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PŘEDMLUVA 

Problematika profesního rozvoje učitelů mateřských škol je jedním z jádrových témat mé 

vědecko-výzkumné činnosti. Tato volba byla ovlivněna zkušenostmi, se kterými jsem se 

v průběhu své profesní dráhy setkala. Zpočátku jsem jako ředitelka mateřské školy přemýšlela 

o kontextu profesního rozvoje učitelky mateřské školy, což se odrazilo ve dvou přehledových 

studiích zkoumajících tuto problematiku (Syslová, 2013). Působení na pedagogické fakultě 

prohloubilo a stočilo můj výzkumný zájem směrem ke konceptu učitele jako reflektivního 

praktika (Syslová & Hornáčková, 2014; Syslová, 2015; Syslová, 2015b; Syslová & Ziklová, 

2016). Reflektivní dovednosti učitelů mateřských škol jsem zkoumala jak v procesu jejich 

vývoje v přípravném vzdělávání, tak u učitelů s různou délkou praxe. Můj výzkumný zájem 

patřil také konceptu profesního vidění (Syslová, 2015a; Syslová, 2016). Nejprve jsem tento 

koncept sledovala u studentů oboru Učitelství pro mateřské školy, poté také u učitelů 

mateřských škol. Tyto výzkumné zájmy vedly logicky k tomu, že jsem se následně věnovala 

šířeji teorii profese učitele mateřské školy (Syslová, 2017). Všechny studie, na kterých jsem 

pracovala, byly vedeny se snahou přispět k diskuzi o profesionalizaci a akademizaci učitele 

mateřské školy jako nutného předpokladu kvalitního pedagogického výkonu. 

Soubor prací, který tvoří tzv. kumulativní habilitační práci, byl vybrán s cílem hlouběji 

analyzovat profesionalitu a pojmenovat různé koncepty a paradigmata (v současném stavu 

poznání), které ji utvářejí. Tyto koncepty představují určité dílčí složky komplexního pojmu 

profesionalita, které jsou dynamické a ne vždy měřitelné, proto používáme v textu spíše pojem 

aspekty než dimenze1, s vědomím toho, že nejsme schopni uchopit pojem profesionalita jako 

celek. Následující text tedy tvoří jakýsi oblouk, který překlenuje různé aspekty profesionality 

učitele mateřské školy v postmoderním kontextu a pokouší se o jejich syntézu. 

Pro lepší orientaci v textu bych proto na tomto místě uvedla, že habilitační práce se skládá 

ze dvou částí. Část II. obsahuje osm publikovaných statí a monografií (tab. 1). Část I. tyto stati 

syntetizuje. Je strukturovaná jako klasická výzkumná zpráva. Nejprve stručně shrnuje 

teoretická východiska, poté seznamuje s metodologií jednotlivých statí. Následuje prezentace 

a interpretace získaných výsledků a diskuze, která se snaží zasadit výsledky do širších 

                                 
1 Dimenze je často spojovaná s měřitelností a vnímaná jako jeden z parametrů, které jsou nezbytné k přesnému 

vymezení jednotlivých prvků určitého systému či celku. 
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souvislostí. V textu je často odkazováno na podrobnosti uvedené ve statích v Části II. Část I. 

uzavírá kapitola Závěr a seznam použité literatury. 

Tabulka 1 Ukázka integrovaného bloku ŠVP 

Soubor uveřejněných vědeckých statí 

 
Stať Druh 

výsledku  

Rec. 

 

Rozsah Autorský 

podíl 

Bibliografické údaje 

A* Monografie Ano 158 100% Syslová, Z. (2013). Profesní kompetence 

učitele mateřské školy. Praha: Grada 

Publishing, a. s. 
B Časopisecká 

studie 

Ano 22 80% Syslová, Z., & Hornáčková, V. (2014). 

Kvalita reflexe v profesním myšlení učitelek 

mateřských škol. Pedagogická orientace, 

24(4), 535–561. 
C Příspěvek ve 

sborníku  
Ano 12 100% Syslová, Z. (2015). Jak připravit učitele jako 

reflektivního praktika? In L. Danielová, & J. 

Schmied (Eds.), Sborník z mezinárodní 

vědecké konference ICOLLE 2015, s. 499–

508. Brno: Mendelova univerzita v Brně.  
D* Kapitola 

v monografii  
Ano 10 100% Syslová, Z. (2015a). Jak učitelé/ky 

mateřských škol vnímají edukační realitu. 

In A. Wiegerová (Ed.), Profesionalizace 

učitele mateřské školy z pohledu reformy 

kurikula, s. 37–48. Zlín: Univerzita Tomáše 

Bati ve Zlíně, Fakulta humanitních studií.  
E Časopisecká 

studie 
Ano 12 100% Syslová, Z. (2015b). The level of reflection 

in the professional development of pre-

primary teachers. Przeglad Pedagogczny, 

9(1), 73–84.  
F Časopisecká 

studie 

Ano 12 100% Syslová, Z. (2016). Rozvoj profesního vidění 

studentů oboru Učitelství pro mateřské školy. 

Pedagogika, 66(4), 440–454. 
G Časopisecká 

studie 

Ano 15 60% Syslová, Z., & Ziklová, N. (2016). 

Developing Professional Skills in Pre-primary 

Teachers via Reflexion and Self-Reflection. 

e-Pedagogium, 16(2), 108–119. 
H Monografie Ano 252 100% Syslová, Z. (2017). Učitel v předškolním 

vzdělávání a jeho příprava na profesi. Brno: 

Munipress.  

 
* Uvedené publikace nelze zveřejnit, neboť vydavatelé neposkytli souhlas pro jejich zveřejnění. Práva 

na publikace podléhají autorskoprávní ochraně. 

 

Část II. se skládá z jednotlivých publikovaných statí. Čtyři z nich představují empirické studie 

publikované v recenzovaných časopisech, z nichž dvě jsou psané v anglickém jazyce. Jedna 
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stať je příspěvkem ve sborníku z mezinárodní konference, jedna je kapitolou v recenzované 

monografii a zbývající dvě jsou samostatnými monografiemi. Stati jsou řazeny chronologicky 

dle data publikování, přestože komentář (Část I.) časové posloupnosti neodpovídá. V úvodu 

Části II. jsou všechny stati krátce představeny. 

Postupné uchopování relevantních konceptů mne přivedlo k jinému pojmovému aparátu, než je 

prezentován v jednotlivých statích. Může se tedy stát, že v tomto textu bude uváděná odlišná 

terminologie než v odkazovaných statích. V kapitole Teoretická východiska jsou všechny 

pojmy, se kterými se v komentáři (Část I.) operuje, vysvětleny.  
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ČÁST I 
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1 Teoretická východiska profesionality 

Koncepčním rámcem následujícího textu se stává profesionalita, kterou chápeme v souladu se 

všeobecně přijímaným sociologicko-pedagogickým diskurzem jako výkon jednotlivého 

představitele profesní skupiny, respektive jako „ideologicky, postojově, intelektuálně 

a epistemologicky zakotveného postoje jedince, který se vztahuje k praktikám profese, k níž 

náleží, a který ovlivňuje jeho profesní praxi“ (Evans, 2008, s. 28). Profesní skupinou myslíme 

v tomto případě učitele mateřských škol (podrobněji se této problematice věnuje stať H, s. 22–

28) a pojem profesionalita vnímáme jako individualizovaný koncept, tzn. vztahující se 

ke konkrétnímu (jednomu) příslušníku profese.  

Pojem profesionalita jde ruku v ruce s pojmy profese či profesionalizace. V našem pojetí 

nevycházíme ze sociologického vymezení profese na základě strukturálních atributů (např. 

Lieberman, 1970; Parsons, 1939), ale z pedagogicko-psychologického pojetí. Přes 

sociologickou kritiku funkcionalistických teorií profesí2 chápeme profesi v souladu se Štechem 

(2008, s. 142) jako pracovní činnost, ve které je důraz kladen na zodpovědnost a výsledky 

a která vyžaduje hluboké vědění na základě důkladné vysokoškolské přípravy. Současně jde 

o vysoce společensky prospěšnou práci, respektive „službu ve smyslu uspokojování významné 

potřeby společnosti“.  

Obdobně pohlížíme na pojem profesionalizace. Ten může být chápán jako cesta k dosažení 

parametrů uznávaných profesí (Lukášová-Kantorková, 2003; Spilková & Vašutová et al., 2008; 

Štech, 2007; Wiegerová et al., 2015) nebo cesta stávání se profesionálem.  

Někteří autoři upozorňují na nejasné hranice pojmů profese, profesionalita či profesionalizace. 

Janík a kol. (2016) v souladu s dalšími autory (např. Berliner, 2005 nebo Píšová et al., 2011, 

2013) uchopili tyto pojmy prostřednictvím konceptu expertnosti. Za příslušníka profese 

označují všechny, kdo mají předepsanou kvalifikaci a vykonávají příslušnou činnost. Expert je 

pak „osoba široce uznávaná jako spolehlivý zdroj znalostí, dovedností či technik, jejímuž 

úsudku je veřejností i odborníky připisována autorita a status. Má v určité konkrétní oblasti 

dlouhodobou nebo intenzivní zkušenost danou praxí a vzděláním [...] Expertnost je následně 

vztahována k excelentním reprodukovatelným výkonům reprezentativních úkolů, které 

představují jádrové činnosti v dané oblasti, tj. pro expertní výkon“ (Ericsson, 2006, s. 3–4).  

                                 
2 Podrobně se kritikami učitelské profese zabývá např. Štech (2008, s. 140–142). 
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Znaky expertnosti mohou napomoci při vymezení dimenzí profesionality a „nastavovat směr 

a mety profesnímu (učitelskému) vzdělávání, profesnímu rozvoji učitelů i profesionalizaci 

učitelství“ (Janík et al., 2016, s. 12). Profesionalita tedy v našem pojetí postihuje všechny 

aspekty, které potřebuje učitel mateřské školy k výkonu svého povolání. V tomto textu se 

zaměříme především na reflexi, profesní vidění, pedagogický výkon a profesní rozvoj. Tyto 

aspekty jsou spojeny s procesy profesionalizace tohoto povolání i jedince. 

Hranice výše uvedených pojmů se významově posouvají spolu s proměnami paradigmat 

a společenského kontextu. V posledních dvaceti letech se v České republice vedou o profesi 

učitele (v obecné rovině) široké diskuze v souvislosti s postmoderní situací a neoliberálními 

tlaky pronikajícími do oblasti školství. V současné době se můžeme setkat na straně jedné se 

snahou (zejména akademické obce a reprezentantů školské praxe) posílit profesionální status 

profese učitelství, na druhé straně je zpochybňována potřebnost hlubokého vědění a speciálních 

dovedností, které vyžadují důkladnou a dlouhou vysokoškolskou přípravu (podrobněji např. 

Janík, 2017 nebo Štech, 2007). 

U profesní skupiny učitelů mateřských škol je tato diskuze umocněna tím, že patří k jediné 

učitelské profesi, pro kterou není nutná vysokoškolská příprava. V souladu se zákonem 

č. 563/2004 Sb., o pedagogických pracovnících, v aktuálním znění, dostačuje pro výkon této 

profese středoškolská příprava. 

Postmoderní pedagogické myšlení však směřuje k otevření nového pohledu na jednotlivce 

ve společnosti, na lidskou důstojnost, spravedlnost a svobodu, bez jakékoli stigmatizace. Děti 

nejsou považovány za pasivní příjemce informací a názorů starších, kterým se podřizují, 

ale naopak za aktivní účastníky vlastní životní cesty v prostředí, které je obklopuje, 

a ve společnosti, ve které žijí. V nové sociologii dětství je na děti nahlíženo jako na svébytnou 

sociální skupinu (Alanen, 1988; James & Prout et al., 1997). Výchova a vzdělávání dítěte se 

odehrávají v realitě, která nemá neměnnou, fundamentální povahu. Interní pluralismus 

pedagogických diskurzů (akademický, neoliberální, ale také konzervativní, progresivní, 

individualistický, kolektivistický atd.) ukazuje, že není k dispozici univerzální teorie, jak děti 

vychovávat a vzdělávat, ale je potřeba přijmout skutečnost, že tytéž pedagogické otázky 

a problémy lze promýšlet a zkoumat mnoha různými způsoby. 

Aby učitel mateřské školy dostál nárokům tohoto povolání v postmoderní době a stal se 

profesionálem, nemůže se naučit pouze soubor úkonů, které by se daly rutinně zvládat, k čemuž 

může směřovat spíše metodicky orientovaná příprava na středních pedagogických školách, 

neboť v praxi se budou setkávat s jedinečnými případy (unique cases) – pedagogickými 



11 

 

situacemi, jejichž řešení bude vyžadovat okamžité tvůrčí rozhodování „v akci“ a bude podléhat 

systematické reflexi zkušeností. Příprava na profesi tak vyžaduje také vytváření základů 

pro procesy dalšího rozvoje.  

Zajímavé se ve světle problematiky kvalifikačních požadavků na práci učitele mateřské školy 

a vymezení klíčových pojmů, jeví pojednání o „profesním a profesionálním“ v publikaci 

Profesní vidění učitelů a jeho rozvíjení prostřednictvím videoklubů (Janík et al., 2016, s. 12). 

Profesním by se v případě učitelů mateřských škol dalo označit myšlení a jednání všech 

příslušníků této profese (s různou úrovní kvalifikace), neboť mají kvalifikaci pro výkon tohoto 

povolání. Profesionálním bychom mohli označit výkon pouze těch příslušníků profese, kteří 

dosahují vyšší úrovně kvality pedagogického výkonu. Předpokládáme, že současně půjde 

o příslušníky profese s vyšší úrovní kvalifikace (vysokoškolskou), neboť historicky 

(u uznávaných profesí) jdou profesionalizace a akademizace ruku v ruce. Označení profesionál 

proto nevztahujeme pouze na osobu, která je členem některé z uznávaných profesí (tzn. 

označení stavu), ale vnímáme ji společně s Hoylem (1974) spíše ve spojení s kvalitou výkonu. 

Na poli pedeutologického výzkumu a teorie se zpravidla vynořují tři koncepce spojované 

s vymezením profese učitelství a s přípravným vzděláváním. Jde o pojetí učitelství založené 

na důkazech (evidence-based education) (Mareš, 2009; Niemi, 2004; Píšová et al., 2011; 

Spilková, 2007; Starý et al., 2012), pojetí učitelství založené na znalostech (knowledge-based) 

(Janík, 2005, 2009; Lukášová-Kantorková, 2003; Píšová, 2005; Píšová et al., 2011; Spilková, 

2006; Švec, 2006) a třetí koncepcí se stává model učitele jako reflektivního praktika (Kasáčová, 

2005; Korthagen et al., 2011, Píšová, 2005). Model učitele jako reflektivního praktika vystupuje 

v posledních patnácti letech v teoretickém i výzkumném diskurzu jako dominantní model 

přípravného vzdělávání učitelů.  

I v mém výzkumném zaměření se stal tento koncept převládající, proto se v následujícím textu 

zaměříme právě na něj. Model učitele jako reflektivního praktika směřuje k propojování teorie 

s praxí. Reflexe je považovaná za stavební kámen profesního rozvoje učitele jako základ 

kontinuálního profesního učení (Finlay, 2008; Hatton & Smith, 1995; Schön, 1987; Korthagen 

et al., 2011; Shulman, 1987), které začíná již v přípravném vzdělávání (La Boskey, 1993).  

Koncepce reflektivní praxe jsou poměrně rozšířené jak v zahraničí (Kasáčová, 2005; Kosová, 

& Tomengová et al., 2015; Schön, 1987; Goodman,1984; Wubbels & Korthagen, 1990), tak 

u nás (Slavík & Siňor, 1993; Nezvalová, 2000; Švec, 2006; Spilková et al., 2015; Janík, 2005; 

Píšová, 2005). 
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Při vymezení pojmu reflexe se lze setkat s různými přístupy. Lze na něj nahlížet z hlediska 

filozofického, sociálního či psychologického (Nehyba et al., 2014; Píšová, 2005). Dlouhodobě 

však řada autorů upozorňuje na značnou nadužívanost tohoto pojmu a chybějící konsenzus 

v jeho vymezení (Nehyba et al., 2014; Luttenberg & Bergen, 2008; Píšová et al., 2011). Na tuto 

nejednotnost v přístupech k reflexi jako první poukázal Zeichner (1992, s. 161–162). Na jeho 

práci navázala Fendlerová (2003), která ve své genealogické studii identifikovala čtyři zdroje 

konceptualizace reflexe – karteziánskou racionalitu, Deweyovo pojetí reflexe, Schönovo pojetí 

profesionální reflexe a sociálně kritický přístup kulturního feminismu (podrobněji stať H, 

s. 124–125).  

V prezentovaných statích vycházím z Deweyova pojetí reflexe (1932), neboť jeho přístup 

vnímám jako propojování teorie s praxí a budování jak perceptuálních, tak konceptuálních 

znalostí (blíže ve stati H, s. 122–123). Tento koncept se stal jedním ze základních stavebních 

kamenů kurikula pregraduálního vzdělávání učitelů mateřských škol na Pedagogické fakultě 

Masarykovy univerzity v předmětech, které garantuji a vyučuji (především Předškolní 

pedagogice, Kurikulu předškolního vzdělávání a Pedagogické diagnostice). V procesu neustále 

se opakující reflexe student konfrontuje empirické a teoretické poznatky a prochází přerodem 

implicitních znalostí v explicitní (Švec et al., 2016). Jde o induktivní proces, jehož 

východiskem jsou vlastní zkušenosti studentů a jejich představy (prekoncepty) o učitelském 

povolání a vzdělávacích situacích. Postupně dochází k uvědomění si souvislostí mezi 

představami a vzdělávací realitou a rozvíjí se tzv. kompetence k růstu (growth competence) 

(Korthagen et al., 2011), která studentovi pomáhá i po absolvování studia dále se učit a profesně 

rozvíjet a aktivně přijímat změny (podrobněji např. ve stati C s. 500–502 nebo ve stati H s. 127–

135). 

Při zkoumání kvality reflektivních dovedností studentů, ale i učitelů mateřských škol bylo 

v mých výzkumech primárně využito Korthagenova (2011) modelu ideálního procesu reflexe 

(ALACT), který byl propojen s modelem reflexe vyjádřené myšlenkovými operacemi Píšové 

(2005) (podrobněji ve stati B s. 540–542). Jak upozorňují Marcos a Tillema (2006), většina 

studií se zaměřuje na určování úrovně či typů reflexe (např. Hatton & Smith, 1995; Mezirow, 

1997; Zeichner & Liston, 1996). Také v některých předložených statích (stať E a G) je možné 

nalézt takto zaměřená empirická šetření. Zpravidla se zmiňují tři úrovně – technická, praktická 

a kritická úroveň (Day et al., 2007; Farrell, 2004; Van Manen, 1977).  

Předložené empirické studie (statě B, C, G a H) byly tímto inspirovány, přičemž uplatňovaly 

tři úrovně takto: v technické jde především o popis práce, který je spojen s odpovědí na otázku 
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co se děje. Na druhé, praktické úrovni se již objevují hodnocení toho, co je, či není dobře. 

Na této úrovni se hledají odpovědi na otázky, co a jak se děje. Na kritické úrovni se již dávají 

odpovědi na otázky, co, jak a proč se děje. Jde již o analýzu jevů ve spojení se společenskými 

souvislostmi či s vědeckými teoriemi (blíže ve stati G, s. 110–111). Můžeme nalézt ale i další 

typy členění reflexe, např. Larriveeová (2008, s. 342) uvádí čtyři úrovně – předreflexní, 

povrchovou, pedagogickou a kritickou.   

Jen málo studií poskytuje informace o procesech reflexe a jejich vlivu na kvalitu pedagogické 

praxe. Vztahu reflexe a pedagogického výkonu se věnovaly stati G a H. Zejména poslední 

zmíněná (stať H s. 96) nabízí prototypový model kvality učitele mateřské školy, který vychází 

z chápání kvality výuky jako vzájemné interakce mezi učitelem – žákem – obsahem (podrobněji 

stať H na s. 95–98). Tvorba prototypového modelu byla inspirovaná obdobným prototypovým 

modelem učitele experta (Píšová et al., 2013) podle Sternberga a Horvatha (1995) a poskytla 

základ pro empirické šetření kvalit pedagogického výkonu učitele mateřské školy s využitím 

charakteristik klíčových prvků kvality učitele popsaných v evaluačním nástroji Rámec 

profesních kvalit učitele mateřské školy (Syslová & Chaloupková, 2015). 

Tento nástroj je modifikací evaluačního nástroje Rámec profesních kvalit učitele (Tomková 

et al., 2012)., který vznikl v rámci projektu „Cesta ke kvalitě“. Nástroj Rámec profesních kvalit 

učitele mateřské školy byl pilotně ověřen a prostřednictvím ohniskové skupiny byly 

identifikovány jeho silné a slabé stránky. Původně byl vznik nástroje motivován návrhem 

standardu kvality učitele, který vzešel z práce skupiny v rámci projektu „Průzkum názorů 

a odborných stanovisek k tvorbě standardu kvality profese učitele“ (CZ.1.07/5.1.00/04.0047) 

v letech 2008–2009, na kterém jsem se spolupodílela.  

Oba modely (prototypový model a evaluační nástroj) vymezují hlavní dimenze profesionality. 

K nim lze připsat také model Clarka a Petersonové (1986, s. 12), který vychází z hypotézy 

tzv. temporálního rozhodování (blíže ve stati B na s. 538–539). K jednomu z konceptů, které 

se vztahují k aspektům profesionality, patří také profesní vidění (professional vision). Tomuto 

konceptu se věnují stati D a F. Profesní vidění se v posledních letech etabluje jak v zahraničí 

(van Es & Sherin, 2002; Sonmez & Hakverdi-Can, 2012), tak v českém pedagogickém 

výzkumu (Janík et al., 2016; Minaříková & Janík, 2012; Syslová, 2016; Vondrová & Žalská, 

2012). Profesní vidění vnímám ve shodě s Minaříkovou (2014, s. 754), která vychází z pojetí 

Sherinové (2001), jako „schopnost učitelů identifikovat aspekty situace relevantní pro její 

pedagogický úspěch a přemýšlet o nich“. Profesní vidění obsahuje dva subprocesy – výběrové 

zaměření pozornosti (selective attention) a uvažování založené na znalostech (knowledge-based 
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reasoning) (Sherin, 2007, s. 384). Obě dimenze procesu jsou spolu úzce spjaty a probíhají 

neoddělitelně. Percepce aspektů pedagogických situací, v nichž probíhají klíčové interakce 

různého typu, s největší pravděpodobností způsob jeho uvažování o určitých jevech, ovlivní. 

Zároveň ale jeho znalosti a přesvědčení do značné míry rozhodují o tom, čeho si v konkrétní 

situaci všimne (podrobněji ve stati F s. 441–442).  

Vnímáme významnou blízkost mezi konceptem profesního vidění a konceptem reflektivní 

praxe.  Oba koncepty mají společného jmenovatele, a tím je schopnost studenta/učitele vnímat 

pedagogické procesy ve třídě, selektovat důležité od nedůležitého, přičemž postupné 

uchopování konceptů jej vede k využívání odborného pojmovému aparátu (lege artis), který jej 

odlišuje od laika a umožňuje mu stát se profesionálem. To, co mají koncepty společné, 

je charakteristika profesního myšlení, uvažování a rozhodování, které odlišuje myšlení laika 

od myšlení profesionála. Toto profesní myšlení pak umožňuje učiteli efektivně jednat 

při výchově a vzdělávání dětí.  

Rozvoj profesního myšlení je celoživotním procesem, který zahrnuje i přípravné vzdělávání 

(La Boskey, 1994; Scheerens, 2010). V souladu se Starým a kol. (2012, s. 12) považujeme 

profesní rozvoj za „soubor aktivit vedoucích ke zdokonalování výsledků učení žáků“, který 

zahrnuje další vzdělávání učitelů, samostudium, ale i sdílení odborných poznatků mezi 

pedagogy. Nepovažujeme tedy profesní rozvoj za rozvíjení profesních dovedností, které vedou 

k jedinému ideálnímu přístupu k dětem předškolního věku, ale k využívání širokého spektra 

vzdělávacích stylů a strategií, jež podporují rozmanité styly učení každého jednotlivého dítěte. 

Pokud hovoříme o profesním rozvoji, vnímáme jej jako kontinuální profesní učení (Finlay, 

2008; Hatton & Smith, 1995; Schön, 1987; Korthagen et al., 2011; Shulman, 1987), které 

směřuje k tomu stát se profesionálem. 

Profesní rozvoj není spojen pouze s vnitřní motivací učitele a jeho ochotou na „sobě pracovat“. 

Na jeho rozvoji by měla participovat celá škola – vedení i kolegové. Nutná je však také podpora 

společenská, především pak vytváření podmínek pro profesní rozvoj školskou politikou.  

Společným jmenovatelem celého předchozího textu se stala profesionalita ve spojení s profesí 

učitele mateřské školy. Profesionalita byla nahlížená v postmoderním a neoliberálním kontextu, 

okrajově se text dotkl také postavení učitele mateřské školy a pojetí učitelství mateřských škol 

v současné době. V našem výkladovém rámci jsme aspekty profesionality dali do vztahu 

s pojetím učitele jako reflektivního praktika. Jako klíčové jsme nabídli pojmy reflexe a profesní 

vidění, věnovali se vztahu reflexe a pedagogického výkonu, ale také samotné kvalitě 

pedagogického výkonu (vybraným modelům), profesnímu rozvoji učitele mateřské školy 
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a konceptu profesního vidění. Tyto zmíněné koncepty otevírají cestu k interpretacím 

empirických zjištění v následujících kapitolách. 
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2 Metodologie empirických studií 

Vůdčím principem všech studií se stala etická stránka výzkumu. Jak je často zdůrazňováno, je 

nezbytné, aby vzdělávání učitelů vycházelo z aktuálních vědeckých poznatků a odráželo 

nejnovější poznatky pedagogického výzkumu. Jedním ze společných jmenovatelů všech 

předložených statí je přijetí zodpovědnosti k pedagogické praxi. Stati nabízejí různé úhly 

pohledu na praxi, ať už jde např. o přípravné vzdělávání učitelů, pedagogický výkon, 

či schopnost reflektovat jej. Interpretace vycházejí z mé zkušenosti a vrací se zpět do praxe. 

Etiku výzkumu naplňuje také pečlivá snaha o zajišťování validity výzkumných šetření, jak je 

podrobněji uvedeno v popisech výzkumné metodologie v jednotlivých studiích (stati A–H). 

Bylo využito široké spektrum metodologických přístupů s převahou kvalitativních výzkumů, 

výzkumných vzorků, způsobů a nástrojů sběru dat, analytických postupů atd. Každá zvolená 

metodologie byla konstruována s ohledem na formulované cíle. 

Následující text je uspořádán tak, aby čtenáři představil alespoň v obecné rovině použité 

nástroje sběru dat, výzkumné vzorky a analytické postupy včetně kategoriálních systémů.  

Ke zjišťování kvality pedagogického výkonu bylo využito videozáznamů (blíže např. stať H 

s. 159–160). Ty byly analyzovány prostřednictvím programu Videograph. Úroveň reflektivních 

dovedností studentů a učitelů mateřských škol byla zkoumána zpravidla prostřednictvím 

polostrukturovaných rozhovorů (podrobněji ve statích B s. 545, E s. 77 a H s. 162). Nejčastěji 

byly využívány nestrukturované písemné narace, především u studentů. Ty sloužily jak 

ke zjišťování úrovně myšlenkových operací při reflexi vlastního či cizího pedagogického 

výkonu zachyceného na videozáznamu (statě E a F), tak ke zjištění obsahu reflexe a výběrového 

zaměření pozornosti (statě C, D, F, H). Výjimkou je využití akčního výzkumu ve stati G 

a případových studií ve stati A. Metody sběru dat umožnily hlubší proniknutí do reality 

předškolního vzdělávání a daly tak lépe nahlédnout na některé aspekty profesionality učitele 

mateřské školy.  

Výzkumný vzorek tvořily zpravidla studentky druhého, případně třetího ročníku (jednalo se 

především o studentky 4. a 5. semestru). Jejich docházka na semináře, v rámci nichž byl 

výzkum realizován, byla téměř stoprocentní, proto se vždy jednalo o všechny studentky 

vybraného ročníku (podrobněji stati C, E, F a H). Přestože měly možnost neúčastnit se 

výzkumu, žádná tuto možnost nevyužila. 
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Další profil výzkumného vzorku tvořili učitelé oslovení prostřednictvím mailových adres 

mateřských škol, tedy především prostřednictvím ředitelek a ředitelů mateřských škol 

(podrobněji stati B a H na s. 158).  

Jeden z výzkumných vzorků tvořili učitelé, kteří se zúčastnili projektu Rozvojem osobnostních 

a profesních kompetencí učitelů MŠ a ZŠ k vyšší kvalitě vzdělávání (blíže ve stati D).3 Do 

přehledové studie byly zapojeny dvě mateřské školy sídlící v Brně a akční výzkum realizovala 

studentka celoživotního vzdělávání pro učitele mateřských škol. 

Výzkumný vzorek, který je popsán ve všech studiích, umožňuje sledovat aspekty profesionality 

jednak v průběhu přípravy na profesi, ale současně také u profesní skupiny učitelů mateřských 

škol s různou úrovní kvalifikace a v průběhu jejich dalšího profesního rozvoje. 

Všechna empirická šetření měla kvalitativní charakter. Kategoriální systémy, které při 

analýzách dat vznikaly, byly vždy ověřovány dvěma výzkumnicemi zpravidla na 10 % 

výzkumného vzorku, dokud mezi oběma nebylo dosaženo přímé shody nad 80 %, aby byla 

zajištěna jejich validita. Analýza dat byla prováděna zpravidla v programu ATLAS.ti. 

Při analýze dat byly obvykle identifikovány myšlenkové jednotky, tj. takové části textů, které 

vyjadřovaly jednu konzistentní a jasně vyčlenitelnou myšlenku. 

Kategoriální systém pro zjišťování úrovně myšlenkových operací je podrobně popsán ve stati 

B na s. 541–543 nebo ve stati H na s. 164–165. Tento kategoriální systém obsahuje kategorie 

popis, analýza, hodnocení, návrh alternativních postupů generalizace a metakognice.  

Kategoriální systém pro vyhodnocení kvality pedagogického výkonu je vysvětlen ve stati H 

na s. 161–162. Je rozdělen do tří oblastí v souladu s prototypovým modelem učitele mateřské 

školy (blíže ve stati H na s. 96). Jedná se o oblast psychosociálních aspektů, psychodidaktických 

aspektů a oblast znalosti dětí. Oblast psychosociálních aspektů obsahuje čtyři kategorie: 

komunikační kompetence učitelky, vyjadřování dětí, interakce mezi dětmi a sebepojetí dítěte. 

Oblast psychodidaktických aspektů obsahuje šest kategorií: spontánní činnosti, obsah činností, 

organizace řízených činností, zadávání úkolů, pravidla a ukončování činností. Oblast znalosti 

dětí obsahuje dvě kategorie: (pre)koncepty dětí a poznávání dětí. 

                                 
3 Projekt byl realizovaný na Katedře primární pedagogiky Pedagogické fakulty Masarykovy univerzity v období 

1. 7. 2014 – 30. 6. 2015. Reagoval na připravovaný kariérní systém, ve kterém je za jeden z klíčových prostředků 

podpory rozvoje učitelů v mateřských i základních školách považovaný mentoring. Ústřední aktivitou 

dlouhodobého vzdělávacího kurzu se proto stal rozvoj profesních dovedností a mentoringu a byl určen 90 

předškolním pedagogům a 25 učitelům 1. stupně ZŠ. 
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Kategoriální systémy zjišťující zaměření pozornosti studentů a učitelů obsahují kategorie 

projevy učitelky, didaktické aspekty, činnosti dětí, relaxace a kontext vzdělávání (blíže ve stati 

D na s. 42 a stati F na s. 445). Kategoriální systém zkoumající obsah reflexe nalezneme ve stati 

H na s. 138–139 a je totožný s kategoriálním systémem využitým při analýze pedagogického 

výkonu (viz výše). 

Kategoriální systémy byly vždy voleny s ohledem na cíle výzkumu a zahrnují široké spektrum 

konceptů vztažených k profesionalitě učitele MŠ, přičemž každý z nich byl operacionalizován 

tak, aby postihl některé aspekty edukační reality MŠ.   
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3 Výsledky empirických studií 

Tato kapitola, shrnující výsledky jednotlivých statí, je organizovaná v souladu s logikou 

profesního rozvoje. První část je věnovaná přípravnému vzdělávání a rozvoji profesního 

myšlení studentů. Rozvoj profesního myšlení studentů je nazírán prostřednictvím konceptů 

reflexe a profesního vidění. Oba koncepty jsme v prezentaci výsledků propojili, neboť, jak jsme 

uváděli v první kapitole (Teoretická východiska), jsou si velmi blízké. Oba postihují 

charakteristiky profesního myšlení, které odlišují profesionála od laika.  

Dále byly profesionalita učitelů mateřských škol a jejich profesní myšlení sledovány 

prostřednictvím analýzy úrovně reflektivních dovedností a profesního vidění vždy v komparaci 

učitelů s různou kvalifikací. Pozornost byla rovněž věnována vztahu reflexe a pedagogického 

výkonu u učitelů mateřských škol s různou kvalifikací. V závěru kapitoly jsou výsledky 

výzkumu věnované kontextu, který ovlivňuje profesionalitu učitele, respektive jeho profesní 

rozvoj. 

 

3.1 Rozvoj profesního myšlení studentů 

Rozvoj profesního myšlení studentů během pregraduálního vzdělávání na Pedagogické fakultě 

Masarykovy univerzity byl nazírán prostřednictvím konceptů reflexe a profesního vidění. 

Propojené koncepty prezentujeme (a) jako obsah vědomého zaměření pozornosti a (b) jako 

způsob přemýšlení o vnímaném. 

A. Obsah vědomého zaměření pozornosti studentů 

Vědomému zaměření pozornosti studentů se věnovaly stati C, F a H. Ve statích C a H jsou 

prezentovány dva odlišné kategoriální systémy (viz kapitola Metodologie), které vznikly 

induktivně. Ve stati F byl využit kategoriální systém popsaný ve stati C.  

Ve statích C a F byly analyzovány nestrukturované písemné narace studentek 2. ročníku 

(4. semestr), které obsahovaly komentáře videozáznamu cizí výuky. První studie (stať C) se 

stala součástí širšího výzkumu, který se zabýval vědomým zaměřením pozornosti různých 

profesních skupin – učitelů, inspektorů a vysokoškolských učitelů. Stať F naopak sledovala 

změny ve vědomém zaměření pozornosti v čase, respektive změny, které nastaly 

po systematické reflexi videozáznamů v rámci předmětu Kurikulum předškolního vzdělávání, 

tedy v rozpětí přibližně půl roku.  
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Ve stati H byly analyzovány písemné reflexe studentek, které se na rozdíl od předcházejících 

dvou studií (C a F) vztahovaly k videozáznamu vlastní práce. Proměna sebereflexe studentek 

byla sledována v čase. Jednalo se také přibližně o půlroční rozpětí. V této stati bylo cílem ověřit, 

zda a jakým způsobem se mění vědomé zaměření pozornosti studentek vlivem vybraných 

technik reflexe použitých v rámci předmětu Kurikulum předškolního vzdělávání (podrobně 

popsané ve stati H na s. 131–133) a mentorské podpory na souvislé pedagogické praxi. 

Výsledky statí C a F přinesly velmi podobná zjištění. Jak můžeme vidět v tabulkách 2 a 3, 

nejčastěji studentky zaměřovaly svoji pozornost na učitele a didaktické aspekty výuky. 

K nevýznamným rozdílům došlo v proporcionalitě zaměřenosti pozornosti studentek 

v uvedených statích na děti a ve specifické kategorii, kterou byla relaxace. Zvýšenou pozornost 

studentek věnovanou dětem ve druhé studii4 můžeme připsat úpravám ve výuce daného 

předmětu, které reflektovaly výsledky předchozí studie (stať C), respektive byla posílena 

intervence vyučujícího směrem k analýzám činnosti dětí. 

Každá z uvedených kategorií (tab. 2 a 3) obsahovala další subkategorie. Například kategorie 

„projevy učitele“ pojímala subkategorie, jakými jsou neverbální komunikace učitele, podpora 

a pomoc dětem, zadávání úkolu nebo kontrola porozumění zadání. Nejčastěji upoutalo 

pozornost studentek v obou studiích zadávání úkolu. V těchto komentářích se také objevovalo 

nejvíce negací. Podrobněji uvedeme později. Orientaci studentek na zadávání úkolu můžeme 

považovat za pozitivní zjištění, neboť je klíčové pro učení dětí. Autorky obdobného výzkumu 

Vondrová a Žalská (2015, s. 98), přestože se jednalo o studenty oboru Matematika, došly 

k velmi podobným závěrům stejně jako výzkumný kolektiv (Tsamir et al., 2014, s. 38), který 

zkoumal zaměření pozornosti u předškolních pedagogů.  

Tabulka 2  

Počty myšlenkových jednotek zastoupených v kategoriálním systému ve stati C 

Kategorie Počet jednotek 

Projevy učitele 71 

Didaktické aspekty 28 

Činnosti dětí 4 

Relaxace 11 

Kontext 13 

                                 
4 Výzkum prezentovaný ve stati F byl realizovaný o rok později. 
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Tabulka 3  

Počty myšlenkových jednotek zastoupených v kategoriálním systému ve stati F 

Kategorie Počet jednotek 

v 1. fázi 

Počet jednotek 

ve 2. fázi 

Projevy učitele 68 110 

Didaktické aspekty 15 16 

Činnosti dětí 13 21 

Relaxace 10 11 

Kontext 4 5 

V kategorii „didaktické aspekty“ jsme identifikovali subkategorie, jakými jsou např. 

organizační formy, zaměření činností a typy činností. Specifickou kategorií se stala „relaxace“. 

Studentky věnovaly v komentářích často pozornost relaxační chvilce, která vyplnila čas 

při ukončování činnosti jednotlivých skupin. I tuto kategorii bylo možné dále tematizovat. 

Někteří z respondentů označili vnímanou realitu jako ukončení zadaného úkolu, jiní jako využití 

hudby ke zklidnění či uposlechnutí pokynu učitelky a položení se na záda.  

Zbývající kategorii naplnily myšlenkové jednotky, které byly označeny jako „kontext“. 

U studentek se tato kategorie týkala výroků, jakými byly např.: Nepochopila jsem, proč byla 

jedna skupina mimo třídu. Připadalo mi, že častým přecházením učitelky z jedné místnosti 

do druhé docházelo k tomu, že děti byly často bez dozoru. 

Zkoumání změn, které nastaly po systematické reflexi videozáznamů v rámci předmětu 

Kurikulum předškolního vzdělávání (stať F na s. 447–450), naznačilo, že u studentek sice došlo 

ke změnám jak kvantitativním, tak kvalitativním, nebyly však statisticky významné (měřeno 

Chí-kvadrát testem). Kvantitativní změny představovaly nárůst počtu jednotek v průměru o tři 

jednotky u studentky. Zaměření pozornosti se u jednotlivých studentek zvýšilo také v počtu 

zastoupení jednotlivých kategorií. Kvalitativní změny představují nové komentáře, které se 

objevily ve 2. fázi sběru dat. U některých studentek došlo k posunu pozornosti směrem od dětí 

a učitelky také k prostoru, což se v první fázi sběru dat, ale ani v první studii (stať C) nestalo. 

Například vyzdobení prostoru třídy výtvory dětí; kouty, které nejsou otevřené. Konkrétnější 

byly také komentáře činností dětí (např. skupina kluků se rozhodla jako první). Nově se 

v komentářích týkajících se projevů učitele objevilo slovní spojení problémové otázky.  

Také stať H sledovala změny ve vědomém zaměření pozornosti studentů. Při analýze dat byl 

využit odlišný kategoriální systém než u předchozích dvou statí (statě C a F). Kategoriální 
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systém kopíroval Rámec profesních kvalit učitele mateřské školy (Syslová & Chaloupková, 

2015) (blíže ve stati H na s. 138–139), neboť ten sloužil jako východisko pro sebereflexi 

studentek. Provedená analýza ukázala, že potenciál k reflexi je u jednotlivých studentek velmi 

rozdílný. Výsledky však naznačily, že u studentek došlo v zaměření pozornosti jak ke změnám 

kvantitativním, tak i kvalitativním. Kvantitativní změny představovaly stejně jako ve stati F 

nárůst v počtu myšlenkových jednotek, v průměru o čtyři jednotky u studentky. Zaměření 

pozornosti se u jednotlivých studentek zvýšilo také v počtu zastoupení jednotlivých kategorií 

v průměru o dvě na jednu studentku. Deskriptivní statistická analýza prostřednictvím 

Wilcoxonova testu potvrdila, že největší posun nastal v tematizování poznávání dítěte, 

spontánních činností a pravidel (viz obr. 1).  

 

Obrázek 1. Celkové absolutní četnosti výskytu kategorií v 1. a 2. fázi sběru dat ve stati H. 

Kvantitativní změny v obsahu zaměření pozornosti u pozorování videozáznamu vlastní výuky 

lze považovat za pozitivní, neboť výzkum studentek (stať F) neprokázal statisticky významné 

změny v zaměření pozornosti při pozorování videozáznamu cizí výuky. Žádné či nevýznamné 

rozdíly ve výběrovém zaměření pozornosti při pozorování videozáznamu vlastní a cizí výuky 

i v jiných výzkumech (Janík et al., 2016, s. 94) nás přivádí k myšlence, že zkušenosti 

z pedagogické praxe se stávají zdrojem rozvoje vědomého zaměření pozornosti.  

Přestože v této části prezentace výsledků jsme se na způsob přemýšlení o vnímaném 

nezaměřovali, povzbuzující se jeví snížení výskytu sebe/kritiky ve 2. fázi sběru dat. Změnu 

dáváme do souvislosti s intervencemi v rámci supervizních skupinových interakcích5, kde se 

                                 
5 Pozn.: Jedna z technik reflexe využitých v předmětu Kurikulum předškolního vzdělávání. 
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pracuje s chybou jako s impulzem ke změně, tedy jako pozitivním přínosem k seberozvoji, 

což můžeme doložit slovy jedné ze studentek: Uvědomila jsem si své slabiny – komunikace 

s dětmi (jasnost, spisovnost, srozumitelnost), věcná zpětná vazba, hra na klavír. Zároveň jsem 

se přestala bát, že práci nezvládnu, a mám novou chuť do vzdělávání.  

B. Způsob přemýšlení o vnímaném 

Způsob přemýšlení o vnímané realitě byl nazírán prostřednictvím myšlenkových operací (statě 

E a F) a ve stati E také prostřednictvím klasifikace úrovní reflexe (Farrell, 2004). Myšlenkové 

operace se v první studii (stať E) opírají o kategoriální systém Píšové (2005), ve druhé studii 

(stať F) o kategoriální systém Minaříkové (2012). Obě studie sledovaly změny ve způsobech 

přemýšlení, první na základě videozáznamu cizí výuky, druhá na základě reflexe vlastního 

videozáznamu. Ve stati E byly sledovány změny po dvou letech, tzn. proměna v myšlení 

studentek rok po jejich absolvování a působení v mateřské škole. Ve stati F se jednalo 

o sledování změn vlivem systematické reflexe videozáznamů v rámci předmětu Kurikulum 

předškolního vzdělávání, tedy v rozpětí přibližně půl roku.  

Výsledky první studie (stať E) ukázaly, že mnohé studentky druhého ročníku dosahují již 

v době studia čtvrté úrovně myšlenkových operací (tab. 4), tzn. alternativních návrhů. V tabulce 

4 si lze povšimnout viditelného nepoměru mezi nižší myšlenkovou operací (analýza), u které 

by se mohlo předpokládat, že bude předcházet vyšším úrovním. V některých sebereflexích 

zcela chyběl popis a žádná z respondentek se nedostala k nejvyšším úrovním myšlenkových 

operací, tedy ke generalizaci a metakognici. Myšlení respondentek tedy zůstává na praktické 

úrovni (Farrell, 2004), která postrádá kritické uvažování s teoretickou oporou zejména 

ve vztahu k rozvoji osobnosti dítěte. Jinými slovy postrádá usuzování studentek hlubší analýzu 

jejich přístupů ke zvoleným cílům a dopadu na rozvoj kompetencí u jednotlivých dětí.  

Tabulka 4 

Souhrnné výsledky analýzy myšlenkových operací v 1. fázi výzkumu (stať E) 

 Popis Analýza Hodnocení Alternativy Generalizac

e. 

Metakognice 

Počet 

respondentek 
19 12 18 22   

Ojediněle se objevila v projevu studentky nejistota (Při učení písničky jsem si nebyla jistá tím, 

zda se má dětem písnička nejprve předzpívat bez ukazování. Ale myslím si, že atraktivnější 

pro děti je hned předvést písničku i s pohybem).   
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Druhé fáze výzkumu se zúčastnilo již jen 6 absolventek (blíže stať E s. 77). Polovina z nich 

dosáhla v této fázi výzkumu kritické úrovně reflexe (tab. 5). U těchto respondentek se ukázalo, 

že se jim dostalo systematické podpory v podobě mentoringu zejména ze strany ředitelek 

mateřských škol (blíže v kapitole 3.4). Respondentky dokázaly fakticky argumentovat svoje 

profesní výkony vzhledem k výkonům dětí s oporou o Rámcový vzdělávací program 

pro předškolní vzdělávání (podrobněji ve stati E na s. 78–81).  

Tabulka 5 

Souhrnné výsledky analýzy myšlenkových operací ve 2. fázi výzkumu (stať E) 

Učitelka Popis Analýza Hodnocení Alternativy Generalizace Metakognice 

U1 X  X  X X 

U 2 X X X X   

U 3 X X X X  X 

 

 

U 4 X X X    

U 5 X X X X X X 

U 6 X X  X   

Stať F se zabývala změnami, které nastaly po systematické reflexi videozáznamů6 v předmětu 

Kurikulum předškolního vzdělávání. Videozáznamy prezentovaly sekvence, které souvisejí 

s projektováním a realizací vzdělávání v mateřské škole, např. způsob komunikace učitelky 

s dětmi, motivace dětí, použité organizační formy, využití prožitkového způsobu učení 

či modelu učení E-U-R (evokace, uvědomění, reflexe). Sledovány a diskutovány byly 

především strategie vedoucí k rozvoji kompetencí dětí a soulad cílů a obsahu. 

Tabulka 6 

Souhrnné výsledky analýzy myšlenkových operací v 1. a ve 2. fázi výzkumu (stať F) 

Počet 

jednotek 
Popis Interpretace Vysvětlování Predikování Hodnocení Alternativy 

1. fáze 44 31 3 4 22 5 

2. fáze 121 23 2 4 11 6 

 

Co se týká myšlenkových operací, došlo v uvažování studentek ke statisticky významným 

změnám (zjišťováno chí-kvadrát testem) (podrobněji stať F na s. 449–450). Mnohem častěji 

byl zastoupen věcný popis, což se změnou v kvantitě přineslo pozitivní zjištění, že studenti si 

všímali více aspektů vzdělávání. Došlo také ke snížení interpretací studentek, které v první 

                                 
6 Jednalo se o využití výukových videí, které vznikly jako jeden z výstupů projektu Rozvojem osobnostních 

a profesních kompetencí učitelů MŠ a ZŠ k vyšší kvalitě vzdělávání (Syslová & Chaloupková, 2015). 
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etapě směřovalo spíše k tacitním znalostem (Švec, 2012) než k uvažování založeném 

na „vědění“.  

Za pozitivní můžeme označit mnohem méně kritiky v subprocesu hodnocení ve 2. fázi sběru 

dat. Některé výzkumy (Vondrová & Žalská, 2012; 2015) potvrzují, že nedostatek zkušeností 

a teoretických znalostí vede studenty k větší kritice zhlédnuté reality. 

V souvislosti s alternativními návrhy byla zajímavá skutečnost, že některé studentky kritizovaly 

způsob rozdělení dětí do skupinek a navrhovaly změny zadání, i když podle slov jedné z nich 

děti reagovaly rychle a nenastal žádný problém, že by se některé z dětí nezařadilo, dokonce 

oceňovala, že se děti dokázaly domluvit.  

Terminologie, jakožto profesní jazyk, který reprezentuje profesní myšlení, byla u studentek 

ve všech prezentovaných statích (C, E, F a H) v souladu s odbornou terminologií. Např. 

částečně řízená činnost, řízená činnost, zpětná vazba, relaxace, podpora komunikace, kladení 

otevřených otázek. Studentky využívaly často popisný jazyk, případně přímou řeč. Zcela 

ojediněle se objevovaly obecné a spíše intuitivní výroky typu hezký způsob zadávání činnosti. 

 

3.2 Způsob profesního myšlení učitelů s rozdílnou kvalifikací 

V následujícím textu chceme čtenáři nabídnout vhled do uvažování učitelů mateřských škol. 

Ten byl sledován stejně jako u studentek prostřednictvím konceptů reflexe a profesního vidění. 

Oba koncepty budou v prezentaci výsledků organizovány stejně jako u studentek: (a) obsah 

vědomého zaměření pozornosti a (b) způsob přemýšlení o vnímaném. Vedle obsahu vědomého 

zaměření pozornosti a způsobu přemýšlení o vnímaném byly obdobné metodologické postupy 

využity i k dalším cílům, konkrétně ve stati B, D a H ke zjišťování rozdílů mezi učiteli se 

středoškolským a vysokoškolským vzděláním, byl tedy sledován vliv pregraduálního 

vzdělávání na způsoby profesního myšlení.   

A. Obsah vědomého zaměření pozornosti učitelů mateřských škol 

Studie zkoumající obsah vědomého zaměření pozornosti učitelů mateřských škol (stať D) byla 

realizována v rámci širšího výzkumu zabývajícího se různými profesními skupinami – 

studenty, učiteli, inspektory a vysokoškolskými učiteli (viz stať C, jejíž výsledky jsou uvedené 

v předcházející kapitole). Kategoriální systém je totožný s kategoriálním systémem 

představeným ve stati C. Výzkumný vzorek tvořilo 62 učitelů mateřských škol (1 učitel a 61 

učitelek a ředitelek mateřských škol), kteří se zúčastnili projektu Rozvojem osobnostních 
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a profesních kompetencí učitelů MŠ a ZŠ k vyšší kvalitě vzdělávání představeného v kapitole 

Metodologie. V tabulce 7 můžeme vidět počty učitelů, kteří byli seskupeni podle dosaženého 

vzdělání7 a doby praxe.  

Tabulka 7  

Výzkumný vzorek ve stati D 

Skupiny učitelů Počet 

učitelů 

Průměr. délka 

praxe 

Počet 

jednotek 

SŠ do 10 let praxe 4 7 23 

SŠ nad 10 let praxe 20 29 169 

VŠ do 10 let praxe 18 4 152 

VŠ nad 10 let praxe 16 22 94 

VOŠ 4 8 31 

Analýza nestrukturovaných písemných narací učitelů mateřských škol, které obsahovaly 

komentáře videozáznamu cizí výuky, přinesla řadu zajímavých výsledků. Vysokoškolsky 

vzdělaní učitelé měli své komentáře zpravidla bohatší, a ty v průměru obsáhly u jednoho 

respondenta sedm kategorií. Znamená to, že tito učitelé dokázali zaznamenat více jevů edukační 

reality. U středoškolsky vzdělaných učitelů se jednalo v průměru o pět kategorií.  

Obě sledované skupiny zaměřovaly shodně častěji pozornost na učitelku než na děti. Výraznější 

rozdíly se objevily v zaměření na neverbální komunikaci a kontrolu porozumění zadání, které 

častěji komentovali (věnovali více pozornosti) vysokoškolsky vzdělaní učitelé. Také se výrazně 

častěji věnovali poskytování zpětné vazby, zadávání úkolu, motivaci dětí, pohybu učitelky 

po třídě, ale sledovali i interakci učitelky s dětmi, např.:  v okamžiku, kdy děti ztrácí pozornost, 

zvýší intenzitu hlasu. 

Co se týká dalších kategorií, bylo možné vidět častější zaměření pozornosti u vysokoškolsky 

vzdělaných učitelů na kategorii „didaktické aspekty“, ale také na „relaxaci“. Zajímavé bylo, 

že organizační formu komentovali více středoškolsky vzdělaní učitelé s krátkou praxí 

a vysokoškolsky vzdělaní učitelé s dlouhou praxí. Můžeme se domnívat, že skupinová 

organizační forma není stále považována a využívána tak běžně jako hromadná. Ta je 

ve Výročních zprávách ČŠI (např. 2015, s. 20) označována za nejvyužívanější (v 81 %) formu 

vzdělávání dětí předškolního věku.   

                                 
7 SŠ = středoškolsky vzdělaní učitelé, VŠ = vysokoškolsky vzdělaní učitelé. 
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Co se týká délky praxe, zaznamenali jsme, že učitelé s delší praxí se zaměřovali více na děti 

než učitelé s kratší praxí. U učitelů s kratší praxí se výsledky shodují se zjištěními u studentů 

(stať C a F nebo např. Janík et al., 2016, s. 133), tzn., že zaměření pozornosti studentek na dítě 

je nízké, přesto velmi žádoucí.  

V subkategorii zadávání úkolů se občas učitelé pozastavovali nad přílišnou náročností. Lze 

předpokládat, že se zde objevila nedůvěra ve schopnosti dětí (zejména těch mladších), že by 

mohly úkol zvládnout. Příkladem této nedůvěry může být výrok jedné ze středoškolsky 

vzdělaných učitelek: úkol, který měly splnit, by se nedal aplikovat ve věkově postupné třídě. Její 

tvrzení tak neodpovídalo reálnému stavu a sledované pedagogické situaci. 

B. Způsob přemýšlení o vnímaném 

Způsob přemýšlení o vnímaném jsme ve stati D nazírali prostřednictvím terminologie, kterou 

učitelé ve svých komentářích používali. Většina z nich chronologicky popisovala události 

na videozáznamu. Jen minimálně byly zaznamenány pouze „důležité momenty“, např. zaměřila 

se na rozvoj předčtenářských dovedností – poznávání písmenek a utváření slov; oceňuji, jak si 

děti poradily s vytvořením skupinek.   

Jazyk, který učitelé v komentářích používali, byl obvykle v souladu s odbornou terminologií. 

U učitelů se středoškolským vzděláním se častěji objevovaly obecné a spíše intuitivní výroky 

(ne popisy založené na „důkazech“) typu klidná atmosféra; pravděpodobně třída dětí 

předškolního věku; paní učitelka rozvážná, věděla, co chce; děti jsou spontánní; 

individualizace; individuální přístup; přístup učitelky velmi pozitivní; příjemné vystupování 

p. učitelky; děti vypadají spokojeně, nestresované; videonahrávka na mě působí pozitivně; 

podpora kladná; klidný přístup učitelky.  

Také se v této kategorii učitelů mnohem častěji vyskytovaly hodnoticí výroky, např. hezké 

ukončení činnosti; líbilo se mi zklidnění dětí hudbou a fungující reakce na ni. Zaznamenali 

jsme, že vysokoškolsky vzdělaní učitelé s krátkou praxí soustředili svoji pozornost stejně jako 

všichni středoškolsky vzdělaní učitelé více na negativní projevy (např. jedna skupina dětí se 

hned nedokázala domluvit na jednom písmenku, které si vyberou; všechny děti se zadaným 

úkolem hotové nebyly) a kritiku učitele (chyběla mi přímá reakce na jednotlivé děti, chybělo 

vyhodnocení dětmi – povedlo x nepovedlo), což je typické především pro studenty učitelství 

(např. Vondrová, Žalská, 2012).   

Vysokoškolsky vzdělaní učitelé využívali častěji popisný jazyk, případně přímou řeč. Např.: 

Učitelka dala jasné pokyny k rozdělení do skupin. Zadala úkol: „Domluvte se ve skupině 
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na jednom písmenku, které vyrobíte a můžete použít cokoli ve třídě. A pak vymyslete tolik slov, 

na to písmenko, kolik je vás ve skupině. Je potřeba se na tom společně domluvit.“ Nebo: Kladně 

motivuje („věř mi, že se podaří“). 

V dalších dvou studiích (stať B na s. 541–543 a H na s. 164–165) byly způsoby přemýšlení 

o vnímaném analyzovány z hlediska myšlenkových operací podle Bloomovy taxonomie. 

Výzkumný vzorek v obou studiích tvoří učitelky se středoškolským vzděláním (ve stati B jsou 

označené A 1–6, ve stati H označené U 1–4) a učitelky s vysokoškolským vzděláním (ve stati 

B jsou označené B 1–6, ve stati H označené U 5–8). Část výzkumného vzorku ze stati B se 

kryje s částí výzkumného vzorku ze stati H. Analýza polostrukturovaných rozhovorů přinesla 

v obou studiích velmi podobné výsledky. Pro lepší přehlednost jsou výsledky jednotlivých statí 

zaznamenány v tabulkách 8 a 9.  

Tabulka 8Kvalita reflexe z hlediska myšlenkových operací 

Kvalita reflexe z hlediska myšlenkových operací ve stati B 

Učitelka Popis Analýza Hodnocení Alternativy Generalizace Metakognice 

A 1 X  X    

A 2 X X  X   

A 3 X X X X   

A 4 X  X    

A 5 X X X    

A 6 X  X    

B 1 X  X  X X 

B 2 X X X X   

B 3 X X X X  X 

 

 

B 4 X X X    

B 5 X X X X X X 

B 6 X X  X   

 

Tabulka 9Kvalita reflexe z hlediska myšlenkových operací 

Kvalita reflexe z hlediska myšlenkových operací ve stati H 

Učitelka Popis Analýza Hodnocení Alternativy Generalizace Metakognice 

U 1 X  X    

U 2 X X  X   

U 3 X X X X   

U 4 X  X    

U 5 X X X X X  

U 6 X X X X  X 

U 7 X X X X X X 

 

 

U 8 X  X X   
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Prohlédneme-li si tabulky ve směru vertikálním, můžeme vidět, že pouze několik 

vysokoškolsky vzdělaných učitelek (B 1–6 a U 5–8) se dostalo k posledním dvěma úrovním 

myšlenkových operací (generalizace a metakognice). Úroveň myšlení zbývajících učitelek 

dosahuje maximálně čtvrté úrovně, tedy návrhů alternativních řešení, což naznačuje prostor 

pro zlepšení profesního myšlení. Z hlediska horizontálního můžeme říci, že je pozitivní, 

že většina učitelek dokázala navrhnout alternativní strategie, které ve většině případů slibovaly 

být efektivnější než realizovaná řešení původních pedagogických situací.  

U některých výroků jsme zaznamenali přítomnost hned několika kategorií současně, například 

popis spojený s analýzou či hodnocením nebo hodnocení spojené s návrhem na alternativní 

řešení. K zamyšlení nás přivedlo zjištění, že některé učitelky využívaly hierarchicky vyšších 

myšlenkových operací, bez použití nižších (např. učitelky A1, A4, A6, B1, U1, U4 a U8 

hodnotily bez předchozí analýzy). Toto zjištění můžeme interpretovat několika způsoby. 

Jedním z nich je možnost, že učitelky některé myšlenkové procesy pouze neverbalizovaly. 

Dalším důvodem může být, že předešlé úrovně myšlenkových operací, zejména první z nich 

(popis), nenaplňovaly požadované charakteristiky (Slavík & Janík, 2007). To předpokládáme 

v případě, kdy výroky vyšší myšlenkové operace (hodnocení) byly velmi subjektivní. 

Nelze však určit, do jaké míry učitelky používají tyto operace v běžné praxi, protože směřování 

otázek je vedlo k hlubšímu pohledu na své působení a analýze jejich přístupů a mnohdy bylo 

při rozhovorech znatelné objevování některých souvislostí. Někdy však výzkumné otázky 

respondentky neposunuly k hlubší analýze či k novým návrhům a strategiím (blíže ve stati B 

na s. 546–555 a ve stati H na s. 177). Příkladem může být učitelka U4, která sice popsala 

konflikt, ke kterému v rámci natáčení došlo: Fany, ano on zlobil, jezdil autíčkem po stolečku 

a ubližoval dětem, tak jsem ho posadila ke stolečku. Nicméně při popisu pocitů dítěte 

výzkumníkem, učitelka reagovala: No to on brečí vždycky … Já jsem neměla čas to řešit, 

protože jsem se musela věnovat dětem u stolečku … Uvedený příklad dokladuje rovinu jednání 

a zpětného pohledu na jednání bez adekvátní analýzy. Současně je konání učitelky v přímé práci 

s dětmi signálem, že není dostatečně podporovaná individualizace vzdělávání. 

Pro učitelky bylo obtížné analyzovat svoje výkony, u některých jsme zachytili problémy 

s uvědoměním si svých silných a slabých stránek. Učitelky vysokoškolsky vzdělané dokázaly 

lépe definovat svoje silné stránky a svoje pokroky v profesních dovednostech. Mnohem častěji 

používaly odborné termíny, jakými byly např. pedagogická diagnostika, evaluace, efektivní 

komunikace, kompetence atd. 
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Z výsledků analýzy semistrukturovaných rozhovorů vyplynulo, že úroveň reflexe se 

pohybovala u učitelek A2, A3, B2, B6, U2, U3 a U8 spíše v rovině praktické, u učitelek A1, 

A4, A5, A6, B4, U1 a U4 v nižší rovině technické (Farell, 2004). Roviny kritické dosáhly 

učitelky B1, B3, B5, U5, U6 a U7. Můžeme vidět, že roviny kritické dosáhly pouze učitelky 

vysokoškolsky vzdělané. 

Je zřejmé, že pokud jde při reflexi o pouhé sebeuvědomění nepodepřené hlubší analýzou, tedy 

postavené pouze na tzv. subjektivních teoriích, nelze předpokládat, že by docházelo 

k podstatnějším změnám v jednání učitelky, zejména při složitějších situacích spojených 

s individualizací vzdělávání. Tuto domněnku potvrzuje také analýza videozáznamů, jejímiž 

výsledky se zabýváme v následující kapitole. 

Specifické se jeví výsledky výzkumu prezentované ve stati G. Přestože se jedná o reflexi 

videozáznamu vlastní výuky studentky Pedagogické fakulty Masarykovy univerzity, jde 

o učitelku, která si doplňovala požadovanou kvalifikaci formou celoživotního vzdělávání, proto 

zařazujeme výsledky do této kapitoly, neboť z našeho pohledu prezentují způsob učitelčina 

přemýšlení o vnímaném. Vlastní práce s videozáznamem byla vedena v následujících krocích 

tak, jak popisují Janík a Miková (2006, s. 118): (1) popis videozáznamu, zachycení prvních 

dojmů, (2) analýza záznamu na základě vybraných kritérií, (3) objevování příčin kritických 

momentů, (4) hledání možností, jak zefektivnit vzdělávání dětí. 

Z výzkumu sebereflexe studentky (stať G s. 113–116) vyplynulo, že při analýze videozáznamu 

postupně objevovala další a další zajímavé situace, postupně se přestala zajímat pouze o vlastní 

osobu a začala více sledovat reakce dětí, jak reagují na učitelku, v jakých interakcích jsou mezi 

sebou, jak jsou zaujaté či nezaujaté činností: Myslím, že by videonahrávka mohla být i dobrým 

nástrojem pro pedagogickou diagnostiku. Opakované sledování nahrávky mi umožnilo 

všimnout si a zachytit řadu pozitivních, ale i kritických momentů. Při sledování videozáznamu 

jsem prožívala zaznamenanou činnost znovu krok za krokem. Dvakrát, třikrát … desetkrát … 

Viděla jsem spoustu věcí, kterých bych si v reálném čase nevšimla. Videonahrávku jsem 

pouštěla pořád dokola a stále jsem přicházela na nové skutečnosti. Právě to, že lze opakovaně 

přihlížet objektivní realitě a neustále ji analyzovat, činí tento sebereflektivní nástroj 

jedinečným. 

Celá analýza záznamu umožnila učitelce kriticky pohlédnout na vlastní pedagogickou akci, 

vedla ji k zamyšlení se nad efektivitou její práce a přiměla ji ke hledání příhodnějších řešení. 

Uvědomila si, že na dovednostech potřebných pro sebereflexi je nutné neustále pracovat 

a zdokonalovat se v nich.  
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3.3 Vztah mezi reflektivními dovednostmi a pedagogickým výkonem 

Vztahem mezi reflektivními dovednostmi a pedagogickým výkonem se zabývala stať H 

(s. 157–190). Tato hloubková studie využila analýz videozáznamů a polostrukturovaných 

rozhovorů osmi učitelek mateřských škol s různou úrovní dosaženého vzdělání. Učitelky 1–4 

mají středoškolské vzdělání, učitelky 5–8 vysokoškolské.  

Nejprve byly odděleně sledovány kvalita pedagogického výkonu a kvalita reflexe. Reflektivní 

dovednosti byly zkoumány s využitím výše prezentovaných metodologických postupů. 

Kategoriální systém využitý pro analýzu pedagogického výkonu je zmíněný v kapitole 

Metodologie nebo blíže ve stati H na s. 161–162.   

Výsledky zaměřené na kvalitu pedagogického výkonu přinesly poznatky o vybraných 

psychosociálních a psychodidaktických aspektech práce učitelky mateřské školy. Nejlepšího 

výkonu dosáhly oba sledované soubory (učitelky středoškolsky i vysokoškolsky vzdělané) 

v psychodidaktické oblasti v kategorii propojení učiva s realitou. Zjištění považujeme za velmi 

pozitivní, neboť je v souladu se specifiky učení dětí předškolního věku i s požadavky 

Rámcového vzdělávacího programu pro předškolní vzdělávání (2017, s. 8), že učitelka využívá 

situací, které umožňují dětem učit se „tady a teď“. 

Výsledky ukazují, že většina učitelek (vyjma učitelky U4) se odklání od hromadných činností 

a vytváří příležitosti k učení v menších skupinách. Problémy činí, zejména učitelkám 

středoškolsky vzdělaným, podpořit u dětí vzájemné sdělování názorů a jejich konfrontaci, 

což je ovšem jádro sociokonstruktivistických přístupů. V tomto aspektu dospěly výsledky 

u obou skupin učitelek (středoškolsky i vysokoškolsky vzdělaných) k největším rozdílům. 

Přestože učitelky U1–U3 nabízely činnosti v průběhu sledovaného dopoledního programu 

jednotlivcům či skupinám (tzn. odklonily se od frontálního způsobu práce), nedokázaly děti 

aktivovat ke spolupráci, při níž by se rozvíjely kompetence komunikační, sociální, k řešení 

problémů apod. Na problémy kooperativního učení v mateřských školách upozorňuje také ČŠI 

(2015, s. 20) ve výroční zprávě: Negativním zjištěním je skutečnost přetrvávající stagnace 

ve využívání kooperativního učení. [...] Kooperace ve skupině založená na vzájemné spolupráci 

dětí při plnění společného úkolu byla ve vzdělávání zastoupená pouze z 23,6 %. 

Pozitiva, která přináší interakce mezi dětmi a kooperativní učení potvrzují zahraniční výzkumy. 

Např. Shonkoff a Philipsová (2000, in Litjens & Taguma, 2010, s. 32) tvrdí, že „interakce 

s vrstevníky a podněty k nezávislému myšlení a autoregulaci mají pozitivní vliv na IQ dětí 

a komunikační kompetence, stejně jako na sociální dovednosti“.  
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Velké rozdíly jsme zaznamenali také ve schopnosti učitelek formulovat cíle, tzn. konkretizovat 

je směrem k potřebám dětí a zvolenému obsahu vzdělávání tak, aby vzdělávací nabídka 

integrovala pokud možno co nejvíce vzdělávacích oblastí.  

Jinou situaci lze sledovat v psychosociální oblasti. V kategoriích této oblasti je míra kvality 

pedagogického výkonu v obou sledovaných skupinách vyrovnanější. Zřetelnější rozdíly jsou 

viditelné spíše u jednotlivých učitelek než napříč soubory (vysokoškolsky a středoškolsky 

vzdělaných učitelek). Zjištění vede k úvahám, do jaké míry jsou sociální dovednosti ovlivněny 

osobnostními rysy učitelky.  

Výsledky naznačují, že vysokoškolsky vzdělané učitelky dosahovaly v pedagogickém výkonu 

téměř ve všech aspektech vyšší kvality. Zdá se, že lepší připravenost v psychodidaktické oblasti 

by mohla dodávat více sebedůvěry učitelkám vysokoškolsky vzdělaným a tak uvolňovat 

mentální kapacitu učitele směrem k většímu zaměření na dítě, empatii apod. Nálezy jsou 

ve shodě s některými zahraničními výzkumy, které přináší informace o tom, že učitelé 

s vysokoškolskou kvalifikací jsou vnímavější vůči dětem a mají s nimi pozitivnější interakce 

(např. Howes et al., 2003), ale dokážou vytvářet také bohaté stimulující prostředí, které vede 

k lepším vzdělávacím výsledkům (např. Litjens & Taguma, 2010).  

Vzájemné porovnání výsledků jednotlivých učitelek jsme nazírali z hlediska prototypového 

chápání kvality učitele mateřské školy a demonstrovali jsme je na profilech učitelek U2, U4, 

U6 a U7 (blíže stať H na s. 179–184). Tyto učitelky byly vybrány na základě bipolárních 

výsledků jejich kvality pedagogického výkonu. Výsledky ukazují, že u učitelek, jejichž výkon 

vykazoval vysokou kvalitu, byla rovněž zjištěna vysoká úroveň reflektivní kompetence 

a naopak, u učitelek se slabým výkonem byla jejich reflexe na nejnižší úrovni. 

Závěry jsou v souladu s výsledky výzkumu expertnosti (srov. Píšová et al., 2013, s. 40–44), 

respektive odpovídají modelovému prototypu v tom smyslu, že to, jakým způsobem učitel 

přemýšlí o dětech, o obsazích, vzdělávacích strategiích i o sobě samém, se odráží v jeho 

jednání. Jinými slovy, u vysoce kvalitních učitelů dochází k vysoké míře shody mezi výstupy 

z profesního vhledu, který zahrnuje i hlubokou reflexi a výstupy v podobě jednání 

ve vzdělávacích situacích. 
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3.4 Kontext profesního rozvoje učitelů mateřských škol 

Podrobně se tématu profesního rozvoje věnuje stať A. Na tomto místě pouze shrnujeme 

výsledky dvou případových studiích prezentovaných v této stati (A na s. 78–102). Kontext, 

který má vliv na profesní rozvoj praktikujících učitelů,  je mnohovrstevnatý, nicméně tyto dvě 

případové studie jsou věnovány tvorbě a implementaci ucelených systémů hodnocení a podpory 

profesního rozvoje učitelů na úrovni mateřské školy jako organizace, a to se zvláštním důrazem 

na roli vedení.  

Ředitelky obou sledovaných mateřských škol se vytvářením optimálního systému hodnocení 

práce učitelek a jejich profesním rozvojem zabývaly několik roků. Obě ho také spojovaly 

s otázkou: Co je kvalitní výkon učitelky? V první studii ředitelka MŠ definovala profesní 

kompetence učitelek v souladu s Rámcovým vzdělávacím programem pro předškolní 

vzdělávání a od roku 2007 je začaly používat učitelky také pro hodnocení vlastní práce 

(stať A s. 80–84). 

Stěžejní v práci obou ředitelek je využívání hospitací k podpoře profesního rozvoje učitelek. 

Vytvořený systém hodnocení práce učitelek využívá v obou mateřských školách různé nástroje 

a techniky. Pro první mateřskou školu je typická práce s profesními portfolii učitelek. 

Inspirující je využívání dotazníku, který učitelky vyplňují po absolvování dalšího vzdělávání. 

Obsahuje vyjádření k obsahu absolvovaného semináře a materiálům, jež byly jeho součástí. 

V dotazníku se učitelka vyjadřuje také k tomu, co se naučila a co z toho může využít ve své 

práci. Ředitelka často vychází při plánování hospitační činnosti z tohoto dotazníku a sleduje 

u učitelů, jak dokážou implementovat své znalosti ze seminářů do praxe.  

Druhá mateřská škola využívá pro hodnocení a sebehodnocení práce učitelek videozáznamy. 

Jejich využití společně s používáním kritérií (stať A s. 99) přispívají k lepšímu 

a objektivnějšímu posouzení vlastní práce učitelů. Eliminují možnost „nepravdivých 

a zkreslených informací“, které snižují, ne-li přímo vylučují možnost dalšího zkvalitňování 

vzdělávací práce. V této mateřské škole se také konají pravidelné každoroční hodnoticí 

rozhovory.  

Charakteristické je pro obě mateřské školy sdílení zkušeností na pedagogických radách. 

Pomáhají překonat „odpor“ k narůstající administrativě. Podpora vedení školy k otevřenému 

vyjadřování názorů a jejich respektování přináší učitelům pozitivní pohled na sebe sama, větší 

sebevědomí a jistotu. Pomáhá jim překonat prvotní ostych, možnou nedůvěru ve své schopnosti, 

negativní zkušenosti s hodnocením vlastní práce v minulých letech. V konečném důsledku 
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výsledky v podobě týmové práce přinášejí povědomí, že na problémy nejsou samy a že se 

mohou spolehnout jedna na druhou. 

Celý vývoj hodnoticího systému se vytvářel dlouhé roky a zahrnoval efektivnější a dynamičtější 

etapy, ale také období charakteristická zpomalením při zavádění hodnoticích procesů. Zbrzdění 

či zastavení byla zpravidla způsobená nevhodnými či neadekvátními způsoby řízení.  

Ukazuje se, že ředitel/ka mateřské školy má velký vliv na podporu profesního rozvoje učitelů. 

Svými požadavky, ale také způsobem komunikace, může učitele motivovat, ale také zbrzdit. 

Rozhodující vliv ředitele/ředitelky mateřské školy na podporu profesního rozvoje a s ním také 

podporu rozvoje profesního myšlení jsme mohli zaznamenat také v některých dalších statích 

(stati B, E a H). Studentky, respektive absolventky oboru Učitelství pro mateřské školy, které 

se s některými technikami sebereflexe (např. práce s videozáznamy) již setkaly (např. 

v přípravném vzdělávání, v rámci hospitací), využívaly vyšších hladin kognitivního myšlení, 

což koresponduje s výsledky obdobných studií (např. Píšová, 2005).  

Např. ve stati H u učitelky 6 bylo dosažení kritické úrovně reflexe připisováno přípravnému 

vzdělávání, neboť učitelka zmiňovala, že k sebereflexi využívá videozáznamy, které se naučila 

používat na vysoké škole. Využila tři a hodnotila na nich efektivnost hromadných 

a skupinových činností: Člověk si to opravdu uvědomí, až to vidí na té nahrávce. U učitelky 7 

se kromě přípravného vzdělávání podílel na úrovni reflexe zřejmě i institucionální kontext, 

neboť v mateřské škole, kde působí, byly učitelky podporovány k sebereflexi a byly důsledně 

vedeny ke zkvalitňování vzdělávací práce prostřednictvím hospitací (Hlavně když přijde 

na tu hospitaci, tak chce po nás naše zhodnocení. Jak my jsme se viděli, a potom teprve ona 

přidá svůj názor, nebo co se jí líbilo, na čem by bylo dobré zapracovat. Ale celkem při všem, 

co řešíme, tak chce od nás znát naše názory, naše pocity.).  
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4 Diskuze a závěry 

Závěrečnou kapitolu považujeme z hlediska povahy kumulativní habilitace za jádrovou. 

Položili jsme si otázku, co umožňuje kumulativní studie nového? Právě tímto prizmatem jsme 

nahlíželi na vybrané stati. To nám poskytlo možnost najít spojnici, která se klenula nad všemi 

studiemi a dovolila nám překlenout se od úvodních slov v Předmluvě až na toto místo. 

Spojujícím článkem se stala profesionalita. Pojem, který je na jedné straně stále častěji 

diskutován v souvislosti s proměnou profese učitelství a hledáním cest zejména 

ke zkvalitňování přípravy na ni. Na druhé straně se můžeme setkat až s dehonestací tohoto 

pojmu vlivem neoliberálních tlaků postmoderní doby, která přináší „krizi důvěry v profese, 

v jejich vědění a expertizu“ (Janík, 2017).  

Na profesionalitu a profesionalizaci učitele se v současné době soustředí výzkumná pozornost 

řady odborných týmů z akademických pracovišť v České republice. Zkoumají se různé dimenze 

profesionality a hledají koncepty, které by ji charakterizovaly. Text, na jehož konci právě 

stojíme, má ambici přispět k diskurzu o profesionalizaci učitelů v České republice pohledem 

na vybrané aspekty profesionality učitele mateřské školy. 

Při syntéze výsledků studií se staly klíčovými koncepty kvality profesního myšlení a kvality 

pedagogického výkonu. Kvalita profesního myšlení byla nazírána zejména prostřednictvím 

jejího obsahu a kognitivních operací. Byla sledována proměna profesního myšlení v čase 

a konkrétní aspekty (profesionality), které změny v profesním myšlení způsobují. Dále byla 

srovnávána úroveň profesního myšlení učitelů mateřských škol s různým stupněm dosaženého 

vzdělání a různou délkou praxe. Zkoumán byl kontext, který ovlivňuje kvalitu profesního 

myšlení a kvalitu pedagogického výkonu. Klíčovým se stalo zkoumání vztahu reflexe 

a výkonu, při němž jsme si kladli otázku, zda je platí tvrzení, že kdo lépe reflektuje, také lépe 

koná. 

Ukazuje se, že využití reflektivních technik v pregraduálním vzdělávání (stati C, E, F a H) vede 

u většiny studentek k rozvoji profesního myšlení. Na úspěšnost intervence (využití 

reflektivních technik) usuzujeme ze skutečností, že u studentek došlo ke změnám v kvalitě 

profesního myšlení jak v kognitivních operacích, tak v obsahu i používání profesního jazyka. 

Studentky dokázaly detailněji proniknout do podstaty výukových situací, popsat je, následně 

lépe analyzovat a postupně využívat vyšších hladin kognitivních operací, což je odvádí 

od unáhlených, povrchních a zpravidla kritických soudů. Více pozornosti věnovaly poznávání 

dítěte, a méně se soustředily na sebe. Tato zjištění korespondují s výsledky podobných 
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výzkumů (např. Husu et al., 2008, s. 49 nebo Leijen et al., 2014, s. 320). Můžeme tedy tvrdit, 

že profesní rozvoj studentek směřuje k „bytí s dítětem“ v souladu s pojetím Píšové a kol. (2013, 

s. 33), což koresponduje s prototypovým pojetím expertnosti dle Sternberga a Horvatha (1995).  

Úspěšnost intervence můžeme spatřit také v rozvinutém pojmovém aparátu, což ukazuje 

na prohlubující se a strukturující se profesní vědění, tzn., že studentky explicitně rozumí tomu, 

co vidí, a přemýšlejí o edukační realitě strukturovaně s oporou ve stavu poznání oboru 

předškolní pedagogiky. Zjištění korespondují např. s výsledky videoklubů van Esové 

a Sherinové (2010, s. 169). 

(Sebe)reflektivní potenciál absolventů oboru Učitelství pro mateřské školy považujeme 

za základ jejich profesního rozvoje. Tento rozvoj je však ovlivněn celou řadou dalších faktorů. 

Jedním z nich je podpora poskytovaná začínajícím učitelům v rámci jejich adaptačního období 

přímo v mateřské škole. Dalším z řady faktorů je kvalita dalšího vzdělávání. Tento kontext 

nebyl cíleně sledován v žádné z vybraných studií, bylo však možné na něj usuzovat na základě 

zjištění/výsledků některých výzkumných šetření (např. ve statích A a F).  

Podstatné se pro rozvoj (sebe)reflektivních dovedností jeví, kromě stylu řízení mateřské školy 

a osobnosti ředitele/ředitelky mateřské školy, především sdílení znalostí a zkušeností (blíže 

např. Švec et al., 2016, s. 181). Potenciál sdílení vnímáme především v prohlubování 

dovednosti reflexe, tedy uvědomění, pojmenovávání a vysvětlování praktické zkušenosti 

za pomoci pojmů sdílených v profesním společenství (lege artis), jinými slovy řečeno sdílení 

toho, jak učitel (student) rozumí tomu, co dělá, a jak zdůvodňuje své jednání.   

Výzkumná šetření ukázala, že možným faktorem, který ovlivňuje kvalitu reflexe a tím také 

kvalitu profesního myšlení, je dosažená úroveň vzdělávání (stati B a H). Výsledky naznačily, 

že většina učitelek se středoškolským vzděláním se pohybovala v nejnižší, tedy technické 

úrovni reflexe, naopak učitelky vysokoškolsky vzdělané dosahovaly zpravidla kritické úrovně. 

Výsledky jsou argumentem pro vysokoškolské vzdělání, neboť Pihlajová a Holstová8 (Pihlaja 

& Holst, 2013, s. 188) došly v obdobné studii k závěrům, že pedagogičtí zaměstnanci pracující 

v předškolních zařízeních přemýšlí o své práci především na technické úrovni, pouze 1 % 

na úrovni kritické. 

                                 
8 Zkoumaný vzorek sestával v 54 % z učitelů mateřských škol, čtvrtinu vzorku tvořili speciální pedagogové, zbytek 

byli sociální pedagogové, případně nekvalifikovaní pracovníci, většina z nich středoškolsky vzdělaných (Pihlaja 

& Holst, 2013). 
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Významná jsou zejména zjištění týkající se vztahu reflexe a pedagogického výkonu. Jak jsme 

poukazovali ve stati H, oblast vztahu pedagogického výkonu a úrovně reflexe patří k málo 

zkoumaným fenoménům a pro podporu tvrzení, že existuje závislost mezi těmito dvěma 

fenomény, jsme nenašli adekvátní studii. Naopak Ripleyová (Ripley, 2010) došla k opačným 

závěrům, že pro kvalitní pedagogický výkon není rozhodující reflexe, ale vytrvalost. Výsledky 

našeho výzkumu se však liší vybranými postupy a cíli a ukazují, že u učitelek, jejichž výkon 

vykazoval vysokou míru kvality, byla rovněž zjištěna vysoká úroveň reflektivní kompetence, 

a naopak, u učitelek se slabým výkonem byla jejich reflexe na nejnižší úrovni. Komparace 

naznačila, že kvalita výkonu i úroveň reflexe byly u vysokoškolsky vzdělaných učitelek vyšší.  

V celém textu jsme sledovali profesionalizační linii učitele mateřské školy. Uvedené aspekty, 

jakými jsou profesní myšlení a pedagogický výkon, považujeme pro společenskou praxi 

i profesi samotnou za nejdůležitější. Naše postoje jsou podepřeny pilíři, jakými jsou kvalita 

reflexe a cesty k jejímu budování prostřednictvím pregraduálního vzdělávání zaměřeného 

na její rozvoj. Kumulativní habilitační práce přináší argumenty pro potřebu akademizace 

profese učitele mateřské školy, která se jeví jako důležitá podmínka profesionalizace učitelů 

mateřských škol. Dosud převládající způsob kvalifikace prostřednictvím středoškolského 

vzdělání na středních pedagogických školách vnímáme v rozporu s myšlenkou profesionalizace 

učitelství v mateřských školách.  

Tak jako všechny vybrané empirické studie mají své limity, popsané podrobně v jednotlivých 

statích, má své limity i jejich syntéza prezentovaná v této práci. V obecné rovině jde především 

o malé velikosti výzkumných vzorků a jejich výběr na základě dostupnosti. Nelze si tedy činit 

nárok na zobecnění, ale v souladu s dalšími výzkumy věříme, že výsledky poskytují minimálně 

obraz trendů v této oblasti. Doufáme, že tento text přispěje k lepšímu porozumění fenoménu 

profesionality učitelů mateřských škol a povede k posílení jejich profesionalizace. 
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Soubor uveřejněných vědeckých prací  

Stať A 

Syslová, Z. (2013). Profesní kompetence učitele mateřské školy. Praha: Grada Publishing, 

a. s. 

Monografie přibližuje různé modely profesních kompetencí učitelů a upozorňuje na nutnost 

pedagogické sebereflexe. Ta je společně s podporou ředitelů mateřských škol vnímána jako 

základní předpoklad profesního rozvoje učitelů mateřských škol a celkového zkvalitňování 

předškolního vzdělávání. V centru pozornosti stojí materiál Rámec profesních kvalit učitele 

mateřské školy, který je přílohou publikace. Proces tvorby tohoto materiálu, včetně jeho 

ověřování, je popsán v jedné z kapitol monografie. Součástí publikace jsou dvě případové 

studie, které cíleně sledovaly procesy podpory profesního rozvoje učitelek ve dvou mateřských 

školách. Studie prezentují dva rozdílné systémy hodnocení a sebehodnocení práce učitelek 

mateřských škol. Oba mohou sloužit jako inspirace k vytvoření fungujícího systému podpory 

profesního rozvoje učitelů. Představují širokou škálu nástrojů, kterými lze podpořit profesní 

rozvoj, a naznačují, že ředitelka školy a její styl řízení jsou determinujícím faktorem 

utvářejícího se systému hodnocení práce učitelů a jejich profesního rozvoje.  

 

Stať B 

Syslová, Z., & Hornáčková, V. (2014). Kvalita reflexe v profesním myšlení učitelek 

mateřských škol. Pedagogická orientace, 24(4), 535–561. 

Empirická studie přináší pohled na profesní myšlení učitelek mateřských škol. V úvodních 

kapitolách autorky rozvíjí úvahu o vztahu profesionality a kvalifikovanosti, která vyúsťuje 

do vymezení tří dimenzí profesního myšlení – dimenze poznatkové, reflektivní a subjektivní. 

V dalším textu se autorky zaměřují již jen na dimenzi reflektivní, která se stala ústředním bodem 

zkoumání povahy myšlení učitelek mateřských škol s různou úrovní kvalifikace. Představují 

modely reflexe (Eby, 2000; Korthagen, 2011; Píšová, 2005), které využily ve svém výzkumu. 

Výsledky výzkumného šetření ukázaly, že učitelky, které se cílenou reflexí a realizací technik 

sebereflexe již zabývaly, využívají vyšších úrovní kognitivního myšlení. Podpořily se tak úvahy 

autorek o profesním myšlení a jeho rozvoji prostřednictvím systematického zavádění reflexe 

již v pregraduálním vzdělávání učitelek mateřských škol na pedagogických fakultách. 
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Stať C 

Syslová, Z. (2015). Jak připravit učitele jako reflektivního praktika? In L. Danielová, & 

J. Schmied (Eds.), Sborník z mezinárodní vědecké konference ICOLLE 2015, s. 499–508. 

Brno: Mendelova univerzita v Brně.  

Empirická studie přináší pohled na pregraduální vzdělávání učitelů mateřských škol. Využívá 

výsledků několika sond, které autorka realizovala se studenty oboru Učitelství pro mateřské 

školy (Horká, Syslová & Grůzová 2014; Syslová 2015) ke zlepšení procesu utváření profesních 

dovedností. Zvláštní pozornost věnuje rozvoji reflektivních dovedností v souladu s tzv. 

realistickým vzděláváním (Korthagen et al., 2011). V závěru představuje výzkum orientovaný 

na výběrové zaměření pozornosti studentů, v němž studentky komentovaly videozáznam 

vzdělávání v mateřské škole. Výsledky ukázaly, že studentky zaměřují svoji pozornost 

především na činnost učitelky a jsou často kritické k její práci. V daleko menší míře se soustředí 

na děti, což je v souladu s dalšími výzkumy v této oblasti. 

 

Stať D 

Syslová, Z. (2015a). Jak učitelé/ky mateřských škol vnímají edukační realitu. 

In A. Wiegerová (Ed.). Profesionalizace učitele mateřské školy z pohledu reformy kurikula, 

s. 37–48. Zlín: Univerzita Tomáše Bati ve Zlíně, Fakulta humanitních studií.  

Empirická studie se věnuje fenoménu profesního vidění, respektive jeho dílčímu aspektu, 

kterým je výběrové zaměření pozornosti. Zabývá se tím, jak vnímání vzdělávací reality 

ovlivňuje rozhodování učitele mateřské školy a jeho jednání jako důležité součásti diskurzu 

o profesionalitě učitele. Výsledky výzkumu ukazují rozdíly v zaměření pozornosti učitelů 

mateřských škol s různou délkou praxe a různou úrovní dosaženého vzdělání. 

 

Stať E 

Syslová, Z. (2015b). The level of reflection in the professional development of pre-primary 

teachers. Przeglad Pedagogczny, 9(1), 73–84. 

Empirická studie pohlíží na reflexi učitelů mateřských škol ve dvou fázích jejich profesního 

rozvoje. Úroveň reflexe byla zjišťována v době jejich studia na pedagogické fakultě a pak 

po roce jejich práce v mateřské škole. Výsledky naznačují, že cílená podpora reflexe pomáhá 

rozvíjet vyšší hladiny kognitivního myšlení a ukazuje také na souvislost s využíváním 

efektivnějších vzdělávacích strategií v předškolním vzdělávání.  
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Stať F 

Syslová, Z. (2016). Rozvoj profesního vidění studentů oboru Učitelství pro mateřské školy. 

Pedagogika, 66(4), 440–454.  

Empirická studie přináší pohled na rozvoj profesního vidění jako jednoho z důležitých aspektů 

profesionality učitelů mateřských škol. Jejím cílem bylo popsat povahu profesního vidění 

studentů oboru Učitelství pro mateřské školy a změn, které nastaly po systematické reflexi 

videozáznamů cizí výuky. Data byla sbírána na začátku semestru, ve kterém probíhala 

intenzivní práce s videozáznamy, a v následujícím semestru. Písemné komentáře studentek byly 

analyzovány pomocí dvou kategoriálních systémů. První zachytil zaměření jejich pozornosti, 

druhý způsob uvažování o viděném. Rozdílnosti v zaměření pozornosti a zastoupení 

myšlenkových operací mezi dvěma měřeními byly ověřeny chí-kvadrát testem nezávislosti. 

Výsledky naznačují, že pozornost studentů je zaměřena především na učitele a že v jejich 

komentářích převažuje popis. Po systematické práci s analýzami videozáznamů došlo 

ke kvalitativním změnám v uvažování založeném na vědění. Kvantitativní změny spočívaly 

v  délce komentářů, ale i počtu zastoupených kategorií v zaměření pozornosti. Výsledky 

naznačují pozitivní posun v profesním vidění studentů a jejich způsobu přemýšlení o vzdělávací 

realitě. 

 

Stať G 

Syslová, Z., & Ziklová, N. (2016). Developing Professional Skills in Pre-primary Teachers 

via Reflexion and Self-Reflection. e-Pedagogium, 16(2), 108–119.   

Empirická studie přináší pohled na rozvoj reflektivních dovedností studentů oboru Učitelství 

pro mateřské školy na Pedagogické fakultě Masarykovy univerzity a využití sebereflexe v práci 

učitelky mateřské školy. Autorky se v úvodu textu věnují reflexi pedagogické činnosti jako 

klíčovému faktoru profesního rozvoje. Stěžejní se stává část věnovaná akčnímu výzkumu, 

v rámci něhož byl využit videozáznam vlastní výuky a jeho následná reflexe (reflection 

on action). V závěru se autorky zamýšlí nad možnostmi akčního výzkumu v souvislosti 

s rozvojem reflektivních dovedností a jeho využití k zavádění efektivnějších vzdělávacích 

strategií v předškolním vzdělávání. 
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Stať H 

Syslová, Z. (2017). Učitel v předškolním vzdělávání a jeho příprava na profesi. Brno: 

Munipress.  

Hlavním tématem monografie se stala kvalita práce učitele mateřské školy především 

v souvislosti s kvalifikačními požadavky na tuto profesi. Autorka v ní hledala odpovědi 

na otázky: Co charakterizuje profesi učitele MŠ v současnosti a jaká je její perspektiva? Jak 

koncipovat přípravné vzdělávání, aby byli učitelé mateřských škol skutečnými odborníky 

na vzdělávání v měnících se podmínkách? Součástí monografie jsou výzkumná šetření 

zaměřená na zkoumání reflexe jako růstové kompetence v přípravném vzdělávání a sledování 

schopnosti sebereflexe v souvislosti s pedagogickým výkonem učitelů mateřských škol 

ve vybraných aspektech. 
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STAŤ A 

Syslová, Z. (2013). Profesní kompetence učitele mateřské školy. Praha: Grada Publishing, a. s.1 

 

 
 

  

                                 
1 Neveřejná příloha. 
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STAŤ B 

Syslová, Z., & Hornáčková, V. (2014). Kvalita reflexe v profesním myšlení učitelek 

mateřských škol. Pedagogická orientace, 24(4), 535–561.2 
  

                                 
2 Viz Příloha 1 Prohlášení o spoluautorském podílu. 
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Abstrakt: Předložená studie přináší do odborného diskurzu o profesionalizaci uči-
telského povolání pohled na profesní myšlení učitelek mateřských škol s cílem zjistit, 
jak kvalitní je reϐlexe učitelek mateřských škol s různou úrovní kvaliϐikace. V úvod-
ních kapitolách autorky rozvíjí úvahu o vztahu profesionality a kvaliϔikovanosti, která 
vyúsťuje do vymezení tří dimenzí profesního myšlení – dimenze poznatkové, reϐlek-
tivní a subjektivní. V dalším textu se autorky zaměřují již jen na dimenzi reϐlektiv-
ní, která se stala ústředním bodem zkoumání povahy myšlení učitelek mateřských 
škol s různou úrovní kvaliϐikace (ISCED 3A a ISCED 5B). Představují modely reϐlexe 
(Eby, 2000; Korthagen, 2011; Píšová, 2005), které využily ve svém výzkumu. Zbývající 
část textu se věnuje metodice výzkumu a zjištěním, která z analýzy dat vyplynula. 
Výsledky ukazují, že některé pozitivní hodnotící výroky respondentek o jejich práci 
jsou v kontrastu s výsledky analýzy videonahrávek. Výsledky výzkumného šetření 
ukázaly, že učitelky, které se cílenou reflexí a realizací technik sebereϐlexe již zabý-
valy, využívají vyšších hladin kognitivního myšlení. Podpořily se tak úvahy autorek 
o profesním myšlení a jeho rozvoji v systematickém zavádění reϐlexe již v pregraduál-
ním vzdělávání učitelek mateřských škol na pedagogických fakultách.

Klíčová slova: cíle vzdělávání, profesní myšlení, dimenze myšlení, předškolní vzdělá-
vání, přípravné vzdělávání, reϐlexe, sebereϐlexe, učitelka mateřské školy

Současné kurikulum předškolního vzdělávání je participativním vzděláva-
cím programem, který spoléhá na profesní znalosti (Vašutová, 2004; Janík, 
2005; Švec, 2006) učitelů a jejich schopnost reagovat na spontánní aktivi-
ty a nápady dětí. Při vzdělávání dětí předškolního věku je vedle formálního 
(tedy plánovaného) kurikula velmi důležité především neformální kuriku-
lum, které by měl učitel využívat k osobní podpoře rozvoje každého dítěte. 

V předškolním vzdělávání pracují učitelé s dětmi ve věku, kdy se velmi inten-
zivně utváří osobnost jedince. Chování dětí, včetně jejich emocí, je ještě velmi 

Stať B



536 Zora Syslová, Vladimíra Hornáčková

nestabilní. Myšlení dětí má svá speciϐika, je egocentrické, dítě má tendenci 
upravovat si realitu tak, aby pro něho byla srozumitelná a přijatelná. Každé 
dítě vyrůstá v určitém neopakovatelném prostředí, v němž získává jisté po-
znatky a zkušenosti, které tvoří výchozí zdroje jeho učení. U jednoho dítěte 
jsou tyto základy bohaté a pestré, u druhého jednotvárné a omezené (Opravi-
lová, 2010). Proto je velmi těžké porozumět každému jednotlivému dítěti a ješ-
tě náročnější vytvořit podmínky pro vzdělávání dětí tak, aby harmonizovaly 
individuální spontánní učení s učením záměrným. Učitelé mateřských škol se 
ve své práci setkávají s celou řadou nestrukturovaných problémů, pro jejichž 
řešení nelze stanovit přesné pracovní postupy. Mohou se v rámci přípravného 
vzdělávání učit, jak podporovat samostatnost dětí, jak připravovat vzdělávací 
nabídku, jak motivovat děti k učení apod. Vždy se však v realitě setkají 
s dětmi, které na „naučené“ postupy nebudou reagovat vůbec nebo budou 
reagovat negativně.

Výchova a vzdělávání dětí v mateřských školách vyžaduje profesní myš-
lení vedoucí k efektivnímu jednání s dětmi při každodenních činnostech. 
Pojem profesní myšlení jsme zvolily záměrně, neboť současný diskurz 
o profesionalizaci či deprofesionalizaci učitelského povolání (Helus, 2012; 
Koťa, 2012; Spilková, 2004) vyvolává otázku, zda je možné považovat stře-
doškolskou přípravu (jako jednu z kvaliϐikačních možností) učitelů mateř-
ských škol za výchozí bod profesního rozvoje, tedy také profesního myšlení 
a jednání.

Cílem předkládaného textu je představit pojetí profesního myšlení učitelů 
mateřských škol se zaměřením na jeho dimenzi reϐlektivní a seznámit se 
zjištěními, které autorky v této oblasti získaly prostřednictvím semistruktu-
rovaného rozhovoru. Šetření volně navazuje na speciϐický výzkum „Analý-
za reϐlektivních dovedností pedagogů mateřských škol“ realizovaný na Pe-
dagogické fakultě v Hradci Králové v roce 2013, který se zabýval rozvojem 
reϐlektivních dovedností v přípravném vzdělávání učitelů mateřských škol 
poskytovaném na pedagogických fakultách v Brně a Hradci Králové (Hornáč-
ková et al., 2014).

1 Profesní myšlení učitele mateřské školy
Pojem profesní spojujeme s pojetím profesionálního výkonu, tedy být 
profesionálem a jednat profesionálně. Pojmy profesionalita a profesiona-
lizace bývají propojovány s konceptem expertnosti (Píšová & Janík, 2011; 
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Píšová et al., 2011). Doposud však neexistuje shoda na přesném vymezení 
učitelů-profesionálů či učitelů-expertů. Několik autorů (Kasáčová, 2003; 
Spilková, 2004; Štech, 1998; Vašutová, 2004) se však již pokusilo vyme-
zit znaky profese učitele. Všechny definice mají společné dva základní 
body – dlouhé přípravné vzdělávání na vysoké úrovni a náročné profesní 
(expertní) dovednosti. 

V našem pojetí profesionality učitele mateřské školy se tedy zabýváme jak 
stránkou kvaliϔikační, tak kvalitativní. Ve většině zemí Evropské unie i světa 
se stal současným trendem pro předškolní pedagogy požadavek vysokoškol-
ského vzdělání (Syslová, Borkovcová, & Průcha, 2014). Výzkumy přinášejí 
důkazy o tom, že vyšší úroveň přípravného vzdělávání předškolních peda-
gogů ovlivňuje pozitivně kvalitu předškolního vzdělávání a výsledky dětí 
(Kelley & Camilli, 2007; Oberhumer, Schreyer, & Neuman, 2010; Saracho 
& Spodek, 2007). Jinými slovy vede vyšší kvaliϐikovanost učitelek (ISCED 5A 
a ICED 5B) k lepší vybavenosti profesními znalostmi než u učitelek s nižší 
kvaliϐikovaností (ISCED 3A). Toto tvrzení je v souladu s kvaliϐikačními po-
žadavky uvedenými v Národní soustavě povolání České republiky, ve které 
se uvádí, že „nejvhodnější přípravu pro tuto pozici (pozn. učitele mateřské 
školy) poskytuje magisterský studijní program v oboru předškolní a mi-
moškolní pedagogika“. Nelze však nevidět tlaky, které se objevují v souvislos-
ti s neoliberálními principy ve školství a které směřují ke snižování kvaliϐi-
kačních požadavků obecně (Štech, 2007). 

Diskuze o profesionalismu učitelského povolání se často opírala o výzkumy 
v medicíně. Z těch vychází také některé úvahy vztahující se k přípravnému 
vzdělávání a profesi učitele mateřské školy. Freidsonem (1970) deϐinované 
znaky myšlení vědců v oblasti medicíny v porovnání s myšlením praktiků 
využil Katz (1987) při vymezení charakteristik profese předškolních peda-
gogů. Katz se domnívá, že myšlení a jednání předškolních pedagogů by se 
mělo orientovat mezi „vědeckým zaměřením“ a „klinickou orientací“, tedy 
mezi výhradně teoretickým a reϐlektivním myšlením vědců a pragmatickým 
myšlením a orientací k víře a vlastním zkušenostem praktiků. V souladu 
s tím jsou také zjištění v USA, která zdůrazňují, že vzdělávání předškolních 
pedagogů „musí být v souladu se zásadami vzdělávání dospělých a struktu-
rovány tak, aby podporovaly vazby mezi výzkumem, teorií a praxí“ (NAECY 
& NACCRRA, 2011, s. 5).
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Tzv. objektivní teorie považujeme za jádro myšlení a jednání profesionála. 
Formují se již v průběhu přípravného vzdělávání. Vzdělavatelé (vysokoškol-
ští učitelé) však musí studentům vytvářet možnosti sdílet praktické zkuše-
nosti nabyté v rámci pedagogických praxí a výsledky sebereϐlexe (Horká, 
Syslová, & Grůzová, 2014, s. 3–8; Švec, 2012, s. 109) s ostatními studenty 
pod jejich vedením. Při tomto sdílení doplňuje vysokoškolský učitel odborné 
informace a zprostředkuje společné vytváření nových znalostí. Student při-
stupuje k novým poznatkům prizmatem individuální pedagogické koncepce 
(subjektivní teorie), které se zjednodušeně řečeno účinnou integrací teore-
tické a praktické složky pregraduálního vzdělávání na pedagogických fakul-
tách transformuje do objektivních teorií. 

Tento způsob přípravy učitelů rozvíjí jejich poznatkovou bázi, tzn. komplex 
poznatků, dovedností, porozumění a zodpovědnosti (Shulman, 1987, s. 4), 
která je považována za „klíčový aspekt cesty k učitelskému profesionalismu“ 
(Píšová et al., 2011, s. 53). Při deϐinování toho, co dělá učitele mateřské ško-
ly profesionálem, jsme se opřely o model Clarka a Petersnové (1986, s. 12), 
který vychází z hypotézy tzv. temporálního rozhodování (Jackson, 1968, cit. 
podle Clark & Peterson, 1986, s. 14). Tento model jsme porovnaly s dalšími 
modely, které se zabývaly myšlením učitele a jeho profesionalitou (Eby, 
2000; Minaříková & Janík, 2012; Píšová, 2005). 

Došly jsme k závěrům, že je to právě způsob myšlení, uvažování a rozhodování, 
které odlišuje myšlení laika od myšlení profesionála. Identiϐikovaly jsme 
tři dimenze profesního myšlení – subjektivní, poznatkovou a reϔlektivní 
(obrázek 1).
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Obrázek 1. Dimenze profesního myšlení.

Dimenze poznatková a reϐlektivní, přesto, že jsou ovlivňovány subjektivními 
determinantami každého učitele, umožňují učiteli efektivní jednání při vý-
chově a vzdělávání dětí předškolního věku. Nezbytným předpokladem efek-
tivního jednání je jeho promyšlené plánování, které je podrobeno zpětnova-
zební kontrole při reϐlexi.

2 Pojetí reϐlexe v profesním myšlení učitele mateřské 
školy

V teoretickém i výzkumném diskurzu se stále častěji objevuje model učitele 
jako reϔlektivního praktika. Panuje obecná shoda na tom, že reϐlektivní praxí 
se rozumí „proces učení se prostřednictvím zkušeností a ze zkušeností s cílem 
získání nového porozumění sobě samému a/nebo praxi“ (Píšová et al., 2011, 
s. 43). S utvářením profesionality učitele je tedy reϐlexe neodmyslitelně spjatá, 
neboť se o ní v pedagogickém kontextu hovoří ve spojitosti se zkušenostním 
(Kolb, 1984), reϐlektivním (Gibbs, 1988), profesním či celoživotním (Finlay, 
2008; Shulman, 1987) učením. 

Nejčastěji se však spojuje s reϐlexí praxe (Schön, 1987) a v současné době 
s teorií realistického vzdělávání učitelů jako odklonu od tzv. modelu tech-
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nické racionality v učitelském vzdělávání (Korthagen, 2011, s. 19). Nové po-
jetí učitelské profese vede v přípravném vzdělávání učitelů ke konstruování 
profesních dovedností prostřednictvím reϐlexe vlastních zkušeností, která „je 
jedním z prostředků vytváření komponent kompetencí učitele mateřské ško-
ly“ (Burkovičová, 2012, s. 48).

Při vymezení pojmu reϐlexe jsme se setkaly s mnoha různými přístupy. Lze 
jej nahlížet z hlediska ϐilozoϐického, sociálního či psychologického (Lazarová 
et al., 2014; Píšová, 2005). V současné době však řada autorů upozorňuje 
na značnou nadužívanost tohoto pojmu a chybějící konsensus v jeho vyme-
zení (Lazarová et al., 2014; Píšová et al., 2011). Přikláníme se k pojetí reϐlexe 
jako kontinuálního profesního učení (La Boskey, 1994), které začíná již v pří-
pravném vzdělávání. 

Reϐlexe má kořeny v existenciální fenomenologii a kritické teorii (Eby, 
2000), což je u učitelů spojeno se schopností vědomě prozkoumávat osobní 
zkušenosti získané v pedagogické praxi, členit je do dílčích kroků, hledat 
souvislosti a zdůvodňovat je. Důvodem tohoto zkoumání je snaha rozumět 
uvažování a chování dětí a dokázat identifikovat dopady svého jednání 
na rozvoj dítěte. V procesu uvědomování si svých profesních dovedností jde 
o zdůvodňování svého jednání s oporou o teoretické poznatky, zobecňování 
svých osobních zkušeností a jejich uvádění do širších souvislostí. Fook a As-
keland (2006, s. 53) ještě doplňují, že kritická reϐlexe může být realizovaná 
pouze v propojení její individuální roviny se sociálním kontextem. Jde tedy 
o schopnost sdílet svoje zkušenosti s dalšími „profesionály“, a tak zabezpečo-
vat nárůst poznání a rozvoj dovedností v určitém oboru.

Při vymezení kvality reϐlektivní dimenze v profesním myšlení učitele ma-
teřské školy jsme primárně vyšly z Korthagenova (2011) modelu ideálního 
procesu reϔlexe (ALACT), který jsme propojily s modelem reϔlexe vyjádřené 
myšlenkovými operacemi Píšové (2005) a doplnili o další koncepty reϐlexe 
(Zeichner & Liston, 1996). 

Za jedno z kritérií kvality považujeme dosažení metakognice v reϐlexi. Dru-
hým kritériem kvality, se kterým operujeme při interpretaci zjištěných dat, 
je výsledek reϐlexe. Metakognici můžeme považovat ve spirálovitém cyklu 
Korthagenova procesu reϐlexe (obrázek 2) za vrchol profesního učení (myš-
lení). Může ho dosáhnout pouze učitel, který pravidelně provádí reϐlexi své 
práce a kterému byla dána při rozvoji reϐlektivních dovedností podpora. 
Metakognice učiteli umožňuje porozumět, jak se učí a jaké je jeho postave-
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ní v procesu vzdělávání. Rozpoznání vlastních kognitivních stylů a strategií 
slouží jako východisko pro plánování a realizaci efektivnějších kognitivních 
a autoregulačních postupů (Krykorková & Chvál, 2001). 

Obrázek 2. Schéma myšlenkové operace probíhající při reϐlexi (volně podle 
Korthagen et al., 2011, s. 58; Píšová, 2005, s. 146).

Dosáhnout v procesu reϐlexe této kvalitativně nejvyšší myšlenkové operace 
lze za předpokladu, že jsou v neustále se opakujících fázích reϐlexe využívány 
všechny myšlenkové operace (Píšová, 2005, s. 145):

•  Popis – tj. objektivní záznam fenoménů, přičemž fenoménem je zde 
myšlena edukační realita. Jejím základem jsou interakce mezi učitelem 
a dítětem/dětmi, ale můžeme ji rozdělit na další dílčí oblasti, jakými jsou 
cíle, obsah vzdělávání, metody a formy atd. Jde o základní myšlenkovou 
operaci, jejíž kvalita určuje kvalitu všech dalších fází reflexe. Jinými slovy, 
jestliže popis nebude dostatečně kvalitní, nemůže dojít k uvědomění si 
reálné úrovně vlastních profesních dovedností. Mezi popisem laika a ex-
perta bývají výrazné rozdíly (Slavík & Janík, 2007) zejména v pojmové 
strukturaci praktické zkušenosti. Expert, v našem pojetí učitel-profesio-
nál, dokáže při interpretaci edukační reality používat odborné didaktic-
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ké pojmy, a tak přesně vystihnout, co se odehrávalo v reálném prosto-
ru a v reálném čase, který popisuje. Zaznamenávání edukační reality 
prostřednictvím speciϐických didaktických pojmů je základem k vytvá-
ření metajazyka edukační reality (Slavík & Janík, 2007, s. 272) v před-
školním vzdělávání, která usnadňuje dorozumívání mezi odborníky 
(učiteli-profesionály). 

•  Analýza – znamená rozbor a zkoumání složitějších skutečností rozkladem 
na jednodušší. V našem případě jde o schopnost rozdělit edukační realitu 
na jednodušší části, příkladně s využitím otázek, co jsem dělala a proč, 
jak reagovalo dítě (děti), o jakou situaci se jednalo, co bylo jejím cílem 
atd. To však předpokládá identiϐikovat jednoznačná fakta. V souvislosti 
s předchozí myšlenkovou operací je nutné dobře označit a popsat 
edukační realitu, aby bylo možné se v ní orientovat. V opačném případě 
může učitel jen těžko identiϐikovat problémy, ale i úspěchy, čili vlastní silné 
stránky i slabiny v zaznamenaných procesech vzdělávání. Na druhé straně 
i sebelepší popis ještě nezaručuje, že učitel bude umět svoje dovednosti 
pojmenovat a rozebrat zejména ve vztahu k výsledkům vzdělávání, tedy 
ve vzájemných vazbách a souvislostech. 

•  Hodnocení – je projevem uvědomění si příčin identiϐikovaných jevů, re-
spektive jde o explikaci důvodů zjištěných problémů či úspěchů. Hodno-
cení je příznakem porozumění edukační realitě, které ovšem předpokládá 
rozsáhlé teoretické znalosti, ale také osobnostní výbavu umožňující být 
k sobě upřímný. Opět je možné říci, že bez předchozí kvalitativně zvlád-
nuté myšlenkové operace (analýzy) není možné dosáhnout této úrovně. 
Jestliže hovoříme o tom, že učitel je schopen hodnotit svoje profesní do-
vednosti, znamená to, že k sobě zaujímá nějaký postoj – pozitivní či nega-
tivní, že hledá odpovědi na otázku proč. Např. proč jsem jednal takto, proč 
děti reagovaly takto.

•  Návrh alternativních postupů – předpokládá, že učitel zvládl předchozí 
úrovně myšlenkových operací. Současně to také znamená, že má dosta-
tek nejen teoretických znalostí, ale i praktických zkušeností, aby si uvě-
domil, jaké jednání by bylo efektivnější. Respektive, jaké změny by mohly 
podpořit kvalitativně vyšší výsledky vzdělávání. Zdá se, že pokud si učitel 
uvědomuje příčiny nezdaru (zvládnutá předchozí úroveň myšlenkových 
operací – hodnocení), je nasnadě navrhnout, jak je odstranit. Jak ukazují 
některé výzkumy (Horká et al., 2014; Píšová, 2005, s. 146), návrhy alter-
nativních řešení bývají, zejména u studentů, velkým problémem.
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•  Generalizace – je ve své podstatě konfrontace vlastních názorů s názory 
odborníků, ať už jde o autory odborných textů, nebo např. vysokoškolské 
učitele. Jinými slovy bychom mohli generalizaci označit také za schopnost 
formulovat obecnější principy na základě vlastních zkušeností s edukač-
ní realitou.

•  Metakognice – je přemýšlení o vlastních myšlenkových procesech. Jde 
ale také o schopnost rozpoznávat, jak reagujeme v zátěžových situacích, 
v nichž upřednostňujeme city před rozumem. Metakognice je zaměřená 
zejména na posuzování rozhodovacích procesů, což znamená, že učitel se 
prostřednictvím této myšlenkové operace učí poznávat, jak řeší problémy, 
jak reaguje, jak se rozhoduje. Znalost sebe sama vede prostřednictvím 
autoregulačních procesů k vyšší výkonnosti. Metakognici bychom mohli 
popsat také jako schopnost predikovat možné chyby a limity lidské mysli 
s cílem vyvarovat se jich nebo najít způsoby, jak je překonat. Lze ji označit 
také jako sebereϐlexi.

Výsledkem reϔlexe myslíme uvědomění si reálné úrovně svých profesních 
dovedností v souladu s pojetím Deweyho, „zda dotyčná osoba vidí souvislost 
mezi situací, ve které se nachází, a cílem, kterého chce dosáhnout“ (Korthagen, 
2011, s. 70). Jednou z cílových kategorií jsou kompetence. Ty jsou na konci 
předškolního vzdělávání považovány za klíčové dovednosti dětí, jak ostatně 
dokladuje Rámcový vzdělávací program pro předškolní vzdělávání: 

Záměrem předškolního vzdělávání je rozvíjet každé dítě po stránce fyzické, 
psychické i sociální a vést je tak, aby na konci svého předškolního období 
bylo jedinečnou a relativně samostatnou osobností, schopnou (kompetentní, 
způsobilou) zvládat, pokud možno aktivně a s osobním uspokojením, tako-
vé nároky života, které jsou na ně běžně kladeny (zejména v prostředí jemu 
blízkém, tj. v prostředí rodiny a školy), a zároveň i ty, které ho v budoucnu 
nevyhnutelně očekávají. (RVP PV, 2006, s. 8)

Rozvoj kompetencí je pro učitele náročnou didaktickou dovedností (Janík et 
al., 2013, s. 199), při které by měl prokázat, jak v realitě, tak při sebereϐlexi, 
jak je rozvíjí.

Výsledek reϐlexe současně vnímáme jako nové porozumění (Zeichnera & Lis-
tona, 1996), tedy schopnost kriticky posoudit vlastní přístupy v konfrontaci 
s teorií (v Korthagenově pojetí teorie s velkým T). V praxi to znamená, že 
učitel dokáže posoudit svoje jednání s kritickým nadhledem a teoretickou 
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oporou zejména ve vztahu k rozvoji osobnosti dítěte. Jinými slovy učitel po-
suzuje činnosti, které cíleně plánuje v rámci integrovaných bloků v třídním 
vzdělávacím programu (tematických plánů v kratších časových úsecích) 
ve vztahu k rozvoji kompetencí. 

Při zkoumání reϐlexe k ní přistupujeme jako k reϐlexi po akci, kdy je učitel 
v roli pozorovatele sebe sama. Uvědomujeme si, že kvalitu reϐlexe a pova-
hu sebeuvědomění ovlivňuje několik faktorů, vnitřních i vnějších. K vnitř-
ním faktorům patří věk, kognitivní schopnosti, ale i dispozice k reϐlexi (King 
& Kitchner, 1994). Vnějšími faktory jsou pak sociální a institucionální kon-
text, kterým je v případě učitelů mateřských škol jejich sociální statut, kvalita 
přípravného vzdělávání, podpora reϐlexe v mateřské škole apod. 

3 Metodika výzkumného šetření
Jak jsme již uváděly v úvodu textu, navázaly jsme na speciϐický výzkum Ana-
lýza reϔlektivních dovedností pedagogů mateřských škol realizovaný na Peda-
gogické fakultě v Hradci Králové v roce 2013. V rámci tohoto projektu byly 
pořizovány videozáznamy dopoledního vzdělávacího programu (cca 1 hodi-
na) u 8 učitelek mateřských škol a následně s nimi byly provedeny semist-
rukturované rozhovory. 

Videozáznamy byly analyzovány na základě kategorií vytvořených podle 
Rámce profesních kvalit učitele mateřské školy (Syslová, 2013) se zaměřením 
na podporu učení dětí. Ta byla u vysokoškolsky vzdělaných učitelek vyšší 
zejména realizací skupinových činností, které děti mnohem více aktivizovaly 
než činnosti hromadné, organizované ve větší míře středoškolsky vzdělanými 
učitelkami.

Z výsledků analýzy semistrukturovaných rozhovorů vyplynulo, že úroveň 
reflexe se pohybovala u vysokoškolsky vzdělaných učitelek spíše v rovině 
zdůvodňovacího diskurzu, kdežto u učitelek se středoškolským vzděláním 
spíše v nižší rovině tzv. faktuálního diskurzu (Zeichner & Liston, 1987). Ro-
viny kritického diskurzu dosáhla pouze jedna z respondentek. Dosažení této 
úrovně jsme připisovaly institucionálnímu kontextu, neboť v této mateřské 
škole byla podporována sebereϐlexe učitelek, které byly důsledně vedeny 
ke zkvalitňování vzdělávací práce. 

V této studii vycházíme z dat sesbíraných u osmi učitelek v roce 2013, kte-
rá jsme rozšířily o data získaná u dalších čtyř učitelek v roce 2014. Výběr 
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respondentek prošel několika etapami. Nejprve byly elektronicky osloveny 
všechny mateřské školy v České republice s žádostí o poskytnutí kontaktů 
na učitelky s rozpětím praxe mezi 2–10 lety (počet kontaktů čítal 178 učite-
lek). Následně byly učitelky osloveny s žádostí o zapojení do výzkumu. S vý-
zkumem souhlasilo 47 učitelek ze 7 krajů České republiky. Konečný počet uči-
telek byl vybrán pouze ze tří krajů – Královéhradeckého, Moravskoslezského 
a Jihomoravského. Polovina respondentek je s kvaliϐikací ISCED 3A a polo-
vina s kvaliϐikací v úrovni ISCED 5B. Výzkumný vzorek tvořily učitelky s dél-
kou praxe 2–10 let a s kvaliϐikací středoškolskou (dále učitelky A 1–6) a vy-
sokoškolskou (dále učitelky B1–6) tak, aby bylo možno provést komparaci. 

Cílem tohoto výzkumného šetření bylo zjistit, jak kvalitní je reϐlexe učitelek 
mateřských škol s různou úrovní kvaliϐikace. 

Pro lepší zacílení výzkumu jsme zvolily následující výzkumné otázky:

•  Jak učitelka interpretuje (posuzuje) vztahy mezi plánovanými činnostmi 
a naplňováním zvolených cílů?

• Jaké myšlenkové operace vykazuje reϐlexe učitelek?

•  Existují rozdíly v reϐlexi středoškolsky a vysokoškolsky vzdělaných 
učitelek?

Výzkumnou metodou byl semistrukturovaný rozhovor, který byl spojený se 
stimulovaným vybavováním nad vybranými sekvencemi videonahrávek. 
Rozhovory byly nahrávány na diktafon a přepisovány. Výroky učitelek byly 
analyzovány z referenční pozice dané výzkumnými otázkami, na něž jsme 
hledaly odpovědi. Kódování dat bylo převzato z modelu zakotvené teorie 
(Strauss & Corbinová, 1999), nešlo o budování teorie jako takové. V první 
fázi kódování jsme pročítaly texty (transkripci rozhovorů) a jeho úseky 
(segmenty) jsme označovaly kódy. Při vytváření kódů jsme používaly tzv. vivo 
kódy, tzn. citace z výpovědí samotných respondentů, které vystihovaly smysl 
daného úseku. 

Další úrovní analýzy bylo vytváření kategorií. Seznam všech kódů jsme se-
skupily podle podobnosti a vytvořili kategorie. Ty byly abstraktnější a vyjad-
řovaly určitý pojmový rozsah, aby bylo jasné, které kódy nebo jejich skupiny 
pod danou kategorii patří. 
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Třetím krokem bylo pročítání rozhovorů jako celku a srovnávání shod a roz-
dílů uvnitř jednoho rozhovoru v porovnání s videonahrávkami. Např. respon-
dentka A4 použila při reϐlexi své práce výrok „všechno, co jsem si plánovala, 
se podařilo“. Při kódování se však objevovaly neshody v pedagogické termi-
nologii (cíle, obsahy). Z videonahrávky vyplynulo, že organizace činností byla 
velmi direktivní nepodporující rozvoj kompetencí. Proto byl tento kód opat-
řen poznámkou, že se jedná o intuitivní, ničím nepodložený výrok.

Následovalo axiální kódování, ve kterém jsme vytvářely hypotézy o vztazích 
mezi jednotlivými subkategoriemi a kategoriemi. Ty jsme se snažily ověřo-
vat nejen uvnitř každého jednotlivého rozhovoru (a hledat typologii u jed-
notlivých učitelek), ale také ve vztahu k videonahrávkám, které jsme měly 
k dispozici. Další kódování využilo kategoriálního systému Píšové (2005). 
Kategorie vycházejí z myšlenkových operací (Bloom, 1956), které se ve spo-
jení s reϐlexí učitelek objevovaly (tabulka 1). Abychom minimalizovali vliv 
emocí na shlédnutou realitu, měly učitelky možnost prohlédnout si videona-
hrávky v předstihu a teprve poté s nimi byl realizován rozhovor.

4 Výsledky analýzy dat a jejich interpretace
Vzhledem k tomu, že zkoumaný soubor je omezený, chceme čtenáři nabídnout 
pouze vhled do uvažování učitelek mateřské školy a jejich schopnosti 
reϐlektovat svoje dovednosti k zamýšleným cílům vzdělávání a nejde nám o to 
dělat obecnější závěry. V následujícím textu se budeme vyjadřovat postupně 
k jednotlivým výzkumným otázkám.

4.1 Interpretace naplňování zvolených cílů
Při analýze dat směřujících k reϐlexi vzdělávání vzhledem k zvoleným cílům 
jsme identiϐikovaly kategorii (1) třídění cílů (obecné cíle, dílčí vzdělávací cíle, 
činnosti), (2) důvody volby (téma, pseudocíle), (3) vzdělávací strategie (inte-
rakce s dětmi, organizační formy) a (4) hodnotící postoje (pozitivní, negativ-
ní, hodnocení sebe, hodnocení dětí, nejistota).

Z odpovědí respondentek na otázku, která se týkala jejich záměrů, tedy toho, 
co chtěly u dětí rozvíjet, vyplynulo, že část z nich se ve svých odpovědích 
orientovala na cíle a část z nich se orientovala na obsah vzdělávání. Cíle jsou 
v Rámcovém vzdělávacím programu pro předškolní vzdělávání (2006) rozdě-
leny nejen podle úrovně obecnosti (obecné a oblastní), ale také vzhledem 
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k zaměření pedagoga, tedy k plánování vzdělávací práce, a k výstupům – hod-
nocení toho, čeho bylo u dětí v rámci realizace vzdělávací práce dosaženo. 

Obsah vzdělávání v mateřské škole je dán činnostmi, které by měly propojovat 
všechny vzdělávací oblasti a vést dítě k prakticky využitelným, skutečně 
činnostním výstupům, tedy kompetencím. Při realizaci vzdělávací nabídky 
by ji měla učitelka promýšlet tak, aby děti nezískávaly pouze izolované 
poznatky či jednoduché dovednosti, ale získávaly komplexnější zkušenosti. 
Tento způsob realizace vzdělávací nabídky však většina videonahrávek 
postrádala.

Učitelky, které se ve svých odpovědích orientovaly k cílům, pojmenovávaly 
jak obecné cílové kategorie směřující k rozvoji kompetencí, tak dílčí vzdě-
lávací cíle. Obecné cílové kategorie byly prezentovány převážně zaměřením 
na rozvoj sociálních dovedností. Z rozboru videonahrávek však vzdělávací 
nabídka k rozvoji těchto dovedností zpravidla nesměřovala, respektive smě-
řovala pouze u učitelek B3 a B5. Učitelka B5 vztahovala rozvoj sociálních do-
vedností (spolupráce, komunikace) u dětí k organizačním formám, které pro 
realizaci vzdělávací nabídky použila:

Ano, cíle se naplnily, vlastně u většiny dětí. Líbilo se mi tam, že vlastně při této 
činnosti, i když jsem neměla tu kompetenci zvolenou, tak jsme řešily kompetenci 
k řešení problému, protože ty problémy tam byly, a děti se vlastně na nich musely 
domluvit. A vlastně všechny ty cíle byly splněny tím, že během té činnosti, že ty 
slova, co vlastně si ty děti vymýšlí, co na které začínají, tak jsem to měla napláno-
vané tak, že si řekneme společně v kruhu a vlastně, tím jak jsem si uvědomila, že 
vlastně v té skupince je to lepší, tak jsem to nechala v té skupince. Protože jsem si 
uvědomila, že dalším čtyřem skupinkám bude úplně jedno, jaké slova si vymyslely 
a že v té skupince je to celé důležitější než v celé té skupině. (B5) 

Tyto výroky ukazují na lepší práci s cílovými kategoriemi u vysokoškolsky 
vzdělaných učitelek, které dokáží propojovat cíle s obsahem činností, ale 
i vzdělávacími strategiemi. 

Operacionalizaci obecných cílů do úrovně dílčích vzdělávacích cílů jsme 
identiϐikovaly jen u několika učitelek. U středoškolsky vzdělaných učitelek 
zpravidla směřovaly cíle k rozvoji konkrétních kognitivních dovedností 
(procvičit paměť, výslovnost), a byly úzce provázány s konkrétní činností. 
U většiny vysokoškolsky vzdělaných učitelek šlo spíše o obecnější vymezení 
dovedností dětí (řečový projev, poznávání lidského těla, tvořivost), které se 
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vztahovaly převážně k tématu, tzn. ke všem činnostem, které pro dané období 
plánovaly, např. učitelka B3:

Ten týden byl zaměřený na poznávání lidského těla. Vybrali jsme zrovna kompe-
tence nebo SUK, který se zabýval především poznáním lidského těla, poté i smy-
sly. Ale začali jsme opravdu tím poznáváním lidského těla od základů, od kostry, 
svaly. A jelikož jsme opravdu začínali, tak tam děti tvořily kostry, podle knížky. 
Dala jsem jim tam špachtličky (od nanuků), tmavé papíry, aby to na tom bylo dob-
ře vidět. Měly tam knížky připravené o lidském těle, encyklopedie a zkoušely vy-
tvářet lidské tělo. Ale je pravda, že to jsem tam měla v pondělí a v úterý jsem jim 
dala ještě tu možnost, že mohly tvořit podle sebe.

Tato učitelka operovala nejen s dílčími vzdělávacími cíli, ale také s evaluačními 
indikátory1, podle kterých hodnotí v mateřské škole dosahování dílčích 
vzdělávacích cílů. 

Část učitelek se ve své reflexi orientovala na to, co (jaké činnosti) s dětmi 
chtěla dělat a jaké činnosti realizovala (např. učitelka A2: „Cílem bylo vytvořit 
vlastně přáníčko podle různých technik, které si děti samy vyberou…, aby 
mohly těm rodičům popřát krásný vánoce.“ Učitelka B1: „V části ateliéru 
mohly děti vyrábět žirafu, co máme v tom tématu.“). 

Jak naznačuje výrok učitelky B1, důvodem volby činností bylo plánované 
téma, které v daném týdnu ve třídě probíhalo. Témata třídního vzdělávacího 
programu v jednotlivých navštívených mateřských školách se často odvíjela 
od aktuálního dění. Šlo např. o Vánoce (prosinec), olympijské hry (únor), jaro 
(březen). Volba tématu tak odpovídala doporučení RVP PV „využívat situací, 
které poskytují dítěti srozumitelné praktické ukázky životních souvislostí 
tak, aby se dítě učilo dovednostem a poznatkům v okamžiku, kdy je potře-
buje, a lépe tak chápalo jejich smysl“, tzv. situační učení (RVP PV, 2005, s. 7). 
Dalšími tématy byly např. moje tělo, zvířata, knihy, u kterých se nepodařilo 
identiϐikovat, proč byla v daném období zařazena. Dalšími důvody a záměry, 
s jakými učitelka činnost připravovala, bylo např. „navodit vánoční atmosfé-
ru“, „přiblížit olympijské hry“, „poznávat rybičky“, „popřát rodičům“. Mohli 
bychom je označit za „pseudocíle“. Pseudocíli myslíme záměry učitelky se-
známit děti s prostředím, vztahy či tradicemi v jeho okolí, které však nemají 
opodstatnění v oblastní úrovni vzdělávacích cílů či oborových didaktikách.

1 SUK je zkratka sdružených ukazatelů, které využívají mateřské školy v Programu podpory 
zdraví v mateřských školách k hodnocení výsledků vzdělávání. 
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Z velké části interpretací učitelek o dění ve třídě však nevyplývalo, jak se 
činnosti podílely na rozvoji dítěte, tedy naplňování cílů. Šlo v podstatě 
o popisy toho, co děti prováděly („stavěly domečky pro zvířátka“, „vyráběly 
andělíčky“ apod.). 

Při reϐlexi nad shlédnutými videonahrávkami jsme se často setkávaly 
s hodnotícími výroky učitelek, které měly jak pozitivní, tak negativní podobu. 
V pozitivních hodnotících výrocích vyjadřovaly učitelky spokojenost s vlastní 
prací (např. učitelka A4: „Všechno, co jsem si plánovala, se podařilo.“), spoko-
jenost s projevy dětí (např. učitelka A2: „Všechny děti byly zaujaté.“ Učitelka 
B3: „Byla jsem příjemně překvapená, protože jsem si myslela, že se tam ob-
jeví plno negativ, že uvidím, jak se děti za mými zády chovají jinak. A viděla 
jsem, že děti reagují úplně běžně, tak, jak si myslím.“) a spokojenost s jejich 
interakcí s dětmi (např. učitelka B2: „Děti na mě reagovaly skvěle.“ Učitelka 
B3: „Používala jsem efektivní komunikaci.“ Učitelka B4: „Vstupovala jsem 
do hry jako herní partner.“).

Některé výroky spokojenosti se ukázaly velmi subjektivní, ničím nepodlo-
žená hodnocení, např. u učitelky A4: „Myslím, že se mi podařilo splnit, co 
jsem si určila.“ Tato učitelka však nepracovala s žádnou z cílových kategorií, 
v jejich záměrech byla orientace pouze k činnostem, tedy k tomu, co bude 
s dětmi dělat. Reϐlexe se pohybovala především v popisné rovině. Nahrávka 
učitelky ukazuje, že všechny činnosti, které pro děti připravila, byly vedené 
hromadně bez možnosti volby mezi nimi (kdo se činnosti nechtěl zúčastnit, 
mohl přihlížet) a nerozvíjely žádnou z klíčových kompetencí. Je možné říci, 
že učitelka A4 neplánovala cíleně rozvoj dětí, a nebyla schopná ani zpětně 
„dohledat“, které dovednosti byly u dětí prostřednictvím činností rozvíjeny.

Vysokoškolsky vzdělané učitelky si uvědomovaly svoje silné stránky a svoje 
pokroky v profesních dovednostech. Např. učitelka B3 zlepšila svoji komunikaci 
v tom, že používá tzv. Já výroky a dává dětem zpětnou vazbu, a učitelka 
B5 v organizaci vzdělávání směrem od hromadných činností k činnostem 
skupinovým. Mnohem častěji používaly odborné termíny, jakými byly např. 
pedagogická diagnostika, evaluace, efektivní komunikace, kompetence atd.

Objevovala se také slova nespokojenosti, která však pouze u učitelek vysoko-
školsky vzdělaných souvisela s uvědoměním si toho, že u dětí nejsou rozvíje-
ny dovednosti související s cílovými kategoriemi. Např. učitelka B1: 
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Třeba když nastane problém, tak já se snažím vyřešit problém jakoby za ty děti. 
Nedávám možnost těm dětem se projevovat. Všimla jsem si jedné pasáže, oni si 
tam jakoby hráli. S kostkama si skládali a došlo tam jakoby ke sporu a už jsem 
měla ty tendence, abych to rychleji i urovnala…

Z výše uvedeného vyplývá, že kritičtěji posuzovaly svoje přístupy učitelky 
s vysokoškolským vzděláním. Uvědomovaly si, jak ovlivňuje jejich jednání 
rozvoj osobnosti dítěte. Jejich argumentace často směřovala k Rámcovému 
vzdělávacímu programu pro předškolní vzdělávání (2006). Zaměření pláno-
vaných činností se ve větší míře opíralo o cílové kategorie RVP PV a učitelky 
zpětně dokázaly lépe identiϐikovat, zda u dětí podporovaly, či nepodporovaly 
rozvoj kompetencí.

Přes tato pozitiva si nešlo nepovšimnout, že k některým hodnotícím výrokům 
a uvědomění si dopadů svého jednání na děti, došly učitelky až při diskuzi 
s výzkumníky. Toto zjištění přináší úvahy o důležitosti mentoringu jak 
v přípravném, tak dalším vzdělávání, zejména pak při uvádění začínajících 
učitelů do praxe (Lazarová, 2010; Píšová et al., 2011). 

4.2 Myšlenkové operace v reϔlexi učitelek
Výroky učitelek byly dále analyzovány z hlediska myšlenkových operací podle 
Bloomovy taxonomie (srov. Píšová, 2005). Jedná se o myšlenkové operace 
popis, analýzu, hodnocení, návrhy alternativ, generalizace a metakognice. Jak 
jsme si uváděly v kapitole 3, jsou na sobě vzájemně závislé a v podstatě tvoří 
jakousi hierarchii v reflektivních dovednostech. Znamená to, že pravidelným 
„ohlížením se“ za svojí vlastní zkušeností (zpočátku s podporou), se učitel 
(student) učí přemýšlet o svém jednání, pojmenovávat edukační realitu, 
analyzovat svoje přístupy, hodnotit svoje záměry, jejich realizaci i výsledky 
své činnosti. V tomto neustále se opakujícím procesu se rozvíjí učitelovy 
reflektivní dovednosti až k úrovni metakognice, kterou považujeme 
za kvalitativně nejvyšší. Současně se domníváme, že ji můžeme označit 
za sebereϐlexi, neboť oba fenomény mají společného jmenovatele, kterým 
je autoregulace. Jinými slovy, jak metakognice (Krykorková & Chvál, 2001), 
tak sebereϐlexe (Řehulka, 1997) učiteli umožňují regulovat jeho myšlení 
a jednání k předem daným cílům.

Pro lepší přehlednost jsou výsledky zaznamenány v tabulce 1. 
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Tabulka 1 
Kvalita reϔlexe z hlediska myšlenkových operací

Učitelka Popis Analýza Hodnocení Alternativy Generalizace Metakognice
A 1 X X
A 2 X X X
A 3 X X X X
A 4 X X
A 5 X X X
A 6 X X
B 1 X X X X
B 2 X X X X
B 3 X X X X X
B 4 X X X
B 5 X X X X X X
B 6 X X X

Pozn. Zdroj – srov. Píšová (2005, s. 147).

Prohlédneme-li si tabulku ve směru vertikálním, můžeme vidět, že pouze 
jedna učitelka naplnila všechny kategorie a tři učitelky se dostaly až na hra-
nici metakognice, přičemž všechny jsou vysokoškolsky vzdělané. Téměř po-
lovina učitelek naplnila pouze tři, tedy polovinu, ze šesti kategorií. Učitelky 
A1 a A6 se shodně pohybovaly pouze v kategoriích popisu a hodnocení. Pro 
jejich hodnocení je však typická absence fáze analýzy a při posouzení s vi-
deonahrávkou jde o neuvědomělé, intuitivní hodnocení vzdělávací situace.

Z hlediska horizontálního můžeme říci, že je pozitivní, že polovina učitelek 
(z toho převážná část vysokoškolsky vzdělaných) dokázala navrhnout efek-
tivnější strategie, které by bylo možné použít k dosažení cíle. Nelze však 
určit, do jaké míry učitelky používají tyto operace v běžné praxi, protože 
směřování otázek je vedlo k hlubšímu pohledu na své působení a analýze je-
jich přístupů a mnohdy bylo při rozhovorech znatelné objevení některých 
souvislostí. Někdy však výzkumné otázky respondentky neposunuly k hlubší 
analýze či k novým návrhům a strategiím. Příkladem může být učitelka A4, 
která sice popsala konϐlikt, ke kterému v rámci natáčení došlo: „Fany, ano 
on zlobil, jezdil autíčkem po stolečku a ubližoval dětem, tak jsem ho posa-
dila ke stolečku.“ Nicméně při popisu pocitů dítěte výzkumníkem učitelka 
reagovala: „No, to on brečí vždycky. (…) Já jsem neměla čas to řešit, protože 
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jsem se musela věnovat dětem u stolečku…“ Uvedený příklad dokladuje ro-
vinu jednání a zpětného pohledu na jednání bez adekvátní analýzy. Současně 
je konání učitelky v přímé práci s dětmi signálem, že není dostatečně podpo-
rovaná individualizace vzdělávání.

U některých výroků jsme zaznamenaly přítomnost hned několika kategorií 
současně, například popis spojený s analýzou či hodnocením nebo hodnocení 
spojené s návrhem na alternativní řešení. Na tomto místě uvádíme alespoň 
ilustrativní citáty k jednotlivým kategoriím. 

Popis
A1: Děti zamávaly, zatleskaly, zamávaly a pak se teda zase rozešly a hledaly dalšího 
čertíka, dalšího do skupiny, tak vlastně docházelo k těm interakcím mezi různými 
dětmi. To znamená i děti, protože my máme heterogenní třídy, takže jako myslím si, že 
tam i je vidět, že ty děti vůbec nedělají rozdíly, jestli je někdo malinký, že jsou zvyklé 
na tu spolupráci, takže i tady to tu prosociální stránku tam rozvíjí.

B3: A jelikož jsme začínali, tak tam děti tvořily kostry podle knížky. Dala jsem jim tam 
špachtličky od nanuků, tmavý papír, aby to na tom bylo dobře vidět. Měly tam knížky 
připravené o lidském těle, encyklopedie a zkoušely vytvářet lidské tělo.

Analýza
B5: Třeba když jsem tam procházela, tak mi přišlo, že opravdu se musím zaměřit 
na to, abych snižovala tu polohu. Že když se s tím dítětem bavím, vlastně na úrovni 
jenom své, jako když si stoupnu, tak je to takové nepřirozené určitě pro ty děti, že se 
na mě musí vlastně dívat zespodu.

Hodnocení
A6: Ono, já myslím, že ta pohádka po tý svačince, že si ty děti trošku odpočinou, že 
se hned nehýbají a nemusíte nějak hledat, vážně přemýšlet, že si prostě po sváče 
odpočinou, tak mi to přijde takový organizačně jako asi vhodný, no. Že bych to asi 
jinam necpala.

B3: Pořád jsme měli pocit, že tam nějaký problém bude a teď jsem si začala říkat, že 
už je to v pořádku. A teď jsem to viděla na tom videu, že už jsme si možná zvykli na ty 
její projevy, že jsme upadli tak jako, že je to v pořádku. A teď jsem viděla, že to teda 
v pořádku není.
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Alternativy
A3: Udělala bych jinak to, já jsem jim řekla, ať jsou při svačině potichu a ať se soustředí 
na tu svačinu a ať jí a potom jsem je rozptýlila tím, že jsem jim začala povídat, co 
budeme dělat a ať nad tím přemýšlí a oni samozřejmě se začali bavit mezi sebou 
a začali tohle, tohle a já si přeju tohle, tohle, to jsem, moc jsem nemohla čekat něco 
jinýho než, že se prostě u té svačiny nebudou bavit, že jo.

B3: Potom jsem si uvědomila, že to pro ně bylo opravdu něco nového. Možná jsem to 
měla obrátit. Napřed, aby si to vyzkoušely a pak kostry.

B5: Takže si myslím, že bych mohla víc popisovat teda, třeba co vidím, že dělají, zapojit 
se více do té jejich činnosti.

Generalizace
B1: Já mám problém jakoby v komunikaci s dětma, co se týče, třeba když nastane 
problém, tak já se snažím vyřešit problém jakoby za ty děti. Nedávám možnost těm 
dětem se projevovat. Všimla jsem si jedné pasáže, oni si tam hráli. S kostkama si 
skládali a došlo tam ke sporu a už jsem měla ty tendence, abych to rychleji i urovnala, 
jakoby neklid. Tak jsem to samozřejmě zase vyřešila já. I když vím, že se občas chytnu 
za ten jazyk a zeptám se, jak bys to vyřešil sám. Ale tohle vím, že tahle komunikace je 
u mě problém stále.

B5: Během té činnosti, že ty slova, co vlastně si ty děti vymýšlí, vymyslí, co na které 
začínají, tak jsem to měla naplánované tak, že si řekneme společně v kruhu a vlastně, 
tím, jak jsem si uvědomila, že vlastně v té skupince je to lepší, tak jsem to nechala v té 
skupince. Protože jsem si uvědomila, že dalším čtyřem skupinkám bude úplně jedno, 
jaké slova si vymyslely, a že v té skupince je to celé důležitější než v celé té skupině.

Metakognice
B1: Já mám občas dost výrazný hlas a ono to pak vypadá, že jakoby ho zvýším natolik, 
že je křiklavý, což ono to tak není, já jenom zdůrazňuji hlasitě. Není to křik. Říkám 
si, dávej si na to pozor, to není zrovna takhle vhodný. Ale samozřejmě se k tomu už 
nevracím.

B3: Když jsem začínala s tou efektivní komunikací, vlastně my jsme se s ní seznámily 
tady (pozn. myšleno na VŠ). Vyzkoušely jsme si ji na praxích, ale musím říct, že ze 
začátku někdy jsem měla pocit, že to snad ani nemůže jít. V některých situacích jsem 
říkala, že tady to není možné. Tak třeba v tom si myslím, že jsem udělala pokrok, 
že opravdu teď už té efektivní komunikace používám mnohem více než na začátku. 
I proto, že jsem si to třeba i zpětně projížděla, jak by se to dalo říct jinak.
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B5: Pracuju s videonahrávkami. Je to zajímavé, dívala jsem se na obě dvě. Vlastně to je 
pět let, co byla ta první. Ta první je rozdílná teda musím říct, samozřejmě k lepšímu. 
Já to považuji za úspěch a i ta komunikace je úplně někde jinde. Takže si myslím, tam 
jsem řekla asi tisíckrát výborně a jste šikovní a žádné, to se vám daří. Takže opravdu 
tady v té komunikaci vidím rozdíl… Používala jsem jí (pozn. videonahrávku) ještě 
jednou, takže vlastně za tu dobu tři. Ale to byla spíš na tu řízenou činnost, že to 
nebylo takový spontánní a ty řízené, jako že se to neprolínalo. To bylo vyloženě na ten 
ranní kruh. Sledovala jsem právě, jestli se děti zapojují v tom kruhu a co je lepší, jestli 
práce v skupinkách nebo vyloženě s celým kruhem. Samozřejmě, že je lepší práce 
ve skupinkách a proto to zařazuju čím dál tím víc, tu práci ve skupinkách. Protože 
když máme třeba, když to vezmu na ten kruh a máme společnej kruh všichni, vezmu 
pětadvacet dětí, tak dvě děti mně odpovídají na něco a zbytek se tam tak na něco dívá 
a když jsou v té skupince, tak tam musí opravdu komunikovat všichni a když si třeba 
mají už vybrat toho svého kapitána, tak už se na tom musí domluvit. Takže se tam 
rozvíjí třeba ty kompetence, co jsou potřeba.

K zamyšlení nás přivedlo zjištění, že některé učitelky využívaly hierarchicky 
vyšších myšlenkových operací, bez použití nižších (např. učitelky A1, A4, A6 
a B1 hodnotily bez předchozí analýzy). Toto zjištění můžeme interpretovat 
hned několika důvody. Jedním z nich je možnost, že učitelky některé myš-
lenkové procesy pouze nepojmenovaly, nevyslovily nahlas. Dalším důvodem 
může být, že předešlé úrovně myšlenkových operací, zejména první z nich 
(popis), nenaplňovaly požadované charakteristiky (Slavík & Janík, 2007). To 
předpokládáme v případě, kdy výroky vyšší myšlenkové operace (hodnoce-
ní) byly velmi subjektivní.

Ukazuje se, že u učitelek, které se s cílenou reϐlexí a některými technika-
mi sebereϐlexe (práce s videonahrávkami) již setkaly (např. v přípravném 
vzdělávání, v rámci hospitací), dochází k využívání vyšších hladin kogni-
tivního myšlení. K těmto závěrům došla také Píšová (2005). Toto zjištění 
posiluje naše úvahy o profesním myšlení k systematickému zavádění reϐle-
xe již v přípravném vzdělávání, pro které však bude zřejmě nutné vyškolit 
vysokoškolské učitele.

4.3  Komparace reϔlektivních dovedností středoškolsky a vysokoškolsky 
vzdělaných učitelek

Výše uvedená zjištění o tom, jak učitelky interpretují naplňování zvolených 
cílů a jaké úrovně dosahují jejich kognitivní myšlenkové operace při reϐlexi 
svých dovedností, ukazují na lepší výsledky u vysokoškolsky vzdělaných 
učitelek. Výrazné rozdíly mezi oběma porovnávanými skupinami bylo možné 

Stať B



555Kvalita refl exe v profesním myšlení učitelek mateřských škol

spatřit především v oblasti sebeuvědomění. Středoškolsky vzdělané učitelky 
byly kritické výhradně k vlastní osobě („mluvím nespisovně“, „používám 
stejná slova“, „vidím se jinak“, „jsem statická“, „nic moc“ apod.) nebo k dětem, 
např. učitelky A1 a A6 mluvily o hlučnosti dětí. 

U učitelek vysokoškolsky vzdělaných byla kritika spojovaná převážně s pro-
fesními dovednostmi a ve vztahu k dětem či výsledkům vzdělávání. Šlo 
např. o kritiku řešit něco za děti (učitelky B3, B5, B6) či o kritiku upřed-
nostňování své osoby před dětmi (učitelka B1: „mám někdy rychlé reakce“ 
ve smyslu dítěti poradit, vysvětlit, čímž mu znemožňuje možnost objevovat, 
tvořit, řešit…). 

Zajímavé se ukázaly návrhy na zlepšení, o kterých učitelky přemýšlely. 
Zpravidla totiž nevycházely ze zjištěných nedostatků. Toto zjištění se týkalo 
obou sledovaných skupin. Učitelky A1, A2, A3 a A6 vyslovily přání „lépe děti 
motivovat“, „snižovat polohu“, „být pozitivnější“ a „dávat dětem zpětnou 
vazbu“. Učitelka B5 chce více snižovat polohu k dětem („musí jim to být 
nepříjemné“), učitelka B2 více popisovat a učitelka B3 rozšířit teoretické 
znalosti z oblasti pedagogické diagnostiky a evaluace. 

U učitelek středoškolsky vzdělaných vystupoval na povrch velmi výrazný jev, 
který jsme pojmenovaly jako nejistotu (např. učitelka A1: „Možná se dá dělat 
něco jinak.“ Učitelka A2: „Nevěděla jsem, jak reagovat.“ Učitelka A3: „Nevím, 
ale myslím, že mám pěkný vztah k dětem.“ Učitelka A4: „Hledala jsem, co je 
správně.“ Učitelka A5: „Snad to dětem vyhovuje.“).

V obou skupinách také docházelo k uvědomění si, že jejich profesní doved-
nosti neodpovídají současným trendům spojeným s osobnostním rozvo-
jem dítěte, ale jejich přesvědčení či tlak zvenčí jim neumožňuje pracovat 
v souladu s nimi (např. učitelka A2: „Správně nechat děti tvořit samostatně, 
ale já jsem měla cíl…“ Učitelka A3: „Nejde to, protože máme moc dětí…“ Uči-
telka B1: „Vím, že trend je svačit postupně, ale mně vyhovuje.“ Učitelka B5: 
„Jinak to nejde, děti přece nemohou být samy…“).

U středoškolsky vzdělaných učitelek se ukázalo, že jejich reϐlexe vykazuje 
nižší hladiny myšlenkových operací oproti učitelkám vysokoškolsky vzdě-
laným. Častěji se také v této skupině učitelek objevovaly subjektivní, ničím 
nepodložené, spíše intuitivní výroky bez návrhů nových možností a strategií 
než u učitelek druhé skupiny a také určitá bezradnost s tím, jak interpretovat 
to, co na videonahrávce viděly. 
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5 Shrnutí a diskuse
Výzkumné šetření si kladlo za cíl objasnit profesní myšlení učitelek mateř-
ských škol v oblasti reϐlexe. Zjišťovaná kvalita reϐlexe byla posuzovaná na zá-
kladě posloupnosti kognitivních operací, které byly ve výrocích učitelek 
mateřských škol identiϐikovány, a z výsledků reflexe, respektive schopnosti 
učitelek interpretovat, jak naplňovaly cíle vzdělávání. Zároveň byly porov-
návané rozdíly mezi vysokoškolsky a středoškolsky vzdělanými pedagogy 
mateřských škol.

Uvědomujeme si, že pro učitelky bylo obtížné verbalizovat svoje výkony, 
u některých jsme zachytily problémy s uvědoměním si svých silných a sla-
bých stránek. Kvalitnějších výsledků reϐlexe dosáhly vysokoškolsky vzdělané 
učitelky. Dokázaly fakticky argumentovat svoje profesní výkony vzhledem 
k výkonům dětí s oporou o Rámcový vzdělávací program pro předškolní vzdě-
lávání (2006). Další výsledky ukazují, že se polovina učitelek z výzkumného 
vzorku nedostala ani do roviny generalizace a metakognice, což ukazuje 
na nepříliš dostatečně rozvinuté profesní myšlení.

U vysokoškolsky vzdělaných učitelek jsme zaznamenaly dovednosti směřu-
jící k anticipaci dění ve třídě a dlouhodobějšímu plánování (v širších kon-
textech) podložených analýzou reálných situací. Jejich rozhodování cíleně 
směřovalo k rozvoji osobnosti dítěte. Pro středoškolsky vzdělané učitelky 
bylo spíše charakteristické řešení situací „až nastanou“ na základě intuice či 
doporučení jiných a směřování spíše k obsahu než k cílům vzdělávání na zá-
kladě subjektivních teorií. Tento způsob myšlení pak způsoboval nejistotu 
při zpětném pohledu na dění ve třídě. Obecně se však práce s cíli ukazuje jako 
nesystematická, na což poukazují také další výzkumy (Burkovičová, 2009; 
Šmelová, 2004). Toto zjištění naznačuje problémy s cíleným osobnostním 
rozvojem dětí předškolního věku. 

Lze konstatovat, že výsledky signalizují rozdíly v profesním a „neprofesním“ 
myšlení učitelů mateřských škol, které vidíme (a) v plánování svého budoucí-
ho jednání, tedy anticipaci dění ve třídě, které odlišuje „laické“ řešení situací 
„až nastanou“ na základě intuice či doporučení jiných, (b) ve schopnosti činit 
vědomá rozhodnutí o přístupech k dětem a o vzdělávacích postupech, která 
cíleně směřují k rozvoji osobnosti dítěte a za která učitel přebírá individuální 
zodpovědnost, a (c) dovednost reϐlexe, tedy uvědomění, pojmenovávání 
a vysvětlování praktické zkušenosti za pomoci pojmů sdílených v profesním 
společenství (lege artis), jinými slovy řečeno sdílení toho, jak učitel rozumí 
tomu, co dělá, a jak zdůvodňuje své jednání.
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Je zřejmé, že pokud jde při reϐlexi o pouhé sebeuvědomění nepodepřené 
hlubší analýzou, tedy postavené pouze na tzv. subjektivních teoriích, nelze 
předpokládat, že by docházelo k transformativnějším změnám v jednání uči-
telky, zejména při složitějších situacích spojených s individualizací vzdělává-
ní. Tuto domněnku potvrzuje také analýza videonahrávek.

Komparace výsledků kvality reϐlexe vysokoškolsky a středoškolsky vzděla-
ných učitelek mateřských škol přináší zároveň úvahy o tom, že kvaliϐikační 
možnost středoškolského vzdělání je v rozporu s myšlenkou profesionaliza-
ce učitelství v mateřských školách. Profesionalizace učitelství je v současné 
době značně diskutovaná jak ve sféře decizní, tak u odborné veřejnosti a pro-
střednictvím médií se tato diskuze stává celospolečenským problémem. 

Zdá se, že učitelství v mateřských školách je postaveno zcela mimo tento 
hlavní proud diskuzí a směřuje opačným směrem, tedy proti podpoře kva-
litního předškolního vzdělávání. Příkladem může být zřizování dětských 
skupin, pro které platí zcela jiná pravidla než pro zřizování mateřských škol 
podle školského zákona. Jak uvádí Frouzová (2014), o děti předškolního věku 
se mohou starat nekvaliϐikované ženy, což je z ekonomického hlediska mno-
hem výhodnější. Tento přístup je však v naprostém rozporu s množstvím 
výzkumů, které dokazují, že rané vzdělávání „prokazuje široké spektrum 
prospěšnosti jako sociální a ekonomické aspekty, lepší pocit pohody dítěte, 
jeho učební výsledky, základy celoživotního učení, vyrovnání spravedlivosti, 
snížení chudoby a zvýšení mezigenerační sociální mobility“ (Litjens & Tagu-
ma, 2010, s. 12).

Věříme, že naše zjištění, přestože je nelze zobecňovat, přispějí také k lepšímu 
pochopení důležitosti předškolního vzdělávání pro celou další vzdělávací 
etapu každého jedince v souladu s usnesením Evropské komise, že 

existuje jasný důkaz, že příjemci vysoce kvalitního předškolního vzdělávání a péče 
dosahují významně lepších výsledků v mezinárodních testech základních doved-
ností jako PISA a PIRLS srovnatelných se zlepšením, jakého lze dosáhnout během 
jednoho až dvou školních roků. (OECD, 2009 in Evropská komise 2011, s. 1)

Výzkumné šetření ukázalo, že možným faktorem, který ovlivňuje kvalitu re-
ϐlexe a tím také kvalitu profesního myšlení, může být délka studia (nejen do-
sažená úroveň vzdělávání). Uváděné výsledky signalizují, že bude důležité se 
ve výzkumném diskurzu zabývat institucionálním kontextem profesního my-
šlení, zejména dimenzí reϐlektivní. Znamená to zkoumat, jak ovlivňuje rozvoj 
reϐlexe (sebereϐlexe) a profesního myšlení např. proces uvádění do praxe, ří-
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zení mateřské školy, respektive osobnost ředitele/ky mateřské školy, týmová 
práce, kolegialita.

Ukazuje se, že úroveň přípravného vzdělávání by mohla mít vliv na úroveň 
reϐlektivních dovedností a tím také na úroveň profesního myšlení. Přesto, 
že výsledky výzkumu nelze zobecňovat, otevírají se další otázky spojené jak 
s kvaliϐikačními požadavky na profesi učitelky mateřské školy, tak s kvalitou 
přípravného vzdělávání na pedagogických fakultách.
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The quality of reϐlection in professional thinking 
of pre-school teachers

Abstract: The given study brings the view of professional thinking of pre-school 
teachers into the professional discourse about professionalization of teaching with 
the aim to ϐind out about the quality of reϐlection of pre-school teachers with different 
levels of qualiϐication. In the foreword chapters, the authors consider the relationship 
between professionalism and qualiϐication and summarize with introducing three 
dimensions of professional thinking – cognitive, reϐlective and subjective dimension. 
In the paper, the authors concentrate only on the reϐlective dimension which 
represents the central point of investigation of the nature of thinking of (female) pre-
school teachers with different levels of qualiϐication (ISCED 3A and ISCED 5B). They 
present the models of reϐlection (Eby, 2000; Korthagen, 2011; Píšová, 2005) that 
were used in the research. The following part of the paper focuses on the research 
methodology and ϐindings. The results show that some positive evaluation statements 
of the respondents about their work are in the contrast to the results of the video 
analysis. The results of the research investigation have shown that the teachers who 
had been involved in focused reϐlection and realization of self-reϐlection techniques 
use a higher level of cognitive thinking. Therefore the authors’ view on professional 
thinking and its development through systematic implementation of reϐlection 
already during preservice pre-school teacher education at Faculties of Education has 
been supported. 

Keywords: professional thinking, dimensions of thinking, pre-school education, 
preparatory education, reϐlection, self-reϐlection, pre-school teacher
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Jak připravit učitele mateřské školy jako reflektivního 
praktika? 

PhDr. Zora Syslová, Ph.D., Masarykova univerzita, Pedagogická fakulta, Katedra 
primární pedagogiky, Poříčí 31, 603 00 Brno, e-mail: syslova@ped.muni.cz 
 
Abstrakt: Autorka příspěvku se snaží přinést do odborného diskurzu pohled na 
pregraduální vzdělávání učitelů mateřských škol v terciární úrovni. Využívá výsledků 
několika sond, které realizovala se studenty oboru Učitelství pro mateřské školy (Horká, 
Syslová a Grůzová 2014; Syslová 2015) k zlepšení procesu utváření profesních 
dovedností. Zvláštní pozornost věnuje rozvoji reflektivních dovedností v souladu s tzv. 
realistickým vzděláváním (Korthagen 2011). V závěru představuje výzkum orientovaný 
na výběrové zaměření pozornosti studentů jako základu pro budování reflektivních 
dovedností. Šetření se zúčastnilo 21 studentek 1. ročníku, které měly za úkol písemně 
komentovat pětiminutovou videonahrávku. Tyto nestrukturované písemné narace byly 
dále induktivně analyzovány. Výsledky ukázaly, že studentky zaměřují svoji pozornost 
především na činnost učitelky a jsou často kritické k její práci. V daleko menší míře se 
soustředí na děti, což je v souladu s dalšími výzkumy v této oblasti (van Es a Sherin 
2002; Janík et al. 2014; Sonmez a Hakverdi-Can 2012). 

Klíčová slova: reflexe, reflektivní praktik, pregraduální vzdělávání, předškolní 
vzdělávání, učitelka mateřské školy  

How to prepare a kindergarten teacher a reflective 
practitioner? 

Abstract: The author of the article tries to bring into professional discourse a view on 
the undergraduate education of kindergarten teachers at the tertiary level. It uses the 
results of several probes implemented by the students of Kindergarten Teacher Training 
(Horká, Syslová & Grůzová 2014; Syslová 2015) to improve the process of formation of 
professional skills. Particular attention is paid to the development of reflective skills in 
line with realistic training (Korthagen 2011). In conclusion, the paper presents research 
on selective focus of students' attention as the basis for building reflective skills. The 
survey consisted of 21 female students of the 1st grade, who were supposed to provide 
written comments for a five-minute video recording. These unstructured written 
narratives were further inductively analyzed. The results showed that students focus 
their attention on the activity of the teacher and are often critical of their work. They 
focus much less on children, which is consistent with other research in this area (van Es 
& Sherin 2002; Janík et al. 2014; Sonmez & Hakverdi-Can 2012). 

Key words: reflection, reflective practitioner, undergraduate education, preschool 
education, kindergartner 
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V posledních letech se do diskurzu přípravného vzdělávání učitelů dostává pojem 
„realistické vzdělávání“ (Korthagen 2011). Toto pojetí přípravy se zaměřuje na pomoc 
a podporu ze strany vysokoškolského učitele v individualizovaném procesu postupného 
„stávání se učitelem“. Rozumí se tím aktivní konstruování profesních znalostí na základě 
vlastní činnosti, vlastních zkušeností a jejich reflexe prostřednictvím spolupráce 
a sdílení s ostatními studenty i učiteli (Syslová, Horká a Lazarová 2014). 

Tzv. reflektivní praktik používá vyšší úrovně myšlenkových operací ke kritickému 
zvažování situací a odborným rozhodnutím v rámci svého profesního výkonu na 
pracovišti (Larrivee 2008; Pollard et al. 2008). Reflexi můžeme chápat jako kumulativní 
proces, při kterém jedinec rekonstruuje svoje znalosti v kontextu výzkumných zjištění 
tak, aby si stále více uvědomoval své vlastní postupy (myšlení a jednání), a zůstal méně 
závislý na vnější kontrole (Marcos, Sanchez a Tillema 2011). 

V posledních letech je v teoretickém i výzkumném diskurzu věnována stále častěji 
pozornost reflektivním dovednostem učitelů a to jak v české, tak zahraniční odborné 
literatuře. Mnozí autoři upozorňují na roztříštěnost v definování pojmu, ale i procesu 
utváření reflektivních dovedností (Lazarová et al. 2014; Luttenberg a Bergen 2008; 
Píšová et al. 2011).  V jednom se však shodují, že je nutné propojovat praktické 
zkušenosti a mít na zřeteli osobnostní postoje, stejně jako sociální, institucionální 
a politický kontext (Fook a Askeland 2006, s. 53; Pollard et al. 2006, s. 36-40) a vždy je 
potřeba věnovat delší čas a značné úsilí vytváření reflektivních dovedností. 

Cílem tohoto příspěvku je seznámit čtenáře se zjištěními v oblasti rozvoje 
reflektivních dovedností studentů oboru Učitelství pro mateřské školy na Pedagogické 
fakultě Masarykovy univerzity, specificky pak s výsledky výzkumu jejich výběrového 
zaměření pozornosti. To, jak učitelé vnímají vzdělávací realitu (co je zaujme, čeho si 
všimnou), zpracovávají, hodnotí a následně využívají při svém rozhodování. To vše se 
pak odráží v jejich jednání s dětmi. Přístupy učitele mateřské školy k dítěti jsou zásadní, 
neboť to, jak s ním jedná a komunikuje, ovlivňuje utvářející se sebepojetí dítěte.  

1. Teoretická východiska 

Reflexe se stává klíčovou strategií v pregraduálních programech učitelského vzdělávání 
a stavebním kamenem profesního rozvoje učitele jako kontinuálního profesního učení 
(Finlay 2008; Hatton a Smith 1995; Schön 1987; Shulman 1987). K nejznámějším 
modelům patří Korthagenův (2011) model ideálního procesu rozvoje reflexe. Tento 
přístup u studentů rozvíjí schopnost vědomě prozkoumávat osobní zkušenosti získané 
v pedagogické praxi, členit je do dílčích kroků, hledat souvislosti a zdůvodňovat je. 
Důvodem tohoto zkoumání je snaha rozumět uvažování a chování dětí a dokázat 
identifikovat dopady svého jednání na rozvoj dítěte. Hodnocení vzdělávacích důsledků, 
profesionálních rozhodnutí a diskuze o nich se proto stávají důležitou součástí výuky 
budoucích učitelů (Pollard et al. 2008; Syslová, Horká a Lazarová 2014).  
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Při budování reflektivních dovedností je nutné pracovat se zkušenostmi studentů 
a jejich prekoncepty/koncepty (Piaget 1999; Vygotskij 2004), s jakými vstupují do 
přípravného vzdělávání. Studenti zpracovávají svoje zkušenosti z první pedagogické 
praxe, tzv. motivační, v eseji, kterou jsme následně analyzovali. Výsledky analýzy 
ukázaly, že se studenti často opírají o zkušenosti z vlastního dětství. Ty bývají spojené s 
libostí či nelibostí vzpomínek (Horká, Syslová a Grůzová 2014). Pozitivní zkušenosti 
tematizovali studenti v oblasti činností (někdy jsme zpívali, jindy se učili poznávat 
geometrické tvary), bezpečí a pomoci (obědy nám roznášely paní učitelky) či ve vědomí 
řádu a jistoty (před obědem jsme chodili na hřiště nebo na procházku, po obědě jsem 
chodila domů). 

Negativní zkušenosti většinou souviseli s donucováním (poté mě nutily, abych dojedla 
nechutné tlusté maso, ze kterého se mi už tenkrát zvedal žaludek), či různými omezeními 
(celý den měl přesný harmonogram, pro volné aktivity příliš času nezbývalo), ale i 
strachem a ohrožením (paní učitelky mi tehdy chtěly ustřihnout mé dlouhé a mnou 
milované vlasy, z čehož jsem pochopitelně vůbec neměla radost). 

Zkušenosti studentů společně s jejich postoji a znalostmi se následně promítají 
do hodnocení shlédnuté reality. Objevují se tři kategorie podle míry sympatií se 
shlédnutou realitou. V tzv. „sympatizující“ tematizovali studenti sebeobslužné činnosti 
(nejvíc mě překvapilo, že jsou děti ohromně samostatné, např. si samy nalévají polévku, 
nosí jídlo, mažou chleby pomazánkou). Tato kategorie obsahovala také uvědomění cílů, 
ke kterým směřuje předškolní vzdělávání i uvědomění si role učitele (např. při přípravě 
prostředí). Dále studenti projevovali sympatii s vedením dětí k řešení problému (když 
dojdou za paní učitelkou s nějakým problémem, neřekne jim jeho řešení, ale snaží se jim 
pomoci dojít ke správnému závěru).  

Další kategorie, kterou jsme nazvali „neutrální stanovisko“, byla specifická především 
zaměřením na popis stavu (…rozdíl už je jen v tom, že jsem chodila do malé školky na 
vesnici a teď jsme navštěvovali velké mateřské školky, které jsou mnohem lépe vybaveny). 

Třetí kategorie označená jako „semi-sympatie“ vyjadřovala často nesouhlas nebo 
potřebu určit hranici volnosti a samostatnosti (u nalévání polévky, kterou si nalévali 
všude sami, si myslím, že je to pro děti ve školce nebezpečné a zatím zbytečné; podle 
mého názoru zde však děti měly až příliš velkou volnost; na zahradě byl velký strom, na 
který vylezlo snad každé dítě, které šlo kolem, přišlo mi to docela nebezpečné.) 

Prekoncepty studentů jsou velmi variabilní, proto je potřeba s nimi v následujících 
semestrech systematicky pracovat a propojovat zkušenosti studentů z pedagogických 
praxí v mateřských školách s jejich reflexí v rámci výuky na fakultě. Nejčastěji 
využíváme tzv. skupinové interakce a supervizní skupinová setkání, při nichž studenti 
prezentují svoje vzdělávací pokusy prostřednictvím videozáznamu. Součástí přípravy 
prezentace vlastní práce je také zpracování písemné sebereflexe.  

Záznamy sebereflexe se staly předmětem dalšího zkoumání. Úroveň reflexe byla 
zkoumána u 24 studentů 4. semestru bakalářského studijního programu Učitelství pro 
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mateřské školy na Pedagogické fakultě Masarykovy univerzity (2011) a následně u týchž 
respondentů v počtu šesti rok po jejich absolvování, respektive po roce práce v mateřské 
škole (2013). Cílem výzkumného šetření bylo zjistit, jak se v průběhu času mění úroveň 
reflexe. 

Pro kódování rozhovorů bylo využito kategoriálního systému Píšové (2005). 
Kategorie vycházejí z myšlenkových operací (Bloom 1956). Popis znamená objektivní 
záznam fenoménů, přičemž fenoménem je zde myšlena edukační realita. Jejím základem 
jsou interakce mezi učitelem a dítětem/dětmi. Lze ji rozdělit na další dílčí oblasti, jakými 
jsou cíle, obsah vzdělávání, metody a formy atd. Jde o základní myšlenkovou operaci, 
jejíž kvalita určuje kvalitu všech dalších fází reflexe. Jinými slovy, jestliže popis nebude 
dostatečně kvalitní, nemůže dojít k uvědomění si reálné úrovně vlastních profesních 
dovedností.  

Další myšlenkovou operací je analýza. Znamená rozbor a zkoumání složitějších 
skutečností rozkladem na jednodušší. Jde o schopnost rozdělit edukační realitu na 
jednodušší části a ty pak hlouběji analyzovat. Hodnocení je dalším stupněm myšlení, při 
kterém dochází k uvědomění si příčin identifikovaných jevů. Hodnocení je příznakem 
porozumění edukační realitě, které ovšem předpokládá rozsáhlé teoretické znalosti, ale 
také osobnostní výbavu umožňující být k sobě upřímný. Návrh alternativních postupů 
předpokládá, že učitel zvládl předchozí úrovně myšlenkových operací a že má dostatek 
teoretických znalostí i praktických zkušeností, aby si uvědomil, jaké jednání by bylo 
efektivnější. Respektive, jaké změny by mohly podpořit kvalitativně vyšší výsledky 
vzdělávání.  

Generalizace a metakognice patří k nejvyšším úrovním myšlenkových operací. 
Metakognici bychom mohli popsat také jako schopnost predikovat možné chyby a limity 
lidské mysli s cílem vyvarovat se jich nebo najít způsoby, jak je překonat. Lze ji označit 
také jako sebereflexi. Dosáhnout v procesu reflexe této kvalitativně nejvyšší 
myšlenkové operace lze za předpokladu, že jsou v neustále se opakujících fázích reflexe 
využívány všechny myšlenkové operace (Píšová 2005; Syslová a Hornáčková 2014).  

Zjištění z 1. fáze výzkumu ukázaly, že většina studentek dosáhla již v době studia 
čtvrté úrovně myšlenkových operací. Stále jde však pouze o praktickou úroveň (Farrell 
2004; van Manen 1977), která postrádá kritické uvažování s teoretickou oporou 
zejména ve vztahu k rozvoji osobnosti dítěte. Jinými slovy jejich posuzování postrádá 
hlubší analýzu svých přístupů ke zvoleným cílům a dopadu na rozvoj kompetencí 
u jednotlivých dětí. Z obdobného výzkumu (Syslová a Hornáčková 2014) vyplynulo, že 
středoškolsky vzdělané učitelky mateřských škol s víceletou praxí se mnohdy pohybují 
ještě v technické úrovni reflexe, respektive zpravidla popisují, co se událo, popř. co 
viděly. Praktickou úroveň respondentek tedy lze považovat za velmi dobrou úroveň. 

Kritickou (nejvyšší) úroveň reflexe bylo možné vidět až ve 2. fázi, ale pouze 
u poloviny respondentek. Právě u těchto respondentek se ukázalo, že se jim dostalo 
systematické podpory v podobě mentoringu zejména ze strany ředitelek mateřských 
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škol. Respondentky dokázaly fakticky argumentovat svoje profesní výkony vzhledem 
k výkonům dětí s oporou o Rámcový vzdělávací program pro předškolní vzdělávání.  

2. Metodologie výzkumu 

Cílem výzkumu, který chceme v tomto příspěvku představit, bylo zjistit, jaké oblasti 
studenti ve svých komentářích tematizují, tzn., na co soustřeďují svoji pozornost při 
pozorování edukační reality a jaký jazyk (terminologii) používají. Výzkumný vzorek 
tvořilo 21 studentek 2. ročníku prezenčního bakalářského studijního programu Učitelství 
pro mateřské školy na Pedagogické fakultě Masarykovy univerzity. Výzkum proběhl 
v jarním semestru 2015 v rámci předmětu Kurikulum předškolního vzdělávání. Jde 
o předmět, v němž se studenti učí projektovat vzdělávací nabídku a využívat takové 
vzdělávací strategie, které dětem umožní být aktivními spolutvůrci svého učení 
(konstruktivistické přístupy). Úkolem studentek bylo pozorovat 5minutový 
videozáznam výuky v mateřské škole a písemně jej komentovat.  

Tyto nestrukturované písemné narace byly induktivně analyzovány. V komentářích 
videonahrávek byly nejprve identifikovány jevy, kterých si respondentky všimly. Tyto 
jevy byly zaznamenány in vivo a poté byly sdruženy do skupin a vytvářeny kategorie. Při 
prvním ověřování kategoriálního systému mezi dvěma pozorovateli/výzkumníky nebyla 
dostatečná přímá shoda (73%). Po úpravě 2. kategoriálního systému, při které bylo 
původních jedenáct kategorií zúženo na pět, bylo dosaženo více než 80% shody (viz 
Tabulka 1). 

Tabulka 1. Kategoriální systém 

Kategorie Počet výroků 

Projevy učitele 71 

Didaktické aspekty 28 

Činnosti dětí 4 

Relaxace 11 

Kontext 13 

 
Součástí výzkumu se staly také ostatní profese spojené s předškolním vzděláváním – 

učitelé, inspektoři a vysokoškolští učitelé. Měli jsme tedy možnost sledovat rozdíly 
v zaměření pozornosti z hlediska profesního rozvoje a různých profesních rolí. 
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3. Výsledná zjištění 

Pro komentáře studentek bylo typické psaní v krátkých větách, zejména v odrážkách. 
Ostatní profesní skupiny, především inspektorky a vysokoškolští učitelé, zaznamenával 
komentáře zpravidla v souvislém textu. Studentky komentovaly časovou souslednost 
videonahrávky, zatímco např. inspektorky se ve svých komentářích zaměřovaly spíše na 
výrazné jevy, které je zaujaly. Co se týká délky komentářů, průměrný počet výroků na 
studentku se pohyboval kolem šesti, zatímco nejvyššího počtu dosáhli učitelé 
mateřských škol s počtem 7 výroků a nejnižšího inspektorky s necelými 3 výroky na 
osobu.   

Terminologie, která se v komentářích studentek objevovala, byla v souladu 
s odbornou terminologií a pojmy využívanými v Rámcovém vzdělávacím programu pro 
předškolní vzdělávání, např. částečně řízená činnost, zpětná vazba, relaxace, řízená 
činnost, možnost volby, snižování polohy, oční kontakt, motivace dětí, intonace hlasu, 
podpora komunikace, spolupráce a samostatnosti, kladení otevřených otázek. Studentky 
využívaly často popisný jazyk, případně přímou řeč.  Zcela ojediněle se objevovaly 
obecné a spíše intuitivní výroky typu hezký způsob zadávání činnosti. 

Kategorie/oblasti, které jsme identifikovali (viz tabulka 1), bylo možné ještě dále 
rozdělit na subkategorie. Například v kategorii projevy učitele se objevovala témata, 
jakými byla neverbální komunikace učitele. K častým výrokům patřilo snižování 
polohy a oční kontakt. Další subkategorií byla podpora a pomoc dětem, kterou 
zpravidla zastupovaly výroky typu: věřím, že to zvládnete; věřím, že se vám to podaří; 
apod. Právě tyto dvě subkategorie byly studentkami tematizovány více než v ostatních 
profesních skupinách. Kontrola porozumění zadání patřila k třetí subkategorii. Byla 
charakterizovaná např. výrokem, ověřila si, že děti chápou zadání.  

V oblasti didaktické aspekty jsme identifikovali témata jakými je zadávání úkolu, 
organizační formy, zaměření činností a typy činností. V této kategorii se u studentek 
objevovalo velké množství negativních hodnotících výroků (špatně vysvětlený úkol, 
nedávání možnosti výběru) a často zde byly zastoupeny návrhy alternativních řešení, 
např.: Lepší je je nejdříve spočítat a poté říci např.: „Každý si najde 2 kamarády.“ 

Kategorie činnosti dětí byla studentkami tematizovaná nejméně, pouze čtyřmi výroky: 
Děti se samy rozdělily do skupinek. Rychlá reakce dětí, nenastal žádný problém, že by 
některé dítě nepatřilo do skupiny, děti se dokázali domluvit. Spolupráce dětí proběhla spíše 
ve výběru písmena než ve tvoření slov. Spolupráce dětí ve skupině, skupina v jiné části třídy 
však nezvládla spolupráci.  

Specifickou kategorií se stala tzv. relaxace. Studentky věnovaly v komentářích často 
pozornost relaxační chvilce, která vyplnila čas při ukončování činnosti jednotlivých 
skupin. Stejně tak tomu bylo u ostatních profesních skupin. I tuto kategorii bychom 
mohli dále tematizovat. Někteří z respondentů označili vnímanou realitu jako ukončení 
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zadaného úkolu, jiní jako využití hudby ke zklidnění či uposlechnutí pokynu učitelky 
a položení se na záda.  

Zbývající oblast/kategorii naplnily výroky, které jsme označili jako kontext. 
U studentek se tato oblast týkala výroků, jakými byly: Nepochopila jsem, proč byla jedna 
skupina mimo třídu. Připadalo mi, že častým přecházením učitelky z jedné místnosti do 
druhé docházelo k tomu, že děti byly často bez dozoru. 

4. Diskuse a závěry  

Z výzkumných šetření vyplývá, že skupinové interakce a supervizní skupinová setkání 
vedou studenty k zamýšlení se nad vzdělávací realitou a její verbalizací. Studenti 
artikulují jevy, které vnímají, přemýšlí o nich a hledají efektivnější postupy. Dosahují tak 
vyšších kognitivních funkcí (myšlenkových operací) než např. učitelky se 
středoškolským vzděláním (Syslová a Hornáčková 2014). Nedostatek zkušeností je však 
vede k větší kritice shlédnuté reality, což potvrzuje obdobný výzkum Vondrové a Žalské 
(2012).  

Zastoupení hodnotících výroků a návrhů alternativních řešení však ještě nemusí 
znamenat pozitivní výsledky. Pokud se v hodnocení nepropojí dostatečně dobré poznání 
edukační reality s teoretickými znalostmi, jde spíše o výroky založené na tzv. tacitních 
znalostech (Švec 2012).  

Je proto důležité zaměřovat se v prvé řadě na rozvoj vnímání edukační reality a jejího 
popisu. Nestačí jen studenty nechat sdílet svoje názory a diskutovat o nich. Nejprve musí 
být student schopen vidět ve vzdělávací realitě podstatné a důležité aspekty, teprve 
potom ji může lépe pochopit, analyzovat, hodnotit a přemýšlet o jejím zefektivnění. 
Proto bude nutné zaměřit se v přípravném vzdělávání na důslednější práci 
s pozorováním a popisováním viděného. 

Zaměření pozornosti studentek je v převážné většině orientované na učitele, což je 
v souladu s dalšími nálezy (Sonmez a Hakverdi-Can 2012). Otázkou je, zda je možné toto 
zaměření pozornosti zdůvodňovat stejně, jako je tomu u začínajících učitelů, kteří řeší 
existencionální problémy při tzv. šoku z reality. Bude nutné naučit studenty více se 
zaměřovat a vnímat potřeby jednotlivých dětí. Jen tak mohou následně přemýšlet, jak na 
tyto potřeby reagovat, jak je uspokojit. To lze zajistit připravením struktury pozorování 
a cílenými otázkami, které podpoří přemýšlení studentů o dětech v kontextu s jednáním 
učitele. 

Je zřejmé, že reflexe je důležitou součástí pregraduálního vzdělávání učitelů 
v mateřských školách. Je však důležité pracovat s rozvojem reflektivních dovedností 
mnohem systematičtěji, zejména ve vztahu k prekonceptům jednotlivých studentů. 
Vysokoškolský učitel bude potřebovat rozvíjet dovednosti spojené s poskytováním 
zpětné vazby a s tzv. facilitací studentů. Nevystačí si pouze s objemem vědomostí 
vztahujících se k předmětu, který přednáší.  
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Aby byl absolvent fakulty schopen od prvního dne práce s dětmi prokázat svoje 
profesní kompetence, bude potřebovat mít dobře rozvinutou schopnost orientovat se 
v potřebách jednotlivých dětí i dynamice celé skupiny, aby na ně mohl adekvátně 
reagovat. 

V tomto nelehkém úkolu však nemůže zůstat sám. Musí se mu dostat podpory ze 
strany vedení mateřské školy, ale i některého ze zkušenějších kolegů, tzv. mentora. 
Tento přerod ze studenta v učitele můžeme přirovnat k přechodu dítěte z mateřské do 
základní školy. U obou dvou „přechodů“ jde o velký životní krok spojený s citelnou 
změnou životní role. Tak, jak je požadována spolupráce mezi mateřskou a základní 
školou, měla by být rozvíjena také spolupráce mezi pedagogickými fakultami 
a mateřskými školami. 

Můžeme jen doufat, že připravovaný kariérní systém pomůže rozvíjet výše uvedené 
záměry. Hlavní myšlenkou kariérního systému je podpořit mentoring na školách. 
Zkušení učitelé, tzv. experti, by měli v roli mentora poskytovat podporu nejen 
začínajícím učitelům, ale i těm, kteří usilují o kvalitnější výkony a o pozici ve vyšším 
kariérním stupni. Věřme, že naplní ambiciózní cíle svých tvůrců a stane se prostředkem 
ke zkvalitňování předškolního vzdělávání a naplňování záměrů kurikulární reformy při 
humanizaci českého školství. 
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The level of reflection in the professional development 
of pre-primary teachers

The presented study brings to the professional discourse a view on the reflection of pre-primary teachers in
two phases of their professional development. The level of reflection was ascertained in the period of their
study at the Faculty of Education (24) and then after a year of work in a kindergarten (6). The author first
considers the necessity to develop reflective thinking among pre-primary teachers, which she has based on
existing findings in the area. She presents the reflective model (Korthagen, 2011; Píšová, 2005), which she
used in her research. The remaining part of the text deals with the methodology of the research and the
findings that resulted from the data analysis. The results show that aimed support directed at reflection helps
to develop higher levels of cognitive thinking and also points to the connection with using more effective
strategies in pre-primary education.

Keywords: reflection, reflective practitioner, metacognition, mental operations, undergraduate education, 
pre-primary education, teacher in pre-primary education

Introduction

The model of a reflective practitioner has become a generally acknowledged model not only in the sphere
of education but also in health care and the legal sphere. The so-called reflective practitioner uses higher levels
of mental operations for critically considering situations and for expert decision making within their professional
performance at their workplace (Larrivee, 2008; Pollard et al., 2008). Reflection is a cumulative process in
which an individual reconstructs their knowledge in the context of the research findings in such a way as to
realise their own processes more and more (thinking and acting), and to be able to become less dependent on
external control (Marcos, Sanchez, Tillema, 2011).

Recently the attention of theoretical as well as research discourse has been more and more on the reflective
skills of teachers in both Czech as well as foreign literature. A team of Spanish and Dutch authors (Marcos,
Tillema, 2006), who carried out a meta-analysis of texts on the said subject pointed out that the majority of
studies focused on determining either the level or type of reflection (e.g. Hatton, Smith, 1995; Zeichner, Liston,
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1996), or ways of thinking (King, Kirchener, 1994; Baxter 2004). However, only a few of these studies had
provided information on performing reflection and its use for improving teaching. On the other hand, it is 
becoming clear that the ability to reach critical reflection needs a longer time and effort. It is not only about 
practising techniques, but it is also necessary to interlink the practical experience and to take into account the
personal attitudes, as well as social, institutional and political context (Fook, Askeland, 2006, pp 53; Pollard
et al., 2006, pp 36-40). The considerable fragmentation in defining the process of reflection had been pointed
out by other authors as well (Lazarová et al., 2014; Luttenberg, Bergen, 2008; Píšová et al., 2011). 

There have been various approaches regarding the research into reflection. As a rule the research surveys
focus on the teachers of primary or higher levels of education. The research into reflection in pre-primary teachers
has been quite sporadic (Pihlaja, Holst, 2013; Syslová, Hornáčková, 2014). The results show that reflection
often stays at the technical and practical level; only minimally does it reach the critical level. The technical level
is usually the description of work, connected to the answer to the question of what is happening. On the practical
level assessments arise of what is and what is not right. On this level the respondents are looking for the
answers to the question “What is happening?” and “how is it happening”. This is an analysis of phenomena
in connection with social relationships or scientific theories (Farrell, 2004). 

The discussion on the professionalisation of the teaching profession calls for changes in the curriculum of
the preparatory education of teachers. This conception of preparation focuses on help and support in the 
individualised process of gradually “becoming a teacher”, which is understood as gradually constructing and
creatively becoming a member of the teaching profession on the basis of their own activities, experiences,
searching and self-discovering in the role of the teacher on the basis of co-operation with other students as well
as teachers (Spilková, 2004).

Reflection is, therefore, becoming a key strategy in the undergraduate programmes for teacher education.
One of the most famous models is the Korthagen (2011) model of the ideal process of reflection development,
which is linked with so-called teacher education. This approach develops in students their abilities to knowingly
research their personal experiences gained in their pedagogical practice, classify them into further steps, search
for contexts and substantiate them. The reason for this research is the effort to understand the thinking and 
behaviour of children and to be able to identify the consequences of one´s own behaviours upon the development
of a child. The process of becoming aware of one’s own professional abilities lies in substantiating one’s actions
with the support of theoretical knowledge, generalising one’s own personal experiences as well as placing
them within the larger context (Syslová & Hornáčková, 2014).

Evaluation of the educational consequences, professional decisions and the discussion thereof are becoming
a significant part of the education of the future (Pollard et al., 2008). It is the only way for the students to
learn “via and from their experiences with the aim of gaining new understanding of themselves and/or their
teaching” (Píšová et al., 2011, s. 43). Reflexion is becoming a building block of the professional development
of teachers as a basis for continuous professional education (Finlay, 2008; Hatton, Smith, 1995; Schön, 1987;
Korthagen, 2011; Shulman, 1987), which starts in the preparatory education.
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Development of reflective skills as a part of pre-gradual preparation

The starting point for preparatory education at the Faculty of Education at Masaryk University is the concept
of experiential learning (Korthagen, 2011), which within the period of three years undergoes several stages
(Horká, Syslová, Grůzová, 2014). In the first stage a university teacher works with the experiences of the 
students, i.e. their pre-conceptions. In the following semesters he/she connects the experiences of students
from their teaching practice in kindergartens with their reflection within the lessons at the faculty. The most
commonly used tools are so-called group interactions in which individual reflection is stimulated. The results of
researching their own actions, the analysis, interpretation, and evaluation thereof (in relation to the intended
objectives), are always critically commented by the teacher.

In the fourth semester there are so-called supervision group meetings where the students present their 
educational efforts via a video recording. Part of the preparation of the presentation of their work is also working
on a written self-reflection. The written reflections have become the subject of the first stage of the qualitative analysis.
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1 ALACT is an abbreviation of the individual stages of reflection (Korthagen, 2011, p. 58) – Action, Looking back, Awareness,
Creation of alternative procedures and Trial.

Approaches to the development of reflective skills and their analysis are based on Korthagen´s (2011) model
of the ideal process of reflection (ALACT1), which has been connected by the author with Píšová´s (2005) model of
reflection expressed by mental perations (Fig. 1). A teacher who regularly carries out reflection on his/her work and

Creation of alternative procedures

Alternatives

Generalisation

Metacognition

Description

Analysis

Evaluation

Trial

Action
Awareness

Looking back

1

2

3

4

5

Fig. 1. The scheme of mental operations going on within reflection 

Stať E



who has been given support in the development of his/her reflective abilities can reach so-called metacognition
(Loughran, 2007), which is an ability to recognize one´s own cognitive styles and strategies, the starting point for
planning and implementing more effective cognitive and auto-regulation (Boud, 2007; Krykorková, Chvál, 2001). 

The qualitatively highest mental operation can be reached in the process of reflection only under the 
assumption that the subject uses all the mental operations in the constantly repeating stages of reflection
(Píšová, 2005, pp 145):

Description is the objective recording of the phenomena, where the phenomenon is education reality. The
basis of this is the interactions between the teacher and the child/children; however, it can be divided into
partial areas such as aims, educational content, methods and forms, etc. It is a basic mental operation, the
quality of which determines the quality of all the other stages of reflection. In other words if the description is
not of sufficient quality there cannot be awareness of the real level of one´s own professional skills. 

Analysis means analysing and researching more complex realities by breaking them up into more simple
ones. It is the ability to divide educational reality into simple parts, e.g. using questions like: “What did I do
and why? How did the child/children react? What was the situation about? What was the aim of the situation?
etc.” There is an assumption regarding the ability to identify (describe) unambiguous facts. 

Evaluation is the state of one´s being aware of the causes of the identified phenomena, or it is the 
explanation of the causes of the discovered problems or successes. Evaluation is the sign of understanding the 
educational reality, which presupposes extensive theoretical knowledge as well as personal capabilities enabling
the person to be sincere to themselves. It means that the evaluated person takes a position regarding themselves
– either positive or negative, looking for the answer to the question “Why?” For example, Why did I act this
way? Why did the children react that way?

Proposing alternative procedures presupposes that the teacher has managed the previous levels of mental
operations and that he/she has had enough theoretical knowledge as well as practical experience to be aware
what action could be more efficient, or what changes could support educational results of a higher quality.

Generalisation in in its basis a confrontation of one’s own opinions with the opinions of experts, e.g. authors
of professional texts or university teachers. In other words generalisation can be also designated as a capability
to formulate more general principles on the basis of one’s own experience with educational reality.

Metacognition is thinking about mental processes. It is also the ability to recognise how we react in
stressful situations; where we prefer emotions to sense. Metacognition focuses especially on assessing the 
decisive processes, which means that the teacher is learning via this mental operation how he/she solves 
problems, reacts and decides. This self-knowledge leads to a better efficiency via auto regulative processes.
Metacognition could also be described as an ability to predict certain mistakes and limits of the human mind
with the aim of avoiding them or finding ways to get over them. It can be referred to as self-reflection.

Methodology of the research

The level of reflection was researched in the course of the preparatory education in students of the 
4th semester of the Bachelor study programme for Pre-school Teachers at the Faculty of Education at Masaryk
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University in Brno (2011) and, subsequently, in the same respondents a year after they had graduated or 
a year after they started working in a kindergarten (2013).

The research sample consisted in the 1st phase of 24 students of the 2nd year of the Bachelor study 
programme for Kindergarten Teachers and in the 2nd phase 6 respondents from the original research sample. There
were several reasons for the significant decrease in the number of the respondents. The first reason was the quite
high percentage (approx. 30%) of students who did not finish their studies at the Faculty of Education at Masaryk
University in Brno in the said field. Another narrowing of the number of the respondents was caused by the lack of
availability of kindergartens where they were teaching. The research was implemented only in the South Moravian
region; however, the students in the field of study were from other regions in the Czech Republic as well.2

The research design was a qualitative one. It combined the analysis from the video recordings of a morning
educational programme (approx. 1 hour) and text analysis and semi-structured interviews and their mutual 
comparison. The video recordings were analysed on the basis of the categories created according to the Framework
of the professional qualities of a kindergarten teacher focusing on the support of children’s learning. There were
the following categories (1) supports cooperation among children, (2) gives space for the children’s expression
of their own experience, opinions and ideas, (3) supports the efforts of a child and supports him/her, (4) provides
feedback to the children, (5) supports children in independent problem-solving, (6) expects the rules of being
together to be kept, (7) monitors the children, (8) others. In each of the categories there was a definition of the
demarcation of the content, a description from the point of view of the observer, typical verbal cues and active
verbs, a commentary, and so on, which enabled easier classification into a specific category. For ensuring reliability
the video recordings were coded in the beginning by two researchers until an agreement was reached (0.78 
Cohenova kappa) as well as the creation of the final version of the categorial system.

For coding the interviews we used the Píšová (2005) categorial system. The categories were based on
the mental operations (Bloom, 1956), which could be seen in the reflections of the teachers (table 1). The
individual interviews as well as their results were, subsequently, subjected to analysis from the point of view
of the conformity as well as differences in comparison regarding the results of the video recordings analysis. 

The aim of the presented research study was:
1. To find out the changes in reflection in the course of time.
2. To find out what the relations between the level of reflection and the quality of the professional skills

of a kindergarten teacher are.

The results of the data analysis and the interpretation thereof

The results of the data analysis will be presented chronologically from the point of view of the individual
stages of the research. The results of the self-reflection analysis in the 1st stage of the research, i.e. in students
of the Bachelor study programme for Kindergarten Teachers are summarised in table 1.
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2 The Czech Republic is divided into 14 regions, wher Brno is the South Moravian region. The faculty in Brno has been studied
by students from 10 regions besides 4 Czech. This informations were ascertained from the self-evaluation report from the year of 2012.
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Table 1. The summary of the results of the analysis of students’ reflection (2011)
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Description Analysis Evaluation Alternatives Generalisation Metacognition

Number of the respondents 19 12 18 22

The table with the summary shows what the mental operations that the students were using in the written
self-reflection were. A clear disproportion in the lower mental operations can be seen (analysis), which could
have been presupposed as a preceding level to the higher ones. In some reflections the description was 
completely missing and there was no respondent that would get to the highest levels of mental operations, i.e.
generalisation and metacognition. 

The students´ self-reflection mostly corresponded with the reality they had seen (on the video recording).
Only occasionally was there uncertainty in the expression of the student (I was uncertain when teaching the
song whether to first sing the song to the children without the actions. However, I think that it is more attractive
for the children to present the song with actions immediately). 

The summary served for selecting the results of the respondents (table 2), who continued in the research
in 2013. 

Table 2. The results of self-reflection analysis of selected (2011)

Teacher Description Analysis Evaluation Alternatives Generalisation Metacognition

U1 X X X

U2 X X X X

U3 X X X X

U4 X X

U5 X X X X

U6 X X X

Among the selected students who continued in the research 2 years later it can be seen that only half of
them had slowly gone through all the stages to the level of Alternatives. From the horizontal point of view we can
say that it is positive that most of the teachers were able to propose more efficient strategies that could be used
for reaching the aim. It proves that regular discussions showing the students that there were always possibilities 
to find other solutions led the students to think over the possibilities and more effective approaches better.

There were two students who had not used analysis of the given situation, however, they had evaluated
their work as well as the influence upon the children in harmony with the reality and they were looking for
more efficient ways. Nonetheless, for the moment it was without the support of theoretical knowledge.
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In some of the statements we were able to see several categories at the same time, e. g. Description
connected with the analyses or evaluation connected with a proposal for an alternative solution. That is why
we are presenting below at least the quotes that illustrate the individual categories. 

Description:
The children had access to paper, coloured paper, watercolours and coloured pencils. They drew (or copied) the
shape of an animal. They tore up pieces of coloured paper, which they crumpled into small balls and stuck onto
paper. They repeated this until the animal was finished. After doing this they could finish it by colouring it with
either watercolours or coloured pencils. 

Analysis:
I noticed in the video recording that I often passed the children things, which they could have done them-
selves.

Evauation:
I tried to prepare a sufficient introduction to motivate the children, but when I watched the video recording 
I noticed that my introduction was not sufficient.
I think that I didn’t choose the activity properly. Furthermore, I prepared it as a strongly directed activity. There
was a lot of interference. I allowed only a small space for the children’s imagination and I didn’t give them
almost any feedback.

Alternatives:
Some materials were not really suitable (e.g. fabric) – it is necessary to think it over more in advance, what
is the material that the children will be able to create from or how I can get it ready for the work in advance
(cut into smaller pieces …).
In the future I would like to talk at a slower pace, express more enthusiasm for the children’s ideas, give 
more concrete feedback, avoid the word superb when evaluating and let the children solve their problems 
independently and to come with my solutions immediately.

In the 2nd phase the data from the graduates were analysed 2 years after the 1st phase (table 3). 

Table 3. The level of reflection from the point of view of mental operations (2013)
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Teacher Description Analysis Evaluation Alternatives Generalisation Metacognition

U1 X X X X

U2 X X X X

U3 X X X X X

U4 X X X

U5 X X X X X X

U6 X X X
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If we look at the table in the vertical direction we can see that only one teacher managed to fulfil all the
categories and three other teachers got up to the threshold of metacognition. Half of the teachers fulfilled only
three, i.e. half, of the 6 categories. Here we again quote the students to illustrate better the individual categories. 

Description:
And because we were starting the children created the skeletons according to the book. I gave them spatulas
from ice lollies, and dark paper so that it would be nicely visible. They had the books on the human body and
encyclopaedias at their disposal and were trying to create a human body.

Analysis:
For example I was walking there and it occurred to me that I really should focus on lowering my body; that
when I was talking with a child, I was only at my level, i.e. standing, that it had to be unnatural for the children
that they had to look at me from below. 

Evaluation:
All the time we had the feeling that there would be a problem and then I started to think that it was already
all right. And then when I saw it on the video, that we may be had already got used to her language, that we
had started thinking that it was all right. However, on the video I saw that it had not been all right.

Alternatives:
Then I realised that it had really been new for them. Maybe I should have done it another way round. First, 
I should have let them try and then do the skeletons. 

Generalisation:
I have a problem in communication with the children, e.g. when there is a problem I try to solve the problem
for the children. I do not give the children the opportunity to express themselves. I noticed a moment when
they had been playing with building blocks, they had been building and then there had been an argument and
I had had the tendency to settle it as soon as possible, a kind of unrest. That was it, of course, I had settled it.
Even though I know that I sometimes hold my tongue and ask, “How would you solve it yourself?” However,
I know that this kind of conversation in my case is still a problem.

Metacognition:
When I was starting with effective communication, in fact we had learnt about it here (note: meant at the 
university). We tried it in the teaching practice, but I have to say that at the beginning I had a kind of feeling
that it could not work at all. In some situations I was saying to myself that in those it was not possible. For 
example, I think that I have made progress, that I have been using more effective communication more than
in the beginning; maybe also because I had been going through the situation again in my head, how I could
have said it differently.

It is again clear that the teacher (U1) was using the hierarchically higher mental operations without using
the lower ones (without the previous use of analysis). This finding can be interpreted by the fact that the
teacher clearly had not expressed some of the mental processes aloud.

In comparing the results of the analysis of the video recordings we can state that the reflection was usually
in harmony with the reality and that the teachers were reaching very good results from the point of view of
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supporting the children in their learning. The educational activities had been organised as group work, not
frontally, which had led to a higher activation of the children, their cooperation and mutual communication.
The learning has been linked to real life situations, they had often encouraged the children and there had been
clear effort in providing feedback.

When comparing the results from the point of view of the 2 year interval there has been a visible shift in
the reflective skills of the 3 students. In 2 cases the 4th level was missing; these respondents evaluated their
work as efficient, fulfilling the selected aims, which is why they had not been looking for any alternative
solution. 

The findings in the first phase show that the consistent support of reflection can help in creating professional
skills of teachers targeted at the individual development of the personality of a child.

Conclusions and discussion

Mental operations are mutually dependent and they, in fact, create a kind of hierarchy in reflective skills.
This means that by regular ”looking back” at one´s own experience (in the beginning with support) the teacher
(student) is learning to think about his/her own actions, to name the educational reality, analyse his/her 
approach, evaluate his/her intentions, their implementation as well as the results of his/her work. In this 
constantly repeated process the teachers reflective skills are developed to the level of metacognition, which
enables the teacher to regulate his/her thinking and action regarding the planned aims. 

This research study aimed at finding how the level of reflection is changed in the course of time, and what
the relation of the level of reflection and the quality of professional skills of a kindergarten teacher are. The level
of reflection was evaluated on the basis of the sequence of cognitive operations, which had been identified in the
respondents´ statements and which had been compared with their performance in their work with children.

The findings from the 1st phase of the research show that most of the students had reached the 4th level
of mental operations already during their study. Nonetheless, it had still been only the practical level, which
had lacked critical consideration with the theoretical background mainly regarding the relation to the development
of the child´s personality. In other words their assessment was lacking in the deeper analysis of their approaches
regarding the selected aims and, subsequently, the impact on the development of the in the individual children.
A similar piece of research (Syslová, Hornáčková, 2014) has shown that teachers who have only attained 
secondary school level education, despite having more experience, frequently stay at the technical level of 
reflection. That is to say that the practical level of the respondents can be considered to be very good.

The critical level of reflection could be seen only in the 2nd phase and only in one half of the respondents.
These respondents have shown that they had been provided with systematic support in the form of mentoring
mainly from the head teachers of kindergartens. These were the faculty kindergartens and their work had been
evaluated by the Czech school inspection as outstanding. 

The respondents were able to argue their professional performances regarding the performances of the
children with the support of the Framework Educational Programme for Pre-primary education. The analysis of
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the video recordings showed that the skills of the respondents were aimed at anticipating the events in the
classroom and more long-term planning (in wider contexts). Their decision-making was targeted at the devel-
opment of children’s personalities.

There can be several reasons for the insufficiently developed cognitive skills of the 3 other teachers. For
example, there may have been insufficient work with the pre-conceptions of the students in the preparatory
undergraduate education. It may also be their personal temperament (King, Kirchener, 1994) which lowers
their abilities for reflection. A further possible explanation might be the insufficient support in their workplace,
which leads to them focussing on their day-to-day problems and not to research into their work quality. 

This shows that support for reflection is a significant part of the undergraduate education of teachers.
However, it will be necessary to work with it in a much more systematic way, especially in relation to the 
individual students’ pre-conceptions. The results of the interviews also show that the level of reflection is 
influenced by the support of the novice teachers at their workplace, but also the quality of education that the
kindergarten provides. The research study into novice teachers via focus groups (Syslová, Horká, Lazarová, 
v tisku) shows that kindergartens provide novice teachers with varied levels of support, usually not very high.

The suggested career hierarchy, which is currently in the pilot stage, could help with the development of
professional skills including the ability for self-reflection. The main idea was to support mentoring at schools. 
Experienced teachers, so-called experts, should provide support in the role of a mentor not only to novice teachers
but also to those who are trying for better work performance and a better position at a higher career position.
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Streszczenie
Poziom refleksji w rozwoju zawodowym nauczycieli przedszkola

Zaprezentowane badanie wnosi do profesjonalnego dyskursu pogląd dotyczący refleksji nauczycieli przedszkola
w dwóch etapach ich rozwoju zawodowego. Poziom refleksji badano podczas ich studiów na Wydziale 
Edukacyjnym (24), a następnie po roku pracy w przedszkolu (6). W pierwszej kolejności autorka porusza
temat potrzeby rozwoju myślenia refleksyjnego nauczycieli przedszkola, opierając się na wynikach wcześniej
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zrealizowanych badań w tej dziedzinie. Przedstawia model refleksji (Korthagen, 2011; Píšová, 2005), który
wykorzystała w swoich badaniach. Pozostała część tekstu poświęcona jest metodologii badań oraz spostrze-
żeniom, które wynikają z analizy danych. Wyniki wskazują, że ukierunkowane wsparcie refleksji pomaga
rozwijać wyższe poziomy myślenia kognitywnego.

Słowa kluczowe: refleksja, refleksyjny praktyk, metapoznanie, operacje myślowe, studia licencjackie, edukacja
przedszkolna, nauczycielka przedszkola
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Rozvoj profesního vidění studentů oboru 
Učitelství pro mateřské školy

Zora Syslová

Abstrakt: Předložená studie přináší do  odborného diskurzu pohled na  rozvoj profesního 
vidění jako jedné z důležitých dimenzí profesionality učitelů mateřských škol. Jejím cílem je po-
psat povahu profesního vidění studentů oboru Učitelství pro mateřské školy a změn, které nastaly 
po systematické refl exi videonahrávek reálného vzdělávání v mateřské škole. Respondenty výzku-
mu se stalo 18 studentek oboru Učitelství pro mateřské školy Pedagogické fakulty Masarykovy 
univerzity. Data byla sbírána na začátku semestru, ve kterém probíhala intenzivní práce s video-
nahrávkami, a v následujícím semestru. Písemné komentáře studentek byly analyzovány pomocí 
dvou kategoriálních systémů. První zachytil zaměření jejich pozornosti, druhý způsob uvažování 
o viděném. Rozdílnosti v zaměření pozornosti a zastoupení myšlenkových operací mezi dvěma 
měřeními byla ověřena chí-kvadrát testem nezávislosti. Výsledky naznačují, že pozornost studentů 
je zaměřena především na učitele a že v jejich komentářích převažuje popis. Po systematické práci 
s analýzami videonahrávek došlo ke kvalitativním změnám v subprocesu uvažování založeném 
na vědění. Kvantitativní změny spočívaly v délce komentářů, ale i počtu zastoupených kategorií 
v subprocesu zaměření pozornosti. Výsledky naznačují pozitivní posun v profesním vidění studen-
tů a jejich způsobu přemýšlení o vzdělávací realitě. 

Klíčová slova: pregraduální vzdělávání, profesní vidění, předškolní vzdělávání, student, 
videonahrávky, zaměření pozornosti. 

Zvýšení kvality vzdělávání na všech 
stupních škol je předmětem diskuze ši-
roké veřejnosti již několik let. V posled-
ní době se však čím dál častěji obrací po-
zornost také k předškolnímu vzdělávání 
(Strategie 2020). Některé české (Syslová 
& Hornáčková, 2014), ale i  zahranič-
ní výzkumy (Brock, 2012; Friedman, 
2007; Saracho & Spodek, 2003) uka-

zují, že pro tak důležité a  náročné po-
volání, jakým je učitelství v mateřských 
školách,1 vzrůstá potřeba mít kvalitní 
a vysokoškolsky vzdělaný personál. Ter-
ciární úroveň vzdělávání však ještě sama 
o  sobě kvalitu nezaručuje (Oberhumer, 
Schreaer & Neuman, 2010). Je proto 
důležité, aby vzdělávání bylo vysoce 
kvalitní. 

1 V souladu s Evropskou unií však také ve školských zařízeních pečujících o děti mladší tří let (Syslová, Borkov-
cová & Průcha, 2014).
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Pedagogické fakulty připravující bu-
doucí učitele proto hledají cesty, jak pří-
pravné vzdělávání zefektivnit (Wiegerová 
et al., 2015). Ukazuje se, že připravit re-
fl ektivního praktika, který „do  hloubky 
přemýšlí o  své činnosti (rozhodovacích 
procesech i konkrétních výukových situa-
cích), analyzuje a  hodnotí ji ve  vztahu 
k  zamýšleným cílům a  v  širším kontex-
tu vztahů a  souvislostí“ (Spilková et al., 
2015, s. 8), lze pouze za předpokladu, že 
bude využívána systematická refl exe jejich 
zkušeností (Korthagen et al., 2011; Syslo-
vá, Horká & Lazarová, 2014; Vašutová, 
2002). S  rozvojem refl ektivních doved-
ností studentů učitelství úzce souvisí tzv. 
profesní vidění.

Záměrem autorky je seznámit čtenáře 
s výsledky zkoumání povahy profesního vi-
dění studentek oboru Učitelství pro mateř-
ské školy a změnami, které nastaly po syste-
matické refl exi videonahrávek v předmětu 
kurikulum předškolního vzdělávání. 

1. TEORETICKÁ VÝCHODISKA

Schopnost identifi kovat jevy, které 
jsou při vzdělávání dětí podstatné, je důle-
žitá jednak pro úspěšný rozvoj profesních 
dovedností, jednak pro rozvoj profesního 
myšlení budoucího učitele. Na co student 
zaměřuje svoji pozornost, o  tom násled-
ně přemýšlí. Uvažování o  těchto jevech 
a jeho verbalizace rozvíjí pojmový aparát, 
tj. student přijímá do svého slovníku od-
bornou terminologii. Zaměření pozornos-
ti na významné aspekty vzdělávacího pro-
cesu pomáhá budovat pevné základy pro 
rozvoj refl ektivních dovedností.

V odborné literatuře se v posledních le-
tech stále častěji setkáváme se zkoumáním 
učitelova pohledu na vzdělávací realitu. Jde 
například o  zkoumání refl ektivních doved-
ností, ať již z pohledu sebe sama jako aktéra 
vzdělávacího procesu ve třídě (Píšová, 2005; 
Syslová & Hornáčková, 2014), nebo z  po-
hledu hodnotitele vzdělávacího procesu jiné-
ho učitele (Hsueh & Tobin, 2003). Dalšími 
oblastmi výzkumu jsou například schopnost 
všimnout si (van Es & Sherin, 2002; San-
tagata, 2011; Stehlíková, 2010) či profesní 
vidění (Goodwin, 1994; Minaříková, 2014). 

Často jsou pro zkoumání těchto kon-
ceptů využívány videonahrávky. V oblasti 
předškolního vzdělávání se objevují při 
zkoumání refl ektivních dovedností uči-
telů ve výzkumech např. Pihlajové a Hol-
stové (2013), Syslové a Hornáčkové (2014). 
Hsueh a Tobin (2003) využívají videona-
hrávky ke  sledování názorů na  respekt 
k  dítěti u  různých profesních skupin. 
Studie Tsamirové et al. (2014) a  Syslové 
(2015) využívají videonahrávky pro zkou-
mání konceptu všímání si podstatných 
aspektů při vzdělávání dětí předškolního 
věku učiteli mateřských škol, první z nich 
se zaměřením na  rozvoj předmatematic-
kých dovedností dětí.

To, co mnohé z  těchto výzkumů spo-
juje, je zaměření na  myšlenkové procesy, 
které při uvažování nad zhlédnutou reali-
tou v mysli učitele probíhají. Třídění kva-
litativně odlišných úrovní takového uvažo-
vání můžeme uvést několik. Například při 
zkoumání schopnosti všimnout si rozlišují 
Sherinová & van Esová (2009) tři úrovně 
– popis, vysvětlení a predikce. Píšová (2005) 
se při zkoumání refl ektivních dovedností 
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zaměřila na  šest myšlenkových operací − 
popis, analýza, hodnocení, alternativa, gene-
ralizace, metakognice. Stejný počet úrovní, 
tj. šest, jich při zkoumání profesního vidění 
defi novala Minaříková (2014): reprezento-
vání, interpretování, vysvětlování, prediko-
vání, hodnocení a navrhování alternativ. 

Výzkum, který chceme představit 
v  tomto příspěvku, směřuje ke  konceptu 
profesního vidění (professional vision), 
který se v posledních letech etabluje nejen 
v zahraničí (van Es & Sherin, 2002; Son-
mez & Hakverdi-Can, 2012), ale i v čes-
kém pedagogickém výzkumu (Janík et al., 
2014; Minaříková & Janík, 2012; Von-
drová & Žalská, 2012).

Profesní vidění vnímáme ve shodě s Mi-
naříkovou (2014, s. 754) jako „schopnost 
učitelů identifi kovat aspekty situace rele-
vantní pro její pedagogický úspěch a pře-
mýšlet o nich“, která vychází z pojetí Sheri-
nové (2001). Profesní vidění obsahuje dva 
subprocesy – výběrové zaměření pozornosti 
(selective attention) a  uvažování založené 
na  znalostech (knowledge-based reason-
ing) (Sherin, 2007, s. 384, in Minaříková 
& Janík, 2012). Obě dimenze procesu jsou 
spolu úzce spjaty a  probíhají neoddělitel-
ně. Typy interakcí, kterých si student uči-
telství všimne, tj. konkrétní projevy dítěte 
či učitele, s největší pravděpodobností způ-
sob jeho uvažování o určitých jevech ovliv-
ní. Zároveň ale jeho znalosti a přesvědčení 
do značné míry rozhodují o  tom, čeho si 
v konkrétní situaci všimne.

Předmětem zájmu našeho zkoumání 
se stal především první ze subprocesů – 
výběrové zaměření pozornosti. Nedal se 
nicméně oddělit od  myšlenkových pro-
cesů, které se v  komentářích studentek 
promítaly. To, jakým způsobem student-
ky o  sledovaných jevech přemýšlely, již 
zasahuje spíše do  uvažování založeného 
na znalostech.

Pro zkoumání způsobu uvažování 
o zhlédnuté realitě jsme zvolili kategoriál-
ní systém Minaříkové (2014, s. 757), který 
obsahuje tyto kategorie: 
•  Popis vnímáme jako objektivní záznam 

reality; jde o  popisování situací, které 
lze na videonahrávce zachytit. 

•  Interpretováním chápeme studentovo 
porozumění situaci, odhad jevů a vzta-
hů mezi jevy, které nelze přímo pozo-
rovat, které jsou založeny spíše na tacit-
ních znalostech.2

•  Vysvětlování využívá obecné principy 
založené na  teoretických znalostech 
(Teorii i  teorii),3 které vyjadřují poro-
zumění dané situaci.

•  Predikování je odhad důsledků situace, 
tzn. jak by jednání učitele mohlo ovliv-
nit výsledky vzdělávání či jednotlivé 
děti. 

•  Hodnocením rozumíme zaujetí postoje 
ke zhlédnuté realitě, a to jak pozitivní-
ho, tak i negativního.

•  Návrhy alternativních postupů chápeme 
jako návrhy jiných postupů, které by 
byly vhodnější nebo také možné. 

2 Jde o znalosti vycházející z individuální zkušenosti každého jedince (Švec, 2012). Tacitní znalosti jsou velmi 
úzce svázány s hodnotami, emocemi, ale také idejemi každého z nás. Někdy se o tacitních znalostech hovoří také 
jako o „tichých“ či „skrytých“.  
3  Podrobněji Korthagen et al., 2011, s. 27.
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2. SEMINÁŘ ZAMĚŘENÝ NA ROZVOJ 
PROFESNÍHO VIDĚNÍ

Seminář Kurikulum předškolní-
ho vzdělávání je povinným předmětem 
ve  třetím semestru oboru Učitelství pro 
mateřské školy. V  jeho průběhu byla vy-
užita výuková videa (Chaloupková & 
Syslová, 2015), která vznikla v rámci pro-
jektu Rozvojem osobnostních a  profesních 
kompetencí učitelů MŠ a ZŠ k vyšší kvalitě 
vzdělávání (CZ.1.07/1.3.00/48.0022). Se-
mináři jsou věnovány dvě hodiny týdně 
a  téměř v  každé z  nich byla využita ně-
které z  výukových videí. V  rámci video-
nahrávek byly prezentovány sekvence, 
které souvisejí s projektováním a realizací 
vzdělávání v mateřské škole, např. způsob 
komunikace učitelky s dítětem, motivace 
dětí, použité organizační formy, využití 
prožitkového způsobu učení či modelu 
učení E-U-R (evokace, uvědomění, refl e-
xe). Sledovány a diskutovány byly přede-
vším strategie vedoucí k  rozvoji kompe-
tencí dětí a soulad cílů a obsahu. 

Videonahrávky přinášejí do  výuky 
na  vysoké škole realitu, která poskytu-
je prostor pro propojování teorie s  pra-
xí v  rámci přípravného vzdělávání. Pro 
podporu rozvoje profesního vidění a pro-
fesního myšlení byly názory studentek 
po  zhlédnutí videonahrávky vzájem-
ně konfrontovány, následně se o  jejich 

obsahu diskutovalo s  vysokoškolským 
učitelem, respektive diskuze se opíraly 
o metodické publikace vztahující se k in-
dividualizovanému předškolnímu vzdělá-
vání (např. Krejčová, Kargerová & Syslo-
vá, 2015) a  studentkám byly doporučeny 
k  ústní zkoušce v  předmětu Předškolní 
pedagogika. Jeho zakončení je prerekvizi-
tou pro absolvování předmětu Kurikulum 
předškolního vzdělávání. Výuková videa 
a  otázky pomáhají studentkám s  identi-
fi kací možných přístupů v  předškolním 
vzdělávání, pochopením procesů učení 
dětí a diferenciací vzdělávací nabídky. 

Seminář je propojen s  pedagogickou 
praxí, na níž studentky realizují samostat-
né výstupy. Jedním z úkolů, které na praxi 
plní, je libovolný výstup nahrát a na jeho 
základě vytvořit asi pětiminutovou pre-
zentaci. Svůj výstup písemně vyhodnocují 
(provádějí seberefl exi) a  zasílají jej vyso-
koškolskému učiteli. Poté se studentky 
setkávají ve skupinách po šesti, jde o tzv. 
supervizní skupinové setkání (Korthagen 
et al., 2011 s. 117), a svoje videonahrávky 
prezentují. Po jejich zhlédnutí mají za úkol 
výstupy ostatních kriticky zhodnotit. Vy-
hledávají pozitivní momenty a  navrhují 
další možné způsoby práce s dětmi.

Vyučující vstupuje do  rozboru video-
nahrávky v  roli supervizora4 a  v  případě 
potřeby využívá otázky, které posilují per-
cepční schopnosti studentek, schopnost 

4 Jde o průvodce, který pomáhá supervidovanému týmu (v tomto případě skupině studentek) při refl ektování 
prezentovaných videonahrávek. Pomoc spočívá v prohloubení lepšího porozumění vzdělávacích situací, umož-
ňuje rozvoj nových perspektiv profesního jednání (Korthagen et al., 2011, s. 117–131). Převažuje konzultativní 
dialogický charakter supervize, v němž převládá usuzování na různé možnosti (Janík & Minaříková et al., 2011, 
s. 28). Supervize se současně stává modelem učení, ukazuje, že sdílení mezi učitelkami se může stát v MŠ pro-
středkem ke zvýšení kvality a efektivity jejich práce (Syslová et al., 2016).
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analyzovat interakce mezi studentkou 
a  dítětem, didaktické obsahy (naplnění 
cílů, vhodnost zvolených metod apod.), 
ale i  postoje (důvody volby, pocity atd.). 
Například „Co jste chtěla u dětí rozvíjet?“ 
„Říkáte, že jste chtěla podpořit rozvoj 
tvořivosti, a já jsem slyšela, že dítěti říká-
te, co má udělat…“, „Co děti dělaly a co 
se u  toho mohly naučit?“ (Syslová et al., 
2014a, s. 90).

V následujícím textu přiblížíme změ-
ny v  profesním vidění studentek oboru 
Učitelství pro mateřské školy po absolvo-
vání předmětu Kurikulum předškolního 
vzdělávání, jak jsme je zachytili v našem 
výzkumu.

3. METODOLOGIE VÝZKUMU

Výzkumný vzorek tvořilo 18 studen-
tek oboru Učitelství pro mateřské školy 
Pedagogické fakulty Masarykovy uni-
verzity. Jednalo se o  všechny studentky 
přítomné na obou seminářích, ve kterých 
došlo ke sběru dat. Výzkum byl veden ná-
sledujícími otázkami:
1.  Čeho si studenti všímají ve vybrané vi-

deosekvenci?
2.  Jak o  zhlédnutých jevech přemýšlejí 

(které subprocesy uvažování založené-
ho na vědění využívají)?

3.  Jak se změnilo zastoupení, resp. struk-
tura jejich komentářů po systematické 
refl exi videonahrávek?

3.1 Sběr dat a jejich analýza

Sběr dat proběhl ve dvou fázích. První 
se uskutečnila na začátku jarního semest-

ru v prvním semináři předmětu Kuriku-
lum předškolního vzdělávání. Úkolem 
studentek bylo pozorovat pětiminutovou 
videonahrávku a následně splnit uvedený 
pokyn: „Okomentujte zhlédnutou video-
nahrávku na  připravený list papíru.“ Vi-
deonahrávkou bylo jedno z  videí poříze-
ných v rámci jiného výzkumného šetření. 
Respondentka zmíněného výzkumu s  je-
jím zveřejněním vyjádřila souhlas, neboť 
videozáznam poskytuje ukázku koope-
rativních činností, které nejsou v  mateř-
ských školách příliš často k  vidění (ČŠI, 
2015, s. 31).

Popis videonahrávky: 
Videonahrávka zachycuje děti sedící 

v kruhu společně s učitelkou. Ta je informu-
je, že pro ně má připravený úkol. Následuje 
zadání: „Udělejte si pět skupinek.“ Děti vy-
tvářejí skupiny a teprve poté přichází zadá-
ní úkolu, jehož cílem je, aby děti společně 
vybraly a následně ztvárnily libovolné pís-
meno. Děti se rozcházejí po třídě a pracují. 
Z videonahrávky lze vypozorovat, že učitel-
ka pravidelně prochází třídou a  poskytuje 
dětem zpětnou vazbu, případně korekci 
jejich aktivit až ke  splnění úkolu. Video-
nahrávka končí v  momentě, kdy všechny 
děti uléhají do kruhu, hraje hudba a děti 
relaxují.

V průběhu semestru se už studentky 
s touto videonahrávkou nesetkaly, viděly 
ji opět až na  začátku dalšího semestru 
na  společném setkání k  souvislé praxi, 
tedy s  odstupem sedmi měsíců. Jejich 
nestrukturované písemné narace byly 
přepsány do  programu Atlas.ti. Analýza 
dat probíhala ve dvou krocích. Pro zod-
povězení první výzkumné otázky Čeho si 
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studenti všímají...? bylo využito katego-
riálního systému (Syslová, 2015). Při 
prvním ověřování kategoriálního systé-
mu byla zjišťována shoda mezi dvěma 
pozorovateli/výzkumníky na  10 % vý-
zkumného vzorku. Byla určována přímá 
shoda v procentech, ale nebyla dostatečná 
(73 %). Původních 11 kategorií bylo zú-
ženo na pět. Při druhém ověření reliabili-
ty dosáhla přímá shoda 86 %. Kategorie 
jsou disjunktní. Jde o  oblasti/kategorie 
projevy učitelky, didaktické aspekty, činnos-
ti dětí, relaxace a  kontext vzdělávání (viz 
tab. 1). Obsahem první kategorie (proje-
vy učitelky) byly výroky týkající se ver-
bálních i  neverbálních projevů učitelky, 
ale také jejího pohybu po třídě. Kategorie 
didaktické aspekty zahrnovala organi-
zační formy, zaměření činností a  jejich 
typy. Komentáře týkající se činností dětí 
refl ektovaly jejich reakce na pokyny uči-
telky, tj. jak se chovaly, co říkaly. Relaxa-
ce se v komentářích studentek jevila jako 
specifi cká kategorie, neboť vyplňovala 
čas po ukončování činností jednotlivých 
skupin, a proto se stala samostatnou ka-
tegorií. Do kategorie kontext vzdělávání 
byly zařazeny komentáře, které nemohly 
být součástí žádné z uvedených kategorií. 
V  první etapě sběru dat šlo např. o  ko-
mentář: Děti měly dostatek času k ukončení 
činnosti, v  druhé etapě např.: Vyzdobení 
prostoru třídy výtvory dětí.

Při kódování byly komentáře studen-
tek nejprve rozděleny na jednotky kódová-
ní podle jednotlivých kategorií. Kódován 
byl vždy takový úsek textu, který spadal 
pouze do jedné kategorie v použitém kate-
goriálním systému. Znamená to, že někdy 

musely být věty rozděleny na  více částí, 
případně z  nich bylo vyňato slovo, které 
již patřilo do jiné kategorie. Pro jejich vy-
mezení uvádíme příklady výroků studen-
tek kurzívou:

Projevy učitelky: Učitelka klade otázky 
k řešení problémů.

Didaktické aspekty: Činnosti jsou po-
lořízené.

Činnosti dětí: Skupina kluků se roz-
hodla jako první, které písmeno bude dělat.

Relaxace: Kdo je hotový, relaxuje.
Kontext vzdělávání: Prostor je vyzdo-

ben výtvory dětí (mašle, strom).
Ve druhém kroku byly výroky studen-

tek analyzovány podle předem stanovené-
ho kategoriálního systému (Minaříková, 
2012, s. 140–143) a směřovaly k odpovědi 
na  druhou výzkumnou otázku: Jak stu-
denti o  zhlédnutých jevech přemýšlejí? Pro 
vymezení kategoriálního systému, který 
defi nuje subprocesy uvažování založeného 
na vědění, uvádíme příklady výroků stu-
dentek kurzívou:

Popis: Učitelka při rozhovoru s  dětmi 
snižuje polohu.

Interpretování: Znalost dětí a jejich ro-
dinného zázemí.

Vysvětlování: Moc složité zadání, ně-
kterým dětem to může dělat velké problémy 
(jestliže neumí počítat do  5, neznají tvar 
písmene).

Predikování: Zadání děti přivedlo 
k domlouvání a spolupráci.

Hodnocení: Rozdělení do  skupin bylo 
příliš náročné.

Návrh alternativních postupů: Po-
kyn „musíte se domluvit“ bych změnila 
na „zkuste se domluvit“.
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Poslední krok se vztahoval k třetí vý-
zkumné otázce, která je zaměřena na změ-
ny, které v komentářích studentů nastávají 
po systematické práci s videonahrávkami. 
Nejprve byly celé komentáře jednotlivých 
studentek porovnávány. Následně bylo 
zjišťováno chí-kvadrát testem, zda jsou 
rozdíly ve  druhém a  třetím ročníku vý-
znamné.

4. VÝZKUMNÁ ZJIŠTĚNÍ

Výzkumná zjištění jsou organizována 
podle výzkumných otázek: a) čeho si stu-
denti všímají, b) jak o zhlédnutých jevech 
přemýšlejí, c) ke kterým změnám během 
času došlo.

4.1 Čeho si studentky všímají

Zaměření pozornosti studentek se 
v  převážné většině orientovalo na  učitele 
(viz tab. 1). V tabulce jsou zaznamenány 
jak absolutní počty kódů (úseků komentá-
řů), které spadají do jednotlivých katego-
rií, tak relativní četnosti v procentech, aby 
bylo možné lépe porovnat jejich zastoupe-
ní v obou fázích sběru dat. Při jejich de-
tailnější analýze můžeme v kategorii Pro-
jevy učitele nalézt další subkategorie. Při 
prvním sběru dat se studentky nejčastěji 
zaměřovaly na zadávání úkolu a ověřování 
jeho pochopení stejně jako na neverbální 
projevy učitelky. Z  neverbálních projevů 
učitelky se jednalo o  komentáře zaměře-
né na snižování polohy učitelky a její oční 
kontakt s dětmi. Další subkategorií se stej-
ným počtem jednotek byla podpora spo-
lupráce, poskytování zpětné vazby dětem 

a vyjadřování důvěry v  jejich schopnosti. 
Co do četnosti se na třetím místě objevi-
ly subkategorie týkající se pohybu učitel-
ky po  třídě, její charakteristiky (klidná, 
nervózní) a  práce s  hlasem (přiměřený, 
polohlasně). Zbytek výroků již byl velmi 
specifi cký a nedal se přiřadit k žádné sub-
kategorii. 

Také v  ostatních kategoriích lze na-
jít další subkategorie. V  této studii však 
není prostor pro jejich detailnější analýzu. 
V druhé fázi sběru dat se struktura obsahu 
komentářů nijak výrazněji nezměnila. 

4.2 Jak studentky o zhlédnutých 
jevech přemýšlejí

Nejčastěji byly v komentářích studen-
tek zastoupeny popisy a  interpretacemi 
(viz tab. 3). V tabulce jsou zaznamenány 
jak absolutní počty kódů (úseků komen-
tářů), které spadají do  jednotlivých kate-
gorií, tak relativní četnosti v procentech, 
aby bylo možné lépe porovnat jejich za-
stoupení v  obou fázích sběru dat. Tře-
tí nejčastější myšlenkovou operací bylo 
hodnocení. V  první etapě výzkumu šlo 
v převážné většině o kritiku práce učitele. 
Z celkového počtu 22 hodnoticích výro-
ků byly pouze tři pozitivní, např. „potom 
je ale učitelka hezky uklidnila hudbou“. 
Nejčastěji patřila kritika složitosti zadání 
(„Rozdělit se do pěti skupinek je podle mě 
pro děti složité.“), několikrát se objevilo 
také negativní hodnocení nadměrného 
používání zdrobnělin („Příliš časté použí-
vání zdrobnělin – ‚zádíčka, písmenka‘.“). 
Stejně jako studentky kritizovaly v  pře-
vážné většině způsob zadání úkolu dětem, 
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tak se v alternativních návrzích objevovaly 
většinou návrhy na jiné rozdělení do sku-
pin a  zadání úkolu − např. Zvolila bych 
kapitána, kterého bych dala do  jedné části 
místnosti. Požádala bych děti, ať se rozdělí 
tak, aby jich byl v každé skupině stejný po-
čet. Neřekla bych, aby si písmenko vybraly 
– každé skupině bych dala papír s  jedním 
písmenem. 

4.3 K jakým změnám došlo 
po systematické refl exi 
videonahrávek

Na  první pohled je patrné, že došlo 
ke  kvantitativním změnám, tzn. že se 
zvýšil počet jednotek v  jednotlivých ko-
mentářích. Na začátku kurzu byl nejnižší 
počet jednotek u  studentky 17, a  to dvě, 
přičemž jejich průměrný počet na  stu-
dentku činil šest jednotek. Po  skončení 
kurzu byl nejnižší počet jednotek, tj. šest, 
u studentek 15, 17 a 18, průměrný počet 
na  studentku činil devět jednotek. Prů-
měrný nárůst jednotek se pohyboval oko-
lo tří jednotek na jednu studentku. Došlo 
však k  velmi individuálním odchylkám, 
např. u studentek 4 a 8 nedošlo k žádným 
posunům, naopak u  studentky 5 došlo 
k posunu o osm jednotek.

Studentky zaznamenávaly komentá-
ře zpravidla v časové souslednosti, což se 
s  odstupem času příliš nezměnilo. Toto 
zjištění je v  souladu s  dalšími výzkumy 
profesního vidění studentů, v  nichž se 
také ukázalo, že události komentují, jak 
jdou v čase (van Es & Sherin, 2002).

V komentářích studentek se po kurzu 
objevily nové komentáře, respektive došlo 

k  posunu pozornosti od  dětí a  učitelky 
také k prostoru, což se v první etapě sběru 
dat nestalo. Například vyzdobení prostoru 
třídy výtvory dětí; kouty, které nejsou ote-
vřené. Konkrétnější byly také komentáře 
činnosti dětí (např. skupina kluků se roz-
hodla jako první). V  první etapě popisy 
činností dětí i  učitelky splývaly (např. 
učitelka použila konkrétní příklad ze života 
dítěte). Nově se v komentářích týkajících 
se projevů učitele objevilo slovní spojení 
problémové otázky.

U tří studentek (9, 16 a 17) jsme v prv-
ní fázi sběru dat identifi kovali 100% za-
měření pozornosti na  učitelku. Při dru-
hém sběru dat byly u  všech studentek 
zastoupeny v  komentářích alespoň dvě 
kategorie.

Zda jsou rozdíly v  zaměření pozor-
nosti před kurzem a  po  jeho skončení 
významné (viz tab. 2), jsme zjišťovali chí-
-kvadrát testem, sledovali jsme vztah dvou 
nominálních proměnných. Stanovili jsme 
si jednak nulovou hypotézu: „H0: Výbě-
rové zaměření pozornosti se před kurzem 
a  po  kurzu neliší“, jednak alternativní 
hypotézu: „H1: Výběrové zaměření po-
zornosti se před kurzem a po kurzu liší“. 
Zvolená hladina významnosti je 0,05. 
Předpokladem pro tento test je splnění 
podmínek dobré aproximace. Tedy 80 % 
očekávaných četností musí být vyšší než 5 
a zbylých 20 % nesmí klesnout pod 2 (Bu-
díková, Králová & Maroš, 2010, s. 214).

Tabulka 1 popisuje absolutní počty 
kombinací proměnné charakterizující vý-
běrová zaměření pozornosti před kurzem 
a po kurzu, dále také sloupcově podmíně-
né relativní četnosti v procentech. 
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V tabulce 1 vidíme, že podíly výběro-
vých zaměření se před kurzem a po kur-
zu příliš neliší. Zaměření na  projevy 
učitele se po  kurzu zvýšilo stejně jako 
zaměření na  činnost dětí. Ostatní za-
měření pozornosti se po  kurzu naopak 
snížila. 

Podmínky dobré aproximace byly spl-
něny. Pearsonův chí-kvadrát test ukázal, 
že p-hodnota testu je 0,7797. Je tedy vyšší 
než zvolená hladina významnosti. S  5% 
rizikem omylu se nám nepodařilo proká-
zat, že se výběrová zaměření pozornosti 
před kurzem a po kurzu liší.

Tab. 1. Kontingenční tabulka četností zaměření pozornosti

Výběrové zaměření pozornosti
Dvojrozměrná tabulka: Pozorované četnosti

Před kurzem Po kurzu Řádkové součty

Projevy učitele 68 110 178

Sloupcově podmíněná četnost 62 % 67 %  

Didaktické aspekty 15 16 31

Sloupcově podmíněná četnost 14 % 10 %  

Činnosti dětí 13 21 34

Sloupcově podmíněná četnost 12 % 13 %  

Relaxace 10 11 21

Sloupcově podmíněná četnost 9 % 7 %  

Kontext 4 5 9

Sloupcově podmíněná četnost 4 % 3 %  

Celkem 110 163 273

Tab. 2. Očekávané četnosti zaměření pozornosti

Výběrové zaměření pozornosti
Dvojrozměrná tabulka (shrnutí): Očekávané četnosti

Před kurzem Po kurzu Řádkové součty

Projevy učitele 71,72 106,28 178,00

Didaktické aspekty 12,49 18,51 31,00

Činnosti dětí 13,70 20,30 34,00

Relaxace 8,46 12,54 21,00

Kontext 3,63 5,37 9,00

Celkem 110,00 163,00 273,00
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Pokud se podíváme na subprocesy uva-
žování studentek (tab. 3), můžeme vidět, že 
se po kurzu výrazně zvýšil podíl popisu, a na-
opak snížil podíl interpretování a hodnoce-
ní. Zda jsou rozdíly v zaměření pozornosti 
před kurzem a po kurzu významné (tab. 4), 
jsme zjišťovali chí-kvadrát testem. Sledovali 
jsme vztah dvou nominálních proměnných. 
Stanovili jsme si nulovou hypotézu: „H0: 
Zastoupení subprocesů uvažování založe-
ného na vědění se před kurzem a po kurzu 
neliší“ a  alternativní hypotézu: „H1: Za-
stoupení subprocesů uvažování založeného 
na vědění se před kurzem a po kurzu liší“. 
Zvolená hladina významnosti je 0,05.

Tabulka 4 popisuje absolutní počty 
kombinací proměnné popisující subpro-

cesy uvažování před kurzem a po kurzu, 
dále také sloupcově podmíněné relativní 
četnosti v procentech.

Předpokladem pro tento test je splnění 
podmínek dobré aproximace. 

Z důvodu nesplnění podmínek dobré 
aproximace bylo ze subprocesů vyřazeno 
vysvětlování a  predikování. Vykazovaly 
nejnižší očekávané četnosti. Poté již oče-
kávané četnosti splňovaly podmínky pro 
test. Pearsonův chí-kvadrát test ukázal, 
že p-hodnota testu je 0. Je tedy nižší než 
zvolená hladina významnosti. S 5% rizi-
kem omylu se nám podařilo prokázat, že 
se zastoupení subprocesů uvažování zalo-
ženého na vědění před kurzem a po kurzu 
významně liší.

Tab. 3. Kontingenční tabulka četností subprocesů uvažování

Zastoupení subprocesů uvažování
Dvojrozměrná tabulka: Pozorované četnosti

Před kurzem Po kurzu Řádkové součty

Popis 44 121 165

Sloupcově podmíněná četnost 40 % 72 %  

Interpretování 31 23 54

Sloupcově podmíněná četnost 28 % 14 %  

Vysvětlování 3 2 5

Sloupcově podmíněná četnost 3 % 1 %  

Predikování 4 4 8

Sloupcově podmíněná četnost 4 % 2 %  

Hodnocení 22 11 33

Sloupcově podmíněná četnost 20 % 7 %  

Návrh alternativních postupů 5 6 11

Sloupcově podmíněná četnost 5 % 4 %  

Celkem 109 167 276
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5. ZÁVĚRY A DISKUSE

Představená studie si kladla za cíl se-
známit čtenáře s výsledky zkoumání po-
vahy profesního vidění studentů učitelství 
pro mateřské školy a změn, které nastaly 
po  systematické refl exi videonahrávek 
v  předmětu Kurikulum předškolního 
vzdělávání.

Výsledky naznačují, že u  studentek 
došlo ke  změnám jak kvantitativním, 
tak i  kvalitativním. Kvantitativní změny 
představují obrat v  délce komentářů, re-
spektive počtu jednotek, který se ve druhé 
fázi sběru dat zvýšil v průměru o tři jed-
notky u  studentky. Zaměření pozornosti 
se u  jednotlivých studentek zvýšilo také 
v  počtu zastoupení jednotlivých katego-
rií a  rozšířilo se o  komentáře zaměřené 
na prostředí třídy. Ty se v první fázi sběru 
dat neobjevily vůbec. Ke  statisticky vý-
znamným změnám však u  zaměření po-
zornosti nedošlo. Studentky se stále orien-
tovaly nejvíce na projevy učitelky, což je 

v souladu s dalšími nálezy (Syslová, 2015), 
přestože šlo o učitele mateřských škol.

Orientaci studentek na zadávání úkolu 
(pozn. subkategorie projevů učitele) mů-
žeme považovat za pozitivní zjištění, neboť 
je klíčové pro učení dětí. Autorky obdob-
ného výzkumu Vondrová a Žalská (2015, 
s. 98) přesto, že se jednalo o studenty obo-
ru Matematika, došly k velmi podobným 
závěrům jako výzkumný kolektiv (Tsamir 
et al., 2014, s. 38), který zkoumal zamě-
ření pozornosti u předškolních pedagogů. 
Sledování detailů videonahrávky pomáhá 
vyhodnotit znalosti a  dovednosti dítě-
te a  diferencovat úkol k  jeho aktuálním 
možnostem. 

Bylo by jistě zajímavé sledovat de-
tailněji komentáře studentek zaměřené 
na zadávání úkolů. Je možné, že bychom 
dospěli ke  stejným závěrům jako Mina-
říková (2014, s. 772) přesto, že i v tomto 
výzkumu se stali zkoumaným souborem 
studenti oboru Anglický jazyk (tedy stu-
denti připravující se na  práci na  vyšších 

Tab. 4. Očekávané četnosti subprocesů uvažování

Zastoupení subprocesů uvažování  
Dvojrozměrná tabulka (shrnutí): Očekávané četnosti

Před kurzem Po kurzu Řádkové součty

Popis 65,16 99,84 165,00

Interpretování 21,33 32,67 54,00

Vysvětlování 1,97 3,03 5,00

Predikování 3,16 4,84 8,00

Hodnocení 13,03 19,97 33,00

Návrh alternativních postupů 4,34 6,66 11,00

Celkem 109,00 167,00 276,00
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stupních škol, než je předškolní a primár-
ní). Ta v závěru uvádí, že „v oblasti zadá-
vání instrukcí se výběrové zaměření po-
zornosti soustředilo především na učitele 
a na vyučovací procesy, méně pak na žáky 
a jejich reakce“. 

Co se týká subprocesů uvažování za-
loženého na  vědění, došlo v  uvažování 
studentek ke statisticky významným změ-
nám. Mnohem častěji byl zastoupen věc-
ný popis, což se změnou v kvantitě přináší 
pozitivní zjištění, že studenti si všímali 
více aspektů vzdělávání, s čímž korespon-
duje také snížení interpretací studentek, 
které v první etapě směřovalo spíše k  ta-
citním znalostem (Švec, 2012) než k uva-
žování založeném na „vědění“.

Za  pozitivní můžeme označit také 
mnohem méně kritiky v subprocesu hod-
nocení. Některé výzkumy (Vondrová & 
Žalská, 2012; 2015) potvrzují, že nedo-
statek zkušeností a  teoretických znalostí 
vede studenty k  větší kritice zhlédnuté 
reality. Stejně jako Vondrová & Žalská 
(2015) si uvědomujeme, že bude nutné 
pracovat s  popisy pedagogických situací 
zhlédnutých na videonahrávkách v soula-
du s explicitně vyslovenými teoretickými 
koncepty. 

V  souvislosti s  alternativními návrhy 
nás vede k zamyšlení skutečnost, proč ně-
které studentky kritizovaly způsob rozdě-
lení dětí do skupinek a navrhovaly změny 
zadání, když podle slov jedné z nich děti 
reagovaly rychle a nenastal žádný problém, 
že by se některé z dětí nezařadilo, dokonce 
oceňovala, že se děti dokázaly domluvit. 
Může to znamenat, že studentky dosta-
tečně nezvažují souvislosti mezi tím, co 

a  jakým způsobem učitelka říká, a  tím, 
jak děti na její pokyny reagují.

Naše studie, podobně jako další vý-
zkumy (srov. Minaříková, 2014; van Es & 
Sherin, 2002; Vondrová & Žalská, 2015), 
ukázala, že systematická práce v  rámci 
přípravného učitelského vzdělávání může 
způsobit změny v profesním vidění, resp. 
uvažování založeném na vědění. Přestože 
jde o výzkumy, které se netýkají studen-
tů oboru Učitelství pro mateřské školy, 
lze očekávat, že dopady budou obdobné. 
Popis pomáhá studentkám detailněji pro-
niknout do podstaty pedagogických situa-
cí a následně je lépe analyzovat. Naopak 
je odvádí od  unáhlených, povrchních 
a zpravidla kritických soudů. Přesto však 
u  studentek nedošlo k  využívání vyšších 
hladin uvažování, jakými jsou např. vy-
světlování a predikování. Bude tedy nutné 
hledat další cesty, jak podpořit studentky 
k hlubší analýze viděného. 

Zjištění mají však svá omezení. Změny 
kvantitativní i kvalitativní mohly být způ-
sobeny efektem opakovaného zhlédnutí 
videonahrávky v krátkém časovém úseku, 
kde mohla významnou roli sehrát paměť. 
Limitující je také malý vzorek – počet 
studentek je příliš nízký, aby bylo možné 
dělat obecnější závěry. Bude nutné provést 
další výzkumy, které by eliminovaly tyto 
limity. Jisté omezení mohlo způsobit také 
příliš obecné zadání úkolu. Pokud by bylo 
zadání konkrétnější, např. „Zamyslete se 
nad zhlédnutou videonahrávkou a vyhod-
noťte ji“, mohlo by studenty motivovat 
k hlubší analýze.

Výsledky vyvolávají otázky, zda je 
možné zvýšit zaměření pozornosti stu-
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dentek na dítě. To by jim mohlo pomoct 
jak v  rozvoji diagnostických dovedností, 
tak i ve schopnosti lépe analyzovat dopa-
dy chování a  jednání učitele na výsledky 
vzdělávání, tedy na rozvoj dítěte, tak jak 
je to prezentováno např. ve videoklubech 

van Esové & Sherinové (2010, s. 169) či 
Janíka et al. (2016, s. 133). Zřejmě by bylo 
také vhodné více se zajímat o důvody zvý-
šené kritiky studentek, například ve vzta-
hu k obsahům komentářů, jak uvádí Von-
drová a Žalská (2015, s. 98). 
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SYSLOVÁ, Z. Th e Development of the Professional Vision of Students of Teaching 
for Nursery Schools

Th is study brings to academic discourse a view of the development of professional vision as one important 
dimension of the professionalism of nursery school teachers. Th e aim of the study is to describe the nature of 
the professional vision of students training for nursery school qualifi cations and the changes that occurred in 
it after systematic refl ection on videos of actual education in nursery school. Th e respondents for the research 
project were 18 female students of Nursery School Teaching at the Education Faculty of Masaryk University. 
Th e data was gathered at the beginning of the term in which intensive work with video recording took place, 
and in the following term. Th e written commentaries of the students were analysed using two category systems. 
Th e fi rst identifi ed the orientation of their attention, and the second the mode of thinking about vision. Th e 
diff erences in orientation of their attention and the representation of intellectual operations between the two 
kinds of measurement were tested by a chi square test of independence. Th e results show that the attention of 
students is orientated above all to the teacher and that description predominates in their commentaries. After 
systematic work with analysis of the videos there were qualitative changes in the sub-process of thinking based 
on knowledge. Quantitative changes consisted in the length of commentaries, but also the number of categories 
represented in the subprocess of orientation of attention. Th e results show a positive advance in the professional 
vision of students and their way of thinking about educational reality. 

Keywords: undergraduate education, professional vision, pre-school education, student, videos, orientation 
of attention. 
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Developing Professional Skills 
in Pre-primary Teachers via Reflexion 
and Self-Reflection

Zora Syslová, Nina Ziklová

Abstract

This study brings for discussion on pre-primary education the view upon developing 
reflective skills of students of pre-primary teaching as well as using self-reflection in the 
work of kindergarten teachers. The authors talk in the introduction to the study about 
reflection as in teaching as the key factor in the professional growth in both the pre-
service teachers as well as the in-service teachers. They are presenting the information 
on the state of the art findings in this field. The key part of the text is devoted to action 
research within which the video recording of the teacher’s own work was used and 
reflected upon subsequently (reflection on action). Analysing and evaluating one’s own 
work brings the teacher information on the positive moments of his/her approaches, 
on the education management as well as on the critical moments of the educational 
reality. In the conclusion of the study the authors reflect upon the possibilities of action 
research in connection with developing reflective skills as well as its use in implement-
ing more effective educational strategies in pre-primary education.

Key words: reflection, self-reflection, kindergarten teacher, student, pre-service teacher 
training, professional development.
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Introduction

In the recent years the Czech Republic has been facing increasing interest in pre-primary 
education (Kropáčková, Janík, 2014; Strategie 2020), which is opening the discussion re-
garding the professionalisation of kindergarten teachers (Wiegerová et al., 2015, p. 12). 
University education seems to be the inevitable qualification prerequisite for becoming 
a pre-primary education teacher (Helus, 2014; Oberhumer, Schreyer, & Neuman, 2010).

The world witnesses the enforcement of the reflective model of teacher training 
education or so-called realistic approach in teacher training (Korthagen et al., 2011). 
“The starting point being the conception of a teacher as a reflective practitioner, who 
thinks in depth about his/her activities, analyses and evaluates it in the relationship to 
the planned objectives to be able to modify his/her teaching strategies and methods 
and to propose alternatives” (Spilková et al., 2015, p. 8).

The theoretical and research discourse more and more frequently focuses on the re-
flective skills of teachers both in Czech as well as foreign pedagogical literature. A team 
of Spanish and Dutch authors (Marcos & Tillema 2006), who carried out metaanalysis 
of texts dealing with the said subject matter pointed out that majority of such studies 
were focusing upon determining the level or type of reflection (e. g. Hatton & Smith, 
1995; Mezirow, 1997; Zeichner & Liston, 1996), or ways of thinking (King & Kitchener, 
1994; Baxter 2004), however, only a few of those studies provide information on the 
conduct of reflection and its use for improving the teaching practice.

The above stated facts led the authors of the current study to their aim to introduce 
the action research of a student of the life-long study programme of teacher training 
for kindergarten teachers. The stated research was based upon reflection over the video 
recording of her own work. The results show how the individual steps were helping the 
student to realise the critical moments of education and to find more effective ways 
of implementation.

1  Theoretical background

The discussions regarding the professionalisation of teaching profession calls upon the 
need of change in the curriculum of the pre-service teacher training in the direction 
to the reflective practitioner. 

The development of reflective thinking can be designated as a cumulative process 
(Fig. 1), in which the individual is consciously researching his/her own personal experi-
ence gained in the teaching practice, is dividing them into partial steps, is searching 
for connections and is substantiating them. 

The evaluation of the educational results, professional decisions and the subse-
quent discussion about them are, therefore, becoming an important part of the tuition 
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of pre-service teachers (Pollard et al., 2008). This is the only way for the students to 
learn “via their own experience and from their experience with the aim of gaining new 
understanding of oneself and/or the practice” (Píšová et al., 2011, p. 43). The reflection 
is becoming a building stone of the professional development of teachers as a basis for 
the continuous professional learning (Finlay, 2008; Hatton & Smith, 1995; Schön, 1987; 
Korthagen et al., 2011; Shulman, 1987), which is starting in the pre-service education 
(La Boskey, 1993). 

Figure 1
The process of developing reflective skills

There are more reflective models and they differ mainly in the viewpoint upon the indi-
vidual phases. Some authors look upon reflection by the prism of questions, which are 
asked (Smyth, 1989), some through the cognitive operations, which are taking place in 
reflection (Píšová, 2005). The most famous is the Korthagen’s ALACT model (2011, p. 58). 

Due to the fact that observing video recordings is becoming an integral part of 
education at the faculties that are preparing pre-service kindergarten teachers (Horká, 
Syslová, & Grůzová, 2014; Navrátilová, 2015), it is inevitable to focus upon the standpoint 
of the process and to ask questions, which are inviting us to deeper analytic work. Mere 
looking at a video recording enables one to catch the sight of only external aspects of 
the pedagogical phenomena, however, it does not lead to any deeper understanding 
of them.

One of the possibilities is the use of the hierarchy of questions according to their 
cognitive sophostication, as stated in Janík and Miková (2006, p. 118). The first level of 
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questions is aiming at the description of what can be seen and heard in the video record-
ing. The second level of questions is dealing with feelings and the sense of what has been 
recorded. The third level of questions is searching for the meaning of the acting of the 
people in the video recording. The fourth level of questions is related to searching for new 
solutions, alternatives of the situations recorded in the video recording. These questions 
became an integral part of the design of the action research presented in this study.

The research studies of reflection in pre-school teachers are quite rare (Pihlaja 
& Holst, 2013; Syslová & Hornáčková, 2014). The results show that frequently the level of 
reflection is only on the technical or practical level, and only in minimum rate it reaches 
the critical level (Syslová, 2015). On the technical level it is usually the description of 
the work, which is connected to the question “What is happening?” On the practical 
level there are evaluations regarding the fact what is or is not right. On this level the 
questions and answers regarding what and how it is happening are sought. On the 
critical level the answers are given regarding the questions of what, how, and why it is 
happening. It is the analysis of the phenomena in connection with the social context 
or with scientific theories (Farrell, 2004; Van Manen, 1977). 

Higher level of cognitive operations can be seen in the kindergarten teachers who 
have reached higher (i. e. university) qualification. The professional skills of these teach-
ers are directed to the “anticipation of the events occurring in the classroom as well as 
more long-term planning (in a wider context) supported by the analysis of real situa-
tions” (Syslová, Hornáčková, 2014, p. 556).

2  Methods

The aim of the action research was to find out, if and how the teacher supports the 
children’s learning in harmony with the constructivist approach. To fulfil the aim we 
have chosen the criteria from the evaluation tool “Framework of profession qualities of 
kindergarten teacher” (Syslová, Chaloupková, 2015). The set out criteria were projected 
into the well-arranged record sheet, which served for the record of the ascertained 
situations including the time of the occurring situation, which facilitated the orienta-
tion in the recording.

The action research was conducted by a life-long student of the teacher training 
programme for kindergarten teachers, who had been working in a kindergarten. The 
research was conducted within the framework of her final work. In action research the 
researcher, in our case a kindergarten teacher, focuses on the acting – action with the 
aim to increase its effectivity. Action research was accurately described by Pavelková 
(2012, p. 8): “Action research is trying to bridge the gap between the theory and the 
practice. While the academic research results influence practice only in a limited way, 
action research is a suitable tool how research results can be transferred into practice 
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and thus speed up the process of needed changes.” Action research is formed by three 
components: action, research, and formative. It is not only a detailed description of 
the situation, however, it is the analysis and the subsequent intervention as well as 
implementing the proposed measures. It is a cyclic process within which permanent 
reflection is taking place regarding new findings, and reactions upon the situation in 
the classroom. The formative effects are shown in the changes of the relationships in the 
group but also in the changes in the attitudes and values of the individual participants. 
In the case of pre-primary education it means the changes in the relationships of the 
teacher and the children, but also among the children themselves.

The concrete selection of the monitored aspects fundamentally changed the view-
point upon the whole recording from the mere unaimed observation and description of 
events to systematic discovering and realising the individual situations, their evaluation 
to the consideration of possible changes.

The video recording was taken in May 2015 in a kindergarten in Hradec Králové in 
a heterogeneous classroom with 24 children. It shows the activities connected with 
their water project. The teacher gained the written consent for the video recording from 
all the legal representatives from all the children in the recording. The recording lasted 
approximately 13 minutes and was taken by a teacher, who is working in the classroom 
with the student conducting the research. The recorded activity shows preparation 
of “ice brushes”. In terms of organisation the activity was planned as group work. The 
groups were to be created from the children according to a selected criterion. In the 
next step the teacher is explaining the work procedure to the children. Before starting 
the activity itself the children together with the teacher are determining the rules for 
managing it, followed by the offer of the needed tools and material. The children are 
choosing and preparing their workplace themselves. The children are starting to work in 
group, they are working independently, the teacher is monitoring them, she is walking 
around the groups, asking children, how they were involved in the preparation of the 
colours, she stops at a group of boys and by asking questions she is aiming at solving 
a problem that came into being in that group. The recording finishes by the children 
washing their hands.

The work with the video recording was carried out in the subsequent steps as de-
scribed by Janík and Miková (2006, p. 118): (1) Description of the video recording, taking 
down the first impressions, (2) Analysis of the recording on the basis of the selected 
criteria, (3) Discovering the causes of critical moments (4) Searching for possibilities 
how to make the children’s education more effective.
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3  Findings

Then analysing the video recording al, the above stated levels of question according to 
Janíka and Miková were kept (2006). Subsequently, the findings have been structured 
according to those stated levels.

3.1  Description of the educational reality

The first level comprised of a very detailed description of all that one could see and 
hear in the recording. This detailed written description helped to uncover hidden mo-
ments, which would have probably stayed unnoticed if watched only ones. We are 
included part of the description to illustrate the aforesaid as the whole description is 
3 pages of text. 

I am speaking to the children who are sitting in a semicircle on the carpet and I am 
in a semi-squat facing them. I am telling them what they are going to do in the following 
moments. They are learning that they will, themselves, make ice colours, and I am holding 
a bowl with ice. I am telling them that tomorrow we are going to become ice painters. One 
boy is telling me with sorrow that he is not going to be in the class tomorrow. I am ask-
ing: How come?”, he is answering, that he will go to Trutnov and has to repeat it to me as 
I do not understand. I am telling him that we are going to speak to him about it and that 
we will show him the pictures that we will paint with the ice colours tomorrow. He nods in 
agreement. I am explaining to him that he is in the class today and that he is important. 
He is nodding and he is content… 

3.2  Analysis of the video recording 

The second step was the analysis of the individual parts of the video recording. First, 
the situations fulfilling the set criteria were looked for (see the extract from table 1).
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Table 1
The record sheet for fulfilling the set criteria arch 

Criterion
FULFILLED
YES/NO

A brief description of the situation in which the set 
criterion is fulfilled 

Time
The concrete time 
in the video recording 

Teach by experience YES

The children are experimenting with water and food 
colouring, they are adding colour into water or the other 
way round, they are mixing the colours, they are observing 
the way the colours are diluting.

9:50
11:04

Determine and keep 
rules together with the 
children

YES
The children are asked to determine the rules for the work 
with water and colours, work in groups.

5:21

Give concrete feedback YES

I am giving children negative feedback that one of the 
groups is not fulfilling the set criteria – there is no pre-
schoolar.
I am reassuring Karolínka, that she has managed her task 
and to be sure I am explaining the function of the stick put 
though the cardboard stripe.

2:45
3:11
9:25

After that the teacher was going through the video recording several more times and 
she found out that she was using a lowered position when communicating with the 
children, which brings the feeling of being closer to the children (0:11), she is showing 
empathy and she is helping a boy who has a problem to find the solution to his situa-
tion (0:23), she is giving the children space for solving the problem and for their own 
choices (8:32), she is trying to be consistent, i. e. if the conditions for a certain activity 
have not been fulfilled, the next activity could not start (3:05), she is training to respect 
the proposals of children: it was the situation of mixing the colours, first I am hesitating, 
then I am admitting this possibility under certain conditions, and I am glad, that the children 
came up with their own idea (9:07). She is paying her attention to the groups individually 
being interested what each child has tried (10:56). 

3.3  Alternative proposals

Whem analysing the videorecording there are also critical moments and situations that 
the teacher would like to solve and change in the future. Above the list of all the positive 
as well as critical moments there is the beginning of thinking over the causes of their coming 
to existence, why it took place the way it did, why it happened – which is the third level of 
the questions. It is usual that questions are answered. Questions led me to creating a plan 
for improvement, for proposing a completely different way os management that gives the 
child space to activate his/her thinking and fulfils the essence of experiential learning. 
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The teacher has noticed that the word “so” has been used very often. She said, “even 
I was disturbed by it when watching the recording.” It is probably a parasitic word, i. e. an 
overused word, which has no syntactic relation to the content of the communication. 
Furthermore, she noticed that when setting the management task: “Create four groups 
in such a way that there is at least one pre-schooler”, she used a condition, which was not 
later used in the activity and, moreover, she confused the children with the concept of 
“at least” by which she unnecessarily lengthened the time of forming the groups (00:40). 
The children were given space to choose any member for their groups, she, the teacher, was 
subcounsciously putting the pre-schooler into the position of a group leader, which was 
unnecessary, eventually it seemed that the given condition was even to the detriment as 
the oldest pre-schoolers wanted to do majority of the activities on their own and smaller 
children thus did not have the access to try the experiment.

She found out that she was repeating the instructions several times (3:31, 3:52, 
4:13, 7:05). I have realised that it is important to eliminate the excess of one’s own manage-
ment and let the children have enough space and time, I will be using my information and 
instructions in a more thought up way, briefly, loud enough, emphatically, and only once. 

She is completely unnecessarily and often expressing her fears of damaging the 
furnishing of the classroom or the children’s clothes (4:06, 5:29, 6:12, 7:37, 8:25). I have 
found the cause of my fear of making the carpet or the children dirty, firstly it is my own 
experience of a mother, and, secondly, the unpleasant experiences I have had with some 
parents. My worries regarding the damaging of the furnishings or children’s property can 
be avoided by using protective equipment, adjust the workplace to the planned activity, at 
the meeting wth the parents at the beginning of the school year I will introduce the parents 
with the fact that if their children are to discover the world with joy, neither the children or 
the teacher should be tied with the fear that they might, not on purpose, make their new 
T-shirt dirty. I will ask the parents to give their children “work” clothes to the kindergarten 
to make the worries of being reprimanded disappear. I will also focus on a more frequent 
use of “I” statements, giving concrete description of situations and using feedback towards 
the group as well as the individual children.

Regarding further critical findings there were, for example: I talk to much, I am not 
giving the children enough opportunities and the whole activity seems too organised and 
takes too long. The said findings led me to critical thinking and the subsequent looking for 
the causes of the situation that took place. I found myself that I have the tendency to keep 
explaining everything to the children because I think that they cannot know it.

The subsequent step led to proposing the concrete improvements. Next time it 
would be suitable to plan the education a bit differently. The introductory motivation part 
would be kept. I would ask the children what we would need for making the ice brushes. 
Then there would be a thinking time over the risks of the future activity and the children 
would be formulating the rules themselves. It would be mainly the children who would be 
thinking and talking. The next step would be creating groups according to a set criterion 
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(the best would be according to the available equipment). Then there would be the prepara-
tion of the material and the workplace organised by the children themselves, the teacher 
would only facilitate the sufficient amount of tools and material. Then the children would 
be working completely on their own. They would be choosing the procedure in their groups, 
they would be discussing, discovering … 

When thinking over the changes in the working with the children, the teacher 
was leaning against the requirements for the pre-primary education. For example, the 
groups should have the opportunity to present their results, or the ways how they reached 
them, to the other groups. I think that such a planned activity would be fulfilling all the 
criteria of experiential learning. 

Some proposals for changes were not resulting from any negative evaluation but 
from the theoretical knowledge. For example, I would like to observe more such situations 
that would deserve verbal assessment. Appraisal is the best motivation to further activity. 
When formulating appraisals I will be using concrete feedback to the child as much as 
possible.

4  Results

In the first moments of watching the video recording one has the tendency to watch 
mainly oneself, also what prevails are the impressions of shallow nature. He/she is not 
looking at the interactions with the surroundings, which is why it is necessary to leave 
this approach as soon as possible. Such a viewpoint could cast a shadow even upon 
very important and for further practice needful findings. It is beneficial to focus on the 
overall influence of one’s personality upon the environment, i. e. how the children view 
us, if we act positively or sadly, defensively or unsure, if we talk quickly or slowly and 
understandably, aloud or silently.

The statements of the student showed that when analysing the video recording she 
had been gradually discovering more and more interesting situations, gradually she 
stopped being interested in her own person and started watching more the reactions 
of the children, how they react to the teacher, in what interactions they are among 
themselves, how they are interested or uninterested by the activity. I think that the video 
recording could be a good tool for pedagogical diagnostics. The repeated observation of the 
recording enabled me to notice and ascertain many a positive as well as negative moments. 
When observing the video recording I was living through the recorded activity again but 
now step by step. Twice, three times … ten times … I saw many things, which I would not 
be able to notice in the real time. I was playing the video recording over and over again and 
was discovering new realities. It is the possibility to repeatedly observe the objective reality 
and continuously analyse it what makes this self-reflection tool unique.
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The whole analysis of the recording enabled the teacher to have a critical look at 
her own teaching activity, it led her to thinking over the effectivity of her work as well 
as to looking for better solutions. She realised that the skills needed for self-reflection 
have to be worked upon all the time to improve them.

Conclusion

The above stated findings lead to considering the fact that video camera can become 
a good aid in thinking on the professional skills of teachers. It is the silent scrivener who 
does not evaluate, does not criticise and lets the person to see themselves in action. 
The video recording as a tool for the development of reflective skills enables to open 
the door to a better professional self-cognition. It gives the opportunity to repeated 
observation of the educational situation. We can analyse it into the tiniest details, we 
can return to the individual moments as many times as we want, it activates our think-
ing, it forces us to look for connections and causes. It provokes us to searching for more 
effective solutions of similar situations. It teaches us to view oneself critically in the 
relationship to the educational process. It leads us to the professional improvements. 
It is important that each teacher stayed open to the changes occurring in the teaching 
profession as only in that way her professional competences can develop.

The question is how to start the non-ceasing process of self-awareness, self-evalua-
tion and self-actualisation. One of the answers could be creating electronic educational 
environment, which uses video recordings from real lessons in the combination with 
questions and tasks (Minaříková, Janík, 2012, p. 199), and so provide the students with 
the support in observing and reflecting of “another person’s teaching” mediated by the 
video recording and thus supporting the development of professional vision. If a stu-
dent is able to see the important aspects of education, he/she can improve reflecting 
upon his/her own practical experience (Syslová et al., 2014, p. 26).

Even though we trust in the potential of such pre-service teacher training, it seems 
to be necessary, to subdue the efficacy of work with video recordings to further re-
search.
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ÚVOD

Jaká je současná profese učitele abjaká by měla být? Jak koncipovat přípravné vzdělá-
vání, aby byli učitelé skutečnými odborníky nabvýchovu abvzdělávání abbyli schopni 
se fl exibilně abefektivně vyrovnat se stoupajícími nároky nabjejich pracovní výkon 
vbměnících se vzdělávacích podmínkách? (Vašutová, 2004, s. 21). Tyto otázky za-
zněly před patnácti lety. Vbté době se výzkumy věnovaly především učitelům pri-
márního absekundárního vzdělávání. Profese učitele mateřské školy stála nabokraji 
zájmu odborné veřejnosti ibškolské politiky.

Vbposledních několika málo letech se však pozornost obrací čím dál častěji kbpřed-
školnímu vzdělávání absamozřejmě také kb profesi, která sbtímto stupněm vzdělávání 
souvisí, abtou je učitel mateřské školy. Výzkumy zaměřené nabučitele mateřské školy 
však nejsou vbčeském prostředí příliš rozsáhlé, neposkytují tudíž mnoho odpovědí 
nabvýše položené otázky.

Zahraniční zdroje naopak přináší stále větší množství dokladů obdůležitosti před-
školního vzdělávání. Snad proto se předškolní vzdělávání vbČeské republice dosta-
lo dobpopředí zájmu vzdělávací politiky (Strategie 2020) abnabzvyšování jeho kva-
lity jsou vynakládány vysoké částky zbprostředků evropských fondů (viz projekty 
OP VVV).

Autorka monografi e byla sama dlouhé roky učitelkou ab ředitelkou mateřské ško-
ly abvbposledních deseti letech se oblasti předškolního vzdělávání, zejména práci 
učitele, věnuje také výzkumně. Vbpředchozích monografi ích zaměřila svoji pozor-
nost nabtéma  profese učitele (Syslová, 2013), autoevaluaci mateřské školy (Syslová, 
2012), ale také nabmezinárodní komparaci předškolního vzdělávání sbvybranými 
zeměmi (Syslová, Borkovcová, & Průcha, 2014) ab téma přípravného vzdělávání 
učitelů mateřských škol (Syslová, Horká, & Lazarová, 2014). Podílela se nabspoleč-
ných monografi ích věnujících se systematickému poznávání předškolního dítěte 
abvzdělávání (Průcha et al., 2016). Zpracovala dvě přehledové studie týkající se 
výzkumů vboblasti předškolního vzdělávání (Syslová & Najvarová, 2012) abvýzku-
mů učitele mateřské školy (Syslová, 2016). Četné výzkumy věnovala tématu  pro-
fesního  rozvoje studentů oboru Učitelství pro mateřské školy abučitelů mateřských 
škol se zaměřením především nabprofesní vidění (Syslová, 2015, 2016a) abrefl exi 
(Syslová, 2015a; Syslová & Horká, 2016; Syslová & Hornáčková, 2014; Syslová 
&bZiklová, 2016).
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Předkládaná monografi e podává syntézu těchto studií absboporou obdalší empirická 
zjištění abzahraniční zdroje se snaží přinést nové poznatky obprofesi učitele mateř-
ské školy, které by pomohly najít odpovědi nabvýše uvedené otázky.

První dvě kapitoly analyzují proměny školy abjejích funkcí vbsouvislosti se spole-
čensko-politickými abkulturními změnami, které odráží kritické  postmoderní myšle-
ní ovlivněné technicistním přístupem člověka kebsvětu abekonomickou  globalizací. 
Kbzměnám dochází také vbpohledu nabroli institucionálního předškolního vzdělává-
ní. Celospolečenské změny pobroce 1990 spustilybspontánní abpoměrně překotnou 
transformaci školství vebsnaze nahradit dřívější totalitní systém. Kurikulární  refor-
ma zbkonce b20. abpočátku 21. století přináší dobpředškolního vzdělávání významné 
změny, jakými jsou např. respekt kbzájmům abpotřebám dítěte předškolního věku 
sbdůrazem nabvolnou hru, která by měla poskytovat dítěti nejvíce příležitostí kbjeho 
individuálnímu rozvoji. 

Politická rozhodnutí nabpřelomu tisíciletí jako bylo např. masové uzavírání MŠ, 
tlak nabzvyšování výkonu veřejných MŠ oproti liberální volnosti vbprivátní sféře, 
ale ibsoučasné požadavky, jakými je přijímání dvouletých dětí dobmateřských školy 
či zavedení povinného posledního ročníku, vnáší dobpráce mateřských škol plno 
rozporů mezi státními požadavky nabpodobu předškolního vzdělávání abpodmínka-
mi, které stát pro předškolní vzdělávání připravuje.

Obě kapitoly se stávají východiskem pro třetí kapitolu, kterou považujeme zbhle-
diska konceptualizace celé monografi e zabjádrovou. Vbní se zamýšlíme nad  kvalitou 
práce učitele mateřské školy především vb souvislosti sb  kvalifi kačními požadavky 
nab tuto profesi abjejich opodstatněností. Kvalifi kační požadavky nabprofesi pova-
žujeme vbsoučasné době zabnedostačující, proto se pokoušíme obanalytický pohled 
nabvýzkumy učitele ubnás ibvbzahraničí právě prizmatem tohoto tématu. Kapitola 
přináší syntetizující pohled nabučitele mateřské školy, který ústí vbprototypový  mo-
del učitele mateřské školy. Jde obrámec, který obsahuje vlastnosti odlišující experty 
odbzkušených učitelů ne-expertů. 

Předložené poznatky obprofesi učitele mateřské školy představují východisko pro 
úvahy obpodobě  přípravného vzdělávání, které by přispělo kbtomu, aby se učitelé 
mateřských škol stali odborníky nabvzdělávání dětí předškolního věku abbyli schopni 
se fl exibilně ab efektivně vyrovnat se stoupajícími nároky nabjejich pracovní výkon 
vbměnících se vzdělávacích podmínkách, které analyzujeme vebčtvrté kapitole.

Stať H



13

Pátá kapitola představuje výzkum, jehož cílem bylo vbnejobecnější rovině přispět 
kbsoučasnému stavu poznání profese učitele mateřské školy prostřednictvím analý-
zy refl exe vbprocesu jejího utváření vbpřípravném vzdělávání abnabpočátku profesní 
dráhy učitele. Obě studie prezentují pragmatický design výzkumu (Švaříček & Še-
ďová et al., 2014, s. 83), kombinují několik metod sběru dat abvyužívají především 
kvalitativní obsahovou analýzu. První studie směřuje kebzkoumání  refl exe jako růs-
tové  kompetence vbpřípravném vzdělávání. Druhá studie se zaměřuje nabsledování 
schopnosti sebe-refl exe vbsouvislosti sbprofesním myšlením abjednáním. 

Obsah publikace hledá odpovědi nabvýše uvedené otázky prostřednictvím explo-
račního výzkumu se snahou získané informace využít pro zkvalitnění pregraduál-
ního vzdělávání učitelů mateřských škol nabPedagogické fakultě Masarykovy uni-
verzity absoučasně jako východisko pro další pedeutologická zjištění. 

Záměrem publikace je předložit ucelený pohled nabsoučasný stav poznání profese 
učitele mateřské školy, který lze považovat zaburčitou výzvu kbpromyšlení kvalifi -
kačních požadavků abpřípadné úpravě přípravného vzdělávání vbterciární úrovni 
vbkontextu současných proměn společnosti ibdilemat našeho školství.

Stať H



Stať H



15

1  KONTEXT ČESKÉHO PŘEDŠKOLNÍHO VZDĚLÁVÁNÍ 

V  POSTMODERNÍ SITUACI

Chceme-li pochopit postavení abroli učitele vbdnešním předškolním vzdělávání, ne-
lze se obejít bez zamyšlení nad důsledky způsobenými  neoliberálními koncepcemi 
postmoderní společnosti. Současné předškolní vzdělávání stojí před řadou výzev, 
někdy až paradoxních, které vyplývají ze společenskýchbproměn abzměn pedago-
gického paradigmatu. Příklad takového paradoxu přináší novela školského zákona, 
která umožňuje zařazení dvouletých dětí dobmateřských škol ab současně přináší 
nutnost povinného předškolního vzdělávání pro děti vebvěku odbpěti let. Tento po-
žadavek ještě více rozšiřuje rozkol mezi pečovatelským (sociálním) postavením ma-
teřských škol vbČeské republice abjejich vzdělávací funkcí.

Některé zb požadavků nab předškolní vzdělávání jsou determinované okolnostmi 
spojenými sb národními tendencemi (ekonomika, demografi e), jiné jsou ovlivně-
ny širšími trendy, které řeší všechny země tzv. vyspělého světa (začleňování dětí 
zebsociálně znevýhodněného prostředí, povinné předškolní vzdělávání apod.). Celý 
svět je globalizován, roste tlak nabvýkon, dobškolství se dostávají pojmy, jakými je 
např.bkonkurenceschopnost,  efektivita, objevují se nové podoby marginalizace abso-
ciálního vyloučení. 

Koncepčním rámcem následujícího textu je postmoderní situace, vebkteré kontra-
stují zejména dva diskursy – kritická refl exe moderního myšlení (kritický postmo-
derní diskurz) nabstraně jedné abneoliberální diskurz nabstraně druhé. První zbnich 
dekonstruuje osvícenské myšlenky abpřináší nové radikálně demokratické vzdělá-
vací perspektivy. Druhý diskurz prosazuje dobsoučasného vzdělávání požadavky 
trhu abglobalizované ekonomiky. Výsledkem je konfuze jak vbsamotné školské praxi, 
tak například vbpřípravném vzdělávání učitelů abučitelské profesi obecně.

1.1 Vymezení pojmu postmoderní společnost 

Pokud hovoříme obpostmoderní společnosti, jejím předchůdcem je přirozeně spo-
lečnost moderní, která je produktem průmyslové revoluce. Industrializace přichází 
vb18. století, ale přerod zb tradiční dobmoderní společnosti se počítá zpravidla až 
odbpřelomu 18. ab19. století. Moderní éra je typická rozvojem technologií abtrhu. 
Doboblasti vědy abpedagogiky proniká osvícenství, tedy logika abracionalita.
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Postmoderní diskurz se rodí koncem šedesátých abzačátkem sedmdesátých let mi-
nulého století. Pojem postmoderní společnost se nejvíce spojuje se jménem Jeana-
-Francoise Lyotarda (1979). Dobpedagogiky proniká postmoderní myšlení vb90.ble-
tech minulého století (Colom 2002; Laudo 2011). 

Kritické postmoderní myšlení nahlíží nabdvacáté století jako nabstoletí lidské agrese, 
které přineslo nacismus abtotalitarismus abkteré lze interpretovat jako „selhání on-
tologických struktur modernity abfatální nezvládnutí emancipačního projektu [...] 
Zbtoho plyne, že vize budoucnosti mohou vznikat až vbdůsledku důkladné  refl exe 
rizik, jinak řečeno, že spíše než plánovat budoucnost je vhodnější udržovat kritic-
kou otevřenost vůči jejím výzvám“ (Lorenzová, 2016, s. 29).

Vbnásledujícím textu chápeme postmodernu jako určité paradigma myšlení, které 
je charakterizováno snahou obkritiku moderního technicistního přístupu člověka 
keb světu (pojetí pravdy ab chápaní reality), ale současně je typické všudypřítom-
ným procesem ekonomické  globalizace. Kritika moderního technicistního přístupu 
člověka kebsvětu se odráží především vboblasti výzkumu abproniká dobpedagogiky. 
Ekonomické požadavky abpotřeby globálního trhu se projevují především vbevrop-
ské vzdělávací politice (tedy ibvzdělávací politice ČR). Důsledkem je např. masivní 
reforma vysokého školství, ale ibredefi nice úlohy školy abvzdělávání vebspolečnosti 
abvboblasti kultivace osobnosti. 

1.2 Změna paradigmatu školy a vzdělávání

Vbsoučasné době můžeme vnímat určitou diskrepanci mezi humanistickým kon-
ceptem školy defi novaným vbpedagogice abpolitickou, ekonomickou, ale ibmediál-
ní „kolonizací“ školství, kterou přináší neoliberální diskurz (Petrusek, 2006, s. 2). 
Humanistickou koncepci vnímáme vbsouladu sbdalšími autory (Helus, 2009; Ko-
tásek, 2004; Spilková, 2005) jako antropologické zaměření nabpotřeby abmožnosti 
dítěte, nabjejichž základě je rozvíjen jeho potenciál, jeho „lidskost“. Doposud byla 
tradičním úkolem školy socializace dítěte nabpozadí kulturního života společnosti, 
dobkterého vrůstá (enkulturace), abjeho personalizace (Syslová, Horká, & Lazarová, 
2014; Štech, 2007).1 

1 Enkulturace - přizpůsobování se, adaptace na kulturu a prostředí dané společnosti. Socializace - adaptace na kodifi kované i nekodifi kova-

né normy chování, kontakt s lidmi, začlenění se do prostředí skupiny, rodiny. Personalizace - uvědomění si vlastní osobnosti, identifi kace 

sebe sama (Syslová, Horká, & Lazarová, 2014, s. 50).
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Nabpozadí konceptu celoživotního učení (lifelong learning) však směřuje vzdělávání 
vebškolách spíše kbutilitárně abpragmaticky pojaté přípravě pro úspěšný život, zejmé-
na kbtomu uspět nabtrhu práce (Knecht, 2014; Porubský et al., 2013; Štech, 2007).

Někteří autoři hovoří ob jednom zbnejvětších zlomů vbhistorii školního vzdělává-
ní (Porubský et al., 2013; Štech, 2007), který přináší změnu funkce školy (Janík, 
2009; Syslová, 2012; Walterová, 2009) zbosobnostně-kultivační kbadaptační, neboť 
má jedince připravit nabto, aby obstál nárokům rychle se měnících podmínek živo-
ta, abzdůrazňuje zejména kvalifi kační stránku vzdělávání.

Tzv. guvernmentalitu2 (Foucault, 1996) můžeme vidět pronikat dobpedagogiky, 
kde ji nalézáme vb tzv. specifi ckém pedagogickém neojazyku převzatém zbekono-
mického abmanažerského slovníku. Jde obpojmy, ale ibpostupy, jakými jsou manage-
ment, konkurenceschopnost,  efektivita, výkon,  kvalita, evaluace, decentralizace, 
autonomie, klient, strategické řízení, apod., které se zabydlely vebvzdělávací politi-
ce ibkurikulárních dokumentech (Kaščák & Pupala, 2011; Lorenzová, 2016; Starý 
etbal., 2012; Strouhal, 2012; Šeďová, 2013; Šíp, 2013; Švaříček, 2013) abkterými 
ekonomika (abpolitika) operacionalizuje svoje nároky nabveřejné vzdělávání. 

Vbrovině řízení škol sílí tendence zavádět nové mechanismy kontroly abzvýšit výkon 
škol čistě kvantitativními prostředky. Příkladem mohou být srovnávací testy škol 
(např. PISA, PIRLS), sestavování ratingových žebříčků apod. Jak někteří autoři 
(Kaščák & Pupala, 2013; Lukášová et al., 2012; Štech, 2011; Švaříček, 2013) upo-
zorňují, zaváděný klientský systém vzdělávání vbduchu tržní logiky předpokládá, 
že školy lze považovat zabpodnikatelské subjekty soutěžící nab trhu se vzděláním 
obpřízeň potenciálních zákazníků, kteří se mají rozhodovat jen pro ty nejschop-
nější abnejlepší vzdělávací instituce. Stranou však zůstává, že dobvýsledků škol se 
promítá celá řada neměřitelných abpřitom zásadních faktorů (např. rodinné zázemí 
dětí, žáků abstudentů, jejich schopnosti abmožnosti, lokalita školy apod.). Jak kebkon-
troverznímu tématu kontroly kvality školního vzdělávání poznamenávají Kaščák 
& Pupala (2012a), neoliberální správa vzdělávání zavádí novou kulturu testování, 
která chápe normy, jež vbmoderní době sloužily zejména kb identifi kaci odchylek 
abnormalizaci jednotlivců, jako „indikátory kvality školy“. 

Často se hovoří obkrizi výchovy (Lukášová et al., 2012, s. 16) jako ob„problému, 
sbnímž si společnost neví rady, protože svět již nenabízí jednoznačná vodítka kbfor-
mulaci defi nitivních rozhodnutí ab univerzálně platných cílů“ (Strouhal, 2012, 

2 Pojem, jenž označuje strategii vládnutí, která spojuje určitý typ mentality se specifi ckými technologiemi moci.
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s.b362) či obspolečenské krizi, která vyjadřuje zpochybnění navyklého spoléhání, že 
bude lépe. Namísto toho se ukazuje, že výdobytky naší civilizace, toho, co lidé sami 
vytvořili, se mohou obrátit proti nim samotným (narušení ekosystému, zhroucení 
světové ekonomiky apod.). 

Učitelé se vbtéto „zlomové době“ ocitají vbsituaci značně odlišné odb„moderního“ 
pojetí vzdělávání. Nyní je jim jedinou oporou, že všechno je relativní abvše je ve-
deno partikulárními zájmy jedinců či institucí (Štech, 2007), což značně stěžuje 
implementaci kurikulární  reformy dobškol.

1.3 Postmoderna jako paradigma pedagogického myšlení

Pro postmoderní situaci vbpedagogice je typické myšlení, které směřuje odblogicko-
-pozitivistického kbsocio-kritickému. Nové epistemologické teze přinášejí dobpeda-
gogiky kritiku tzv. objektivního poznání. Kuhn (1997, s. 190–194) např. uvádí, že 
při procesu poznání dochází vbnervovém systému každého zbnás kbprocesu přemě-
ny podnětů nabvjemy. Tento proces je determinován biologicky absociálně dob té 
míry, že dívají-li se dva lidé nabstejnou věc, sbnejvětší pravděpodobností nevidí totéž 
( Janík et al., 2014, s. 152). Obtomto způsobu, respektive cestě kbpoznání, se hovoří 
jako ob„tichém“. Znamená to, že žádná věda abvědecká teorie se neutváří „objektiv-
ně“, ale vbjejich pozadí stojí specifi čnost jejich autorů. 

Pro postmodernu jsou typické hermeneutické, fenomenologické ab  konstruktivi-
stické přístupy pro zkoumání každodenní reality. Pro hermeneutické postupy 
(Gadamer, 2010) je příznačné, že výzkumník přistupuje kebzkoumání sb jakýmsi 
předporozuměním zkoumaného jevu. Hermeneutiku můžeme charakterizovat jako 
cirkulární myšlenkový pohyb, který umožňuje přechody odbpředběžného celkové-
ho porozumění výzkumnému materiálu kbdílčím obsahovým částem abzpět kbcelku 
abzakládá tak možnost interpretace smyslu výzkumných dat.

Zakladatel fenomenologie (Husserl, 2001, s. 79) hlásá, že při zkoumání jevů je nutné 
vidět věci tak, jak se nám samy jeví abzkoumat toto jevení se bez předsudků abpřed-
pojatosti. Patočka (2008) staví otázku poznání jako studii obsmyslu abvýznamu jevů, 
neboť každý zbnás dává věcem kolem sebe jiný význam abmají pro něj jiný smysl. 

Jedním zbpřístupů kbvědeckému poznání vbpostmoderně je tzv. komplexní racionali-
ta. Jde obvysvětlování reality prostřednictvím různých vědních disciplín. Východis-
kem je přesvědčení, že vše je nutné chápat vbhistorickém, přírodním, společenském 
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ab kulturním kontextu, tedy multidimenzionálně. Izolované znalosti ab informace 
nejsou dostatečné, teprve poznávání vbsouvislostech nabývá smysluplnosti (Morin, 
1999, s. 15).

Dobnového pojetí epistemologické komplexity se dostává paradigma teorie chaosu. 
Někteří (Colom, 2003; Morin, 1999) ji považují zabplatnou také pro pedagogic-
kou realitu, neboť mezi dětmi jakožto „prvky systému“ existují velmi významné 
odlišnosti (kognitivní, sociální, emoční ibfyzické), což lze chápat jako splnění jedné 
zbhlavních podmínek chaotických systémů. Také vývoj dítěte směrem kbpředem 
danému cíli je svým způsobem nepředvídatelný, neboť zkušenosti ukazují, že iden-
tické rodinné abvzdělávací podmínky nezaručují stejné efekty působení, což je opět 
znak chaosu. Přestože má každý učící se jinou úroveň znalostí abupřednostňuje jiné 
způsoby poznávání, přistupuje se kebvšem subjektům stejně, čímž vzniká nerovno-
váha abchaos (Colom, 2003, s. 242). Jde ob model, který bychom mohli nazvat také 
modelem paralogickým, neboť pedagogická realita je jevem dynamickým, neline-
árním, nepředvídatelným, tedy vebsvé podstatě velmi chaotickým. Nabdruhé stra-
ně pedagogika nestanovuje normy, ale „vysvětluje, zkoumá abobjasňuje výchovné 
jevy. Jejich popis, vysvětlení abzhodnocené výsledky zkoumání pak poskytují ori-
entaci pro výchovnou praxi“ (Opravilová, 2016, s. 12). 

Zbhlediska cílů této publikace se jeví jako důležité paradigma konstruktivistické 
epistemologie,3 které také odmítá jedinou „skutečnou“ realitu abotevírá nestigmati-
zující pohled nabjednotlivce vebspolečnosti zbhlediska etnicity, genderu, sexuality, 
ekonomického postavení, postižení, kulturní příslušnosti apod. Nově otevírá téma 
lidské důstojnosti, spravedlnosti absvobody (Kolářová, 2012, s. 17). 

Pro pedagogiku, abtím ibpro učitele, se stává velkou výzvou diverzita (multikulturní 
výchova, globální výchova, vzdělávání cizinců, vzdělávání dětí se speciálními vzdě-
lávacími potřebami, individualizace abdiferenciace vzdělávání atd.), kterou bychom 
mohli postulovat nabhodnotu samu obsobě.

Poznání tedy nesměřuje kbtomu, abychom nacházeli pravdy abobjasňovali realitu, 
ale abychom dokázali různé jevy interpretovat zbhlediska jejich komplexnosti. Zna-
mená to také schopnost pedagogiky „otevřít se“ dalším vědním oborům abspoleč-
ně zkoumat abpoznávat vzdělávací realitu. Pro učitele mateřské školy to znamená 
nepředávat dětem „pravdivé/hotové informace“ ob světě, ale otevírat jejich srdce 
abmysl poznávání světa vbco nejširších souvislostech abzbhlediska jeho diverzity.

3 Podrobněji se charakteristice konstruktivistického pojetí výuky věnujeme v kapitole 2.6.3.
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1.4 Hlavní aktéři předškolního vzdělávání pohledem postmoderny

Hlavními aktéry předškolního vzdělávání jsou, kromě rodičů abzákonných zástup-
ců, děti abučitelé. Nabobě sociální skupiny budeme vbnásledujícím textu nazírat 
zejména zbpohledu sociologického. Důvodem je potřeba vidět tyto „aktéry vzdělá-
vání“ pohledembpostmoderní společnosti, neboť nová sociologie dětství (Corsaro, 
2014; Hejlová et al., 2013; Helus, 2009a; James & Prout, 1990; Kaščák & Pupala, 
2012; Mayall, 2000) redefi nuje nejen dětství, ale ibdospělost absociální role, které 
se sbdětstvím spojují. 

Sociologické hledisko považujeme zabdůležité východisko pro vymezení pojetí  pro-
fese učitele mateřské školy. Vbsouvislosti se sociologickým vymezením pojmu pro-
fese se dotkneme také  profesionalizace učitelství, která však svým pojetím již spadá 
dobpedeutologie. Pedeutologické otázky týkající se proměny rolí učitele mateřské 
školy, kvality jeho práce, soudobých teorií abvýzkumů učitele, přípravného vzdělá-
vání atd. budeme řešit vebtřetí, stěžejní kapitole této monografi e.

1.4.1 Nová sociologie dětství

Dětství již není možné vnímat dosud převažujícím pasivním pojetím dítěte jako 
toho, kdo přebírá názory starších abpodřizuje se jejich potřebám ab rozhodnu-
tím. Nyní je nabdětství nahlíženo optikou sociálních vztahů, kdy se děti aktivně 
podílejí nabprocesu přetváření, interpretace ab reinterpretace kultury, vebkteré 
žijí. Mayall (2000) užívá pro vyjádření vztahů mezi dětmi abdospělými pojem 
genera tioning (dělat generaci). Tento koncept analyzuje způsoby, jakými jsou 
gene race vytvářeny. 

Současné výzkumy zaměřené nabtzv. mezigenerační učení (Rabušicová, Kamanová, 
& Pevná, 2011) přinášejí informace obzměně tradičního  modelu učení mladých star-
šími. VbČeské republice (ale ibdalších státech Evropy abtaké USA) dochází kebstárnutí 
populace. To přináší mnohem delší vztahy, které mezi sebou jednotliví členové ro-
diny mají, abtaké širší interakce napříč generacemi. Již nejde jen obvztahy dítě-rodič-
-prarodič. Přicházejí často také další vztahy jako dítě-rodič-prarodič-praprarodič.

Vb těchto interakcích rodiče předávají svým dětem zkušenosti, hodnoty, morální 
principy. Děti „přispívají svým rodičům tím, že je učí ICT dovednosti, nové tech-
nologie abtrendy, které se vztahují kbdnešní rychle se měnící době. Děti také mohou 
sdílet se svými rodiči znalosti zbběžného školního vzdělávání. Vzájemnost učení se 
pak projevuje především vboblasti diskuzí nad politickými, sociálními abkulturními 
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tématy“ (Rabušicová, Kamanová, & Pevná, 2011, s. 62). Obohacením těchto disku-
zí pak bývají právě pohledy prarodičů abpraprarodičů, založené nabjejich dlouho-
letých zkušenostech. Také další autoři (Alan, 1989; Montgomery, 2009; Možný, 
2008) označují zabhlavní rysy postmoderní rodiny obousměrné učení odbstarších 
kbmladším abnaopak.

Nová sociologie dětství je spojená sbkritikou absence výzkumu dětství. Dítě bylo 
veb výzkumech často „schováno“ dob širších sociálních skupin, zpravidla rodiny 
abškoly (Alanen, 1988). Sbtouto kritikou nelze zcela souhlasit, neboť vbČeské repub-
lice byly výzkumy dítěte zejména vb1. polovině 20. století celkem početné (viz ka-
pitola 2.5.2), ibkdyž šlo zejména obpozitivistické studie, které tvořily podle Jamsové 
abProuta (1997, s. 10–14) dominantní rámec studií dětství. Výjimkou je prezentace 
empirických zjištění vbmonografi i Nahlížení dobsvěta dětství (Hejlová et al., 2013). 
Autorky chtěly vyplnit chybějící pedagogický pohled nabdítě abdětství. Jak samy 
uvedly, dítě se stává předmětem spíše sociologických abpsychologických výzkumů. 
Vebzmíněné publikaci se pokusily obvytvoření ucelenější představy obhodnotovém 
ukotvení světa současných dětí. Vycházely zbhypotézy, že „hodnota přisuzovaná 
dětství abdítěti ovlivňuje významně jeho svět včetně jeho hodnotové orientace“ 
(s. 6). Využití smíšeného designu výzkumu přineslo zajímavá zjištění obhodnoto-
vém ukotvení světa vbmysli dětí předškolního, ale ibmladšího školního věku (žáků 
4. ab5.btříd), např. že vysoká společenská hodnota dítěte abjeho vývoje přináší rizika 
vbpodobě vysokých požadavků nabvýkony dětí (s. 212).

Současné trendy nové sociologie dětství nahlížejí nabděti jako nabsociální skupinu 
samu obsobě, zbperspektivy přítomnosti, nikoli pouze jako nabpřechodovou fázi kbdo-
spělosti (Corsaro, 2014; Koťátková, 2014; Opravilová, 2016; Opravilová &bKropáč-
ková, 2016). Tuto změnu pohledu nabdítě ostatně můžeme zaznamenat již nabpo-
čátku 20. století (Dewey, 1916; Keyová, 1909). Dětem je dnes přiznáváno právo 
hovořit dobzáležitostí, které se jich týkají, abaktivně participovat nabtvorbě sociálních 
abkulturních vztahů (Mayall, 2000). 

Pohled nabdětství jako nabsvébytné abjedinečné období života člověka je vbkontrastu 
se zvýšeným zájmem obdítě vebsvětě konzumu, tedy sbekonomickým pohledem. Dítě 
se často stává důležitým objektem, abto hned vbněkolika oblastech – dětská krása, 
hra, oblečení, strava, zábava. Média ovlivňují, jak je nahlíženo nabdítě, nabdětství, 
dětské potřeby. Kaščák abPupala (2012, s. 22) se sboporou obRuddickovou (2003)  do-
mnívají, že „dítě je vbglobalizované neoliberální společnosti produkováno přesbpo-
rozumění tomu, co to je globální subjekt jako globální spotřebitel“. 
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Tlak je ale vyvíjen také nabbudoucí úspěšnost dětí, která se pojí sbtzv. intelektuální 
soutěživostí. Tak se stává, že dospělí (rodiče, učitelé) podněcují děti kbvyšším vý-
konům, které však neodpovídají poznatkům vývojové psychologie abbiologie před-
školního věku, neboť neoliberální pojetí vzdělávání navozuje představu školy jako 
instituce, která má děti připravit jako fl exibilní pracovní sílu neoliberálního trhu 
(Helus, 2004; Kaščák & Pupala, 2012; Štech, 2016).

Trefně se kbneoliberálním praktikám vyjádřila Opravilová (2009, s. 1): „Sbmani-
pulujícím přístupem se můžeme setkat nabnejrůznějších ‚hravých‘ akcích pro děti, 
vbkomerčně vykalkulovaných herních projektech abpozvánkách dob‚hravých‘ vzdě-
lávacích kroužků všeho možného. Dětem slibují báječnou zábavu, rodičům jako 
přidanou hodnotu pohodlně získaný edukační efekt vbpodobě navýšení inteligen-
čního kvocientu. Bohužel výsledek bývá velice skromný, abpokud se vůbec obně-
jaký opravdu usiluje, je cesta kbněmu založena nabduchamorném drilu zabpomoci 
šaškovské čepice.“

Vbsoučasnosti je tedy dítěti přiznáno právo nabsamostatnost, tvořivost absvobodu, ale 
jde obzcela jiný druh emancipace, než jaký požadovali pro dítě například reformní 
pedagogové (Chlup, Jarníková, Příhoda, Susová), představitelé humanistické psy-
chologie (Maslow, Rogers), antipedagogiky (Millerová, 2001; Schoenbeck, 2006) 
nebo nové sociologie dětství (James & Prout, 1997; Mayall, 2000; Ruddick, 2003).

Jamesová abProut (1997, s. 8) jako klasici nové sociologie dětství sumarizují nos-
né postuláty této disciplíny, jakými jsou např. (a) uznání přirozené povahy dětství, 
integrované dob sociálního abkulturního kontextu; (b) zkoumání vztahů dětí jako 
hodnoty nezávislé nabperspektivách dospělých osob; (c) vnímání dětí jako aktérů, 
kteří participují nabkonstruování abvytváření vlastních životů vbprostředí, které je 
obklopuje, abvebspolečnosti, vebkteré žijí.

1.4.2 Sociologie  profese učitele s přesahem do pedeutologie

Tematiku profese učitele mateřské školy abprofesionalizace tohoto povolání po-
važujeme zabnatolik závažnou vzhledem kbtématu celé publikace, že bychom rádi 
nabídli vb této kapitole hlubší vhled dobchápání pojmů, jakými jsou  profese,  pro-
fesionalita, profesionalismus abprofesionalizace, přestože mnozí čeští ibzahraniční 
autoři poukazují nabnejasné hranice těchto pojmů (Eraut, 1994; Janík et al., 2016; 
Píšovábet al., 2011). 
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 Profese je jedna zbkategorií sociální stratifi kace, tj. rozvrstvení společnosti (Průcha, 
2002a, s. 19). Sociologové (Lieberman, 1970; Parsons, 1939; aj.) formulovali cha-
rakteristiky profese, kbnimž patří především soubor speciálních, expertních zna-
lostí abdovedností získaných dlouhou přípravou, vysoká míra autonomie ab smysl 
prob službu veřejnosti (srov. Kasáčová & Cabanová, et al., 2009, s. 13; Spilková, 
2007; Štech, 1994, s. 311). „Znamená to, že profesionálové jsou lidé, kteří vebsvé 
pracovní činnosti využívají poznatky, které nejsou běžně dostupné každému. Ideál 
služby činí zbprofesionálů lidi, kteří mají vyšší poslání či funkci vebspolečnosti –bne-
vykonávají svou práci jen kvůli obživě, ale také abpředevším proto, že uspokojují 
významnou potřebu společnosti (otázky zdraví abživota, řádu vztahů mezi lidmi 
apod.).“ (Štech, 2007, s. 333).

Vbnašem pojetí chápeme profesi jako poměrně jasně vymezenou pracovní roli, 
vebkteré je důraz kladen nab zodpovědnost abvýsledky, které produkuje, ale také 
nabdovednosti, znalosti abpostoje, které její nositel musí mít. Naše pojetí tedy ne-
vychází ze sociologického vymezení profese nabzákladě strukturálních atributů, ale 
zbpedagogicko-psychologického pojetí  kvality výkonu profese. 

Obdobně vnímáme pojem profesionál. Nevztahujeme jej pouze nabosobu, kte-
rá je členem některé zbuznávaných profesí (tzn. označení stavu), ale vnímáme ji 
spíše vebspojení sbexpertností, tedy sbmírou kvality výkonu, což znamená, že pro-
fesionál je člověk vykonávající výborně svoje povolání (Janík et al., 2016; Píšová 
et al., 2011).

 Profesionalitu chápeme vbsouladu se všeobecně přijímaným sociologicko-pedago-
gickým diskurzem jako výkon jednotlivého představitele profesní skupiny, respek-
tive jako „ideologicky, postojově, intelektuálně abepistemologicky zakotveného po-
stoje jedince, který se vztahuje kbpraktikám profese, kbníž náleží, abkterý ovlivňuje 
jeho profesní praxi“ (Evans, 2008, s. 28).

Ze sociologického hlediska patří kbhierarchicky nejvýše postaveným povoláním lé-
kaři abprávníci. Kbtěmto prestižním povoláním se vždy chtěli řadit také učitelé. Uči-
telské povolání bylo však vzhledem kb (ne)naplněnosti charakteristik profese pro-
hlášeno funkcionalistickými sociology koncem 20. století zabsemiprofesi (Etzioni, 
1969; Orstein & Levin, 1989). Jako důvod se často uvádí kritéria Etzioniho (1969), 
tzn. že učitelství zahrnuje velký počet lidí, zejména žen, kteří pracují vebvelkých 
hierarchických byrokratických organizacích, kde vládne princip administrativní, 
nikoli profesní autority (Štech, 2008, s. 140; Wiegerová et al., 2015, s. 13). 
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Zjednodušeně řečeno je semiprofesí myšleno variování učitelského povolání mezi 
„řemeslem“ ab„profesí“. Učitelé však musí zvládat náročný teoretický rámec mnoha 
vědních disciplín, aby dostáli nároků tohoto povolání. Poznatkovou základnu tvoří 
interdisciplinární poznatky, které mohou být někdy značně kontroverzní, podmí-
něné abnejisté (Štech, 2008). Při přípravě nabprofesi však nejde obzískání formalizo-
vaných ababstraktních poznatků abjejich „inženýrskou“ aplikaci dobpraxe. Součástí 
přípravy musí být také rozvoj dovedností analyzovat sebe sama ( seberefl exe), své 
vlastní zkušenosti, pocity, postoje abzároveň schopnost analyzovat žáka, ontogenezi 
jeho myšlení, jeho emoce, sociální dynamiku třídy atd., to vše vebvztahu kebkuriku-
lu abzejména cílům vzdělávání. 

Nejde se tedy naučit soubor úkonů, jako ubřemesla, které by se daly rutinně zvládat, 
neboť vbpraxi se bude učitel setkávat sbjedinečnými případy (unique cases) – peda-
gogickými situacemi, jejichž řešení bude podléhat systematické refl exi zkušeností 
(viz kapitola 3.2.4). 

Vbsoučasné době se často setkáváme sbpojmem profesionalizace, který je chápán 
jednak jako cesta kbdosažení parametrů uznávaných profesí (Lukášová-Kantorko-
vá et al., 2002; Spilková & Vašutová, 2008; Štech, 2007; Wiegerová et al., 2015), 
jednak jako cesta kbstávání se profesionálem, tedy cesta kbprofesionalismu. Profesio-
nalismus (professionalism) je vbtomto pojetí vnímán nejen jako kvalitně prováděný 
výkon profesionála, ale také jako výkon prováděný vbsouladu sbvnitřním kodexem 
profese (srov. Píšová et al., 2011, s. 36). 

Vývoj procesu profesionalizace analyzoval Hargreaves (2000, s. 162) abrozdělil jej 
nabčtyři etapy. Přestože vycházel ze situace vbanglofonních zemích, předpokládá, 
že etapy jsou typické ibpro ostatní země světa, ibkdyž ne vbtomtéž pořadí či vebstej-
né době. 

První pre-profesionální etapa vrcholí zhruba vbpolovině 20. století. Jde obobdobí, 
vbněmž se veb školství kladl důraz především nabkázeň abpráce učitele vycházela 
zeb„selského rozumu“. Druhá etapa, označovaná jako autonomní profesionalismus, 
přináší univerzitarizaci  přípravného vzdělávání učitelů abposílení jejich autonomie. 
Charakteristickým znakem tohoto období je individualismus, který však přináší 
nejistotu ab frustraci učitelů způsobenou absencí zpětné vazby abkolegiálního dia-
logu (Píšová et al., 2011, s. 38). Třetí etapou je kooperativní/kolegiální profesiona-
lismus. Tato etapa přináší poznatky obefektivnosti týmové práce, kolegiální spolu-
práce abproměně školy vbučící se organizaci. Hargreaves ji datuje nabkonec 80. let 
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minulého století. Zatím poslední etapu nazývá etapou  postmoderní. Toto období je 
typické deprofesionalizací, kterou přináší společnost vědění,  globalizace abneolibe-
rální politika (Píšová et al., 2011; Štech, 2007).

VbČeské republice se můžeme vbsoučasné době setkat nabstraně jedné se snahou 
akademické obce abreprezentantů školské praxe obposílení profesionálního statusu 
profese učitelství (např. založení Asociace profese učitelství vbroce 2009, spolupo-
dílení se nabtvorbě  standardů kvality učitele). Nabdruhé straně je pod tlakem neo-
liberalismu zpochybňována potřebnost hlubokého vědění abspeciálních dovednosti 
vboboru, které vyžadují důkladnou abdlouhou vysokoškolskou přípravu.

Co se týká autonomie abosobní odpovědnosti, jeví se být podporované zejména mož-
ností vytvářet vlastní školní vzdělávací programy, možností svobodně volit vzdělá-
vací strategie pro naplnění cílů třídních vzdělávacích programů (vbmateřských ško-
lách) atd. Jak však upozorňuje Štech (2007, s. 334), učitelé nejsou schopni dostát 
odpovědnosti zab„rozvoj osobnosti ab kompetencí“, neboť není jasně specifi kováno, 
co kompetence jsou abjak je rozvíjet (podrobněji vbkapitole 2.4.1).

Podíváme-li se nabtřetí kritérium, které chápe profesi jako vysoce společensky pro-
spěšnou službu, nacházíme rozpory vbmožnostech alternativních zdrojů vzdělávání 
– odbdomácího vzdělávání kbmožnosti soukromého vzdělávání. Tato „veřejná služ-
ba“ podléhá často kritice, při níž jsou napadány profesní dovednosti učitelů, ale 
zpochybňováno je ibposlání školy. Konkrétním příkladem vboblasti předškolního 
vzdělávání je předání kompetencí státu vboblasti péče obděti vebvěku dobtří let sou-
kromému sektoru (Syslová, Borkovcová, & Průcha, 2014), čímž je princip solidarity 
nahrazen subsidiaritou.

Vbpřípadě učitelů mateřských škol, kteří jako jediní zbučitelských profesí získávají 
 kvalifi kaci pouze nabzákladě středoškolského vzdělání, se cesta kbprofesionalizaci 
tohoto povolání jeví ještě obtížnější než ubostatních učitelských profesí. 

Shrnutí

Kritické postmoderní myšlení (dobpedagogiky proniká vb90. letech minulého stole-
tí) ovlivněné technicistním přístupem člověka kebsvětu abekonomickou  globalizací 
se odráží jak vbevropské, tak české vzdělávací politice, která usiluje obmohutnou 
vzdělávací reformu, včetně nového defi nování role školy, vzdělávání vebspolečnos-
ti ibsféry kultivace osobnosti. Paradigma školy abvzdělávání ovlivněné konceptem 
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tzv.bceloživotního učení se výrazně mění. Funkce školy, dříve vnímaná jako osob-
nostně-kultivační, přechází dobroviny adaptační sbcílem připravit jedince nabto, aby 
obstál nabtrhu práce abkvalifi kovaně zvládal rychle se měnící životní podmínky. 

Vbkurikulárních dokumentech ibvbpedagogice se objevuje specifi cký jazyk převzatý 
zbmanažerského abekonomického slovníku. Vbřízení školských institucí soutěžících 
ob„klienta“ nabvzdělávacím trhu je akcentována kontrola kvality pomocí srovnáva-
cích kvantitativních testů, bez ohledu nab to, že jejich výsledky jsou ovlivňovány 
množstvím dalších faktorů, které změřit nelze. 

Postmoderní pedagogické myšlení směřuje kb otevření nového pohledu nab jed-
notlivce veb společnosti, nab lidskou důstojnost, spravedlnost ab svobodu, bez jaké-
koli stigmatizace. Děti nejsou považovány zabpasivní příjemce informací abnázorů 
starších, kterým se podřizují, ale naopak zabaktivní účastníky vlastní životní cesty 
vbprostředí, které je obklopuje, abvebspolečnosti, vebkteré žijí. Vbnové sociologii dět-
ství je nabděti nahlíženo jako nabsvébytnou sociální skupinu. Dětství tudíž nezna-
mená jen přechodovou etapu kbdospělosti. Vbsoučasné postmoderní rodině se mění 
tradiční model učení mladších staršími nabtzv. učení mezigenerační, obousměrné 
(děti  rodiče  prarodiče  (někdy)  praprarodiče… ). 

Výchova abvzdělávání dítěte se odehrávají vbrealitě, která nemá neměnnou, fun-
damentální povahu. Poznávání světa, dobkterého děti vrůstají, se utváří kontex-
tově, interpretativně ab refl exivně. Vb pedagogické praxi znamená postmoderna 
chápání diverzity jako hodnoty abpříležitosti kbobohacení abpěstování citlivosti 
vůči jinakosti.

Tento interní pluralismus pedagogických diskursů (akademický, neoliberální, ale 
také konzervativní, progresivní, individualistický, kolektivistický atd.), ukazuje, že 
není kbdispozici univerzální teorie, jak děti vychovávat abvzdělávat, ale je potřeba 
přijmout skutečnost, že tytéž pedagogické otázky abproblémy lze promýšlet abzkou-
mat mnoha různými způsoby. 

Všech těchto souvislostí by si měli kriticky všímat učitelé (nejen) mateřských škol, 
což předpokládá nejen schopnost porozumět mnohačetnosti abmnohdy také na-
prosté protikladnosti abrozpornosti podob našeho světa, ale také ochotu vyjasnit 
sami sobě, jaký je jejich vztah keb skutečnosti abvb čem spočívají překážky jejich 
myšlení, postojů ab jednání vb podmínkách postmoderní situace školy, výchovy 
abvzdělávání. 
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Sbměnícími se požadavky nabvzdělávání vbpostmoderní společnosti souvisí pojmy, 
jakými jsou profese učitele, profesionalita, profesionalismus abprofesionalizace uči-
telského povolání. Neoliberální politika ubnás však vnáší dobpožadavků nabprofesi 
abprofesní postavení učitelů vebspolečnosti určité nejasnosti tím, že stojí proti po-
žadavkům akademické obce abškolské praxe vyžadující důkladnou vysokoškolskou 
přípravu. Příkladem může být učitelství pro mateřské školy, kde postačuje kbzískání 
kvalifi kace pouze středoškolské vzdělání (nabrozdíl odbostatních učitelských profe-
sí), což se jeví nabcestě kbprofesionalizaci tohoto povolání jako velmi obtížné.

Stať H



Stať H



29

2  RETROSPEKTIVA, SOUČASNOST A PERSPEKTIVA 

PŘEDŠKOLNÍHO VZDĚLÁVÁNÍ

Chceme-li porozumět soudobým trendům absměřování českého předškolního vzdě-
lávání, ale ibškolství obecně, neobejdeme se bez krátkého ohlédnutí dobsociokultur-
ního abpolitického kontextu let minulých. Neméně důležité bude vymezit pojmový 
aparát předškolního vzdělávání, neboť jak ukazují někteří autoři (Majerčíková et al., 
2015; Průcha et al., 2016; Syslová, Borkovcová, & Průcha, 2014),bteoretická refl exe 
dané problematiky se dostává dobterminologických potíží. Mezinárodně vymezený 
koncept early childhood education and care (ECEC) chápe péči abvzdělávání dětí 
zpravidla odbnarození pobnástup dětí dobprimárního vzdělávání. VbČeské republice 
byla dlouhé roky oddělena koncepce péče obděti vebvěku dobtří let vbzařízeních jeslí. 
Odbtří dobzpravidla šesti let se vzdělávání, respektive péče abvzdělávání, chápe pře-
vážně jako institucionální vzdělávání vbmateřských školách.

Pojetí předškolního vzdělávání neodmyslitelně souvisí sbpojetím  profese učitele, 
neboť ten se stává jedním zbnejdůležitějších „faktorů“ ovlivňujících jeho  kvalitu. 
Proto se vbnásledujících kapitolách pokusíme nastínit podobu předškolního vzdělá-
vání vbhistorických abspolečenských souvislostech až pobtrendy, které by se mohly 
otevřít vbhorizontu několika příštích let. Nahlédneme jak nabpodobu praktickou, 
tak nabteorii abvýzkum abalespoň vebzkrácené formě také nabpředškolní vzdělávání 
vbevropském ibsvětovém kontextu.

2.1 Vymezení pojmu předškolní vzdělávání

Označení předškolní vzdělávání začalo být vbČeské republice používáno vbsouladu 
sbmezinárodním vymezením  ISCED (1997), ale také vbsouladu sbpřijetím školského 
zákona (2004). Dříve se pro obsah činnosti mateřských škol používal termín před-
školní výchova. Kromě toho, že se vbsouladu sbmezinárodním vymezením začalo po-
užívat označení předškolní vzdělávání, doznalo změny také postavení mateřských 
škol. Ty se sbnovým školským zákonem (2004) staly poprvé vbhistorii „školami“ 
abopustily status školských zařízení. Vbodborné literatuře se můžeme ibdnes setkat 
se spojením předškolní výchova abvzdělávání. 

Ukazuje se, že vbposledních letech proniká dobodborné literatury také spojení před-
školní edukace či preprimární edukace (Kasáčová et al., 2011; Majerčíková et al., 
2015). Pojem edukace přinesl dobčeského prostředí Jan Průcha vbpublikaci Moderní 
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pedagogika (2002). Vzbudil tím velkou diskuzi. NabSlovensku se pojem edukace 
etabloval poměrně rychle pobrozpadu České abSlovenské Federativní Republiky, 
abtak se stalo, že slovenští autoři, kteří publikují vbčeských odborných časopisech 
abpůsobí vbčeském akademickém prostředí, přenáší tento pojem ibkbnám (Kostrub, 
2005; Majerčíková, 2012; Miňová et al., 2013).

Podrobněji se terminologií zabývají např. Syslová, Borkovcová abPrůcha (2014), 
Majerčíková abkol. (2015) či Průcha abkol. (2016). Vbjejich pojetí nacházíme znač-
né rozdíly. Syslová se přiklání kbužívání pojmu předškolní vzdělávání vb souladu 
sb evropskými trendy ab anglickým pre-school education, Majerčíková se přiklání 
kbpředškolní edukaci vbsouladu se slovenskými zvyklostmi abPrůcha kbpředškolnímu 
vzdělávání vb souladu sbdokumentem  ISCED 2011 Operational Manual (2015). 
Jde obvelmi zjednodušené shrnutí diskuzí těchto tří autorů, neboť dobjejich pojetí 
terminologie vstupují další faktory, např. pojetí péče, které se objevuje vbobecně 
přijatém mezinárodním označení ECEC (vbpřekladu vzdělávání abpéče vbraném 
věku). Tento pojem si všichni tři autoři vykládají zcela rozdílně. Syslová, Borkov-
cová abPrůcha (2014, s. 17) jej chápou nabzákladě studia vzdělávacích programů 
(Program výchovné práce pro jesle abmateřské školy, 1983; RVP PV, 2004) jako 
ochranu zdraví dětí ab jejich bezpečnost, Průcha abkol. (2016, s. 14) jako spojení 
sbvymezením institucionální péče obnejmladší děti. Majerčíková abkol. (2015, s. 15) 
se kbvymezení pojmu vyjadřují vbsouvislosti sbedukací dětí dobtří let, ale vebsmyslu 
toho, že se „vbnašich podmínkách příliš neděje“.

Problematika slovního spojení předškolní vzdělávání se dotýká jak obsahového vy-
mezení pojmu vzdělávání, tak vymezení věku dětí, jimž je vzdělávání poskytováno 
vb souvislosti sbpojmem předškolní. Přikláníme se kbobsahovému vymezení pojmu 
vzdělávání jako procesům „kterými společnost záměrně abnapříč generacemi předá-
vá své nashromážděné informace, znalosti, postoje, hodnoty, dovednosti abzpůsoby 
chování. To znamená, že termín vzdělávání zahrnuje ibprocesy výchovy (vebsmyslu 
dříve ubnás používaného termínu předškolní výchova)“ (Průcha et al., 2016, s. 13). 

Majerčíková abkol. (2015, s. 11) uvádí, že se přiklání kbpojmu edukace proto, že 
etymologicky znamená „vzdělávání, vychovávání, procvičování“. Jejich vymezení 
vyvolává otázku, zda právě „procvičování“ je tím, co odlišuje vzdělávání odbeduka-
ce, respektive odbvýše uvedeného chápání pojmu vzdělávání. 

Co se týká pojmu předškolní, mezi autory dochází kbpoměrně velkým neshodám. 
Vbsouladu sbpsychology (např. Langmeier & Krejčířová, 2006; Nakonečný, 1997; 
Vágnerová, 2008), ale ib legislativním vymezením, jde vb českém ib slovenském 
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prostředí zpravidla obvěk dětí mezi třetím ab šestým rokem. Průcha abkol. (2016, 
s.b16) navrhuje zachovat označení raná péče/vzdělávání pro děti vbjeslích abostat-
ních institucích abpředškolní vzdělávání pro institucionální vzdělávání vbmateřské 
škole. Nově navrhuje zavést označení preprimární vzdělávání pro povinný rok před 
vstupem dobprimárního vzdělávání. Jeho pojetí však nepřináší vyjasnění věku dětí, 
kterým je vzdělávání určeno. Vede spíše kbodlišení privátního abveřejného sektoru 
vzdělávání. Vbprivátním sektoru totiž mohou být vzdělávány děti odbjednoho roku 
až pobpovinný rok před vstupem dobprimárního vzdělávání (dobpěti let), dobveřejné-
ho sektoru je umožněn vstup až dětem dvouletým.

Syslová, Borkovcová abPrůcha (2014, s. 17) se přiklánějí kboznačení rané vzdělávání 
či vzdělávání vbraném věku. Kbtomuto označení se jako kbnepříliš vhodnému vyjad-
řuje Majerčíková abkol. (2015, s. 14). Navrhuje zachovat pojem předškolní pro celé 
období odbnarození pobvstup dobprimárního vzdělávání, což je vbsouladu sbOpravilo-
vou, která říká, že „předškolní vzdělávání zahrnující celé období odbnarození dítěte 
pob jeho nástup dobpovinného školního vzdělávání...“ (Opravilová & Kropáčková, 
2005, s. 16). Toto pojetí je ostatně vebshodě také se Šulovou (2005, s. 8).

Vb roce 2014 se ubkulatého stolu, který byl součástí konference Jaká je současná 
situace vbČeské republice abzahraniční východiska pro vzdělávání ubnás: Předškolní 
vzdělávání vbteorii abpraxi, otevřela diskuze kbotázce rozsahu předškolního vzdělá-
vání abjednoznačně zaznělo, že bude nutné přehodnotit stávající postoj odborníků 
kboznačení předškolní pouze nabvěk 3–6 let. Jde obinterdisciplinární pojetí předškol-
ního vzdělávání (Majerčíková et al., 2015; Opravilová, 2016; Průcha et al., 2016), 
které staví nabvýzkumech ab teoriích dalších vědních disciplín, nejen pedagogic-
kých, abproto by mělo pojímat celé období, tzn. odbnarození pobvstup dobprimárního 
vzdělávání. Kbtomuto pojetí vybízí také nové legislativní opatření, které posunulo 
hranici pro přijímání dětí dobmateřských škol nabdva roky věku dítěte. 

Obdobný problém se ukazuje přibpoužití spojení předškolní pedagogika (podrob-
něji viz kapitola 2.5.1). Tato publikace nemá ambici řešit terminologické potíže, 
pouze nabízí ukázku různých pohledů abargumentů, které se vb souvislosti sb tou-
to problematikou objevují, případně otázky sbnimi spojené. Vbnásledujícím textu 
budeme používat pojmy předškolní pedagogika vbsouvislosti sbteorií abvýzkumem 
abpředškolní vzdělávání vbsouvislosti sbpraxí ablegislativním vymezením. 
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2.2 Historické milníky předškolního vzdělávání

Historický kontext je pro předškolní vzdělávání důležitý hned zbněkolika důvodů. 
Ukazuje zkušenosti, nabkterých je možné stavět. Ukazuje problémy, sb jakými se 
předškolní vzdělávání ibjeho teorie potýkaly abzbjejichž řešení je možné se poučit. 
Vbnásledujícím textu si neklademe zabcíl seznámit se sbcelou historií vzniku insti-
tucionálních zařízení, proměnou cílů či teoretickým východiskem. Naší snahou je 
vyzdvihnout ty nejpodstatnější události, které zbnašeho pohledu nejvíce ovlivnily 
současnou podobu či trendy českého předškolního vzdělávání.

2.2.1 Proměny institucionálního předškolního vzdělávání 

Vbhistorickém, kulturním ab společenském kontextu se často střídá dvojí přístup 
kbinstitucionálnímu předškolnímu vzdělávání. První přisuzuje mateřské škole úlo-
hu zastupování abdoplňování rodinné výchovy abdruhý jí svěřuje funkci vzdělava-
telskou sbpostupnou integrací dobvzdělávací soustavy. „Tyto dva proudy, záměrně 
vzdělávací abobecně socializační, představují základní přístupy kbvýchově předškol-
ního dítěte prakticky dodnes […] Jde vbpodstatě obrůzné varianty učebně discipli-
nárního či osobnostně orientovaného modelu.“ (Opravilová, 2007, s. 14).

Vbčeském prostředí se první veřejné předškolní instituce objevují odbpočátku tři-
cátých let 19. století vbpodobě opatroven, útulků, dětinců, dětských škol abdětských 
zahrádek. Většina zbnich plní především funkci opatrovatelskou abvýchovnou. Vý-
znamným mezníkem bylo založení pražské vzorné opatrovny nabHrádku vb roce 
1832, vbjejímž čele stál učitel Jan Vlastimír Svoboda. Napsal spis Školka čili Prvo-
počáteční praktické, názorné, všestranné vyučování malých dítek kbvěcnému vybrou-
šení rozumu abušlechtění srdce sbnavedením kebčtení, počítání abkreslení pro učitele, 
pěstouny abrodiče. Vbtéto opatrovně převládala právě funkce vzdělavatelská. Obsa-
hem Školky byla výuka trivia (čtení, psaní, počítání), morální abnáboženská výchova, 
hry, zaměstnání, písně, cvičení vbpozorování abvěcné poučování. Dalšími didaktic-
kými spisy Svobody jsou např. Malý čtenář, Malý písař, Sebrání českých písní.

Vb roce 1869 byl vydán rakouský školský zákon, který doporučoval zakládat při 
obecných školách také předškolní zařízení. Nabněj navazoval výnos ministra škol-
ství vb roce 1872, který specifi koval předškolní zařízení. Rozdělil je podle účelu 
nabjesle, opatrovny abmateřské školy. Současně přinesl zákaz výuky trivia vbmateř-
ských školách abradil, aby základní činností byla hra abčinnosti (zaměstnání) odpo-
vídající věku dítěte. 
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Přesto však převládal školský charakter přístupu kbdítěti. Počátkem 20. století se 
vzedmula vlna reformních snah, která přinesla požadavky nabzměnu přístupu kbdí-
těti. Představitelé reformního hnutí kladli důraz nabprojevování respektu kbzájmům 
abpotřebám dětí předškolního věku. Kbnejznámějším představitelkám patří Anna 
Süssová (1858–1941) abIda Jarníková (1879–1965). První zbnich se vebsvém díle 
hlásí kbmyšlenkám J. A. Komenského, např. vbknize Kam jsme dospěli vbhromadné 
výchově dětí (1912). Cílem výchovy je pro ni „podporovati přiměřeným zaměstná-
ním vývoj těla, aby nabylo potřebných vlastností pro výchovu rozumovou vbdobě 
pozdější“ (Süssová, 1912, s. 51), zab prostředek kb dosažení tohoto cíle považuje 
nabprvním místě hru, dále tělocvik, lehké práce zahradní, rozmluvy, vypravování 
abcvičení paměti.

Co se týká hry, považuje ji zabzáklad rozvoje dítěte, nabcož upozorňuje nabněkoli-
ka místech knihy: „Volným hrám věnuje pěstounka největší pozornost. Jsou dětem 
milé abjí poskytují nejvhodnější příležitost kbvýchově individuelní“ (Süssová, 1912, 
s. 58); „Přes to však opakuji, že dokud nejen nabhry vůbec, ale nabhry opravdu dět-
ské nebude brán největší zřetel vebškole mateřské, nejen nabpapíře, ale ibvbpraksi, 
abdokud si nezvyknou zejména pěstounky pohlížet nabškoly mateřské jako nabroz-
šířený domov, kde si děti opravdu mohou hráti, dotud to nebudou pravé školy ma-
teřské.“ (s. 67). Důraz kladený nabtzv. rodinnou výchovu je jádrem její reformy abje 
myšlen jako protiklad výchovy školské.

Jarníková se naopak vbpublikaci Index pomůcek pro školy mateřské abnejnižší tří-
dy škol obecných (1908) věnovala rozpracování obsahu vzdělávání. Rozdělila jej 
nab4boblasti – člověk, zvířata, rostliny abrůzné. Dobrůzného patřily například po-
znatky zbpřírody, rodina, dopravní prostředky apod. Nab tuto publikaci navázala 
Příručkou pro školy mateřské (1911), vebkteré se zabývá rozdělením času abvýchov-
nými prostředky. Jak si ukážeme vbzávěru této kapitoly, individualizace abobsah 
vzdělávání patří kbnejproblematičtějším oblastem jak praxe, tak teorie vzdělávání 
dětí vbmateřských školách.

Rozdílnost názorů nabvýchovu dětí vbtomto období sbsebou přinesla nahodilost abne-
systémovost vbpráci mateřských škol. Chyběly ucelené osnovy práce, ty vznikaly 
spíše zbiniciativy jednotlivců (Šmelová, 2004, s. 53).

Přijetí požadavků reformního hnutí znamenalo položení základů rozvoje svobodné 
osobnosti, což se odráželo vebvšech výchovných programech, které vznikaly mezi 
světovými válkami. Nástup fašismu ab2. světové války tyto snahy přerušil. Pro tota-
litní režimy byly tyto myšlenky nepřijatelné, proto 2. polovina 20. století nastolila 
jiné požadavky nabvýchovu dětí předškolního věku.
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2.2.2 Refl exe  jednotné školy 

Vbroce 1948 byl přijat zákon objednotné škole. Problematiku jednotné školy dobře 
charakterizovala Krejčová (2010, s. 2) prostřednictvím čtyř rovin/rolí (role státu, 
role vzděl ávacího programu, role učitelky, role dítět e).

Tabulka 1 

Charakteristika jednotné školy

Role státu Stát detailně vymezoval veškeré požadavky na vzdělávání, tzn., co se na kterém 
typu školy bude učit, v jakém rozsahu, v jakých časových posloupnostech 
a dotacích, jakými metodami a formami (viz metodiky pro učitele rozpracované 
do jednotlivých kroků, včetně časově tematických plánů).

Role 
vzdělávacího 
programu

Vzdělávací programy (učební osnovy) se zaměřovaly zejména na obsah 
vzdělávání, tedy na učivo. Učivo v nich bylo podrobně rozpracováno. V průběhu 
let neustále narůstalo, což v praxi vedlo k předimenzovanosti obsahu 
vzdělávání a encyklopedičnosti při předávání učiva.

Role učitelky 
MŠ

Úkolem učitelky bylo zprostředkovat dětem to, co pro ně bylo detailně 
naplánováno „shora“. Učitelka se dostává do role vykonavatele daných 
předpisů, norem, vzdělávacích obsahů.

Role dítěte Dítě se v takto nastaveném systému dostávalo do role příjemce. Jeho úkolem 
bylo přijmout to, co se mu učitelka snaží zprostředkovat. Dítě je úspěšné, zná-li 
učivo a má-li dovednosti, které byly pro daný věk předepsány (ve třech, čtyřech, 
pěti, šesti letech dítě zvládá předepsané požadavky).

Zdroj: Krejčová, 2010, s. 2.

Vbroce 1948 vznikl Pracovní program pro mateřské školy, vbněmž se poprvé objevily 
tzv. výchovné složky (např. jazyková výchova, tělesná výchova, hudební výchova). 
Cíle se odkláněly odbdítěte směrem kbpožadavkům socialistické společnosti. Pojem 
zaměstnání4 začal směřovat odbherních aktivit zbreformního období směrem kbhro-
madným frontálním činnostem. 

Vbnásledujících programech se postupně odráží vzrůstající vliv sovětské pedagogi-
ky. Vbroce 1953 (Prozatímní osnovy mateřské školy) se poprvé objevuje celostátně 
požadovaný režim dne. Nabdlouhou dobu mizí také pojem spontánní hra abje na-
hrazen termínem hra tvořivá. Vbroce 1960 vyšly Osnovy výchovné práce vbmateřské 
škole, které byly doplněny metodikou Rok vbmateřské škole. Vbtomtéž roce byl při-
jat nový školský zákon, který uznal jesle jako další předškolní zařízení. Proto byly 
vbroce 1963 vydány Osnovy výchovné práce pro jesle abmateřské školy.

4 Zaměstnáním jsou z pohledu současného Rámcového vzdělávacího programu pro předškolní vzdělávání myšleny řízené, didakticky zacíle-

né činnosti připravené učitelkou.
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Postupně byly výchovné plány rozpracovány dobtří věkových skupin abcíle zamě-
řeny nejen ideově, ale také nabpřípravu pro vstup dobzákladní školy: „Vbsouladu 
sbcíli vyspělé socialistické společnosti dostává se vbpředškolních zařízeních dětem 
odbnejranějšího věku dobšesti let výchovy abpřiměřené přípravy kbzákladnímu vzdě-
lávání.“ (1967, s. 8). Součástí programu se stala Metodika výchovná práce vbjeslích 
abmateřských školách.

Vbroce 1968 se nabkrátký čas objevily snahy obdemokratizaci společnosti, které však 
byly vzápětí násilně ukončeny abnastal tvrdý proces normalizace, který se odrazil 
také vebvzdělávacích dokumentech. Především byl prohlouben tlak nabideové pů-
sobení vzdělávání. Příkladem mohou být cíle předškolní výchovy uvedené vbPro-
gramu výchovné práce zbroku 1977: „zabezpečovat především prohloubení ideově 
politického zaměření předškolní výchovy jako významného ideologického pro-
středku, který je uvědoměle využíván vebprospěch rozvoje socialistické společnosti 
abjejích zájmů.“ Tento program zvýšil nároky nabděti ibučitelku. Počet výchovných 
složek se rozšířil obmatematické představy, literární výchovu apod. Hra byla téměř 
vytěsněna zbdenních činností abnahrazena didaktickou hrou abčinnostmi plně orga-
nizovanými učitelkou. 

Vbroce 1978 se staly mateřské školy školskými zařízeními (zákon č. 76/1978 Sb., 
obškolských zařízeních) abjejich úloha byla jednoznačně spojena sbpřípravou nabzá-
kladní školu. Tento zákon také pro některé děti přinesl povinnost navštěvovat ma-
teřskou školu (§ 5, odst. 4 ab5): 

Pro děti, které nemohou dobmateřských škol pravidelně docházet abkteré mají vebškolním roce, 
vbněmž dosáhnou věku šesti let, zahájit povinnou školní docházku, se při mateřských školách 
zřizují vebdruhém pololetí předcházejícího školního roku přípravná oddělení, vbnichž se děti 
připravují nabpovinnou školní docházku. Vbzájmu příznivého vývoje smyslově postižených dětí 
předškolního věku je docházka těchto dětí dobmateřských škol povinná odbpočátku školního 
roku, vbněmž dítě dovrší pátý rok věku. 

Prováděcí vyhláška č. 87/1980 Sb.5 specifi kuje činnost tzv. přípravných odděle-
ní pro děti, které nedochází dobmateřských škol pravidelně abnabněž se vztahuje 
povinnost přípravy kbzahájení povinné školní docházky. Vb této vyhlášce se také 
píše obmožnosti zařazovat dvouleté děti dobmateřských škol vbpřípadě, že vbblízkosti 
nejsou zřízeny jesle. 

5 Vyhláška ministerstva školství České socialistické republiky o mateřských školách, společných zařízeních jeslí a mateřské školy a dět-

ských útulcích.
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Poslední program je zbroku 1983. Jde obProgram výchovné práce pro jesle abmateřské 
školy doplněný jedenácti metodickými příručkami. Zbformulací programu je patr-
né, že „dítě se stává stále výrazněji pouhým objektem působení učitelky abzacháze-
ní sbdítětem se blíží kbpřímé manipulaci“ (Lacinová, 2002, s. 19). 

Zbhistorického hlediska je však potřeba vnímat také některé pedagogické příno-
sy této doby. Pozitivně je třeba hodnotit zejména koncepci komplexní rané péče 
abpředškolního vzdělávání (tedy vzdělávání dětí odbjednoho roku pobvstup dobpo-
vinného vzdělávání), která byla nadčasová abvelmi kvalitní. Vebsvé době byl tento 
program velmi progresivní absvým pojetím raného vzdělávání je vlastně vebsho-
dě seb zahraničními koncepcemi ECEC proklamovanými dnes vbEU (Grůzová 
&bSyslová, 2015; Splavcová & Kropáčková, 2016). Obdobně je možné vnímat 
také snahu obpodporu všech dětí, tedy ibdětí se speciálními vzdělávacími potřeba-
mi před vstupem dobpovinného školního vzdělávání (vizbzákon č.b76/1978 Sb.), 
která se stává jedním zbhlavních cílů předškolního vzdělávání školské politiky sou-
časné EU. 

Podrobně zpracované metodiky jednotlivých vědních disciplín, které vycházely 
zbpoznatků vývojové psychologie, byly solidním základem pro vzdělávání dětí zbhle-
diska věkových zvláštností dětí předškolního věku. Chyběl jim však rozměr indivi-
duálních zvláštností, nabkteré je potřeba při vzdělávání dětí brát ohledy také.

Jednotná škola trvala čtyřicet let. Bylo by možné ji charakterizovat pojmy jako cen-
tralistický způsob řízení školství, kolektivní výchova apod., odpovídala socialistic-
kému uspořádání společnosti. Byla považována zabperspektivní typ školy (všechny 
školy stejného stupně abtypu pracovaly podle jednotně zpracovaných vzdělávacích 
programů). Byla striktně unifi kovaná abdiferenciace vebvzdělávání byla nedostateč-
ná. Vbroce 1990 byl princip jednotné školy opuštěn.

2.3 Co přinesla reforma školství z konce 20. století

České školství hledá odbroku 1989 cesty kbproměně vbmoderní demokratický sys-
tém, který by navázal nabnaše vzdělávací tradice abbyl zároveň vbsouladu se základ-
ními vývojovými trendy abprogresivními tendencemi především západoevropské-
ho školství (Spilková, 2005, s. 9). Vbnásledujícím textu jde obhrubý náčrt průběhu 
čtvrtstoletí, vebkterém hledáme důležité aspekty, které ovlivnily současnou podobu 
jak teorie předškolní pedagogiky, tak praxe samotné. 
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2.3.1 První roky transformace školství

Transformace školství byla vbprvních letech iniciována zdola (Greger, 2011), ať už 
vb rámci nejrůznějších profesních asociací (APV – Asociace předškolní výchovy, 
PAU – Přátelé angažovaného učení) či alternativních programů (Zdravá mateřská 
škola, Začít spolu). Angažovanost odborníků zbpraxe ibakademických pracovníků 
vyústila vebshodu vbpojetí předškolního vzdělávání jako osobnostně rozvíjejícího 
modelu orientovaného nabpotřeby abmožnosti dítěte předškolního věku (Havlínová, 
1995; Opravilová, 1993). Tento model byl ostatně vebshodě sbmodelem primárního 
vzdělávání (Helus, 1991; Spilková, 1997). 

Programy, které vb tomto období vznikaly, reagovaly nabdůsledky jednotné školy, 
tzn. nabnedostatečné respektování přirozených potřeb dětí, přehlížení některých 
vývojových specifi k vbzájmu skupiny, čímž byl tlumen svobodný, individualizova-
ný rozvoj osobnosti. Jedním zbvýchodisek tvorby programů se stala longitudinální 
studie Státního zdravotního ústavu (Šulcová, 1989) zblet 1980–1989. Součástí stu-
die bylo šetření vbmateřských školách, které se zabývalo riziky bránícími optimální-
mu rozvoji dítěte vbprostředí školy.

Zbpozorování, rozhovorů abstudia Programu výchovné práce pro jesle abMŠ (1983) 
vbporovnání sbvývojovými potřebami dětí ab jejich skutečným naplňováním byla 
výzkumníky vytipována pravděpodobná rizika abzdroje nepřiměřených abnadměr-
ných zátěží vbpedagogickém procesu MŠ. Formulováno jich bylo dvanáct. Jme-
nujme alespoň některé: chybějící postupná adaptace; vysoký počet dětí vebtřídách 
ababsence individuální práce sbnimi; výchovná zaměstnání, která dostatečně ne-
respektují individuální tempo dětí, čímž vzniká chronická situace spěchu; mylné 
chápání MŠ jako přípravy nabzákladní školu; převládající řízené činnosti vebvnu-
ceném tempu místo činností spontánních; přílišné akcentování rozvoje intelekto-
vých funkcí nabúkor ostatních, zejména emocí; chybí prostor pro spontánní hru 
dětí; učitelky vbMŠ mají tendenci kbpříliš kritickému abjednoznačně výkonovému 
hodnotícímu postoji kbdětem.

Poslední roky 20. století můžeme charakterizovat entuziasmem většiny učitelů. 
Zrušení  jednotné školy přineslo školám, potažmo učitelům, svobodu vbrozhodová-
ní, nová vyhláška6 snížila počty vebtřídách7 nabdvacet zapsaných dětí.

6 Vyhláška č. 35/1992 Sb., o mateřských školách.

7 Před revolucí přesahovaly počty dětí ve třídě často přes třicet.
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Vb této době vznikla Národní zpráva ob stavu předškolní výchovy, vzdělání abpéči 
obděti vbpředškolním věku vbČR (MŠMT, 2000). Zpráva byla výstupem projektu 
OECD Thematic Review of Early Childhood Education and Care Policy. Ucelený 
pohled nabvýchovu abpéči obděti odbnarození pobvstup dobzákladní školy obsahoval 
data abinformace ze všech oblastí, které se dotýkaly dětí vbpředškolním věku – škol-
ství, zdravotnictví, sociální oblast. 

Potěšující byly závěry abdoporučení, nabnichž se shodli čeští odborníci sbexperty 
zebzahraničí. Hodnocení českého předškolního vzdělávání byla zpravidla pozitivní. 
Přesto zpráva přinesla také upozornění nabproblémy, např. „učitelky MŠ neberou 
prakticky vůbec žádné zohlednění kb individuálním potřebám dětí. Nakonec ani 
větší důraz, jež kladou učitelky abředitelky spíše nabnázory abpotřeby zřizovatele než 
nabnávrhy rodičů, nevyznívá příliš vebprospěch skutečně individuálnímu přístupu 
kbdětem“ (MŠMT, 2000, s. 30). Individualizace je ostatně přetrvávajícím problé-
mem ibvbsoučasné době (Krejčová, Kargerová, & Syslová, 2015, s. 18).

Doporučení směřovala kbzachování stávající sítě škol abvyužití poklesu populace 
kebzkvalitnění směřujícímu kbindividualizaci vzdělávání, ale také kbzajištění všeo-
becné dostupnosti ab inkluzi, tzn. zařazení všech dětí bez jakýchkoli omezení.

Ob tom, jaké bylo předškolní vzdělávání vbprvním desetiletí pob revoluci absb jaký-
mi problémy se potýkalo, se můžeme dovědět také zbvýročních zpráv České školní 
inspekce. Pozitivně byly hodnoceny modelové programy spolu sb alternativními: 
„Vbposledních pěti letech byl zaznamenán posun vebvýběru podpůrných abalter-
nativních programů, jakými jsou Mateřské školy podporující zdraví, Začít spolu, 
Montessorri apod. Ty školy, které zvolily některé ze zmíněných programů, patří 
kbnejlepším. Přesto však ibvbnových přístupech přetrvávají problémy abnejasnosti.“ 
(Výroční zpráva ČŠI, 2002, s. 36).

Některá zbdoporučení Národní zprávy obstavu předškolní výchovy, vzdělání abpéči 
obděti vbpředškolním věku vbČR se následně objevila vbBílé knize (Národní program 
rozvoje vzdělávání, MŠMT, 2001). Jmenujme alespoň tři nejpodstatnější, který-
mi jsou (1) zajistit každému dítěti předškolního věku zákonný nárok nabpředškolní 
vzdělávání abnabreálnou možnost je naplnit; (2) vypracovat rámcový program pro 
předškolní vzdělávání abvbněm formulovat rámcové cíle, obsah abpředpokládané vý-
sledky vzdělávání ( kompetence dítěte); (3)bvzhledem kbpotřebě zvládat širší spekt-
rum odborných, speciálně pedagogických ibsociálních znalostí abdovedností peda-
gogů vbpředškolním vzdělávání zajistit jejich vysokoškolské vzdělávání nabúrovni 
bakalářského studia nabpedagogických fakultách univerzit nebo nabvyšších odbor-
ných školách sbakreditací pro bakalářské studium. 
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Sbpolitováním musíme říct, že přelom století se stal pro mnohé mateřské školy ob-
dobím strachu abvelké rivality, neboť přinesl celoplošné uzavírání mateřských škol 
přesto, že doporučení OECD zněla jasně. Jak krátkozraká byla rozhodnutí zřizova-
telů vedená čistě ekonomickým ziskem, se ukázalo obnecelých deset let později, kdy 
přišla vlna tzv. Husákových dětí, která přinesla vysokou porodnost abnedostatek 
míst vbmateřských školách.

2.3.2 Změny ve školství na počátku nového tisíciletí 

Začátek 21. století byl charakteristický přípravou pro vstup dobEvropské unie. Vznik-
la řada školských dokumentů, která formálně potvrdila snahy obhumanizaci školy 
abindividualizaci vzdělávání. Kbjednomu zbprvních patřila Bílá kniha, obkteré jsme 
se již zmínili. Vznikl první Rámcový vzdělávací program pro předškolní vzdělávání 
(2001), který byl obtři roky později upraven abpřepracován vbsouladu se školským 
zákonem (2004). Nutno podotknout, že vbprvní verzi rámcového programu se ješ-
tě nepracovalo sbpojmem  kompetence, obsahoval pouze soubor rámcových abdílčích 
vzdělávacích cílů. Školský zákon přinesl pro předškolní vzdělávání velké pozitivum 
vbtom, že mateřské školy získaly statut školy namísto školského zařízení.

Počátek nového století přinesl změnu vbřízení škol. Došlo kbdecentralizaci vbsouladu 
sbprincipem subsidiarity, což rozšířilo požadavky nabznalosti abdovednosti ředitelů 
nejen mateřských škol oboblast ekonomickou abprávní. Vbkonečném důsledku má 
tento krok dopad nabvysokou administrativní zátěž ředitelů všech typů škol.

Reforma, která se vbprvní dekádě pobrevoluci šířila zdola, se otočila dobpovrchní-
ho abtechnokratického zavádění změn shora (Greger, 2011; Lukášová et al., 2012; 
Straková et al., 2009; Šíp, 2013). Jak se ukázalo, reforma školství vbČR nenaplnila 
řádně žádnou ze tří fází Fullanova  modelu změn vebvzdělávání (in Greger, 2011, 
s. 12). Byla podceněna hned první fáze (iniciace), při které měla proběhnout široká 
diskuze abpečlivé vysvětlování cílů reformy jak veřejnosti, tak pedagogům. 

Školám nebyla dána účinná systémová podpora pro implementaci změn, což 
odpovídá druhé fázi Fullanova modelu změn vebvzdělávání. Účinnou podporou 
míníme např. odbornou přípravu abpodporu pedagogů, zajištění zpětné vazby nabto, 
zda je nové pojetí vbpraxi naplňováno, či vytvoření podrobného akčního plánu, který 
by byl vyvážený zbhlediska přístupu, fi nanční dostupnosti, rovnosti abkvality. Pokud 
neexistuje plán nabzavádění změn, je jednou zbhrozeb implementace, že se učitelé 
vrátí kbzaběhnutým strategiím (Syslová, Borkovcová, & Průcha, 2014, s.b151). 
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Třetí fáze Fullanova modelu institucionalizace je jinak nazývána také jako „po-
kračování“. Predikuje, zda se změna uchytí ab zůstane zachována ab zabudována 
dobsoučasného systému jako její integrální součást, nebo zda dojde kbnávratu kbpů-
vodnímu stavu. Fullanův model však předpokládá plánovaný řízený proces sbpev-
ně vytčenými cíli. Vbpost-socialistických zemích se transformace odehrávala spíše 
spontánně, změny byly prováděny jako negace minulého režimu, nikoli však sbjas-
nou vizí alternativních řešení nebo promyšleným způsobem.

Bílá kniha, která je považována zabnadčasový abkvalitní dokument, formulovala 
mnohé cíle jen velmi obecně, bez konzistentního propojení, přičemž chybělo jejich 
konkrétní rozpracování dob implementační podoby (Straková et al., 2009). Tak se 
stalo, že řada zbnich byla „úředníky MŠMT splněna zcela formálně – zahrnutím 
dobzákona či upřesněním vebvyhlášce“ (Greger, 2011, s. 12). 

Tak se například stalo, že požadavek zákonného nároku nabpředškolní vzdělávání 
byl formálně naplněn pro děti odbpěti let jejich věku školským zákonem, který říká, 
že kbpředškolnímu vzdělávání se přednostně přijímají děti vbposledním roce před 
zahájením povinné školní docházky. Pokud nelze dítě vbposledním roce před zahá-
jením povinné školní docházky přijmout zbkapacitních důvodů, zajistí obec, vbníž 
má dítě místo trvalého pobytu, zařazení dítěte dobjiné mateřské školy (§ 34, odst. 4 
školského zákona). Díky rozsáhlému rušení mateřských škol nabpřelomu tisíciletí, 
se však především dětem mladším pěti let nedostává reálné možnosti navštěvovat 
mateřské školy. Tak se stalo, že Česká republika, která měla vb90. letech minulé-
ho století jednu zbnejvyšších docházek dětí dobpředškolních zařízení vbEU,8 klesla 
vbprůměrné docházce nejstarších dětí nab88 % (MŠMT, 2014).

Jak ukázalo dotazníkové šetření VÚP (2011), které zjišťovalo, jaký je průběh ku-
rikulární  reformy vbpředškolním vzdělávání, 93 % respondentů se domnívalo, že 
individualizace, jako základní fenomén probíhající reformy, se daří pouze částečně, 
respektive sbobtížemi. Jako důvod uváděly respondentky vysoké počty dětí vebtří-
dách (25–28).

Nabnedostatek míst vbmateřských školách vláda reagovala tzv. prorodinným balíč-
kem (2008), který měl opticky překrýt nejen nedostatek míst vbmateřských ško-
lách, ale také zrušenou síť jeslí, ab tudíž nedostatek míst institucionální péče pro 
děti vebvěku dobtří let. Dlouholeté jednání vlády kbtomuto problému bylo završeno 
přijetím zákona obdětských skupinách (zákon č. 247/2014 Sb.).

8 V průměru navštěvovalo mateřskou školu 85 % dětí ve věku od tří do šesti let. Poslední rok před zahájením povinné školní docházky 

to bylo 98,4 %. (OECD 2001, s. 27).
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Vebsvém důsledku přináší politická rozhodnutí (uzavření MŠ nabpřelomu století, 
zákon obdětských skupinách) tlak nabzvyšování výkonu vebveřejnýchbmateřských 
školách, který je však neslučitelný se zkvalitňováním individualizace vzdělávání, 
abvbprivátní sféře téměř liberální volnost vbzajištění péče obděti předškolního věku, 
zejména obděti dobtří let věku.

Prvních patnáct let 21. století tedy přináší mateřským školám velkou svobodu sa-
mostatného rozhodování abmožnost pracovat dle vlastních podmínek, ale také vel-
kou zodpovědnost (zabvytvoření školních abtřídních vzdělávacích programů, jejich 
realizaci sbpřihlédnutím kbindividuálním potřebám dětí abvyhodnocení efektů/vý-
sledků vzdělávání). To vše zabtabulkově nejnižší mzdu, sbnejvyšším úvazkem přímé 
práce ubdětí ze všech kategorií učitelů vbČR (31 hodin týdne) abzabvysokého počtu 
dětí nabtřídu (28). 

Vbsoučasné době máme vysoce nekvalitní abchaoticky se měnící legislativní prostře-
dí. Školská politika se stává neustále se proměňujícím polem ideologických svárů 
abobreformních opatřeních se rozhoduje často pod vlivem silných lobby ideologických 
stranických povinností nebo slabších lobby profesně parciálně orientovaných skupin 
odborníků (Lukášová et al., 2012, s. 108; Šíp, 2013a, s. 246).

Právě nesystémová rozhodnutí nabpočátku 21. století přináší dobškol chaos abvedou 
kb „pocitu bezmoci, zdecimování, deprese, demoralizace, negativismu vbučitelské 
profesi obecně – nabvšech úrovních“ (Spilková in Hrubá, 2009).

Mnohá zbdoporučení zbkonce století (MŠMT 2000, 2001) se objevují obdeset let 
později sbmnohem důraznějším apelem nabjejich realizaci vbprvní srovnávací stu-
dii českého ab zahraničního předškolního vzdělávání kolektivu Syslové, Průchy 
abBorkovcové (2014, s. 149–153). Jedná se ob potřebu (1) posunout vzdělávání 
předškolních pedagogů dob terciární sféry; (2) monitorovat ab získávat informace 
ob předškolním vzdělávání prostřednictvím výzkumů; (3) přehodnotit ab zajistit 
péči abvzdělávání dětí dobtří let jako kontinuální proces vývoje dítěte odbnarození 
pobvstup dobprimárního vzdělávání.

To vše jsou výzvy, které stále stojí před školskou politikou, zejména pob100 let ne-
naplněný požadavek nab terciární úroveň  přípravného vzdělávání učitelek mateř-
ských škol. Této problematice se budeme věnovat vbkapitole 3.
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2.3.3 Legislativní ukotvení předškolního vzdělávání v současnosti 

VbČeské republice existuje několik zákonných norem, kterými se řídí předškolní 
vzdělávání. Kbzákladním patří zákon č. 561/2004 Sb., obpředškolním, základním, 
středním, vyšším odborném abdalším vzdělávání (školský zákon), který říká, že ve-
řejné předškolní vzdělávání probíhá vbmateřských či speciálních mateřských ško-
lách. Pro pochopení právního postavení mateřské školy jsou důležitá ustanovení 
§b7 až § 8a, která se zabývají vzdělávací soustavou, školami abškolskými zařízeními 
abjejich právním postavením. Mateřskou školu obvykle zřizuje obec jako příspěv-
kovou organizaci. Předškolní vzdělávání upravuje školský zákon vbustanoveních 
§b33 až § 35.

Téměř každý rok dochází kbúpravám tohoto zákona. Poslední novely školského zá-
kona přinesly řadu zásadních změn. Tou první zbroku 2015 (zákon č. 82/2015 Sb.) 
je úprava týkající se práce sbdětmi se speciálními vzdělávacími potřebami. Úpra-
va souvisí se snahou ob inkluzi českého školství, která je vbzákoně označována jako 
„společné vzdělávání“. Podrobnosti kbrealizaci zákonných požadavků jsou uvedené 
vebvyhlášce č. 27/2016 Sb. obvzdělávání žáků se speciálními vzdělávacími potřeba-
mi, která mj. uvádí pětistupňovou škálu podpůrných opatření.

Další změny přinesla novela zákona zbroku 2016 (zákon č. 178/2016 Sb.). Odbzáří 
2017 se pro děti vebvěku odbpěti let, tedy rok před vstupem dobprimárního vzdělá-
vání, stane předškolní vzdělání povinným. Zavedení této povinnosti předcházely 
mnohé diskuze jak politiků, tak pedagogických odborníků zastávajících velmi kon-
tradiktorní stanoviska kbtéto úpravě.

Dále se odb roku 2020 stane předškolní vzdělávání pro děti dvouleté vbmateřské 
škole zákonným nárokem. Již nyní však mohou být tyto děti přijímány abpro jejich 
vzdělávání se upravily podmínky vbRVP PV (2016).

Podrobnosti oborganizaci předškolního vzdělávání jsou obsaženy vbprováděcí vy-
hlášce č. 14/2005 Sb., obpředškolním vzdělávání. Vyhláška upravuje podrobnosti 
obpodmínkách provozu aborganizaci mateřské školy, stanovuje počty přijatých dětí 
vebtřídách, přerušení nebo omezení mateřské školy, stravování dětí, péči obzdraví 
abbezpečnost dětí, úplatu zabpředškolní vzdělávání vbmateřské škole, kterou zřizuje 
veřejnoprávní subjekt. 

Další důležitou zákonnou normou je zákon č. 563/2004 Sb., obpedagogických 
pracovnících abobzměně některých zákonů, který upravuje předpoklady pro vý-
kon činnosti pedagogických pracovníků, tedy také učitelů mateřských škol, jejich 

Stať H



43

pracovní dobu abdalší vzdělávání. Pro posouzení odborné  kvalifi kace učitele ma-
teřské školy je rozhodující ustanovení § 6, kterému se budeme podrobněji věnovat 
vbkapitole 3. 

Pro stanovení rozsahu přímé pedagogické činnosti (§ 23) je rozhodující provádě-
cí předpis, kterým je nařízení vlády č. 75/2005 Sb. Zákony abpodzákonné normy 
platné pro práci vbmateřské škole jsou velmi rozsáhlé. Podrobně zpracované je mů-
žeme najít např. vbtextu Polákové (in Syslová et al., 2015). b

Kromě veřejných mateřských škol umožňují další zákonné normy zřizovat školy 
abzařízení vbprivátním sektoru. Dobnedávna mohla být zřizována soukromá zařízení 
jen podle živnostenského zákona (zákon č. 455/1991 Sb.) či podle občanského zá-
koníku (zákon č. 89/2012 Sb.). 

Nově lze odbroku 2014 zřizovat tzv. dětské skupiny podle zákona č. 247/2014 Sb., 
obposkytování služby péče obdítě vbdětské skupině. Zákon vymezuje tuto činnost 
jako službu péče obdítě odbjednoho roku věku dobzahájení povinné školní docház-
ky abumožňuje docházku vbrozsahu nejméně 6 hodin denně, která je poskytována 
mimo domácnost dítěte vbkolektivu dětí abkterá je zaměřena nabzajištění potřeb dí-
těte, nabvýchovu, rozvoj schopností, kulturních abhygienických návyků dítěte (§b2). 
Poskytovatelem této služby může být jak fyzická, tak právnická osoba (např.bza-
městnavatel, vysoká škola, ale také spolky či územně správní celky), která se musí 
zapsat dobevidence poskytovatelůbnabMinisterstvu práce absociálních věcí.

Starat se obděti může personál, který má oprávnění jako učitel mateřské či základ-
ní školy, chůva, či zdravotnický personál. Naplnění požadavků zákona kontroluje 
sbvýjimkou kontroly hygienických požadavků nabstravování, prostory abprovoz Stát-
ní úřad inspekce práce aboblastní inspektoráty práce (§ 21).

2.4 Nová kultura předškolního vzdělávání

Vbprvní kapitole této publikace jsme nastínili proměny společnosti vebspolečnost 
 postmoderní, která přináší novou koncepci společnosti založené nab informacích, 
znalostech ab  kompetencích, pro niž se vžilo Stehrovo (1994) označení společnost 
vědění (knowledge society). 

Toto nové pojetí bývá často kritizováno. Např. Liessmann (2008, s. 9) uvádí, 
že „mnohé zb toho, co se propaguje abproklamuje pod heslem společnost vědění, 
se při bližším pohledu ukáže jen, jako rétorická fi gura, která je zavázána ani ne 
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tak myšlence vzdělanosti, jako konkrétním politickým abekonomickým zájmům. 
Společnost vědění není žádnou novinkou, ani nenahradí společnost industriální. 
Spíše je nabmístě konstatovat že četné reformy školství směřují kb industrializaci 
abekonomizaci vědění, čímž se myšlenky klasických teorií vzdělání doslova obra -
cejí naruby.“ 

Sbpronikáním nových pojmů dobpedagogiky (srov. kapitola 1.2) můžeme vbsoula-
du sbdalšími autory (např. Helus, 2009; Janík et al., 2010; Knecht, 2014) hovořit 
obtom, že přichází nová kultura vyučování abučení. Nová kultura vyučování abuče-
ní nachází svůj teoretický fundament vbhumanistické psychologii (Helus, 2009a) 
ab konstruktivismu (Piaget, 1999; Vygotskij, 1976).

Vbnásledujících kapitolách se proto budeme podrobněji věnovat teoretickým vý-
chodiskům RVP PV abjeho kvalitě vbporovnání sbvybranými zahraničními vzdělá-
vacími programy. Nejprve se však dotkneme stále neujasněného konceptu  kompe-
tencí, které se staly klíčovým pojmem vbkurikulárních dokumentech. 

2.4.1 Klíčové kompetence a jejich postavení v kurikulárních 

dokumentech 

Pojem kompetence se začal používat vbpolitických abekonomických kruzích nabkon-
ci 90. let 20. století. Postupně byly implementovány dobdokumentů vzdělávací po-
litiky abnásledně se staly klíčovým konceptem vzdělávacích reforem abvůdčí ideou 
nové kultury vyučování abučení (Erpenbeck & Sauer, 2001). Jsou předmětem mno-
ha odborných diskuzí, teoretických studií abempirických výzkumů. Vývoj diskurzu 
pojmu kompetence směřuje kbteoretickému vymezení kompetencí, které úzce sou-
visí sbpojetím konstruktivismu vebsmyslu součinnosti dětí sbpodporou učitele (Janík 
et al., 2013, s. 363–369; Šíp, 2013, s. 21). 

Lze však sledovat ibkritiku považující kompetence zab  neoliberální tlak nabškolství 
(viz 1. kapitola), který vnímá dítě, žáka abstudenta zbpohledu budoucího pracovníka 
schopného přizpůsobovat se fl exibilně nárokům globálního trhu (Kaščak & Pupala, 
2012a; Lorenzová, 2016; Štech, 2013a).

Přes značné úsilí investované dobkonceptuálního vymezení abteoretického ukotvení 
kompetencí zůstávají nevyjasněným pojmem (Knecht, 2014; Lokajíčková, 2013; 
Průcha, 2009; Vašutová, 2004; Weinert, 2001). Podrobněji se vymezení pojmu 
kompetence věnoval Knecht (2014, s. 25), který je vbsouladu sbWeinertem (2001) 
defi noval pro potřeby empirického výzkumu jako:
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systémy specifi ckých abnaučitelných znalostí, schopností, způsobilostí či dispozic umožňujících 
ovládnout určitou skupinu požadavků vburčitém vymezeném kontextu, který je blízký situacím 
každodenního soukromého abpracovního života, tedy situacím, které se odehrávají mimo školu.

Vb kurikulárních dokumentech (rámcových vzdělávacích programech) najdeme 
kompetence jako výstupy vb obecné úrovni hierarchicky uspořádaných cílových 
kategorií, se kterými musí školy operovat vebsvých školních vzdělávacích progra-
mech. Kromě cílové kategorie reprezentují kompetence vbRámcovém vzdělávacím 
programu pro předškolní vzdělávání také možnost kb „vymezení odpovídajícího 
vzdělávacího obsahu jako prostředku kb jejich dosažení“ (RVP PV, 2016, s. 11). 
Další možností je chápat kompetence jako způsob práce, který 

by měl být založen nabprincipu vzdělávací nabídky (široké škále různých aktivit), nabindividuální 
volbě ab aktivní účasti dítěte, při níž nezískává dítě jen izolované poznatky či jednoduché 
dovednosti, získaná zkušenost je komplexnější abstává se pro dítě snáze uchopitelnou abprak-
ticky využitelnou. Dítě může získávat skutečné činnostní výstupy – kompetence. (RVP PV, 
2016, s. 8)

Nabpříkladu RVP PV můžeme vidět, že pojem kompetence má skutečně „potenciál 
stimulovat diskuzi obpojetí, cílech abmetodách vzdělávání“ (Knecht, 2014, s. 21) 
abpřestože bývá jako cílová kategorie vzdělávání častým terčem kritiky, bezesporu 
podnítila řadu výzkumů směřujících kebzkoumání kvality výuky (Helmke, 2007; 
Janík et al., 2013; Knecht, 2014). Vbsoučasné době se stává velkou výzvou stanovit 
abověřit kompetenční  modely pro jednotlivé obory, které by ukazovaly, jak mohou 
být kompetence vburčitém vyučovacím předmětu (vbpředškolním vzdělávání vbčin-
nostech) rozvíjeny abdiagnostikovány (Knecht, 2014, s. 32). 

2.4.2 Rámcový vzdělávací program pro předškolní vzdělávání 

a východiska jeho tvorby

Tvorbě vzdělávacího programu pro předškolní vzdělávání předcházely analýzy 
českého předškolního vzdělávání (MŠMT, 2000), tvorba inovativních programů 
(Zdravá mateřská škola9 abZačít spolu), včetně řešení projektu Osobnostně oriento-
vaný model předškolní výchovy (MŠMT, 1993). Řešitelky projektů abinovativních 
programů se staly členkami autorského týmu Rámcového vzdělávacího programu 
pro předškolní vzdělávání (2001, 2004).

9 Později byl tento program přejmenován na program Podpory zdraví v mateřské škole, ke kterému bylo vytvořené ucelené kurikulum 

(Havlínová et al., 2000, 2006, 2008). 
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Rámcový vzdělávací program pro předškolní vzdělávání je důsledně založen nabho-
listickém přístupu kbdítěti, který podporuje rozvoj celé jeho osobnosti. Koncepce 
kurikula vychází zbkognitivně psychologické teorie (Piaget, 1999) postavené nabpre-
konceptech dětí abteorii kognitivního vývoje jedince, dále ze sociokognitivní teorie 
inspirované myšlenkami Deweye, který říká, že se má dítě učit prostřednictvím 
činností, vlastní zkušeností, realitou (Šíp, 2013; Štech, 2013). Pro jeho přístup je 
typický odklon odbtradičního pojetí vzdělávání založeném nabstrukturování učiva 
vebvzdělávacích předmětech směrem kbpříležitostem, které má dítě dostávat kbse-
znamování se světem prostřednictvím konfrontace sbautentickými životními situa-
cemi přes „průřezové“ poznávací činnosti.

VbRVP PV (2016, s. 8) je obsah defi nován jako integrované vzdělávání, bez rozli-
šování vzdělávacích oblastí. Vzdělávací obsah by měl být dětem nabízen vb„přiro-
zených souvislostech, vazbách abvztazích, tedy smysluplném propojování všeho, 
co bývalo uměle členěno dob‚výchovných složek‘. Obsah by měl vycházet ze života 
dítěte, být pro ně smysluplný, zajímavý abužitečný.“

Hlavním představitelem sociokognitivní teorie je Vygotskij (1976), který vychází 
zbtoho, že učení dítěte probíhá především prostřednictvím interakce sbprostředím, 
zejména sociálním. Hovoří obtzv. zóně nejbližšího vývoje, která znamená, že „to, co 
dnes dítě vykoná sbpomocí dospělého, vykoná vbblízké budoucnosti sám“ (s. 313).

Zbhlediska předškolního vzdělávání jsou dále významné humanistické (persona-
listické) teorie. Ty souvisí sbnedirektivními přístupy učitele, respektujícími jedi-
nečnost dítěte abjeho svobodu (Helus, 2009a; Koťátková, 2014). Při vzdělávání je 
důležité akceptovat jednak přirozená vývojová specifi ka dětí předškolního věku, 
rovněž vývojová specifi ka jednotlivých dětí abdůsledně je promítat dobobsahu, fo-
rem abmetod jejich vzdělávání. Znalost věkových zvláštností obecně ibznalost vývo-
jových specifi k jednotlivých dětí je jednou zbpodmínek individualizace vzdělávání, 
tedy rozvoje každého jednotlivého dítěte vbrozsahu jeho individuálních možností 
abpotřeb (Krejčová, Kargerová, & Syslová, 2015; Opravilová, 2016; Horká & Syslo-
vá, 2011; Šmelová, 2013). 

Pozitivní výsledky tohoto  konstruktivistického přístupu dokládá zahraniční od-
borná literatura ibvýzkumy. Děti se učí nejlépe, když jsou aktivní abangažované, 
když dochází kbčastým interakcím, které jsou smysluplné, abkdyž kurikulum staví 
nabpředchozím učení (Kagan & Kauerz, 2006; Barnet, 2004). Fakt, že kurikulum 
sbvysokou úrovní dětmi iniciovaných aktivit může být dlouhodobě prospěšné včet-
ně zvýšené úrovně služeb společnosti abmotivace kbdosažení vyššího vzdělání doklá-
dá např. výzkum Schweinharta abWeikarta (1997).
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2.4.3 Rámcový vzdělávací program pro předškolní vzdělávání 

pohledem mezinárodní komparace 

Následující text se zbvelké části opírá obkomparaci českého Rámcového vzdělávací-
ho programu pro předškolní vzdělávání sbkurikulárními dokumenty pro vzdělávání 
abpéči obděti vbraném věku vbreferenčních zemích jako je Nový Zéland, Norsko 
abSkotsko, zpracovanou OECD vbmateriálu Quality Matters in Early Childhood 
Education and Care Czech Republic (Taguma, Litjens & Makowiecki, 2012).

Vzdělávací programy pro výchovu abvzdělávání dětí vbpředškolním věku jsou tra-
dičně rozdělované nabakademické abkomplexnější  modely. Akademický model vy-
užívá vzdělávací program iniciovaný pedagogem sbkognitivními cíli abzejména pří-
pravou nabškolu. Naproti tomu komplexnější model se zaměřuje nabdítě absnaží se 
rozšiřovat obsah abcíle vzdělávání pro jeho holistický rozvoj abprosperitu (Bertrand, 
2007; OECD, 2006). Oba modely mají svoje výhody abnevýhody.

Akademický přístup může omezovat individualizaci vzdělávání, aktivitu ab tvoři-
vost dítěte. Komplexnější přístup sice umožňuje lépe integrovat výstupy vbpodobě 
 kompetencí, ale zároveň může hrozit riziko, že se důležité cíle vzdělávání potlačí 
dobpozadí.

Dle OECD (2012, s. 16) „argumenty hovoří, že zařízení raného vzdělávání abpéče 
vysoké kvality většinou využívají kurikulární praxi, vebkteré se kognitivní absociální 
rozvoj považuje zabvzájemně se doplňující složky rovnocenného významu. Takový 
integrovaný vzdělávací program se považuje zabprvek zvyšující kvalitu abpřispívá 
kb rozvoji lepšího sociálního chování.“ Příkladem země, kde bývá  kvalita raného 
vzdělávání abrané péče hodnocena vbmezinárodním měřítku velmi vysoko abkterá 
akcentuje sociální ibkognitivní učení, je Švédsko. Lze konstatovat, že RVP PV10 se 
vbsoučasném pojetí švédskému modelu velmi podobá.

OECD (Taguma, Litjens, & Makowiecki, 2012) vyhodnotilo RVP PV vbmeziná-
rodním porovnání kurikulárních dokumentů jako celkově dobře strukturovaný ma-
teriál abvymezilo jeho silné stránky, kebkterým patří zejména identifi kace dětských 
potřeb. RVP PV explicitně stanovuje důležitost adaptačních aktivit ab akcentuje 
vzdělávání nabzákladě schopností abpotřeb jednotlivých dětí. Jako jediný vebsrov-
nání sbNovým Zélandem, Norskem abSkotskem věnuje RVP PV zvláštní pozornost 
speciálním vzdělávacím potřebám dětí. Velký důraz klade nabznevýhodněné děti, 
abdokonce je pozornost věnovaná ibpotřebám dětí nadaných. 

10  Zatím pouze jako dokument, nikoli výsledky jeho realizace. 
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Dalším pozitivem je vyvážený obsah pokrývající kognitivní absocio-emoční oblas-
ti vzdělávání. RVP PV zahrnuje vb integrovaném pojetí akademicky orientované 
oblasti, jakými je znalost mateřského jazyka, příprava nab čtení ibprvotní základy 
matematických abpřírodních věd. Věnuje rovněž pozornost rozvoji socio-emočních 
dovedností. Zbmezinárodního pohledu existuje široký konsenzus obdůležitosti pří-
pravy dětí nabčtení abpočítání vbprogramech raného vzdělávání. 

Neméně důležitou abvelmi pozitivní součástí je důraz kladený nabdůležitost hry 
vebvývoji dítěte. Česká republika, stejně jako Nový Zéland, Norsko abSkotsko, de-
fi nuje hru jako integrální součást učení abrozvoje dětí. RVP PV zdůrazňuje, že pe-
dagogem iniciované aktivity by měly být dobře vyvážené sbaktivitami iniciovanými 
dětmi. Dětmi iniciovaná hra se považuje zabvelmi důležitou stimulaci dětské zvída-
vosti abzabpřirozený způsob učení.

Také zapojení rodičů je považováno zabpodstatnou součást předškolního vzdělává-
ní. Rodiče se mohou dobrovolně účastnit tvorby abnásledných úprav školního vzdě-
lávacího programu abdiskutovat obobsahu tohoto dokumentu. Mateřské školy mají 
podporovat rodinnou výchovu, konzultovat sbrodiči vývoj dítěte abpedagogové mají 
vytvářet prostředí vzájemné důvěry abotevřenosti.

Jen velmi málo zemí se vebsvých kurikulech zabývá důležitostí vedení abmanage-
mentu abjen malý počet zemí včetně České republiky udává vebsvých rámcích, kro-
mě toho co se očekává odbpedagogů, ibto, co se očekává odbmanagementu. 

RVP PV je součástí všeobecného vzdělávacího systému abje založen nabstejných 
principech abcílech jako ostatní stupně vzdělávacího systému, avšak vbdokumentu 
není dostatek explicitních odkazů nabprimární vzdělávání. Skotské Curriculum for 
Excellence (2013) má například silnou vazbu nabzákladní školu, kde se kurikulum 
vztahuje nabděti odb3 dob18 let, sjednocuje všechny předměty těchto věkových 
kategorií abzároveň zajišťuje, že předměty aboblasti učiva jsou přizpůsobeny věku 
dětí. VbTe Whäriki (Nový Zéland, 1996) jsou explicitní odkazy nabkurikulum pro 
základní školy.

Výchozími body pro většinu zemí OECD zabývajících se učením abrozvojem dětí 
jsou zkušenosti, které děti již získaly, jejich zájmy, motivace ab touha získat nové 
znalosti. Aby se nab těchto „vstupech“ dalo stavět, je důležité, aby pedagog uměl 
připravit aktivity vzhledem kbvývojovým možnostem dětí. Dle OECD (Taguma, 
Litjens, & Makowiecki, 2012) obsahuje RVP PV jen málo návodů nabto, jak při-
způsobit dětské aktivity abučení věku dětí, protože ne všechny děti vebvěku 3–6 let 
mohou mít stejný obsah vzdělávání abúčastnit se stejných aktivit.
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OECD obecně poukazuje nabrostoucí počet imigrantů vbněkterých zemích. Ibkdyž 
je procento imigrantů vbČeské republice doposud relativně malé, pomalu narůstá 
(vbr. 2010 zb4,1 % nab4,4 %). Internacionalizace společnosti vytváří vysoké požadav-
ky nabschopnost lidí žít vbkulturně rozdílném prostředí abchápat jeho inherentní 
cizí hodnoty. Mateřské školy jsou důležitými sociálními abkulturními křižovatkami, 
které mohou tyto schopnosti posílit abpřipravit děti nabživot vebstále více se inter-
nacionalizující společnosti. Povědomí obkulturním dědictví abučení se obkulturách 
jiných národů může přispět kebschopnosti dítěte chápat absoucítit sbcizími životními 
okolnostmi abhodnotami. OECD doporučuje věnovat této oblasti více pozornosti 
abkonstatuje, že české sociální abkulturní hodnoty jsou vbRVP PV velmi dobře vy-
světlovány abpovažovány zabvysoce důležité.

Jak je patrné zbpředchozího textu, RVP PV vbmezinárodním kontextu odpovídá 
veškerým parametrům progresivního pojetí předškolního vzdělávání. Vbpraxi ma-
teřských škol se však stále objevují problémy sbjeho účinnou implementací.

2.5 Teoretická východiska předškolního vzdělávání

Kde abjak se vytváří teorie předškolního vzdělávání? Jde obteorii výchovy či teorii 
vzdělávání? Odpověď nabtyto otázky není jednoduchá. Nabtomto místě se budeme 
více věnovat předškolní pedagogice jako teorii předškolního vzdělávání. Označe-
ní předškolní pedagogika považuje Průcha (2014) zabnevyhovující,11 abto proto, že 
„daná vědecká oblast není omezena jen nabpedagogiku“ abdále tvrdí, že „jakožto 
vědecká disciplína není ubnás dostatečně zkonsolidována. Zejména zb toho důvo-
du, že nemá rozvinutý ab interdisciplinárně založený výzkum, nečerpá vydatně 
zebzahraničního výzkumného potenciálu abtaké nenavazuje nabskvělé starší domácí 
tradice“ (Průcha, 2014, s. 6). Naopak Opravilová (2016, s. 11) chápe předškolní 
pedagogiku jako vědní obor, který „sleduje problémy výchovy vbpředškolním vzdě-
lávání nabteoretické úrovni. Zkoumá zákonitosti výchovné činnosti, jež se zaměřuje 
nabpředškolní dítě.“ Opírá se obPříhodu (1937) abTesařovou (1948) absbpolitováním 
konstatuje, že předškolní pedagogika nebyla jako samostatná disciplína jmenovaná 
mezi dalšími vbPedagogické encyklopedii (Průcha et al., 2009). Někteří autoři hovoří 
obetablování předškolní pedagogiky vbČeské republice (Kropáčková & Janík, 2014; 
Wiegerová et al., 2015), neboť naplňuje některé ukazatele vědní discipliny, jakými 
jsou např. institucionální zázemí, výzkumy, akreditované studijní programy.

11 Název publikace Předškolní pedagogika, jíž je spoluautorem, odvozuje od předmětu Předškolní pedagogika, vyučovaném na SPgŠ, pro niž 

je publikace jako učebnice určená.
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2.5.1 Předškolní pedagogika jako vědní disciplína 

Při terminologickém vyjasnění, zda je či není předškolní pedagogika vědní disci-
plínou, jsme využili dvou náhledů nab tuto problematiku. První zbnich prezentu-
je pohled Průchy (2014, s. 12). Ten odráží pozitivisticky formulovaný požadavek 
nabvědní disciplínu vbduchu osvícenské perspektivy. Druhý náhled je prezentován 
optikou zkušeností vyspělých zemí (Majerčíková et al., 2015).

Průcha (2014, s. 12) uvádí, že „obor musí být založen výzkumně, nikoliv jen zku-
šenostně. To znamená, že opatření přijímaná vbpraxi předškolního vzdělávání by 
měla být opřena obvědecky zjištěné poznatky, obexperimentální verifi kace, nikoliv 
pouze ob intuitivní postupy abpředpoklady.“ Dále pokračuje tím, že „teorie abvý-
zkum vbtomto oboru musí být orientovány interdisciplinárně. To znamená, že obor 
nemůže být uzavřen jen vbrámci jedné disciplíny, tj. pedagogiky, ale měl by být 
syntézou poznatků zbdalších disciplín aboborů vědy, tedy především zbdětské abvý-
vojové psychologie, ze sociologie dětství, zbdemografi e, zbpsycholingvistiky, zbdět-
ského lékařství abdalších.“ Další důvody, proč nelze považovat předškolní pedago-
giku zabvědeckou disciplínu, se týkají rozsahu disciplíny, která by měla zahrnovat 
ibvzdělávání dětí mladších tak, jak to vyjadřuje anglický (mezinárodní) termín early 
childhood education and care, absledovat stav abvývoj tohoto oboru vbzahraničí. 

Majerčíková abkol. (2015, s. 20) uvádí, že kbobecným ibmetodologickým kritériím 
pro uznání vědní disciplíny patří:

• Pracoviště nabuniverzitách, která se věnují studiu abrozvoji oboru abrealizu-
jí studijní programy;

• Předmět zkoumání, který je specifi cký abžádná jiná vědní disciplína ho 
vbtakovém rozsahu abhloubce nestuduje abnezkoumá;

• Má pracoviště, která se věnují výzkumu oblastí, které tvoří předmět 
zkoumání;

• Vychovává odborníky vebsvém oboru;
• Má národní abmezinárodní asociace aborganizace, které rozvíjejí interna-

cionální rozměr vědy abinterpelují zájmy odborníků nabpříslušné úrovni;
• Má mezinárodní rozměr, čímž se rozumí zejména orientace nabspolečné, 

mezinárodní abkomparativní výzkumy, je výzvou pro spolupráci, včetně 
výměny studentů abpřednášejících. 

Stať H



51

Při bližším pohledu nabjednotlivá kritéria, jak si ukážeme nyní, ale ibvbdalších kapi-
tolách, můžeme najít opodstatněné důvody, proč považovat předškolní pedagogiku 
vbČeské republice zabvědní disciplínu. Lze však souhlasit sbPrůchou abkol. (2016, 
s.b15), že jde obmultidisciplinární obor, zejména zbpohledu dítěte abdětství. Dítě 
však není jediným „předmětem“ zkoumání. Jak si uvedeme níže, předmětem zkou-
mání se stává také učitel, ale ibdalší fenomény spojené sbpředškolním vzděláváním 
(cíle, spolupráce MŠ abrodiny atd.).

Při podrobnějším zkoumání naplnění kritérií najdeme vb ČR respektovanou síť 
pedagogických pracovišť sb odborníky, kteří rozvíjí oblast předškolní pedagogiky 
vbúzkém spojení sbpraxí předškolního vzdělávání. Nejdelší historii má pracoviště 
nabPedagogické fakultě Univerzity Karlovy vbPraze. Nabtomto pracovišti byly abjsou 
realizovány různé výzkumné záměry, např. MSM 0021620862 Učitelská profese 
vbměnících se požadavcích nabvzdělávání (2007–2013). Zjištění byla prezentovaná 
vebstejnojmennébpublikaci (Spilková & Vašutová et al., 2008). Součástí projektu 
byl také dílčí výzkum zaměřený nabmapování denního režimu dětí předškolního 
věku. Zjišťoval, jakým zájmovým aktivitám se děti věnují abjaká je frekvence těchto 
aktivit (Opravilová & Kropáčková, 2008). Nabvzorku 270 dětí předškolního věku 
bylo metodou rozhovoru sbrodiči, učitelkami ibdětmi samotnými zjištěno, že většinu 
času mají děti plně organizovanou. Je proto nelehkým úkolem „každého vychovate-
le respektovat vývojová abindividuální specifi ka každého dítěte abzajistit mu čas pro 
jeho hraní abzkoumání“ (Opravilová & Kropáčková, 2008, s. 22). 

Vysokoškolské vzdělávání učitelů mateřských škol bylo nab Pedagogické fakultě 
Univerzity Karlovy vbPraze otevřeno již vbroce 1970. Nabzbývajících pedagogic-
kých fakultách vbČeské republice byl obor Učitelství pro mateřské školy akredi-
tován postupně vbuplynulých letech. Vbroce 2010 vznikla kolektivní monografi e, 
která systematickým způsobem refl ektovala teorii ibpraxi, vývoj ibvýzkumy vboblasti 
předškolního vzdělávání abpřípravy této kategorie učitelů vbČesku abnabSlovensku 
(Spilková & Hejlová et al., 2010).

NabZápadočeské univerzitě vbPlzni byl obor otevřen vbroce 1998, nabUniverzitě 
Jana Evangelisty Purkyně vbÚstí nad Labem vbroce 2001, nabOstravské univerzi-
tě vbOstravě roku 2002. Ostravská univerzita, respektive odbornice nabpředškolní 
vzdělávání zbtéto univerzity, byly zapojeny dobprojektu (APVV 0026–07) Profe-
sia „učiteľ preprimárnej edukácie“ ab„učiteľ primárnej edukácie“ vbdynamickom 
poňatí. Nositelem projektu byla Pedagogická fakulta Univerzity Mateje Bela 
vbBanskej Bystrici, která jej současně také fi nancovala. Projekt zkoumal učitele MŠ 
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ab1. stupně ZŠ se zaměřením nabprofesní činnosti, které se stávají obsahem této 
profese. Cenná byla nejen zjištění, která přinesla fundované poznatky ob typech 
činností, které vykonávají učitelky vb českých mateřských školách (Burkovičová, 
2013), prostřednictvím tzv.b  profesiogramu, ale především možnost porovnat pra-
covní činnosti učitelek vebtřech zemích – České republice, Slovensku abvbPolsku 
(Kasáčová et al., 2011). 

Další univerzitou zajišťující vzdělávání učitelů mateřských škol je Univerzita 
vbHradci Králové (2003). Univerzita Palackého vbOlomouci (2004) realizovala 
projekt agentury GA ČR Připravenost dětí kb zahájení povinné školní docházky 
vbpojetí současného kurikula abzbpohledu komparace vebvybraných zemí Evropské 
unie sbregistračním číslem 406/09/0206 (Šmelová et al., 2012). Výzkum se zaměřil 
nabpřipravenost dětí kbzahájení povinné školní docházky. Výsledky ukazují, že uči-
telky mateřských škol dokáží lépe podpořit rozvoj problémových oblastí, které jim 
vbpřípadě odkladů školní docházky diagnostikuje odborník. Nabdruhé straně nedo-
káží zcela využit potenciál dětí vebsledovaných oblastech, tzn. vboblastech, které lze 
vbrámci předškolního vzdělávání stimulovat. Jde např. oboblast jemné motoriky, vy-
jadřování, prostorové orientace, sebeobslužných činností apod. Ukázalo se, že děti 
zbrodin vysokoškoláků dosahovaly vebvšech testech lepších výsledků. Doporučení 
směřovala kbvětší míře diagnostikování dětí, využívání vhodných metod ab forem 
vzdělávání abpřípravě podnětného prostředí (Šmelová et al., 2012). 

Kbposledním pedagogickým fakultám, které otevřely obor Učitelství pro mateřské 
školy, patří Jihočeská univerzita vbČeských Budějovicích (2004), Masarykova uni-
verzita vbBrně (2008) abTechnická univerzita vbLiberci (2014). Výjimkou je realiza-
ce tohoto oboru nabnepedagogické fakultě, konkrétně Fakultě humanitních studií 
Univerzity Tomáše Bati vebZlíně (2009).

Pět fakult již otevřelo také navazující magisterský obor Pedagogika předškolního 
věku (Praha, Olomouc, Hradec Králové, Ostrava, Zlín). Všechny fakulty se podílí té-
měř každý rok nabpořádání konferencí výlučně zaměřených naboblast předškolního 
vzdělávání či naboblast preprimárního abprimárního vzdělávání. Jde obkonference 
Retrospektiva abperspektiva předškolního vzdělávání abpříprava předškolních peda-
gogů (Praha, 2002), Aktuální proměny abvize vbpředškolní výchově (Hradec Krá-
lové, 2004), Dítě předškolního věku dříve abdnes (Praha, 2007), Kam jsme došli 
zabsto let vebvýchově abvzdělání předškolního dítěte (Praha, 2008), Dítě předškolního 
věku ab jeho paidagogos (Hradec Králové, 2009), Primární abpreprimární pedago-
gika vb teorii, praxi abvýzkumu (Olomouc, 2010), Aktuální otázky preprimárního 
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abprimárního vzdělávání (Ostrava, 2010), Vzdělávání učitelů primárních abmateř-
ských škol – refl exe klíčových trendů proměn pob roce 1989 abperspektivy vývoje 
(Praha, 2010), Předškolní vzdělávání vbpedagogických, psychologických absociálních 
souvislostech (Ústí nad Labem, 2011), Rozvoj abvize předškolní pedagogiky (Praha, 
2013), Hra je krásnou přípravou kbvážným věcem (Hradec Králové, 2014), Jaká je 
současná situace vbČeské republice abzahraniční východiska pro vzdělávání ubnás. 
Předškolní vzdělávání vbteorii abpraxi (Brno, 2014),  Modely výchovy dětí dobtří let 
(Praha, 2014), Nové výzvy pro předškolní pedagogiku (Zlín, 2015), Retrospektiva 
abperspektiva osobnostně orientovaného pojetí výchovy vbteorii abpraxi (Praha, 2015) 
abTrendy abperspektivy předškolního vzdělávání (Ústí nad Labem, 2016).

Konference měly mnohdy mezinárodní charakter, ibkdyž většinou sbúčastí přede-
vším slovenských abpolských odborníků nabpředškolní vzdělávání. Výstupem vět-
šiny zbnich byl buď sborník, nebo kolektivní monografi e. Obsahy sborníků dobroku 
2010 byly analyzovány abvýsledky analýzy jsou zpracované vbpřehledové studii 
(Syslová & Najvarová, 2012). Výzkumné zprávy ze sborníků abmonografi í zb let 
2011–2015 jsou zapracovány vbnásledující kapitole.

Odbroku 2004 se zástupci jednotlivých fakult setkávají ubkulatých stolů, kde hovo-
ří obpodobě předškolního vzdělávání abjeho obsahu, ale také obteorii abvýzkumech 
vb této oblasti. Výstupem některých kulatých stolů se stala společná stanoviska, 
která byla určena kbrukám zástupců decizní sféry (např. stanovisko kbpřipravova-
nému Standardu předškolního vzdělávání ubkulatého stolu vbBrně, konajícího se 
dne 20.b4.b2011, nebo stanovisko kbposlednímu povinnému ročníku vbpředškol-
ním vzdělávání, které vzešlo zbjednání ubkulatého stolu nabPdF vbOlomouci ze dne 
24.b11. 2016). 

VbČR existuje také několik profesních organizací, které zastupují společné profes-
ní, příp. ekonomické zájmy  profese, ale řeší ibdalší záležitosti, které se týkají péče 
abvzdělávání dětí předškolního věku. Jde obAsociaci předškolní výchovy, Společnost 
pro předškolní výchovu, existuje několik asociací alternativních škol, ale vbČR pů-
sobí také výbor zapojený dob činnosti Světové organizace pro předškolní výchovu 
(OMEP – Organisation Mondiale Pour l’Éducation Préscolaire). Založení této or-
ganizace iniciovala vbroce 1948 Česká republika abkbdnešnímu dni je vbní zapojeno 
70 zemí zbcelého světa. 

Zbuvedeného vyplývá, že lze předškolní pedagogiku považovat zabvědní disciplínu, 
neboť naplňuje kritéria využívaná obecně kbuznání vědního oboru (Majerčíková 
et al., 2015), ibkdyž současný stav výzkumu ještě nemá infrastrukturální podobu 
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(Průcha, 2014), tzn. nemá vědecká výzkumná centra či vědecké časopisy, jak uvádí 
Průcha abkol. (2016, s. 173). Není však pravdou, že by výzkum předškolního vzdě-
lávání nebyl využíván nabpodporu významných rozhodnutí vzdělávací politiky. 
Lze sbpolitováním konstatovat, že decizní sféra zpravidla argumentaci odborných 
pracovišť či profesních organizací nepřijímá. Jak uvádí někteří autoři (Lukášová 
etbal., 2012, s. 108; Šíp, 2013, s. 9), spolupráce mezi politickou sférou, výzkumem 
abpraxí se obecně ukazuje jako velmi problematická. Stejně tak je nutné přiznat, že 
výzkumy vbtéto oblasti ještě nejsou příliš četné abnenaplňují požadavky pro zařaze-
ní dobdatabáze RIV.12

2.5.2 Výzkumy v oblasti českého předškolního vzdělávání 

Vbhistorii výzkumu můžeme vidět různou četnost výzkumů ib zájem výzkumní-
ků. Zpočátku, již vbpočátcích minulého století, projevovali odborníci velký zájem 
obzkoumání dítěte. Kbprvním výzkumníkům patřil František Čáda, český fi lozof, 
pedagog abpsycholog, který se zabýval zkoumáním kresby dítěte abvývojem řeči 
(Čáda, 1906, 1908). Kbdalším, kteří se zabývali zkoumáním dítěte, patřil např.bIno-
cenc Arnošt Bláha (1927), Otokar Chlup (1908, 1925), Cyril Stejskal (1934) 
abFrantišek Štampach (1933). 

Vyvrcholením absyntézou různých vědeckých poznatků obdítěti se stala Pedagogic-
ká encyklopedie (Chlup, Kubálek, & Uher, 1938, 1939, 1940). „Tato encyklope-
die svým komplexním, interdisciplinárním pojetím vebvýzkumu dítěte předběhla 
obněkolik desetiletí stav, kbněmuž se věda dopracovává až nyní“ (Průcha et al., 
2016, s. 41).

Mezi světovými válkami se zkoumáním dítěte, ale ib institucionálního vzdělávání 
vbmateřských školách zabývaly další významné osobnosti, jakými byli pedagogo-
vé Václav Příhoda, František Pražák abStanislav Vrána; jejich díla nicméně vyšla 
ažbpob2. světové válce. 

Zájem ob období předškolního věku můžeme doložit organizací několika sjezdů 
pro výzkum dítěte (podrobně např. Průcha et al., 2016, s. 42), ale také sjezdů 

12 Rejstřík informací o výsledcích (RIV) je jednou z částí (datovou oblastí) Informačního systému výzkumu, experimentální vývoje a ino-

vací (IS VaV), ve které jsou shromažďovány informace o výsledcích projektů, výzkumu a vývoje a výzkumných záměrů podporovaných 

z veřejných prostředků podle zákona č. 130/2002 Sb., o podpoře výzkumu a vývoje z veřejných prostředků a o změně některých souvi-

sejících zákonů.
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pěstounek13 či sjezdů učitelstva.14 Zbnich také vzešly některé vynikající sborníky.15 
Vbtomto období byl založen Ústav pro výzkum dítěte (1911) při Karlově univerzitě.

Pobúnoru 1948 se postavení vědy abvýzkumu výrazně změnilo. Vyšlo nicméně ještě 
několik hodnotných publikací, které čerpaly zbprvorepublikových výzkumů (Pří-
hoda, 1967; Pražák, 1948; Vrána, 1946). Kbnejvýznamnějším dílům patří kniha 
České dítě (Pražák, 1948). Je to ojedinělá, interdisciplinárně založená monografi e, 
představující souhrnně poznatky obrůzných charakteristikách dětí vbpředškolním 
abmladším školním věku.

Inspirace zbhistorie by měla směřovat častěji kbvýzkumubdítěte, neboť doplňovat 
poznatky obdětech jako specifi cké věkové, kulturní absociální skupině je pro součas-
nou pedagogickou vědu abpraxi velmi důležité abpotřebné (Majerčíková et al., 2015; 
Průcha et al., 2016).

Postupně byla pedagogika (abvýzkumy) „deformována abponížena dobrole služeb-
nice komunistické ideologie ab její skvělé výsledky zbpředválečného období měly 
nahradit sovětské vzory“ (Průcha et al., 2009, s. 635). Pro předškolní pedagogiku 
znamenalo toto období úpadek kbprakticko-metodickému pohledu nabvýchovu dítě-
te sbdůrazem nabbezprostřední použitelnost doporučovaných postupů absbtendencí 
kbprosté aplikaci abnapodobování (Opravilová, 2016, s. 11). 

Vbobdobí totality ( jednotné školy) se již výzkumy stáčely převážně kbpsychologické-
mu pohledu nabdítě (Matějček, 1986; Langmeier & Matějček, 1963).

První soustavnou bilanci českého výzkumu předškolního vzdělávání zbpolistopado-
vého období přinesla přehledová studie autorek Syslové abNajvarové (2012). Stu-
die se zabývala přehledem témat abempirických poznatků zbvýzkumů provedených 
vboblasti předškolního vzděláváni vbČeské republice vbletech 2000–2010. Autorky 
provedly analýzu výzkumů, které byly vebsledovaném období publikovány vbodbor-
ných časopisech abrelevantních sbornících. Hlavními cíli předkládané studie bylo 
analyzovat témata, kterými se výzkum vboblasti předškolního vzdělávání zabýval, 
abshrnout hlavní poznatky, které přinesl. Analyzováno bylo 40 empirických studií. 
Induktivně vytvořené oblasti výzkumu se týkaly učitele mateřské školy, dítěte, vyso-
koškolského vzdělávání učitelů mateřských škol, řízení mateřské školy abrodiny. 

13 Na 5. sjezdu pěstounek českých škol mateřských (1908) vznikla RESOLUCE, z níž jsou některé body platné i v dnešní době. Plné znění lze 

nalézt v publikaci Horké a Syslové, 2011, či v Učitelských novinách č. 26/2008.

14 Na 1. sjezdu českého a slovenského učitelstva v roce 1920 zazněl poprvé požadavek na vysokoškolské vzdělávání učitelek mateřských škol.

15 Např. Třetí sjezd pro výzkum dítěte v Praze 1926 (Stejskal et al., 1927).
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Tato témata nepokrývají všechny oblasti, které OECD (MŠMT, 2001) doporučilo 
sledovat. Neukazují, jak probíhá kurikulární  reforma vbmateřských školách. Oblas-
ti výzkumů jsou velmi roztříštěné. Předmětem analyzovaných výzkumů byly pře-
vážně dílčí izolované problémy předškolního vzdělávání, jejichž řešení nepřispívá 
kbsystematickémubbudování poznatkové báze oboru abnepodávají ucelený pohled 
nabpředškolní vzdělávání abpřípravu učitelů vbČeské republice.

Také metodologická úroveň některých šetření nebyla příliš vysoká, často bylo vy-
užíváno dotazníkové šetření spolu sb rozhovory, chybělo teoretické vymezení se 
zhodnocením dosavadního stavu poznání. Přesto lze zbpřehledové studie vyčíst, 
že sbrozšiřujícím se počtem pedagogických fakult, zajišťujících vzdělávání učitelů 
mateřských škol, se rozšiřuje také počet empirických šetření. Zavádění oboru Uči-
telství pro mateřské školy nabpedagogických fakultách také provází zřetelná ten-
dence kbevaluaci jeho efektivity. Pobuzákonění školského zákona, absbním také pobza-
vedení Rámcového vzdělávacího programu pro předškolní vzdělávání vzrůstá počet 
empirických šetření, která se zabývají alespoň okrajově implementací RVPbPV 
dobpraxe. Vebvýzkumech se objevují aktuální témata – odklady školní docházky, 
genderové stereotypy, romská menšina (Syslová & Najvarová, 2012, s. 510). Jak 
konstatují Průcha abkol. (2016, s. 177), „vbobjektivním pohledu je nutno vidět, že 
vbposledních letech se počet českých výzkumných prací zaměřených nabpředškolní 
vzdělávání významně zvýšil.“ 

Pokud bychom sledovali další vývoj empirických šetření zbpohledu témat identifi -
kovaných vbpřehledové studii16 zbroku 2012 (Syslová & Najvarová, 2012), můžeme 
si všimnout, že ubylo výzkumů vboblastech „řízení školy“ ab„rodiny“. Významnými 
se staly výzkumy vboblasti školní připravenosti (Šmelová et al., 2012) abpřechodu 
dětí dobprimárního vzdělávání (Greger et al., 2015). Několik výzkumů se týkalo 
rozvoje gramotnosti ubdětí (např. Kropáčková, Wildová, & Kucharská, 2014). Tyto 
výzkumy spadají doboblasti „dítě“. 

Další výzkumnou oblastí bylo terciární vzdělávání. Ibvbtéto oblasti můžeme sledo-
vat empirická šetření zkoumající motivaci studentů kebstudiu oboru Učitelství pro 
mateřské školy (Wiegerová & Gavora, 2014), pojetí dětství ubstudentů (Wiegerová 
& Gavora 2015), hlasovou výchovu studentů (Sovová, 2012) či profesní vidění stu-
dentů (Syslová, 2016a). 

16 Učitel mateřské školy, dítě, vysokoškolské vzdělávání učitelů mateřských škol, řízení mateřské školy a rodiny.
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Systematický pohled nabvýzkum profese učitele mateřské školy přináší přehledová 
studie Syslové (2016). Jejím zjištěním se budeme věnovat vbkapitole 3.

Kromě výše uvedených témat se nově objevují např. komparativní studie českého 
předškolního vzdělávání se zahraničním (Loudová-Stralczynská, 2012; Rabušico-
vá, 2015; Syslová, Borkovcová, & Průcha, 2014), které mohou být zdrojem informa-
cí ob  kvalitě českého předškolního vzdělávání. Dalším důležitým tématem se stala 
historie předškolního vzdělávání. Refl exi historických pramenů se věnovala dvo-
jice autorů Rýdl abŠmelová (2014). Jeden zbvýzkumů mapoval pojetí kurikulární 
reformy ubučitelů mateřských škol (Šmelová & Fasnerová, 2011). Objevují se také 
výzkumy zaměřené nabpéči abvzdělávání dětí mladších tří let (Grůzová &bSyslová, 
2015; Splavcová & Kropáčková, 2016).

Zabpozitivní počin můžeme považovat také vznik dvou učebnic Předškolní pe-
dagogiky (Průcha & Koťátková, 2013; Opravilová, 2016), které podávají přehled 
pedagogických prostředků přispívajících kbnaplnění výchovných cílů. Obě učeb-
nice dokladují teoretická tvrzení některými výzkumnými zjištěními abteoretický 
výklad je doplněn otázkami abúkoly směřujícími kbhlubšímu zamyšlení nad před-
stavenou problematikou. 

Výzkumné nálezy můžeme najít zpracované vb publikaci Předškolní dítě ab svět 
vzdělávání. Přehled teorie, praxe ab výzkumných poznatků (Průcha et al., 2016). 
Tato publikace encyklopedického charakteru směřuje, jak sám autor uvádí, spíše 
kboboru vědy abvýzkumu obdítěti abdětství. Přestože je vbnázvu důraz kladen nabob-
dobí předškolní, především vbprvních kapitolách se objevují také výsledky výzku-
mů týkajících se ibškolních dětí. Vbpublikaci nicméně najdeme ibcenné informace 
kboblasti předškolní pedagogiky abje vbní prezentována řada českých ibzahraničních 
výzkumů. Přestože nejde obsystematické zpracování abkbvhledu doboblasti výzkumů 
vbpředškolním vzdělávání využil autor ibvybrané bakalářské, příp. diplomové práce, 
můžeme si povšimnout, že výzkumy mají propracovanější metodologii absměřují 
více kebkvalitativnímu designu (s. 205).

Přes všechna pozitiva je potřeba se hlouběji zamyslet nad vědeckým potenciálem 
oboru předškolní pedagogika vebsmyslu požadavků pro zařazení dobdatabáze RIV 
abpropojení sbmezinárodní sítí. Jak ukázala slovenská studie (Kaščák et al., 2015, 
s.b134), vědecká produkce vbdatabázích SCOPUS, Web of Science, ERIC abPro-
quest Centra je nabvětšině pracovišť, která zajišťují předškolní abelementární peda-
gogiku nabSlovensku, velmi slabá ab„nelze hovořit obúplně standardní srovnatelnosti 
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sbvyspělým zahraničním prostředím. Vbmezinárodním prostředí se totiž vědecké 
výstupy zboblasti předškolní abelementární pedagogiky ničím neliší (ani počtem vý-
stupů abani kvalitativně) odbvýstupů zbdalších sociohumanitních věd. NabSlovensku 
však, ibvbpřípadě těch nejlepších pracovišť, tomu tak není absouvisí to sbdlouhodobou 
mezinárodní izolací oboru.“

Slova slovenských autorů si dovolíme použít vbzávěru kapitoly věnující se výzkumu 
vboblasti předškolního vzdělávání vbČeské republice. Vnímáme, že Česká republi-
ka, přestože nebyl její výzkum podroben takovéto analýze, by dosáhla obdobných 
výsledků. „Cestou nápravy tohoto stavu je důsledná akademická kultivace pro-
středí, ať už podporováním utváření mechanismů neformální akademické kontroly 
anebo důsledným sledováním naplňování akreditačních kritérií, které může vést 
kbpodporování kvality.“ (Kaščák et al., 2015, s. 134). 

Někteří autoři zaujímají velmi kritický postoj kbnedostatku výzkumů, které by se 
věnovaly zkoumání reality předškolního vzdělávání, jeho zákonitostí abvymezení 
jeho základních kategorií (Průcha et al., 2016; Syslová, Borkovcová, & Průcha, 
2014). Kritika se týká ibvýzkumů, které by vyhodnocovaly probíhající reformu aban-
gažovaně argumentovaly navrhované koncepce abpřístupy (Lukášová et al., 2012, 
s. 64). „Naprostá většina výzkumných prací se zaměřuje jednostranně nabzákladní 
školství abjeho složky (kurikula, učitelé, edukační procesy). Předškolní vzdělávání 
zůstává marginálním předmětem zájmu výzkumníků“ (Průcha et al., 2016, s. 174), 
zřejmě mimo jiné proto, že vboblasti předškolního vzdělávání působí nabvysokých 
školách vbČR početně velmi malá komunita, což omezuje spolupráci abovlivňuje 
objem výzkumu. 

2.5.3 Zahraniční výzkumy předškolního vzdělávání

Výzkum má své výlučné postavení vebvztahu kbpraxi, tzn. výrazně přispívá kblep-
ším pedagogickým postupům, ale je také vlivným nástrojem pro politická rozhod-
nutí. Sehrává klíčovou roli při vysvětlování úspěšnosti či neefektivnosti programů, 
při stanovování priorit oblastí důležitých pro investice dobtéto oblasti vzdělávání 
(OECD, 2012). Heckman (2011) vypočítává, že každý počáteční dolar, investo-
vaný dobvzdělávání dětí předškolního věku, má několikanásobně vyšší návratnost 
pro celou společnost zejména zbhlediska prevence patologických jevů vbchování 
dospělých. Obekonomických výhodách investic dobpředškolního vzdělávání ho-
voří ibdalší studie (např. Barnett, 2008; Sammons et al., 2007; Sylva et al., 2004; 
Yoshikawa et al. (2013).
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Vb zahraničí je výzkum vb oblasti předškolního vzdělávání velmi rozsáhlý, tema-
ticky pestrý abmetodologicky solidně založený, ob čemž svědčí rozsáhlá publikač-
ní činnost. Existuje řada vědeckých časopisů věnovaných této oblasti vzdělávání, 
ale ibmonografi í, sborníků či encyklopedií, např. Early Childhood Education (New 
&bCochran, 2007). 

Vbřadě zemí je výzkum vzdělávání vbraném abpředškolním věku rozvíjen vbdůsledku toho, že tento 
segment vzdělávání je předmětem akademické disciplíny. To znamená nejen to, že příprava 
učitelů pro předškolní vzdělávání je součástí akreditovaného studia nabvysokých školách, ale 
také to, že předškolní vzdělávání dětí je chápáno jako plnohodnotný objekt vědeckého zájmu. 
(Průcha et al., 2016, s. 205)

Vzhledem kbšíři zahraničního výzkumu jej nelze prezentovat chronologicky, jako 
vbpřípadě českých výzkumných nálezů. Vbnásledujícím textu jsme se proto rozhod-
li prezentovat zahraniční poznatky pouze průřezem nejdůležitějších témat, která 
se vebvýzkumech vynořují nabzákladě důkazů (evidence-based) obdůležitosti, kvalitě 
ab efektivnosti předškolního vzdělávání vbzahraničí. Podle Marešovy typologie pře-
hledových studií (2013, s. 430–431) se pohybujeme nabpomezí literárního (litera-
ture review) abrychlého přehledu (rapid review).

Zaměřili jsme se především nab(1) longitudinální studie, které představují opakova-
né pozorování stejného vzorku vbdlouhodobějším období abzjišťují zpravidla efek-
tivitu vzdělávacích programů sbdlouhodobými výsledky, dále nab(2) metaanalýzy, 
které spojují data zbvětšího množství výzkumných studií, čímž se stává věrohodnost 
výsledků vyšší než ubjednotlivých studií. Tyto výzkumy jsme doplnili ob(3)bempi-
rické studie vytvořené týmem odborníků ab(4) empirické studie uznávaných odbor-
níků. Studie byly vybírány zbelektronických informačních zdrojů MU17 se zadáním 
klíčových slov quality, eff ective, early child care and education abpreschool educati-
on zabroky 2000–2016.

Kbnejfundovanějším patří studie Yoshikawy et al. (2013), vypracovaná skupinou 
vědců zbrůzných univerzitních center abze bSociety for Research in Child Develo-
pment, longitudinální studie Competent Children/Competent Learners zbNového 
Zélandu (Wylie, 2011) abstudie EPPE (Eff ective Provision of Pre-School Education) 
zbAnglie (Sylva et al., 2004). 

Metaanalýzy (např. Vermeer et al., 2016; Yoshikawa et al., 2013) ablongitudinální 
studie (např. Brilli et al., 2011; Melhuish et al., 2006; Sammons et al., 2007; Spiess 
et al., 2003; Sylva et al., 2004; Wylie, 2011), ukazují, že předškolní programy,

17  https://ezdroje.muni.cz/
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zejména ty vysoce kvalitní, mají pozitivní vliv nab (1) kognitivní rozvoj dětí, 
(2)bnab jejich sociální abemocionální rozvoj, (3) zdraví dítěte. Řada studií přináší 
důkazy ob tom, že předškolní vzdělávání prospívá (4) dětem zejména ze sociálně 
znevýhodněného prostředí. Kromě (5) interakce abkomunikace učitele sbdítětem, 
ovlivňuje dosaženou úroveň výsledků vzdělávání především (6) zapojování rodin 
dobvzdělávání dětí. 

Nab tato témata bylo často nahlíženo vbsouvislosti sb  kvalitou práce učitele ab jeho 
profesními dovednostmi. Výsledky těchto studií byly proto využity při zpracování 
kapitoly Vývoj paradigmat vbteorii abvýzkumu učitele mateřské školy (3.2.1). Ná-
sledující text je tedy strukturován výběrem výsledků studií zabývajících se výše 
uvedenými tématy.

Pokud hovoříme obkognitivním rozvoji dítěte, jeho podpora vede kbpozdějším stu-
dijním úspěchům (Burger, 2010; Dhuey, 2007; Lazzari & Vandenbroeck, 2012; 
Peisner-Feinberg et al., 2001). Zbdlouhodobého hlediska je předškolní vzdělává-
ní zásadní determinantou pro výstupy vb oblasti terciárního vzdělávání (Cuhne 
&bHeckman 2007) ibpro výsledky vbhodnocení PISA (Esping-Andersen, 2015), 
abdokonce ibpro lepší výživu abfyzické zdraví dětí (Heckman, 2006).

Socializace sbvrstevníky vbpředškolních zařízeních je důležitou součástí emočního 
rozvoje dítěte, učí jej pro-sociálnímu chování abseberegulaci (Harrison et al., 2009; 
Sammons et al., 2007; Sylva et al., 2004). Vyvážené zaměření cílů předškolního 
vzdělávání jak nabkognitivní, tak socioemoční stránku dítěte vede kblepšímu přizpů-
sobení se formální výuce vebškolních zařízeních abděti jsou lépe připraveny nabškolu 
(Puma et al., 2012; van Tuijl & Leseman, 2007). 

Jedním zbklíčových témat vbpředškolním vzdělávání se stává  inkluze vebvzdělává-
ní sbcílem snižovat dětskou chudobu, zvyšovat šance znevýhodněných dětí abomezit 
mezigenerační přenos chudoby (Bingley & Westergaard-Nielsen, 2012; Dumas 
&bLefranc, 2012; Felfe & Lalive, 2011; Havnes & Mogstad, 2011). Vhodnou cestou 
je zlepšování kognitivních dovedností dětí prostřednictvím interakcí sbúspěšnějšími 
vrstevníky (Hanushek et al., 2003) abdostupnější předškolní péčí (Dhuey, 2011). 

Jedním zbdůležitých aspektů kvalitního předškolního vzdělávání je zapojování ro-
diny. Některé výzkumy naznačují, že pozitivní vztahy mezi rodinou abmateřskou 
školou mají příznivý vliv nab učení dítěte, jeho sociální  kompetence (Battistich 
etbal., 2004; Graham & Smith, 2008). Právě angažovanost rodiče vebvzdělávacím 
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procesu dítěte je jedním zbklíčů kbmaximalizaci výstupů ze vzdělávacího procesu, 
neboť pozitivně ovlivňuje celkový rozvoj dítěte abvytváří domácí prostředí stimulu-
jící kbučení (Fantuzzo & McWayne, 2002; Sylva et al., 2004). 

Země, jakými jsou Belgie, Finsko, Francie, Holandsko, Norsko, Švédsko, Anglie 
či Spojené státy americké, provádí koordinované výzkumy propojené sbdatovými 
systémy, vládou ibuniverzitami. Mnoho zemí modifi kuje svoje informační systémy 
tak, aby zahrnovaly komplexní údaje obpředškolním vzdělávání. Pro země OECD 
však představuje monitoring abvýzkum velkou výzvu kebkoordinovanějšímu sbě-
ru údajů abinformací zbtéto oblasti (OECD, 2012; Syslová, Borkovcová & Průcha, 
2014, s. 147).

2.6 Kvalita v předškolním vzdělávání

Nejen otázka předškolního vzdělávání, ale především jeho kvality, se vbposledních 
letech stává předmětem zájmu takřka celosvětové diskuze. Značná pozornost je 
této problematice věnována jak vbrámci Evropské unie, tak vbrámci celosvětových 
organizací, jakými jsou například UNESCO nebo OECD.

 Kvalita předškolního vzdělávání se často řeší vbsouvislosti sbjeho pozdějšími ekono-
mickými ibsociálními dopady. Bylo uskutečněno několik výzkumů (Barnett, 2008; 
Heckman, 2011; Sammons et al., 2007; Sylva et al., 2004; Yoshikawa et al., 2013), 
které ukázaly, že investice dob raného vzdělávání, pokud je realizováno kvalitně, 
mají vysokou návratnost pro dítě samotné ibpro celou společnost. 

Přestože můžeme sledovat značné úsilí napříč vyspělými zeměmi celého světa de-
fi novat kvalitu předškolního vzdělávání, vbČR se zatím nepodařilo tento záměr 
uskutečnit. Jak jsme uváděli výše, vbtomto směru je pozornost věnovaná vbdaleko 
větší míře vyšším stupňům vzdělávání, např. vbpublikacích Kvalita škol abhodnoce-
ní výsledků vzdělávání (Ryška et al., 2008), Kvalita školy abkurikula: odbexpertního 
šetření kebstandardu kvality (Janík et al., 2011) nebo Kvalita (ve) vzdělávání (Janík 
et al., 2013). 

Mnozí autoři spojují kvalitu školy abvýuky vbní sbkvalitou učitele (Janík et al., 2013; 
Spilková & Tomková et al., 2010), neboť předpokládají, že „profesně lépe disponova-
ný učitel zajistí pro své žáky iblepší vzdělávací kvalitu vyučování abučení“ (Janík et al., 
2013, s. 9). Proto považujeme zabnutné defi novat pojem kvalita abnabzákladě inspi-
race zbmezinárodních dokumentů ibčeských přístupů kebkvalitě vzdělávání defi novat 
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alespoň několik základních kritérií kvality předškolního vzdělávání. Kritéria kvality 
předškolního vzdělávání využijeme jako východisko kbdefi nování požadavků nabkva-
litu učitele, respektive nabkvalitu  přípravného vzdělávání nabtuto profesi.

2.6.1 Kvalita jako komplexní fenomén 

Při vymezení pojmu si můžeme všimnout, že řada autorů (Janík, 2012, s. 247; Rýdl, 
2002; Starý & Shánilová, 2010, s. 9; Syslová, 2012, s. 38) odkazuje nabdva význa-
my pojmu kvalita: (1) výraz, který označuje míru nějakého stavu nab škále mezi 
pozitivním abnegativním polem; (2) výraz, který vyjadřuje stav, vlastnost, jenž je 
optimální, žádoucí, ideální. 

Autoři Pedagogického slovníku jej chápou „vebvýznamu evaluačním, tj. jako úro-
veň produkce vytvářené jednotlivou školou, souborem škol určitého stupně či dru-
hu nebo celým vzdělávacím systémem země“ (Průcha, Walterová, & Mareš, 2009, 
s.b111). Sbautoevaluací se pojí především kvalita jako něco, co může nabývat různých 
hodnot abco je popsatelné pomocí kritérií abindikátorů (Syslová, 2012, s. 38).

Janík (2012, s. 248) sboporou obTerharta (2000, s. 814–820) vymezuje kvalitu zbpo-
hledu tří přístupů – normativního, analytického abempirického. Normativní přístup 
vychází zbtradic, sociálně politického přesvědčení abpředstav občlověku abutváření 
společenství. Promítá se vbdokumentech vzdělávací politiky, které obsahují norma-
tivně směřované cíle. Analytický přístup staví nabzkoumání variant pojmu kvalita 
abzpůsobů jeho užívání vbdiskuzi obvzdělávání. Vb rámci empirického přístupu je 
kbvymezení kvality využíván výzkum, který určuje vztahy mezi náklady abvýnosy, 
respektive který umožňuje rozlišit školy účinné odbškol méně účinných. Vbnásledu-
jícím textu využijeme všech tří přístupů, přičemž vbzávěru se pokusíme obanalytic-
kébvymezení kvality předškolního vzdělávání. 

Při sledování diskurzu obkvalitě vzdělávání vbčeském prostředí si můžeme všimnout, 
že většina výzkumů směřuje kbvymezení kvality školy, což chápeme jako širší kon-
text kvality vzdělávání. Výzkumem kvality školy ab stanovením kritérií kvality se 
zabývalo několik autorů (Pol, 2005; Spilková, 2005, s. 78–81; Vašťatková, 2006, 
s.b25). To, co mají kritéria všech autorů společné, je stanovení abnaplňování dlouho-
dobých záměrů školy (fi lozofi e, vize, cílů). Ostatní kritéria kvality již doznávají odliš-
nosti vbakcentu autora buď nabřízení školy, nebo nabkvalitu pedagogického personá-
lu. Např. Spilková (2005, s. 78–81) řadí mezi kritéria kvality školy kvalitní systém 
řízení školy, kvalitní učitelský sbor, převažující progresivní didaktickou koncepci 
abautenticitu školy. Vašťatková (2006, s. 25) považuje zabkvalitní školu tu, která: 
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průběžně zjišťuje, zohledňuje ab snaží se naplňovat různá očekávání (abdoburčité míry ibpřání 
ab potřeby) svých zákazníků ab vb rámci svých možností usiluje ob udržení dobrého stavu věcí 
abcelkové zlepšování tím, že průběžně naplňuje cíle, které si stanovila, vše je však řízeno zdravým 
rozumem; kvalitní škola tedy smysluplně realizuje autoevaluační procesy, je učící se školou.

Učící se školu akcentuje také Pol (2005), který vymezuje kvalitu školy především 
směrem kebkvalitě jejího řízení. 

Obecně můžeme říct, že kvalita školy je komplexní fenomén, který vychází zb multi-
dimenzionálního pojetí vzdělávání. To, jak vzdělávání vebškole probíhá, je ovlivně-
no širším kontextem abpodmínkami, které škola pro svoji činnost má (Kaščák, 2010; 
Spilková & Tomková, 2010).

Mnozí autoři upozorňují nabnebezpečí hodnocení kvality školy pouze nabzákladě 
„viditelných“ aspektů kvality, především výsledků vzdělávání, nab úkor „latent-
ních“, jakými jsou např. procesy vzdělávání či tzv. skryté kurikulum (Helus, 2003; 
Kaščák, 2010; Mareš, 2010; Spilková, 2005). 

Kromě kvality školy bývají výzkumy často zaměřeny nabzkoumání kvality výuky. 
Janík (et al., 2013, s. 111) vysvětluje, že „kvalitu výuky nelze vbúplnosti popsat 
výčtem pozorovaných vlastností (charakteristik) výuky jako celku“, neboť patří svou 
komplexitou kbtzv. nepřehledným systémům (Langefors, 1981), které nelze refl ek-
tovat abzvládat najednou, ale pobčástech. Proto defi noval čtyři komponenty výuky: 
(1) organizace abřízení třídy – využití času, přiměřené tempo; (2) zprostředkování 
cílů abobsahů – jasnost, strukturovanost, soudržnost; (3) učební úlohy – kognitivní 
aktivizace; (4) podpůrné učební klima – konstruktivní práce sbchybou, adaptivita 
výukových postupů.

Jako inspirativní se jeví konceptualizace procesu výuky, jak ji pojmenovali Janík 
abkol. (2011, s. 102). Struktura procesu výuky je vztahem mezi cíli, obsahem abžá-
kovskou činností ab je potřeba ji chápat vebvíce úrovních, tzn. jde obhloubkovou 
strukturu (obr. 1). Domníváme se, že hloubkovou strukturu lze využít pro koncep-
tualizaci kvality procesů předškolního vzdělávání.

Aby bylo předškolní vzdělávání kvalitní, mělo by docházet kbdidakticky funkčnímu 
spojení mezi obsahem činnosti dětí, obsahem oborů abcíli, kbnimž výuka směřuje. 
Jestliže tyto složky hloubkové struktury nejsou vbdidakticky funkčním souladu, je 
výuka formální anebo málo účinná (srov. Janík et al., 2013, s. 16). 
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Nabpomyslném povrchu této struktury leží tzv. tematická vrstva. Tu tvoří témata, 
která jsou obsažena vbkonkrétních úlohách pro žáky abslouží kbdidaktickému pro-
pracování určitého obsahu. Tématy předškolního vzdělávání myslíme rozpracová-
ní integrovaných bloků školního vzdělávacího programu dobkratších tematických 
celků třídního vzdělávacího programu (Krejčová, Kargerová, & Syslová, 2015, 
s.b120–b162 ). Témata abúlohy (činnosti) samy obsobě nemají vzdělávací smysl, po-
kud nejsou zasazeny dob strukturních didaktických souvislostí sb druhou vrstvou 
tzv.b vrstvou konceptuální. Tato vrstva obsahuje didaktické oborové cíle. Vb po-
jetí předškolního vzdělávání jde obdílčí cíle vzdělávacích oblastí. Třetí vrstva je 
tzv.bkompetenční, dobkteré se promítají nejobecněji pojaté cíle, abtěmi jsou klíčové 
kompetence dětí abžáků, neboť odbškoly se očekává, že je vybaví „fl exibilními před-
poklady probkognitivní abmeta-kognitivní uchopení abzvládání rozmanitých typů 
obsahu“ (Krejčová, Kargerová, & Syslová, 2015, s. 122). 
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Obrázek 1. Hloubková struktura procesu výuky (převzato z Janík et al., 2013, s. 229).
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2.6.2 Mezinárodní pohled na kvalitu v předškolním vzdělávání 

Vnímání kvality předškolního vzdělávání se vb různých státech, ale ibub různých 
zainteresovaných skupin, může lišit. Dle Evropské komise (2011) toto vnímání 
ovlivňují zejména politická či náboženská přesvědčení, uznávané hodnoty, socioe-
konomické situace abpodobně. Proto je defi nování kvality předškolního vzdělávání 
vbmezinárodním kontextu velmi obtížné. 

Vblednu 1996 byly Evropskou komisí zveřejněny návrhy desetiletého akčního pro-
gramu včetně „40 cílů kvality“ Quality Targets in Services for Young Children (Eu-
ropean comission, 1996). Cíle jsou vymezeny dobokruhů indikátorů kvality, které 
pomáhají při monitorování abhodnocení kvality vzdělávání abrané péče jako celku 
nabúrovni systému. Cíle byly revidovány vbrámci tematické pracovní skupiny The-
matic Working Group on Early Childhood Education and Care (duben 2012), která 
došla kbširoké shodě nabobrazu dítěte abdětství. Děti považuje zab„aktivní účastníky 
svého vlastního učení abjsou ústředním prvkem procesů vzdělávání [...] Děti jsou 
jedinečné ab je potřeba rozpoznávat jejich odlišné emocionální, fyzické, sociální 
abkognitivní potřeby“ (European Comission, 2014, s. 7).

Zbhlediska této shody, ale ibvbsouladu sbpěti klíčovými nástroji pro školskou politiku 
defi novanými OECD (2012), formulovala skupina Thematic Working Group opat-
ření (viz obr. 2), která mají přispět kbvytvoření abzajištění vysoké kvality předškolní-
ho vzdělávání vbEU (European Comission, 2014).

Evropská komise si uvědomuje, že sledování kvantitativních ukazatelů podává jen 
neúplný pohled nabkvalitu předškolního vzdělávání (srov. kapitola 1.2) (Evropská 
komise, 2011). Upozorňuje nab to, že doposud byla věnována pozornost zejména 
sledování kvantitativních ukazatelů abnyní je třeba opatření směřovat kebzlepšení 
přístupnosti předškolního vzdělávání abzajištění kvality poskytovaných služeb. Ev-
ropská komise také zdůrazňuje, že systém předškolního vzdělávání abpéče hraje dů-
ležitou roli vebsnižování výskytu případů předčasného ukončení školní docházky. 
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Obrázek 2. Klíčové principy rámce kvality (převzato z Bolla, 2015).

Další kritéria kvality předškolního vzdělávání bychom mohli najít vbamerické studii 
(Lewis & Burd-Sharps, 2011), ale ibtato směřují kbnárodnímu systému předškolního 
vzdělávání, nikoli kbprocesům vzdělávání vbmateřských školách. Studie uvádí tato 
kritéria kvality:

• Vzdělávání dětí má probíhat nab základě jednotných vzdělávacích 
 standardů.

• Učitelé musejí mít nejméně bakalářské vzdělání, se specializací nabvzdělá-
vání vbpředškolním věku.

• Asistenti učitelů musejí mít certifi kát pro vzdělávání dětí vbpředškolním 
věku.

• Učitelé musejí absolvovat nejméně 15 hodin dalšího profesního výcviku 
ročně.

• Počet žáků vebtřídě nesmí být větší než 20.
• Poměr personálu abdětí musí být maximálně 1 : 10, spíše menší.
• Vzdělávací program musí zajišťovat také zdravotní péči pro děti.
• Program musí zajišťovat alespoň jedno výživné jídlo denně.
• Program má obsahovat také návštěvy učitelů vbrodinách dětí.
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Tento soubor kritérií se jeví jako ideál, kbjehož naplnění se reálně nepřibližuje před-
školní vzdělávání ani vbUSA abzatím zřejmě ani vbdalších vyspělých zemích EU či 
světa. Jde obkritéria určená představitelům školské politiky, která by měla být výcho-
diskem pro zajištění kvalitních procesů vzdělávání „uvnitř“ mateř ské školy. 

Kbidentifi kování indikátorů kvality procesů vzdělávání abkbobjasnění jejich účinků 
nabrozvoj dětí přispěly výzkumy zahrnující metaanalýzy ab longitudinální studie. 
Zbanalýz vybraných studií (např. Sylva et al., 2004; Yoshikawa et al., 2013), které 
jsme představili vbkapitole Zahraniční výzkumy předškolního vzdělávání (2.5.3), 
jsme identifi kovali nejdůležitější aspekty kvality předškolního vzdělávání. Patří 
kbnim (1) stimulující abpodpůrné interakce mezi učiteli abdětmi, které dětem po-
máhají získávat nové znalosti, vyvolávají verbální reakce abpodporují zapojení dětí 
dobučení. Dále je to (2) vyvážené zacílení kebkognitivnímu absocioemočnímu rozvoji 
ab(3) zapojování rodin dobvzdělávání dětí. Pro naplnění kvality těchto aspektů se 
považuje zabvelmi důležité podporovat rozvoj profesních dovedností pedagogické-
ho personálu prostřednictvím koučingu ab mentoringu.

Inspirativní pro český výzkum kvality předškolního vzdělávání (abjejího defi nová-
ní) jsou ratingové škály (rating scale) zaměřené nabsledování kvality procesů vzdě-
lávání, jejichž reliabilita abvalidita již byla několikrát ověřena (Harms, Cliff ord, 
&bCryer, 2005). Metaanalýza 72 studií zb23 zemí (Evropy, Ameriky, Asie abAustrá-
lie), které využily tyto škály (Vermeer et al., 2016), ukázala, že kvalita vzdělávací-
ho prostředí vbpředškolních institucích je vbjednotlivých zemích odlišná. Nejnižší 
kvalita edukačního prostředí byla naměřena vbBangladéši abvbJižní Koreji, nejvyšší 
vbAustrálii, USA abvbevropských zemích. Studie prokázala, že data zbaplikace hod-
noticích škál mají větší výpovědní schopnost obkvalitě vzdělávacího prostředí než 
strukturální indikátory, což autoři vysvětlují tím, že aplikace škál je založena nabpo-
zorování reálného dění vbpředškolních institucích. 

Při porovnání oblastí, nabkteré se ratingové škály zaměřují, sbvýše uvedenými třemi 
aspekty kvality předškolního vzdělávání můžeme vidět překryvy vboblastech in-
terakce mezi učiteli abdětmi abzapojení rodiny dobvzdělávání dětí. Dalšími oblast-
mi, nabkteré se hodnocení kvality vzdělávání vbratingových škálách zaměřuje, jsou 
(a)bmateriální vybavení, (b) každodenní rituály (např. pozdrav, hygienické návy-
ky, odpočinek), (c) struktura programu (např. čas poskytnutý kbpráci abučení dětí) 
ab(d)bobsah činností.
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Jak jsme uváděli výše (srov. kapitola 2.5.3), mnohé výzkumy ibzprávy Evropské ko-
mise či OECD, které se nezřídka obvýzkumná zjištění opírají, zdůrazňují, že defi -
nice kvality závisí nabkulturních hodnotách abširším chápání dětství. Přestože se 
tyto hodnoty liší vbkaždé zemi, státu, regionu abdokonce ibvzdělávacím programu, 
ukazuje se, že kvalitně zpracované abdobře realizované vzdělávací programy posky-
tují vebvývoji dítěte vhodnou podporu, rozvíjí ho nejen pobstránce kognitivní, což 
má pozitivní vliv nabpozdější úspěšnost dítěte (Penn, 2009). 

2.6.3 Charakteristické znaky kvalitního českého předškolního 

vzdělávání 

Kapitolu věnující se kvalitě předškolního vzdělávání završujeme ucelenou explika-
cí toho, co považujeme zabklíčové znaky kvality předškolního vzdělávání. Teoretic-
ká východiska předškolního vzdělávání (kap. 2.5) abnálezy zbčeských ibzahraničních 
výzkumů (viz předchozí texty vb kapitole 2.6) poskytují výkladový rámec, který 
umožňuje propojit kontext kvality předškolního vzdělávání sbkonkrétními kritérii 
pro jeho hodnocení.

Následující kritéria kvality se vztahují kbprocesům předškolního vzdělávání vbkon-
textu současných požadavků deklarovaných Rámcovým vzdělávacím programem 
pro předškolní vzdělávání (2016), neboť jej považujeme vbsouladu sbvýsledky mezi-
národní komparace (Taguma, Litjens, & Makowiecki, 2012) zabodpovídající para-
metrům současného pojetí předškolního vzdělávání (srov. kapitola 2.4.3). 

Jak jsme uváděli výše, předškolní vzdělávání patří svojí komplexitou kbtzv. nepře-
hledným systémům, proto jsme doplnili každé kritérium specifi ky, nabjejichž zákla-
dě je možné mu lépe rozumět, popřípadě jej vyhodnotit.

Cíle vzdělávání s důrazem na vyvážený rozvoj osobnosti dítěte 

Existuje široký konsenzus obdůležitosti přípravy dětí nabčtení abpočítání, respektive 
důraz kladený nabznalost mateřského jazyka abprimárních základů matematických 
abpřírodních věd. Současně je však nutné věnovat pozornost rozvoji socio-emoč-
ních dovedností (např. Sylva et al., 2004; Yoshikawa et al., 2013). Podpora dětí tak, 
aby se chovaly žádoucím způsobem, jim pomáhá rozvíjet schopnost emoční sebe-
regulace, což je klíčový aspekt pro kognitivní rozvoj abúspěchy dětí vbnásledném 
vzdělávání (např. Webster-Stratton & Reid, 2004, 2008).
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Cílený abvývažený rozvoj osobnosti souvisí také sbkonzistentností cílů vb souladu 
seb zvolenými obsahy vzdělávání, respektive vybranými tématy. Jinými slovy to 
znamená, že nelze připravovat vzdělávací nabídku zaměřenou nabpohyb (tělesná 
výchova), rozvoj kognitivních oblastí (např. matematické představy, rozumová vý-
chova) či estetického vnímání (např. hudební výchova, výtvarná výchova). Činnos-
ti (pohybové, výtvarné atd.) je potřeba připravovat tak, aby rozvíjely celou osobnost 
dítěte, tzn. současně integrovaly všechny vzdělávací oblasti (blíže Syslová & Cha-
loupková, 2015). 

Stimulující a podpůrné interakce mezi učiteli a dětmi

 Efektivita učení dítěte je závislá nabmíře podpory, kterou dítěti svým přístupem 
učitel mateřské školy poskytuje. Stimulace abpodněcování pomáhají dětem získat 
nové znalosti abdovednosti, vyvolávají verbální reakce, což podporuje rozvoj jazyka 
atd. (Yoshikawa et al., 2013). Pokud se učiteli nepodaří vytvořit sbdítětem kvalitní 
vztah, může tím snížit jeho sebedůvěru abpěstovat tak vbdítěti úzkost, strach abstres 
(srov. kapitola 3.1.1). 

Otevřenost školy vůči rodičům 

Spolupráce mateřské školy sb rodinou ab její vtažení dobvzdělávání dětí pozitivně 
ovlivňuje celkový rozvoj dítěte abmotivuje rodinu kbpodpoře učení dětí (Fantuzzo 
&bMcWayne, 2002; Sylva et a., 2004). Proto je nutné, aby měli rodiče příležitost 
vidět pozitivní interakce sbdětmi abpraktické ukázky stimulace dětí kbučení (Yoshi-
kawa et al., 2013). Konzultace učitelů sbrodiči přináší oboustranně důležité infor-
mace obchování abučebních pokrocích dětí. Zejména učitelům pomáhají získané 
informace při individualizaci vzdělávání (Krejčová, Kargerová, & Syslová, 2015). 

 Konstruktivistické pojetí výuky 

Pojetí pedagogické práce podle konstruktivismu (Piaget, 1999; Vygotskij 1976) 
předpokládá, že dítě nepoznává svět tak, že by pouze „zrcadlil“ (odrážel) okolní 
realitu. Poznání není otisk poznávaného, ale vlastní výtvor, konstrukt člověka jako 
jedince. Tento konstrukt není trvalý, ale podléhá vývoji. Když člověk poznává, na-
bývá dalších znalostí abzkušeností, které si stále ověřuje, refl ektuje. Poznávání je 
tedy aktivní proces, který probíhá vebvzájemné interakci mezi člověkem, poznáva-
nou skutečností abdruhými lidmi (Kargerová & Maňourová et al., 2013).
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Výukové strategie, které respektují konstruktivistické pojetí výuky, využívají me-
tod aktivního učení podporujícího rozvoj myšlení dětí. Zvyšují tak šanci, že děti 
dobnových poznatků skutečně proniknou, že nezůstanou nabpovrchu, ale děti kbnim 
zaujmou vlastní postoj (Krejčová, Kargerová, & Syslová, 2015). 

Důležité je pro kvalitu procesů předškolního vzdělávání podporovat profesní  roz-
voj učitele. Kbnejúčinnějším technikám podpory profesního rozvoje patří koučing či 
 mentoring (Yoshikawa et al., 2013). Zab efektivní se považuje především schopnost 
refl ektovat svoji práci různými prostředky (terénními poznámkami, videozáznamy), 
ale ib vzájemnými hospitacemi učitelů či rozhovory ab sdílením svých zkušeností 
(např. nabpedagogických radách). Refl exe své práce znamená refl ektovat ji vzhle-
dem kbcílům školy ibkebsvým schopnostem (blíže Syslová & Chaloupková, 2015). 

Shrnutí

Terminologické vymezení předškolního vzdělávání abjeho pojetí se jeví pohledem 
různých autorů ubnás ibvbmezinárodním kontextu rozdílně. Někteří nabízejí užívání 
termínů předškolní výchova, předškolní vzdělávání, jiní předškolní edukace, případ-
ně preprimární vzdělávání. Diskuze týkající se rozsahu předškolního vzdělávání 
zbhlediska věku dětí (zda jde obobdobí 0–6 let, nebo 3–6 let) směřují kbtomu, že by 
bylo vhodné považovat zabpředškolní období etapu odbnarození pobvstup dobprimár-
ního vzdělávání, kbčemuž se snaží přiblížit ibnaše současné legislativní vymezení, 
posouvající hranici přijímání dětí dobmateřských škol odbdvou let věku. 

Také nabroli institucionálního předškolního vzdělávání je vbprůběhu jeho vývoje 
(odb30. let 19. století) nahlíženo odlišně, vyvíjí se odbobecně socializační pobzáměr-
ně vzdělávací. Reformní období zbpočátku 20. století přineslo dobpředškolní výcho-
vy abvzdělávání významné změny, jakými byl např. respekt kbzájmům abpotřebám 
dítěte předškolního věku sbdůrazem nabvolnou hru, která by měla poskytovat dítěti 
nejvíce příležitostí kbjeho individuálnímu rozvoji. Tento trend však přerušila druhá 
světová válka abnásledně nástup totalitního režimu. Ten vnesl dob školského sys-
tému tzv.  jednotnou školu, která znamenala ibpro mateřské školy povinnost plnit 
státem defi nované programy výchovné práce, jejichž cílem byla kolektivní výchova 
socialistického člověka. Herní aktivity dětí byly postupně nahrazovány hromadný-
mi frontálními činnostmi formou výchovných zaměstnání. Pozoruhodným poči-
nembtohoto období však byla koncepce komplexního raného abpředškolního vzdělá-
vání (odbjednoho roku pobvstup dobpovinného vzdělávání), která nám vbsoučasnosti 
paradoxně chybí.
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Celospolečenské změny ubnás pobroce 1990 spustilybspontánní abpoměrně překot-
nou transformaci školství vebsnaze nahradit dřívější totalitní systém. Vbpředškolním 
vzdělávání můžeme zabpozitivum této doby považovat vznik různých alternativních 
abosobnostně rozvíjejících modelů, které vbširoké míře bakcentují jeho individuali-
zaci. Jak ukázala následující léta, vbnichž došlo také kbreformě kurikulární, právě 
důraz nabuspokojování individuálních potřeb dítěte abindividualizaci předškolního 
vzdělávání zůstal nejméně naplněný.

Nabotázky zda jsou rizikem tohoto požadavku vysoké počty dětí vebtřídách, nedosta-
tečná podpora pedagogů při implementaci změn dobpraxe či další vzdělávání nelze 
jednoznačně odpovědět. Odpověď by bylo potřeba podpořit seriózními výzkumy, 
které jsou vbtéto oblasti nedostačující. Každopádně je zřejmé, že politická rozhod-
nutí nabpřelomu tisíciletí, jako bylo např. masové uzavírání MŠ, tlak nabzvyšování 
výkonu veřejných MŠ oproti liberální volnosti vbprivátní sféře či nejnižší fi nanční 
ocenění učitelů mateřských škol zabnejvyšší míru vyučovací povinnosti vebsrovnání 
sbučiteli ostatních typů škol, kvalitě předškolního vzdělávání příliš neprospěla.

Ukazuje se, že kurikulární  reforma, která přinesla školským institucím nabstraně 
jedné velkou svobodu vbrozhodování obtom, kam chtějí směřovat abjaké podmínky 
pro vzdělávání dětí vytvoří, počítá nabstraně druhé sbjejich vysokou mírou zodpo-
vědnosti zabrealizaci školních abtřídních vzdělávacích programů, včetně začleňová-
ní abvzdělávání celého spektra dětské populace. Decizní sféra však školám nezajis-
tila odpovídající podmínky, ať již nabúrovni materiální, personální či fi nanční. Jaké 
efekty tento stav přináší? Přinejmenším dává nejasné odpovědi nabotázky týkající 
se samotné úspěšnosti kurikulární reformy, ale především nabotázky týkající se kva-
lity práce učitele abjejího vztahu kebkvalitě kbpředškolního vzdělávání.
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3 UČITEL MATEŘSKÉ ŠKOLY: POZNATKY O  PROFESI

První dvě kapitoly se věnovaly kontextu předškolního vzdělávání abvymezení před-
školního vzdělávání vbjeho teoretické ibpraktické rovině. Tyto kapitoly lze považo-
vat zabvýchodisko kbvýkladu třetí, zbnašeho pohledu stěžejní kapitoly. Ta navazuje 
nabteoretická východiska kurikula předškolního vzdělávání abnabdiskuzi obkvalitě 
předškolního vzdělávání.

 Kvalita učitele ab jeho profesionalita (blíže vbkapitole 1.4.2) se stává předmětem 
zkoumání odborníků vb oblasti pedagogických, psychologických ib sociologických 
věd, ale ib středem zájmu školské politiky. Vbnásledující kapitole si proto nejpr-
ve vymezíme pojem učitel mateřské školy, zamyslíme se nad kvalitou jeho práce 
abpředevším souvislostmi sb kvalifi kačními požadavky nabtuto  profesi abjejich opod-
statněností. Kvalifi kační požadavky nabprofesi považujeme vbsoučasné době zabne-
dostačující, proto se pokusíme obanalytický pohled nabvýzkumy učitele ubnás ibvbza-
hraničí právě prizmatem tohoto tématu.

Předložené poznatky obprofesi učitele mateřské školy představují východisko pro 
úvahy obpodobě  přípravného vzdělávání, které by přispělo kbtomu, aby se učitelé 
mateřských škol stali odborníky nabvzdělávání dětí předškolního věku abbyli schop-
ni se fl exibilně abefektivně vyrovnat se stoupajícími nároky nabjejich pracovní vý-
kon vbměnících se vzdělávacích podmínkách.

3.1 Kdo je učitel: vymezení pojmu

Otázku Kdo je učitel? si klade Průcha (2002a) vbpublikaci, která se jako první poku-
sila syntetizovat pohled nabučitelskou profesi, včetně učitele mateřské školy. Dnes 
už je zřejmé, že učitel je jako jeden ze základních činitelů vzdělávacího procesu 
podle autorů pedagogického slovníku „profesionálně kvalifi kovaný pedagogický 
pracovník, spoluodpovědný zab přípravu, řízení, organizaci ab výsledky tohoto 
procesu“ (Průcha, Walterová, & Mareš, 2009, s. 261). Autoři pak ještě dodávají, 
že kbvýkonu učitelského povolání je nezbytná pedagogická způsobilost. Ta je vbsou-
časnosti pojímána jako nezbytný požadavek nabznalosti abdovednosti získané vbpří-
pravném vzdělávání. Zpravidla se používá jako synonymum pro kvalifi kaci, obníž 
budeme hovořit později.
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Učitel mateřské školy patří podle zákona č. 563/2004 Sb., obpedagogických pra-
covních ab ob změně některých zákonů vb jeho aktuálním znění kb širší komunitě 
tzv.bpedagogických pracovníků. Pedagogickým pracovníkem je podle § 2, odst.b1 
ten, kdo „koná přímou vyučovací, přímou výchovnou, přímou speciálně-peda-
gogickou nebo přímou pedagogicko-psychologickou činnost přímým působením 
nabvzdělávaného, kterým uskutečňuje výchovu abvzdělávání nabzákladě zvláštního 
právního předpisu“.18

Učitel mateřské školy, jak zbpřívlastku vyplývá, koná přímou pedagogickou čin-
nost vebveřejných, soukromých nebo církevních mateřských školách či speciálních 
mateřských školách, zřízených podle školského zákona, ale může ji vykonávat také 
vbsoukromých předškolních zařízeních zřizovaných podle dalších zákonů (viz ka-
pitola 2.3.3). Pro práci vb těchto soukromých zařízeních však není povinnost zís-
kat kvalifi kaci podle zákona obpedagogických pracovnících. Ta se vztahuje pouze 
nabmateřské školy zřizované podle školského zákona.

Doposud pracovali vbmateřských školách výhradně učitelé, výjimku tvořili asistenti 
pedagoga. Vb souvislosti sb  inkluzí19 ab sbmožností přijímat dobmateřských škol děti 
dvouleté se předpokládá, že dojde kbrozšíření obdalší kategorie pedagogických pra-
covníků, kteří budou vbmateřských školách pracovat. Kromě pedagogických pracov-
níků taxativně vymezených podle zákona obpedagogických pracovních, jakými jsou 
učitel mateřské školy, asistent pedagoga, pedagog volného času abvychovatel, bude 
moci vbMŠ pracovat také chůva abzdravotnický personál.20 

Nové kategorie pedagogických ibnepedagogických pracovníků, které se budou pohy-
bovat vbprostředí mateřských škol, korespondují sbkategoriemi pracovníků, které roz-
lišuje materiál Key Data on Early Childhood Education in Europe (EACEA, 2014, 
s. 95–96). První kategorie je označovaná jako pedagogický personál, kbněmuž nále-
ží učitelé, pedagogové či vychovatelé, kteří mají zpravidla vysokoškolské vzdělání. 
Vykonávají pedagogické činnosti vbsouladu sbpříslušnými vzdělávacími programy. 
Označení pedagogové/vychovatelé je používáno pro ty, kteří pracují ubmladší vě-
kové skupiny (zpravidla 0–3), zatímco označení učitel je použito při vzdělávání 

18 Nařízení vlády č. 75/2005 Sb., o stanovení rozsahu přímé vyučovací, přímé výchovné, přímé speciálně pedagogické a přímé pedago-

gicko-psychologické činnosti pedagogických pracovníků, ve znění pozdějších předpisů.

19 Podle novely školského zákona (82/2015 Sb.) je úprava týkající se práce s dětmi se speciálními vzdělávacími potřebami se snahou o in-

kluzi českého školství označována jako „společné vzdělávání“.

20 Tyto další profese vymezuje novela vyhlášky č. 14/2005 Sb. o předškolním vzdělávání v § 5. Od 1. 9. 2020 budou v MŠ moci pracovat také 

chůvy, všeobecné sestry, dětské sestry, zdravotničtí asistenti, porodní asistenti, zdravotničtí záchranáři. 
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starších dětí (zpravidla 3–6). Příkladem je Řecko, Francie abItálie. Zatímco vbŘecku 
je však délka počátečního vzdělávání učitelů abvychovatelů stejná (sbodlišným obsa-
hem), vebFrancii abvbItálii jsou požadavky nabkvalifi kaci učitele vyšší.

Druhou kategorií je pečovatelský personál, který pracuje zejména vbzařízeních pro 
děti mladší tří let. Jde obdětské sestry, jeslové sestry abpečovatelky. Vebvětšině zemí 
získávají kvalifi kaci absolvováním vyšších sekundárních škol. Vbněkterých zemích 
pracují ibvbmateřských školách, kde poskytují podporu pedagogickým zaměstnan-
cům (např. Německo, Finsko, Švédsko).

Třetí kategorie je označená jako pomocný personál. Kbpomocnému personálu pa-
tří zpravidla asistenti. Jejich pracovní činnost spočívá vbpodpoře pedagogického 
personálu, vbpřípravě různých her abjiných aktivit pro děti apod. Pomáhají také 
dětem vbněkterých činnostech, např. při hygienických úkonech, při podávání jí-
del apod. Vbněkterých zemích se pro tento personál požaduje absolvování vyšší 
sekundární školy, vbněkterých zemích nejsou stanoveny ofi ciální požadavky nabdo-
sažené vzdělání.

Vebdvou třetinách zemí pracuje sbdětmi vbpředškolním věku tým sestavený alespoň 
ze dvou výše uvedených kategorií. VebŠpanělsku, Francii, Skotsku abŠvýcarsku ob-
sahují týmy všechny tři kategorie pracovníků.

Rámcový vzdělávací program pro předškolní vzdělávání používal odb roku 2001 
označení předškolní pedagog. Odb roku 2016 došlo kebzměně naboznačení učitel. 
Vbzávislosti nablegislativních změnách, které vnesou dobmateřských škol více pro-
fesí, bude nutné, aby se učitel stal koordinátorem abvůdčí osobností týmu. Vebsvětle 
požadavků nabkvalitu předškolního vzdělávání, jak jsme si je vymezili vbpředešlých 
kapitolách, vyvstává naléhavá otázka, zda bude ibnadále dostačující pouze středo-
školská příprava nabtuto profesi.

Učitel mateřské školy je poměrně mladým povoláním vbporovnání např. sbpovolá-
ním učitele primárního stupně. Jak uvádí Průcha (2002a, s. 10), nejstarší formy uči-
telské profese jsou spolehlivě doloženy zbdob spartských, aténských abřímských škol. 
Stejně tak je doloženo, že univerzity, jakými byla Oxfordská (1168) nebo Karlova 
(1348) produkovaly učitele, kteří působili nabcírkevních abměstských školách.

Naproti tomu označení učitel mateřské školy se ofi ciálně zavedlo až vbroce 1934 vý-
nosem ministerstva školství abnárodní osvěty. Dobté doby bylo, odbkonce 18. století, 
používáno označení pěstounka.
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Nejen, že jde obpovolání poměrně mladé, ale svým pojetím je také odlišné odbučite-
lů vyšších stupňů vzdělávání. Jde obzásadní odlišnost, kterou přináší věkové zvlášt-
nosti skupiny dětí, kterým je vzdělávání určeno, abtím také obrozdílnost vbprofesních 
činnostech, které učitelé mateřských škol vykonávají.

3.1.1 Specifi ka práce učitele mateřské školy 

Učitel pracuje sbdětmi, které přicházejí dobmateřské školy sbnejrůznějšími zkuše-
nostmi, odlišnými schopnostmi, ale ibkulturním zázemím. Mateřská škola je prv-
ním abvelmi důležitým společenským prostředím, se kterým se dítě setkává mimo 
nejbližší rodinu. Děti si dobněj přináší své osobní charakteristické rysy abrozdílné 
aspekty vbchování, které si osvojily doma. Často zakouší první sociální abemoční 
těžkosti, při kterých potřebují účinnou podporu učitele. Ta je stěžejní pro vyřeše-
ní problémového chování dříve, než dojde kbjeho zhoršení nebo vbhorším případě 
kbjeho pevnému zakotvení. Pokud je školní prostředí nepřátelské kbindividuálním 
rozdílům, děti mohou být vystaveny riziku vyloučení zbkolektivu abdalším negativ-
ním aspektům socializace jako je šikana, diskriminace abstigmatizace (Campbella 
&bEwing, 1990; Patterson et al., 1998; Rutter et al., 1975). 

Učitel mateřské školy musí pracovat sbvědomím těchto individuálních odlišností, 
ale také sbvědomím vývojových zvláštností typických pro předškolní věk. Kbvývojo-
vým charakteristikám této věkové kategorie dětí (zpravidla 3–6 let) patří podle psy-
chologů (Bednářová & Šmardová, 2008; Langmeier & Krejčířová, 2006; Šulová, 
2005; Vágnerová, 2008) zejména specifi cké myšlení abuvažování dětí. 

Vbobdobí předškolního věku přechází myšlení (Piaget, 1999, s. 117–118) zbúrovně 
symbolického abpředpojmového myšlení (3–4 roky) dobúrovně názorného myšlení 
(4–8 roků). Vbobdobí symbolických abpředpojmových myšlenkových operací dítě lpí 
nabstereotypech, rituálech (mytí, jídlo atd.). Zástupcem/symbolem skutečného světa 
se stává představa; není to jen paměťová stopa, ale zpracovaná zkušenost. Představa 
obsahuje nikoliv znaky objektu, ale pro dítě důležité, nápadné, zpravidla nepodstat-
né znaky. Skutečný symbol nastupuje, když např. kamínek slouží dítěti jako auto 
apod. Vědomí trvalosti objektu je základem kbvytváření předpojmu. Vbtomto období 
se objevuje symbolická hra, která slouží kbvyrovnávání sbtlakem reality abjejímu při-
způsobení dětským potřebám (alespoň dočasně být pánem situace).

Myšlení vb období názorných myšlenkových operací charakterizuje egocentris-
mus, tzn. že úsudky dětí ovlivňuje subjektivní přístup. Další typickou vlastností 
je fenomenismus, což znamená, že dítě vnímá svět podle znaků pro ně důležitých. 
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Vboblasti kognitivních funkcí je vývoj determinován postupnou diferenciací vní-
mání abdozráváním centrálního nervového systému vbprocesu socializace abučení 
vbnejširším smyslu slova. 

Dominuje představivost abživá fantazie, konkrétní myšlení abvysoký kreativní po-
tenciál. Souhrou těchto abdalších prvků se vytváří abrozvíjí abstraktní myšlení nejen 
vbpředškolním, ale později ibvebškolním abadolescentním věku. Není-li plně rozví-
jena představivost, fantazie abkreativita vbpředškolním věku, lze očekávat, že ani 
potenciál abstraktního myšlení nebude později plně rozvinut. Sb tím také souvisí 
další ze znaků dětského myšlení, kterým je magičnost, neboli přesvědčení, že vlast-
ním slovem či představou lze ovlivňovat dění kolem sebe. Dalšími typickými znaky 
dětského myšlení je např. fyziognomismus, který často přechází kbpersonifi kaci, či 
antropomorfi smus (např. Langmeier & Krejčířová, 2006; Vágnerová, 2008).

Přestože vývoj každého jedince probíhá vburčitém řádu abmá svoje posloupnosti 
společné pro všechny jedince vbdané populaci, každé dítě bude jedinečné abbude 
nejen vypadat, ale také se chovat abjednat velmi specifi cky. Jedinečnost každého 
dítěte je daná jeho věkem, pohlavím, potřebami, temperamentem, schopnostmi, 
stylem učení abzájmy.

Kromě věkových zvláštností je nutné věnovat pozornost potřebám, temperamentu, 
schopnostem abzájmům dětí. To však musí učitelé respektovat nabvšech stupních 
škol. Specifi kem práce učitele vbmateřské škole, zcela odlišným odbpřístupů uči-
telů nabvyšších stupních škol, je potřeba vytvořit citovou vazbu sbdítětem. Skrze 
dospělou osobu se dítě učí rozumět světu kolem sebe ibsobě samému. Učí se cenit 
si druhých ibsebe sama, učí se učit se (Brotherson, 2005). Právě raná symbiotická 
vazba determinuje vývoj sebepojetí dítěte, které se intenzivně utváří vebvěku mezi 
2–3 rokem. 

Sebepojetí je zjednodušeně řečeno vytváření obrazu sebe sama. Obraz Já (self) 
vzniká abvyvíjí se vb interakci sbokolním sociálním světem, tedy vbprocesu sociali-
zace. Formuje se pod vlivem tzv. zrcadlového Já (looking-glass self ) (Colley, 1902). 
Znamená to, že dítě přejímá názor dospělých nabsebe zcela nekriticky, tak jak je 
mu předkládán. Pokud tzv. attachment či raná symbiotická vazba (Helus, 2009a) 
schází, veškerý další vývoj dítěte je limitován abomezován, včetně utvářejícího se se-
bepojetí (Ainsworthová, 1967; Bowlby, 1969; Main & Solomon, 1986; Lang meier 
& Matějček, 2011).
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Kvalita rané symbiotické vazby se odráží především vbkomunikačních výměnách, 
interakcích. Jedná se obdynamické výměny, kdy impuls jednoho aktéra vyvolá re-
akci ubdruhého. Základem každé interakce je iniciativa abjejí příjem. Nejde pouze 
obodpověď nabiniciativu, ale obnaladěné výměny, jejichž součástí jsou emoční od-
povědi vbneverbální rovině, ale ibkognitivní vbrovině verbální (Bowman, Donovan, 
&bBurns, 2001; Pianta et al., 2005).

Povaha interakce může být úspěšná ab efektivní, nebo naopak. Základními stavební-
mi kameny úspěšné interakce (obr. 3) jsou schopnosti učitele naladit se nabdítě, po-
chopit jeho rozpoložení, udržet sbdítětem kontakt abzároveň ho povzbudit kbnovým 
iniciativám. Tak může učitel umožnit dítěti prozkoumávat okolní svět, ale ibsvoje 
pocity abmyšlenky. 

Pokud hovoříme obtzv. mediovaném učení (Bodrová & Leong, 1996, 2003), vychází-
me ze sociokognitivní teorie Vygotského (1976) abjeho pokračovatelů (např.bWood, 
Bruner, & Rossová, 1976). Jde obučení se sbvyužitím zástupného prostředku, tzv.bme-
diátora. Ten může mít jak podobu materiální (znaky, symboly apod.), tak slovní.

Obrázek 3. Základní stavební kameny komunikace (převzato z Šilhánová, 2012, nečísl.).

Stať H



79

Dítě se učí nikoli jen poznáváním světa prostřednictvím smyslového vnímání. 
Poznávání souvisí zpravidla sbvýznamy, které připisuje různým aspektům reality, 
vztahům absouvislostem mezi jevy. Dítě si rozvíjí pojmový aparát, ale ibakceptova-
telné způsoby chování abjednání, včetně pochopení, proč se tak má chovat. Rozdíl 
mezi kognitivní úrovní dítěte abúrovní, kterou chce učitel prostřednictvím učení 
dosáhnout, lze vyplnit spojujícím prvkem, mediátorem. 

Zpočátku je dítě závislé nabregulaci zvnějšku, neboť vb jeho mentální výbavě mu 
není dané regulovat svoje rozhodování abchování. Sémiotické nástroje, které učitel 
používá kbusměrnění abvedení dětí, by měly vést kbzvnitřnění abautoregulaci jejich 
chování (srov. Petrová, 2009).

Pokud se učiteli nepodaří vytvořit sbdítětem kvalitní vztah, může tím snížit jeho 
sebedůvěru abpěstovat tak vbdítěti úzkost, strach abstres. Tyto obranné mechanismy 
mohou následně bránit vbobjevování nových věcí abexploraci dítěte abzablokovat 
učení se novému absociální učení. Vágnerová (2008) sice vidí rané připoutání ze-
jména vebvztahu kbmatce, ale ibučitel mateřské školy se spolupodílí nabdůležitém 
úkolu, abtím je vytvořit ubdětí základní důvěru vebsvět abnásledně ibpocit sebedůvěry 
abživotní jistoty. 

 Efektivita učení dítěte se takto jeví jako přímo závislá nabmíře podpory, kterou dí-
těti svým přístupem dospělý, respektive učitel mateřské školy, poskytuje. Svým pří-
stupem zvyšuje sebevědomí dítěte, dítě se stává méně závislé nabdospělém, přestože 
sbním má pozitivní vztah. Aby učitel umožnil dětem častější interakce sbvrstevníky, 
ale ibkooperativní chování (nabízení pomoci, spolupráci nabúkolech, dělení se obvěci 
apod.), potřebuje proto mít hluboké odborné znalosti, nabjejichž základu bude vy-
konávat řadu specifi ckých činností.

3.1.2 Profesní činnosti učitele mateřské školy 

Profesní činnosti učitelů mateřských škol mají osobitý charakter daný specifi čnos-
tí věku dětí, se kterými učitelé pracují (viz předchozí kapitola), ale jsou ovlivněné 
také požadavky, které klade nabpovolání učitele kurikulum předškolního vzdělávání 
(vizbkapitola 2.4.2), abzávisí nabkontextu vzdělávání vymezeném vbprvní kapitole. 

Profesní činnosti učitele mateřské školy jsou také doburčité míry vázané nabkonkrét-
ní prostředí abpodmínky mateřské školy, vebkteré předškolní vzdělávání probíhá. To 
znamená, že konkrétní podobu profesních činností ovlivňuje počet dětí veb třídě, 
složení dětí, ale ibprostorové uspořádání třídy. 
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Vzdělávání dětí předškolního věku má „tvůrčí charakter, jež je přirozeným vyús-
těním absyntézou respektu kbdítěti jako kbindividuální, jedinečné abneopakovatelné 
osobnosti“ (Burkovičová, 2012a, s. 27). Základním východiskem činností učitele je 
zaměření kbcíli, tzn. že učitel nabzákladě individuálních dispozic stimuluje abaktivu-
je děti tak, aby je rozvíjel vbsouladu se vzdělávacími cíli. 

Údaje obstruktuře profesních činností učitelů abobjejich časových proporcích přiná-
ší  profesiogram (Průcha, Walterová, & Mareš, 2009, s. 187). Požadavky nabprofesní 
činnosti učitele mateřské školy můžeme najít vbkatalogu popisů povolání vbNárod-
ní soustavě povolání (NSP); tyto požadavky identifi kují zaměstnavatelé abodbor-
níci zbtrhu práce pro zvýšení mobility pracovní síly nabzákladě potřeb trhu práce. 
Vb tomto katalogu jsou pro učitele mateřských škol defi novány pracovní činnosti 
následovně:

•  Výchova ab vzdělávání zaměřené nab získávání vědomostí, dovedností ab hygienických 
absociálních návyků dětí vbrámci školního vzdělávacího programu mateřské školy.

•  Podpora rozvoje osobnosti dítěte předškolního věku, zdravého citového, rozumového 
abtělesného rozvoje, osvojení pravidel chování abživotních hodnot.

•  Podněcování osobního vývoje dětí, vyrovnávání nerovností vývoje dětí před vstupem 
dobzákladního vzdělávání, pedagogická konzultace obvzdělávání dětí sbrodiči abdiskutování 
objejich pokrocích, spolupráce sbodbornými partnery.

•  Vykonávání prací abúkolů souvisejících sbpřímou pedagogickou činností, včetně dohledu nad 
dětmi, vedení evidence obpedagogické činnosti, hodnocení účinnosti vzdělávacích programů, 
spolupráce se školskými abzdravotnickými zařízeními.

•  Tvorba vzdělávacího programu třídy mateřské školy.

•  Navrhování abaplikace vzdělávacích abvýchovných metod včetně individuální práce sbdětmi 
se speciálními vzdělávacími potřebami.

•  Tvorba abkoordinace školního vzdělávacího programu mateřské školy nebo tvorba vzdělá-
vacích programů abindividuálních vzdělávacích plánů pro děti se speciálními vzdělávacími 
potřebami, popř. stanovení koncepce rozvoje školních vzdělávacích programů mateřských 
škol abjejich koordinace vbregionu.21

Pro výkon těchto činností je doporučeno vysokoškolské vzdělávání vbmagisterské 
úrovni.

21 http://katalog.nsp.cz/karta_p.aspx?id_jp=30417&kod_sm1=11

Stať H



81

Profesní činnosti učitelů mateřských škol představují širokou paletu aktivit. Profe-
siogram, který vytvořila Burkovičová (2012a) zahrnuje téměř sto různých činností. 
Při profesiografi i využila dvou vzájemně se doplňujících metod: (1) písemné výpo-
vědi učitelek obvlastních profesních činnostech, (2) pozorování profesních činností 
učitelek zachycených nab videozáznamech.

Identifi kované druhy činností kategorizovala dobdvou hlavních skupin – činnosti 
přípravné abčinnosti realizační. Každá zbobou hlavních skupin obsahuje pět pod-
skupin (obr. 4).

Obrázek 4. Profesiogram učitele mateřské školy.
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Jaká je kvalita činností, které učitelé mateřských škol provádějí, se zbprofesiogramu 
nedozvíme, ale ukazuje nám proporce činností. Některé údaje zachycené profesio-
grafi í však naznačují, že způsob vzdělávání je blízký spíše disciplinárnímu modelu 
známému zbProgramu výchovné práce pro jesle abmateřské školy (1983), např.b„pří-
má pedagogická činnost probíhala pob dopolední přestávce; [...] učitelka řídila 
aborganizovala hygienické chvilky“ (Burkovičová, 2012, s. 96). Zbprofesiogramu také 
není zřejmé, zda činnosti označené zabindividualizované vzdělávání, nejsou pouze 
individuálního charakteru práce sb jedním dítětem; tedy činnost, která nevychází 
zbhlubší analýzy potřeb dítěte abnevede kebkonkrétně zacílenému rozvoji dítěte.

Činnosti učitelů mateřských škol jsou typické svojí variabilitou, neboť učitel musí 
reagovat nab často velmi se měnící okolnosti, způsobené emoční nestabilitou dětí 
tohoto věku, jejich (ne)zkušeností vbsociální oblasti apod. Proto není možné naučit 
se určité postupy, které by bylo možné uniformně využívat při vzdělávání dětí, jak 
jsme si uvedli vbzávěru první kapitoly. 

3.1.3 Role učitele mateřské školy v současném předškolním 

vzdělávání 

Činnosti, které učitel vykonává, se mohou stát základem pro vyvození jeho pro-
fesních rolí (Kurelová, 1998, s. 16), ibkdyž Vašutová (2004, s. 69) se domnívá, že 
pracovní činnosti učitele naopak vycházejí zb jeho rolí. Ob rolích učitele se často 
píše vb souvislosti se změnami, které přinesl nový kontext vzdělávání (viz kapito-
la 1) abnové požadavky nabpodobu předškolního vzdělávání (viz kapitola 2). Role 
učitele mateřské školy je rolí sociální abzpravidla odráží očekávání širokého spektra 
sociálních skupin (expectation), ale může jít také obkoncepci role (conception), jak 
si ji vytváří učitel sám (vlastní pojetí/sebepojetí učitele). Vbdalším textu již mluví-
me obsocioprofesních rolích, neboť naplňují jak sociální status této profese, tak její 
specifi čnost. Při formulaci rolí jsme se opírali ob  model pedagogických rolí učitele 
podle Vašutové (2004, s. 81), neboť pokrývá všechny skupiny profesních činností 
(viz předchozí kapitola). 

1. Role socializační abkultivační – učitel zosobňuje model hodnot naší společ-
nosti, poskytuje vzorec kultivovaného abetického chování abmezilidských 
vztahů (činnosti poradenské, metodické, konzultační aborganizační, čin-
nosti sebevzdělávací).

2. Role angažované osobnosti – učitel má společenský závazek, který je spojo-
ván sbjeho vystupováním nabveřejnosti, zapojováním dobkulturního života, 
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dobodborných diskuzí, přednáškové činnosti apod. (činnosti poradenské, 
metodické, konzultační aborganizační, činnosti sebevzdělávací ab činnosti 
spadající dobskupiny participace nabsprávě školy).

3. Role diagnostická abevaluační – učitel diagnostikuje potřeby, zájmy, vě-
kové ib individuální zvláštnosti dětí, vztahy veb skupině, svoje sebepojetí 
abprofesní dovednosti, hodnotí  efektivitu procesů vzdělávání, podmínek 
abvýsledků dětí (činnosti evaluační).

4. Role projektanta – učitel dokáže nabzákladě informací zbdiagnostiky abhod-
notících činností naplánovat diferencované vzdělávání, které vyhovuje 
potřebám jednotlivých dětí abcíleně rozvíjet jejich potenciál (činnosti plá-
novací abprojektovací).

5. Role  facilitátora – učitel je průvodce učení dětí prostřednictvím vzdělá-
vacích strategií, vytváří optimální podmínky pro spontánní ibřízené učení 
dětí, podporuje řešení učebních, ale ibsociální problémů (všechny skupiny 
realizačních činností).

6. Role konzultanta – učitel dokáže artikulovat cíle abpostupy, které využívá 
pro rozvoj dětí, naslouchá abkomunikuje jak sbodborníky abostatními kole-
gy, tak sbrodiči abdalší širokou veřejností (činnosti poradenské, metodické, 
konzultační aborganizační).

7. Role administrátora – učitel vede povinnou dokumentaci, ale ibdokumen-
taci zbdiagnostické abevaluační činnosti formálně ibobsahově vebvysoké kva-
litě, neboť si je vědom, že dokladuje jeho profesní úroveň abkvalitu vzdělá-
vání, které poskytuje (činnosti administrativní).

Výše uvedené role jsou značně diferencované vbsouladu sbnovým paradigmatem 
školy abjejími funkcemi (srov. kapitola 1.2). Mnohé země odvozují zbklíčových rolí 
požadavky nab kvalitu vykonávání profese (srov. Spilková & Tomková et al., 2010, 
s.b26), vbnašem textu je využijeme při formulaci požadavků nab přípravné vzdělává-
ní učitelů mateřských škol. 

3.2 Kvalita v práci učitele mateřské školy

Učitelé hrají klíčovou roli vb kvalitě vzdělávání, ať už hovoříme ob kvalitě práce 
učitelů vyšších stupňů škol (Barber & Mourshed, 2007; Crone & Teddlie, 1995) 
či učitelů mateřských škol (Sheridan, 2009; Pramling & Pramling Samuelsson, 
2011), kteří svými schopnostmi volit efektivní vzdělávací strategie dosahují ubdětí 
cíleného rozvoje.
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Kvalita práce učitelů abjejí rozvoj se staly prioritou vzdělávací politiky většiny vy-
spělých zemí EU ibsvěta, ale dostaly se také dobcentra pozornosti pedagogické teorie 
abvýzkumu (Píšová, 2005, s. 9; Spilková & Tomková et al., 2010, s. 22).

Vznikla řada odborných studií, které se snaží identifi kovat znaky kvalitních abefektiv-
ních učitelů. Mezi kritéria vysoké kvality učitelů mateřských škol se řadí např.bzna-
lost obsahu vzdělávacího programu (Sommer et al., 2010), schopnost vytvářet multi-
disciplinární učební prostředí (Pramling & Pramling Samuelsson, 2011), integrovat 
hru abučení (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2008; Johansson & Pram-
ling Samuelsson, 2009) abvést partnerskou abpodporující interakci sbdětmi (Howes 
etbal., 2003), ale ibmezi učiteli navzájem (Elliott, 2006; Sheridan et al., 2009).

Dat obkvalitě učitelů vbČeské republice příliš nemáme, neboť existuje omezené 
množství výzkumů abČeská školní inspekce sleduje spíše naplňování formálních 
zákonných požadavků, tzn. dodržování právních předpisů, kvalifi kovanost učite-
lů apod. (McKinsey & Company, 2010, s. 26). Přesto se pokusíme obzmapování 
současného stavu poznání kvalit práce učitele mateřské školy, přičemž je třeba 
nejprve objasnit teoretické myšlenkové proudy, které ovlivňovaly pedeutologické 
české ibzahraniční výzkumy se zaměřením nabučitele mateřské školy. Je nutné brát 
dobúvahy, že dominance určitého paradigmatu je výsledkem řady faktorů (histo-
ricko-společenského kontextu, zájmu výzkumníků, ale ib společenské objednávky 
apod.). Není vbmožnostech této práce provést podrobnou analýzu, ani detailní pře-
hled výzkumů. Jde oborientační pohled nabparadigmata, která ovlivňovala abovliv-
ňují pohled nabučitele mateřské školy.

3.2.1 Vývoj paradigmat v teorii a výzkumu učitele mateřské školy

Vývojem paradigmat výzkumu učitele se podrobně zabývala např. Píšová (2005) 
či Kasáčová abkol. (2011), které je zachytily vbčase. Využijeme kategorizaci Píšo-
vé pro představení zahraničních výzkumů učitele mateřské školy prezentovaných 
vbdostupných relevantních časopisech,22 sbornících abmonografi ích. 

Odbdruhé poloviny 20. století dominovalo vbteorii abvýzkumu učitele behavioris-
tické pojetí sbpřevažujícím normativním abpozitivistickým přístupem kebzkoumání 
učitele. Výzkumy sledovaly osobnostní charakteristiky učitele se snahou defi novat 
žádoucí chování, dovednosti, vlastnosti apod., kterými by měl učitel disponovat. 

22 Jde především o časopisy Early Child Development and Care, Teachers and Teaching: Theory And Practice, Journal of Education for Teaching, 

Teaching and Teacher Education, Early Childhood Research Quarterly.
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Zpočátku šlo ob tzv. osobnostní paradigma (teacher personality), které sb oporou 
obpsychometrii zkoumalo, které osobnostní charakteristiky učitele pozitivně působí 
nabžáky (Píšová et al., 2011, s. 41). 

Často byla kvalita učitele měřena pomocí ukazatelů, tzn. že byly zkoumány 
vybrané aspekty chování (Arnett, 1989; Broekhuizen et al., 2016). Výzkumy zamě-
řené nabchování učitele (teacher behavior) se zabývaly např. interakcí abkomunikací 
(Bowman, Donovan, & Burns, 2001; Hindman, Pendergast, & Gooze, 2016; Sheri-
dan, Williams, & Sandberg, 2012). 

Vb70. letech se výzkum posunul kebzkoumání efektivnosti výuky, které bychom 
mohli označit jako paradigma proces-produkt (process-product). Např. Garnerová 
abMahatmayová (2015) zkoumaly vliv vztahu mezi učitelem mateřské školy abdítě-
tem nabrozvoj afektivních  kompetencí dětí (angl. ASC – Aff ective Social Compe-
tence). Kvalitou výuky abjejím vlivem nabsocioemoční vývoj dětí se zabývala studie 
Hestenesové abkol. (2015). Další výzkumy jsou zaměřené nabvliv učitelova chování 
nabchování dětí vebtřídě (Peisner-Feinberg & Burchinal, 2001; Pianta, 1999). 

Tyto behaviorální přístupy byly často kritizovány abzačal převládat názor, že „sku-
tečné povaze učitelské práce více odpovídá integrativní, holistický přístup, který 
vychází zbkomplexního obrazu práce učitele“ (Spilková & Tomková, 2010, s. 23). 
Píšová (2005, s. 16) obněm hovoří jako obparadigmatickém posunu kebkognitivnímu 
pojetí. Výzkum kognitivních procesů vbpráci učitele zahrnuje jeho očekávání, plá-
nování abrozhodování či jeho pojetí vzdělávání.

Vbposledních letech se vebvýzkumu začíná věnovat více pozornosti specifi cké po-
vaze procesů vzdělávání se zaměřením nabjednotlivé obory. Vbpředškolním vzdě-
lávání např. sb ohledem nab rozvoj matematických dovedností (Lehrl, Kluczniok, 
&bRossbach, 2016; Opperman, Anders, & Hachfeld, 2016), připravenost učitelů 
mateřských škol pro zařazování motorických aktivit (Gregorc et al., 2012), roli uči-
telů mateřských škol vebvýtvarných aktivitách (Novakovič, 2014).

Dobpopředí se stále častěji dostávají integrující metodologické koncepce, které by 
umožnily sledovat vyučování abučení jako integrovaný celek zohledňující rozmani-
té kontexty výuky. Finská studie se zabývala možnostmi  facilitace dětí předškolní-
ho věku abjejich participací nabvzdělávacích aktivitách (Kangas, Venninen, & Ojala, 
2016), ruská studie zkoumala připravenost učitelů mateřských škol nabpřicházejí-
cí  inkluzi (Biktagirova & Khitryuk, 2016). Stále častěji se výzkum stáčí kebsledo-
vání učitelova pohledu nab vzdělávací realitu prostřednictvím jeho refl ektivních 
dovedností (např. Hsueh & Tobin, 2003; Pihlaja & Holst, 2013). 
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Výzkum učitele mateřské školy abvzdělávacího procesu je charakterizován plura-
litou metodologických přístupů, které využívají širokou škálu výzkumných me-
tod abtechnik. Stále častěji se využívají  videozáznamy kebzkoumání práce učitele 
(např. Tsamir et al., 2014).

Častým tématem, které je specifi cké pouze pro  profesi učitele mateřské školy, je 
sledování rozdílů mezi středoškolsky abvysokoškolsky vzdělanými učiteli. Napří-
klad studie Mischa abkol. (2014) přináší zjištění, že vysokoškolské vzdělávání má 
vliv nabvývoj osobních epistemologií, tzn. že vysokoškolští studenti mají rozvinuté 
tzv. objektivní teorie více než středoškolští studenti. Znamená to, že se nespoléhají 
pouze nabzkušenosti abintuici, ale dokáží svá tvrzení opírat obteoretické znalosti. Do-
saženým vzděláním abjeho vlivem nabkvalitu procesu se zabývaly ibdalší výzkumy 
(Jeon, Buettner, & Hur, 2016). Anglický výzkum (Sammons et al., 2007) přinesl 
informace, že děti učitelů sbvysokoškolským vzděláním (bakalářským abvyšším) do-
sahují vyššího skóre vebčtení, matematice absociálním chování než děti zaměstnan-
ců sbnižším vzděláním.

3.2.2 Pedeutologické výzkumy v České republice se zaměřením 

na učitele mateřské školy

Analýzy stavu českého výzkumu vboblasti učitelské profese se zaměřením nabučite-
le mateřských škol ukazují, že ibvbnich dochází kbparadigmatickým posunům. Ana-
lyzovaným obdobím českých výzkumů se stal počátek 21. století až pobsoučasnost. 
Předmětem analýzy se staly empirické studie, které byly publikované vbodborných 
časopisech (e-Pedagogium, Komenský, Magister, Orbis scholae, Pedagogická orien-
tace, Pedagogika, Sociologický časopis abStudia paedagogica) abrelevantních sbor-
nících. Tento soubor byl doplněn obautorce známé monografi e věnované učiteli 
mateřské školy. Text vychází zbpřehledových studií Syslové abNajvarové (2012) 
abSyslové (2016). Následující deskripce výzkumných studií je řazena spíše podle 
období realizace se snahou postihnout paradigmata výzkumu uvedená vbpředcho-
zí kapitole. 

Vbprvní dekádě 21. století bylo učiteli mateřské školy věnováno deset studií. Svým 
pojetím jde spíše obholistické přístupy, které však často využívaly kvantitativní me-
todologii. Autorky přehledové studie se kbmetodologii vyjádřily vbtom smyslu, že 
většina studií by se dala označit zabproblematické, neboť „obvaliditě abreliabilitě po-
užitých nástrojů nejsou vbpřípadě nestandardizovaných nástrojů žádné informace. 
Některé dotazníky by bylo lépe označit zabankety, neboť se jednalo obminimální 
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počet (2–3) otevřených otázek bez explicitního teoretického rámce. Vzorek respon-
dentů byl vbmnohých případech malý, lokálně vázaný, neumožňující zobecnit zís-
kaná zjištění nabširší populaci“ (Syslová & Najvarová, 2012, s. 509).

Tematicky směřovaly studie kbzjišťování názorů učitelek nabsoučasnou mateřskou 
školu abvzdělávání vbní (Koťátková, 2006, 2009; Svobodová, 2009), čtyři zbnich 
sledovaly způsob plánování (Burkovičová, 2009; Šmelová, 2004, 2008) ab hod-
nocení (Syslová, 2010), ale také porozumění nové terminologii (Šmelová, 2009). 
Dvě studie sledovaly názory učitelek nabvysokoškolské vzdělání (Hanušová, 2002) 
abpřínosy dalšího vzdělávání (Krejčová, 2003) abjedna se dotýkala genderových ste-
reotypů vbmateřských školách (Doležalová, 2009).

Výsledky přináší informace obtom, že učitelky vstupující dobvysokoškolského stu-
dia očekávaly, že jeho absolvováním budou vybaveny kb řešení problémů vbpraxi 
(Hanušová, 2002). Systematické vzdělávání, které poskytují alternativní programy 
(např. Zdravá mateřská škola, Montessori systém, Waldorfská MŠ, Začít spolu), 
pomáhá vb realizaci osobnostně orientovaného modelu předškolního vzdělávání 
(Krejčová, 2003).

Výzkumy zaměřené nabplánování ukázaly, že třídní vzdělávací programy jsou pře-
tíženy velkým množstvím nekonzistentních cílů sbtendencí kbizolaci témat abobsa-
hové roztříštěnosti (Šmelová, 2004), ale také neprovázaností cílů sbplánovanými 
činnostmi pro děti (Burkovičová, 2009). ŠVP není vnímán jako základní východis-
ko pro tvorbu třídních vzdělávacích programů (Šmelová, 2008). 

Způsoby, které učitelky při hodnocení vlastní vzdělávací práce používají, jsou ty-
pické spíše intuitivním hodnocením toho, co se dětem podařilo či co se dětem líbilo, 
sbabsencí cílů hodnocení, ale ibkritérií (Syslová, 2010).

Výsledky sondy zkoumající porozumění terminologii RVP PV ukázaly, že skupina 
mladších učitelek vykazovala statisticky významné rozdíly vbpochopení odborných 
pojmů než učitelky starší (Šmelová, 2009), které pracovaly sbProgramem výchovné 
práce pro jesle abMŠ (1984).

Studie zaměřené nabnázory učitelek ukazují, že učitelky považují děti zabzvídavé, 
iniciativní, informované, sebevědomé, sb vadami řeči. Mateřskou školu považují 
zabspolupracující sbrodiči, vstřícnou, svobodnou, autonomní, vycházející zbpotřeb 
dětí ab otevřenou veřejnosti (Koťátková, 2006). Také subjektivně vnímaná kvali-
ta sociálního klimatu vbmateřských školách je velmi pozitivní (Koťátková, 2009). 
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Subjektivní pocity učitelek vztahující se kebzvládání požadavků, které jsou nabně 
kladeny, přinesly zbpohledu autorky (Svobodová, 2009) protichůdné informace. 
Většina respondentů se domnívala, že zvládá naplňovat cíle RVP PV. 75 % re-
spondentů však uvedlo, že nemá prostor se denně věnovat každému dítěti, byť jen 
krátkým rozhovorem. Autorka zbtoho vyvodila závěry, že vzdělávání není vázáno 
kbindividuálním potřebám abmožnostem jednotlivých dětí.

Výzkum zaměřující se nabzjišťování genderových stereotypů (Doležalová, 2009) 
ukázal, že vbpráci učitelek se genderové stereotypy objevují, přestože si to zpravi-
dla neuvědomují. 

Výsledky naznačují, že subjektivně učitelky hodnotí svoje počínání pozitivně, ale 
zb jejich výroků abzkoumané reality vyplývají protichůdná zjištění sbnáznaky, že 
individualizace vzdělávání ab autonomie daná dvouúrovňovým kurikulem ještě 
není zcela dobře pochopená ani realizovaná.

Studie realizované vbletech 2011–2016 (Syslová, 2016) znamenají velký formální 
obrat oproti studiím realizovaným vbprvní dekádě 21. století. Převládající kvan-
titativní charakter sbpřevážným využitím metody dotazníkového šetření se mění 
ubvětšiny studií vbkvalitativní design. Nově se objevuje využití videostudií (Bur-
kovičová, 2012; Feldmanová, 2014; Navrátilová, 2015; Syslová & Hornáčková, 
2014; Syslová, 2015), ohniskových skupin (Syslová, 2012a) abpřípadových studií 
(Syslová, 2013). Rozhovory sbučitelkami byly využity vebtřech studiích (Burkovičo-
vá, 2013; Syslová, 2013; Syslová & Hornáčková; 2014). Zpravidla kvantitativního 
charakteru byly studie, které využily dotazníkového šetření (Burkovičová, 2012a, 
2013, 2014; Majerčíková & Syslová, 2014; Syslová & Hornáčková, 2014).

Několik studií porovnávalo vebsledovaných cílech dva soubory – učitelky se stře-
doškolským abučitelky sbvysokoškolským vzděláním (Burkovičová, 2014; Syslová 
&bHornáčková, 2014). Šlo obpoměrně malé vzorky respondentů, proto nelze výsled-
ky zobecňovat. Přesto se ukázalo, že učitelky sbvysokoškolským vzděláním směřují 
kbvyšší „anticipaci dění vebtřídě abdlouhodobějšímu plánování (vbširších kontextech) 
podložených analýzou reálných situací“ (Syslová & Hornáčková, 2014, s. 556).

Zkoumány byly také rozdíly mezi učitelkami sbkratší abdelší pedagogickou praxí 
(Burkovičová, 2012a, 2013). Výsledky však nepotvrdily, že by rozdíly vbdélce praxe 
ovlivnily uvažování učitelek abhodnocení vlastní práce.
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Jeden zbcílů směřoval kbpopisu reálných činností učitelek mateřských škol abobtíž-
nostem, které učitelky pociťují při jejich realizaci (Burkovičová, 2012a, 2013; Bur-
kovičová & Kropáčková, 2014). Podrobný  profesiogram učitelek mateřských škol 
ukazuje, že vykonávají řadu velmi specifi ckých odborných činností. Náročnost 
činností (subjektivně pociťovaná učitelkou) následně ovlivňuje, jak často ji učitelka 
realizuje. Výsledky naznačují, že reálný čas vykonávaných profesních činností 
učitelek přesahuje rámec zákonně stanovené pracovní doby ab je mnohem delší 
ubučitelek mateřských škol nabSlovensku abvbPolsku (Kasáčová et al., 2011). 

Další výzkumy sledovaly self-effi  cacy učitelek mateřských pro spolupráci sbrodinou 
(Majerčíková & Syslová, 2014, 2014a). Self-effi  cacy, tzn. důvěra vebsvé schopnosti 
pro spolupráci sbrodinou, je poměrně vysoká, takže přináší dobré předpoklady pro 
její výkon. Některá jiná zjištění však naznačují, že spolupráce sbrodinou, abnejen 
vbČeské republice, je realizována formálně (Syslová, Borkovcová, & Průcha, 2014). 

Výzkumy úrovně refl ektivních dovedností učitelů (Syslová & Horká, 2016; Syslová 
& Hornáčková, 2014) ukazují, že vyšších hladin dosahují učitelky, které se sbcí-
lenou  refl exí abněkterými technikami seberefl exe (práce sbvideozáznamy) setkaly 
např. vbpřípravném vzdělávání nebo vbrámci hospitací. Potěšující je také zjištění, 
že se vbMŠ provádí hodnocení ab sebehodnocení práce učitelek, přestože zatím bez 
využití cílů abkritérií sledované práce, tedy spíše intuitivně. Nabintuitivní hodnoce-
ní sledované reality ukázal také výzkum zaměřený nabsledování úrovně profesního 
vidění (Syslová, 2015).

Kbdalším tématům výzkumu patřily znalosti učitelek mateřských škol spojené sb in-
kluzí (Burkovičová, 2014), ale také využití diagnostických nástrojů (Kropáčková, 
2014). Výzkumy direktivity (Feldmanová, 2014; Navrátilová, 2015) naznačují, 
že při hromadných činnostech vykazuje komunikace učitelek více direktivity než 
ubčinností skupinových. Podle ČŠI (2015, s. 20) však stále vysoce převládají orga-
nizační formy hromadné. 

Výzkumy vbposledních pěti letech směřují kbholistickým přístupům včetně využití 
spíše kvalitativních výzkumných metod. Tematicky se české výzkumy přibližují 
kbzahraničním studiím. Bude tedy možné lépe komparovat českou abzahraniční si-
tuaci vbpředškolním vzdělávání. Výjimku zatím tvoří výzkumy sledující specifi ckou 
povahu procesů předškolního vzdělávání se zaměřením nabjednotlivé obory. Tady 
ještě české výzkumy značně pokulhávají.
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Můžeme nicméně sledovat, že se české studie zabývají aktuální situací vbpředškol-
ním vzdělávání abmají snahu postihnout realitu mateřské školy ab  profesionalizaci 
učitele. Výsledky nejsou příliš lichotivé pro učitelskou praxi abnepřinášejí klíčové 
informace implementovatelné dobpedagogické teorie. Mohou však přinést inspiraci 
zbhlediska využití některých metodologií, ale ibnáměty kbdalším empirickým šetře-
ním či kbdiskuzi nad závěry. 

Řada odborných studií se pokusila nabzákladě empirických výzkumů identifi kovat 
znaky, které charakterizují kvalitní ab efektivní učitele, což se často stává vbzahraničí 
podkladem kbvytváření  modelů kvalitního učitele. 

3.2.3 Modely kvalitního učitele 

Stejně jako procházel paradigmatickým vývojem výzkum učitele, nacházíme rozdíly 
ibvbpřístupech kbtvorbě modelů kvalitního učitele. Významný posun můžeme zazna-
menat zejména odbbehavioristického pojetí kvality učitele, které zužuje charakteris-
tiky učitele nabdetailně vymezené popisy pracovních dovedností směrem kbholistic-
kému pojetí, které vychází zbkomplexního obrazu práce učitele (viz výše).

Významným konceptem se stal Shulmanův (1987, s. 8) koncept profesních znalos-
tí (professional knowledge), který vyvodil sedm oblastí profesních znalostí (znalosti 
předmětové/oborové, obecně pedago gické, znalost kurikula, znalosti oborovědidak-
tické, znalosti žáka/žáků, znalost kontextu vzdělávání abznalost cílů). Další diskuze 
kbShulmanově koncepci se rozvíjely vbtom smyslu, že nezahrnuje pouze te oretické 
poznání, ale také složku vědomostní, dovednost ní, zkušenostní, postojovou abhodno-
tovou (Janík, 2005; Kasáčová, 2006; Spilková & Tomková et al., 2010). Vbčeském pe-
dagogickém diskursu se obShulmanův model opírají abdále ho rozpracovávají mnozí 
autoři se snahou formulovat poznatkovou bázi, kterou učitel potřebuje kebkvalitní-
mu výkonu své profese (Janík, 2005; Švec, 1998, 2006; Vašutová, 2004).

Vb90. letech se vebspojení sbvymezením kvality práce učitele začíná prosazovat pojem 
 kompetence (viz kapitola 2.4.1). Vbsouladu se Spilkovou abTomkovou abkol.b(2010, 
s.b24) chápeme pojmy kompetence abprofesní znalosti23 jako synonymní, neboť já-
drem obojího jsou znalosti, dovednosti, postoje abhodnotová orientace.

První model kompetencí defi novaný pro práci učitele mateřské školy vbČeské re-
publice vznikl jako výstup projektu Podpora práce učitelů (2000–2001). Model 

23 Myšleno v Shulmanovu pojetí professional knowledge.
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profesních kompetencí byl vytvořen nabzákladě tzv. Delorsova konceptu ,,čtyř pilí-
řů“ vzdělávání (Delors, 1996) abjeho autorkou je Vašutová (2001). Obsahuje sedm 
kompetencí (předmětové; didaktické abpsychodidaktické; pedagogické; diagnostic-
ké abintervenční; sociální, psychosociální abkomunikační; manažerské abnormativ-
ní; profesně abosobnostně kultivující). Tento model je dobjisté míry zaměřen spíše 
naboblasti, vbnichž by měl být student vzděláván abpřipravován nabprofesi. Často byl 
proto využíván při defi nování profi lu  absolventů vysokých škol oboru Učitelství 
pro mateřské školy (Syslová, 2013, s. 36).

Další dva modely, které jsou určené učitelům mateřských škol, vychází zbkomplex-
ního obrazu práce učitele. Kvalita učitele je chápána jako vzájemné propojení růz-
ných aspektů jeho práce, zbnichž některé jsou obtížně pozorovatelné abhodnotitel-
né. Proto byly sdruženy dobjednotlivých oblastí vycházejících zbprofesních činností 
učitele. Nabrozdíl odbpředchozího teoretického modelu kompetencí je kvalita uči-
tele vbjednotlivých oblastech operacionalizována abpro její hodnocení absebehodno-
cení byly vytvořeny hodnotící nástroje.

První zbmodelů je Kompetentní učitel pro 21. století (Kargerová et al., 2011).24 Jde 
obmezinárodní profesní rámec kvality učitele mateřské školy ISSA (International 
Step by Step Association). Obsahuje sedm oblastí, které si učitel vyhodnocuje po-
mocí kritérií ab indikátorů rozpracovaných pro jednotlivé oblasti – komunikace; 
rodina abkomunita;  inkluze, různorodost abdemokratické hodnoty; plánování abhod-
nocení; výchovně vzdělávací strategie; učební prostředí; profesní rozvoj. Kromě to-
hoto materiálu mají učitelé kbdispozici nabportále www.issa.nl kebkaždému kritériu 
 videozáznam zbpráce učitelů různých zemí. Videozáznamy jsou vbpůvodním jazy-
ce, opatřené komentářem vbangličtině. VbČeské republice vznikla tzv. komentovaná 
videa, prostřednictvím nichž si může učitel procvičovat svou schopnost rozpoznat 
abidentifi kovat pozitivní, ale ibnegativní momenty vzdělávání související sbvybraný-
mi kritérii.

Druhým modelem kvalitního učitele, který vznikl vbČeské republice, se stal evalu-
ační nástroj Rámec profesních kvalit učitele mateřské školy (Syslová, 2013, Syslová 
& Chaloupková, 2015). Byl vytvořen modifi kací materiálu  Rámec profesních kvalit 
učitele určeného učitelům základních abstředních škol (Tomková et al., 2012). Šlo 
obpoměrně dlouhý proces tvorby, který měl několik etap abbyl zakončený pilotáží 
veb vybraných mateřských školách.25

24 Původní název Competent educator of the 21st century: ISSA‘s defi nition of quality pedagogy.

25 Podrobně Syslová a Chaloupková, 2015.
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Základem Rámce profesních kvalit učitele mateřské školy jsou profesní činnosti. 
Vbtěchto činnostech se projevují profesní kompetence učitele, chápané jako sou-
bor znalostí, dovedností, postojů, hodnot ibosobnostních charakteristik. Vbnástroji 
jsou vyjádřeny vbpodobě kritérií kvality vbosmi oblastech – plánování vzdělávací 
nabídky, prostředí pro učení, procesy učení, hodnocení vzdělávacích pokroků dětí, 
 refl exe vzdělávání, rozvoj školy abspolupráce sbkolegy, spolupráce sbrodiči abširší ve-
řejností abprofesní rozvoj učitele (příloha 1).

Předpokladem kvality profesních činností učitele je jeho jednání vbsouladu sbetic-
kými principy učitelské profese. To znamená, že učitel:

• Dodržuje lidská práva, nediskriminuje děti, jejich rodiče, ani své kolegy, 
dokáže pozitivně pracovat sbodlišnostmi pramenícími zbpůvodu, vyznání 
abpohlaví dítěte.

• Používá závazné právní normy platné pro jeho  profesi.
• Jedná vbsouladu sbochranou osobních údajů dětí, jejich rodin ibsvých kolegů.
• Řídí se etickými hodnotami altruistického chování (úcta kbčlověku abjeho 

rozvoji, ochrana života, pomoc slabšímu, sounáležitost, láska kblidem…).
• Při svých profesních rozhodováních vychází zbpojetí dítěte jako rozvíjející 

se osobnosti.
• Vnáší dobtřídy demokratické principy jednání absoužití.
• Je ochoten abschopen osvětlit svá rozhodnutí vztahující se kbučení abvýcho-

vě dětí – je odpovědný zabprostředky, kterými instruuje abvychovává děti.
• Jako součást třídního kurikula (aktuálně) zařazuje také etická témata, která 

se týkají nebo se mohou týkat jeho třídy (násilí, závislosti apod.).
Součástí nástroje Rámec profesních kvalit učitele mateřské školy jsou výuková 
videa, která vznikla vbrámci projektu Rozvojem osobnostních abprofesních kompe-
tencí učitelů MŠ abZŠ kbvyšší kvalitě vzdělávání (CZ.1.07/1.3.00/48.0022). Video-
záznamy prezentují příkladnou realitu, jak ji požaduje také Rámcový vzdělávací 
program pro předškolní vzdělávání, např. jak diferencovat vzdělávání, poskytovat 
dětem zpětnou vazbu, chovat se partnersky, klást otevřené otázky, sdílet svoje 
zkušenosti, refl ektovat svoji práci apod. Jde obpříklady činností, které představují 
učitele jako odborníka nabvýchovu abvzdělávání dětí předškolního věku vbsouladu 
sb jejich možnostmi, individuálními zvláštnostmi ab věkovými specifi ky (Syslová 
&bChaloupková, 2015, s. 65).
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Všechny modely společně kladou důraz nabprofesní rozvoj spojený se systematic-
kou refl exí jeho výkonu. Indikátory nástroje Rámec profesních kvalit učitele mateř-
ské školy jsme využili při vytváření kategoriálního systému při výzkumu refl ektiv-
ních dovedností studentů oboru Učitelství pro mateřské školy, ale ibpři výzkumu 
pedagogického výkonu vebvybraných oblastech (viz kapitola 5).

3.2.4 Prototypový pohled na učitele mateřské školy 

Stanovit jak by měl vypadat „ideální učitel“ není jednoduché. Vbsoučasné době 
se představami obtom, jaké charakteristiky by měl mít kvalitní učitel, zabývají jak 
mezinárodní týmy odborníků nabpředškolní vzdělávání, tak česká reprezentace po-
litiků abodborníků zbřad pedagogů, kteří tak činí prostřednictvím  standardu učitele. 
Vbminulosti již vzniklo několik modelů „kompetentního“ učitele mateřské školy. 
Stále však nepanuje shoda vbcharakteristikách kvalitního výkonu učitele.

Vbnásledujícím textu se pokusíme nabídnout prototypový pohled nabkvalitu učitele 
mateřské školy vebshodě sebSternbergem abHorvathem (1995). Nejde obempiricky 
podložený model, který by charakterizoval kvalitu učitele prostřednictvím souboru 
kriteriálních atributů (vebsmyslu aristotelovské logiky). Jde obsyntetický rámec, kte-
rý obsahuje vlastnosti odlišující experty odbzkušených učitelů ne-expertů. Učitele-
-experta vnímáme jako odborníka, který je schopen dosahovat dlouhodobě abkon-
zistentně vysoké kvality vbprofesních činnostech. Jádrem výkonu učitele mateřské 
školy je interakce sbdětmi (srov. kapitola 3.1.1), ale také zprostředkování obsahů 
vzdělávání dětem (srov. Janík et al., 2013, s. 162). Povaha komunikace abprocesy 
konstruování obsahu ovlivňují nejvíce kvalitu procesů vzdělávání abučení, které 
se vebtřídě mateřské školy odehrávají abkteré charakterizují expertní výkon učitele 
(Píšová et al., 2013, s. 27), vbnašem pojetí jeho kvalitu.

Prototypový model vychází zbmyšlenky tzv. rodové podobnosti (family resemblance). 
Autoři  prototypového modelu předpokládají, že „čím vyšší podobnost, tím vyšší je 
subjektivní pravděpodobnost, že objekt patří dobkategorie“ (Sternberg & Horvath, 
1995, s. 10). Podstatou modelu je diverzita vbdovednostech učitele-experta, tzn. že 
různí učitelé mohou být nazváni experty, neboť každý učitel může vykazovat jinou 
míru kvality či reprezentativnosti uvnitř jednotlivých kategorií modelu, mezi nimiž 
nejsou zcela „ostré“ hranice. Jde ob(1) znalosti (knowledge), (2) účinnost (effi  cien-
cy) ab (3) vhled (insight). Jinými slovy si mohou být dva učitelé-experti navzájem 
jen velmi málo podobní, ale oba jednotlivě se mohou velmi podobat prototypu. 
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Cílem vytvoření prototypového modelu učitele mateřské školy není předložit vy-
čerpávající charakteristiky, ale spíše nabídnout rámec, který může stimulovat vý-
zkum, diskuzi abpohled nab přípravné vzdělávání učitelů mateřských škol.

První kategorie, kterou defi novali Sternberg sbHorvathem (1995), obsahuje znalost 
obsahu, která však musí jít ruku vbruce sbpedagogickými znalostmi, tedy se znalost-
mi jak učit. Učitel-expert potřebuje vědět, jak děti motivovat, jak zadávat úkoly, jak 
poskytovat zpětnou vazbu, jak dosahovat cílů vzdělávání atp. Kromě znalostí obsa-
hu abpedagogických znalostí potřebují expertní učitelé znalosti sociálního kontex-
tu, vebkterém dochází kbučení. Součástí praktických znalostí jsou vedle explicitních 
znalostí také tzv. tacitní znalosti, které bývaly vbminulosti vebvýzkumech opomíjeny 
(Sternberg & Horvath, 1995; Sternberg et al., 1995) abnyní jsou považovány zabdů-
ležitou součást profesního myšlení učitelů (Janík et al., 2016; Švec, 2012).

Účinnost práce učitele abjeho expertního/kvalitního výkonu je, jako druhá katego-
rie, dána schopností kontinuálně se učit prostřednictvím refl exe zkušeností. Refl e-
xe umožňuje učitelům-expertům automatizovat dobře naučené postupy absbmen-
ší mírou kognitivní zátěže zvyšuje účinnost plánování, realizace, ale ibhodnocení 
vzdělávacího procesu. „Refl ektivní učitelé jsou ti, kteří využívají nové problémy 
jako příležitost kb rozšíření jejich znalostí ab kompetencí“ (Sternberg & Horvath, 
1995, s. 13). Když bychom shrnuli výše uvedené, učitel-expert je vbprototypovém 
modelu charakterizován tím, že účinně řeší problémy při vzdělávání vbdůsledku 
svých rozsáhlých zkušeností ab je schopný vykonávat mnoho vzdělávacích aktivit 
rychle absbmalým nebo žádným kognitivním úsilím.

Třetí kategorií označenou jako vhled je myšleno kreativní řešení problémů. Autoři 
prototypového modelu hovoří obschopnosti učitelů-expertů fi ltrovat informace re-
levantní odbnepodstatných, např. selektivním kódováním či zkoumáním analogií 
mezi dvěma problémy.

Přestože studií, které by ověřovaly prototypový model, není mnoho, vbČeské re-
publice došel kbobdobným závěrům kolektiv autorů zkoumající expertnost učitele 
cizího jazyka (Píšová et al., 2013, kap. 2). Při bližší analýze výsledků studie ex-
pertnosti učitele cizího jazyka (obr. 5) nacházíme podobnosti především vbpojetí 
modelu expertnosti, ale ibvbjeho obsahu. Model expertnosti učitele cizího jazyka je 
stejně jako prototypový model postaven nikoli nabsouboru defi ničně vymezených 
kategorií, ale nabsouboru aspektů expertnosti, které každý učitel naplňuje originál-
ním přístupem.
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Obrázek 5. Model expertnosti učitele (cizích jazyků) ve výukové interakci (převzato z Píšová 

et al., 2013, s. 46).

Model expertnosti učitele cizího jazyka vychází zbchápání kvality výuky jako vzá-
jemné interakce učitel-žák-obsah, tedy kvalitního výkonu učitele, při němž dochází 
kbvysoké intersubjektivitě (srov. kapitola 3.1.1). Vzhledem kbpodobnosti uvažování 
obkvalitě učitele, zejména vbjeho interakcích sbdítětem abobsahem, jsme přistoupili 
kbvytvoření prototypového modelu kvality učitele mateřské školy nabzákladě empi-
rické studie expertnosti učitele cizího jazyka (Píšová et al., 2013) sbvyužitím cha-
rakteristik klíčových prvků kvality učitele popsaných vbevaluačním nástroji Rámec 
profesních kvalit učitele mateřské školy (viz příloha 1).
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Obrázek 6. Prototypový model kvality učitele mateřské školy ve vzdělávací situaci (volně po-

dle Píšová et al., 2013, s. 46).

Grafi cky znázorněný prototypový model kvality učitele mateřské školy (obr. 6) vy-
chází, stejně jako model expertnosti učitele cizích jazyků, zbvnímání vzdělávacích 
situací jako interakcí, které se řetězí abneustále nab sebe navazují. Každá situace, 
která se vbmateřské škole odehrává, ať již jde obinterakce sbdítětem při spontánní hře 
či interakce vbdidakticky zacílených, tzv. řízených činnostech (Krejčová, Kargerová, 
& Syslová, 2015, s. 95), je vždy vymezena profesním vhledem učitele, který je dán 
jeho porozuměním obecným ibspecifi ckým aspektům učitelství. Jde objeho znalosti 
oboru, znalosti dětí, didaktické znalosti,  profesionalitu abhlubokou refl exi (srov. Píšo-
vá et al., 2013, s. 40–44).

Ubvysoce kvalitních učitelů dochází kbvysoké míře shody mezi výstupy zbprofesního 
vhledu (znalosti teoretické abpraktické) abvýstupy vbpodobě jednání vebvzdělávacích 
situacích abuvažování obvzdělávacích situacích.
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Pro jednání, které je optimální pro dosažení intersubjektivity, je ubkvalitních učite-
lů typická schopnost napojení se (engagement) jak nabděti, tak nabobsahy, abhledání 
optimálních přístupů, které učiteli umožní „být sbžákem vbdaném obsahu“. Při hle-
dání optimálních přístupů využívá učitel své zkušenosti (vybírá ze své „mentální 
databanky“), ale také experimentuje, tzn. nebojí se zkoušet nové postupy vebvzdě-
lávání dětí.

To, jakým způsobem učitel přemýšlí obdětech, obobsazích, vzdělávacích  strategiích 
ibobsobě samém se odráží vbjeho jednání. Sboporou obidentifi kované oblasti vebvý-
konech učitelů-expertů se domníváme, vzhledem keb specifi čnosti předškolního 
vzdělávání, že kvalita učitele mateřské školy spočívá především vbpsychodidaktic-
kých abpsychosociálních aspektech jednání. Vzhledem kbvariabilitě pedagogických 
situací (viz např. Doyle, 1986) nabízíme pouze výčet vybraných aspektů, které jsou 
dále využívány vebvýzkumném šetření. Psychodidaktickým aspektem je například 
schop nost učitele konkretizovat cíle tak, aby vzdělávací nabídka integrovala pokud 
možno co nejvíce vzdělávacích oblastí. Konkretizace cílů znamená přizpůsobit 
cíle nejen potřebám dětí, ale také zvolenému obsahu vzdělávání. Vzdělávací na-
bídku plánuje abrealizuje vbpřevládajícím socio-konstruktivistickém pojetí, vebkte-
rém počítá sb„aktivní spoluúčastí absamostatným rozhodováním dítěte“ (RVP PV, 
2016, s. 32) abvbsouladu se znalostí tzv. mnohočetné inteligence (Gardner, 1999). 
Řízené činnosti, které učitel připravuje, realizuje zpravidla vbmalých skupinkách. 
To dětem umožňuje vidět věci zbrůzných zorných úhlů, učí se zdůvodňovat svoje 
rozhodnutí atd. Metody, které učitel využívá, jsou tzv. aktivizující. Znamená to, 
že se odklání odbhromadných činností, při kterých byly děti často vbpasivní roli 
(naslouchaly, zpracovávaly úkoly). Aktivizace dětí znamená umožnit jim sdělovat 
si vzájemně názory, nechat je domlouvat se nabzpůsobu, jakým budou pracovat atd. 
Činnosti, které připravuje, umožňují dětem, aby samy zpracovávaly úkoly dobpo-
doby, která není předem daná. To vede děti kbvětší kreativitě abrozvíjí jejich fantazii 
společně sbdalšími kompetencemi.

Psychosociální aspekt je spojován především sbvytvářením intersubjektivity. Uči-
tel by měl být sám vzorem respektujícího chování (Kopřiva et al., 2008). Používá 
popisný jazyk, který dětem umožňuje lepší orientaci vbsobě, ale ibvbprostředí třídy. 
Vbjeho komunikaci nepřevládají jeho názory, zkušenosti abpožadavky nabděti, ale 
naopak častěji se obrací nabděti sbdotazy nab jejich názory abzkušenosti. Využívá 
aktivní naslouchání abpozitivní neverbální komunikaci (úsměv), projevuje zájem 
obděti. Učitel se stává pozorovatelem dění vebtřídě. Zaměřuje se naboceňování vzá-
jemné pomoci abvyužívá např. toho, když si dítě neví rady, aby se snažilo požádat 
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obpomoc své kamarády. Nedává tedy dětem rady, nevysvětluje, ale vyzývá kbpomo-
ci ostatní. Učitel často popisuje emoce vlastní ibemoce dětí, záměrně se jim věnuje. 
Vbjeho komunikaci převládají otevřené otázky, kterými děti vybízí kebsdělování je-
jich názorů. Vyčkává nabodpověď dětí, přestože jim mohou některé formulace trvat 
déle. Svým projevem (oceňování) jde dětem příkladem abpřipravuje takové hry, kde 
děti sdělují pozitivní informace obostatních.

Předpokládáme, že studie, které by ověřovaly prototypový pohled nabkvalitu práce 
učitele mateřské školy, by ukázaly, že profi ly jednotlivých učitelů se budou také 
odlišovat vbkonkrétních ukazatelích. Přesto by měli ti nejkvalitnější, tedy učitelé-
-experti, dosahovat vysoké míry kvality demonstrované vebvšech složkách prototy-
pového pohledu nabučitele mateřské školy. 

3.2.5 Profesní  standardy 

Mnoho evropských ib jiných vyspělých zemí světa vytváří, zejména vbposledních 
dvaceti letech, profesní standardy jako normy kvality pro výkon učitelské  profese. 
Obvýznamu norem hovořil již Schön (1983), který uvádí, že „školní vzdělávání má 
jako každá jiná profesní činnost normativní charakter. To znamená, že musí být za-
ložena nabexplicitně formulovaných normách kvality“ (Spilková & Tomková etbal., 
2010, s. 25). 

Profesní standardy jsou formulovány vb těsné vazbě nab pojetí učitelské profese 
vbdané zemi. Mohou mít podobu profesních kompetencí nebo klíčových profesních 
činností. Často jsou považovány zabvýchodisko především pro učitelské vzdělávání, 
profesní  rozvoj, hodnocení ab sebehodnocení učitelů. 

Důležitým evropským trendem je důraz kladený nabdemokratický proces tvorby 
standardu „zdola“, tzn. veb spolupráci představitelů školní praxe, pedagogického 
výzkumu abvzdělávací politiky. Vbněkterých zemích se však objevují vbsouvislosti 
sbtvorbou abimplementací standardu také kritické hlasy – panují například obavy 
zbuniformity či potlačení kreativity učitelů (Crebbin, 1999; Graham, 1997; Niemi, 
2004; Spilková, 2010). 

Vb následujícím textu chceme představit koncepci standardů veb Velké Británii 
abnabSlovensku. Obě koncepce jsou zcela odlišné, přesto je považujeme zabinspiru-
jící. Standard Velké Británie je koncipován pro učitele všech kategorií, tedy ibpro 
učitele mateřských škol. NabSlovensku jsou vytvořeny standardy zvlášť pro jednot-
livé kategorie učitelů, tedy zvlášť pro učitele mateřských škol.
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Tvorba standardu vebVelké Británii prošla vbněkolika posledních letech radikálními 
změnami. Původní  model zbroku 2007 (Professional Standards for TeachersbinbEn-
gland) rozlišoval pět stupňů kvality26 abbyl strukturován dob tří oblastí – profes-
sional attributes (profesní atributy), které zahrnovaly  seberefl exi abprofesní rozvoj, 
včetně komunikace uvnitř školy abkontextuálního rámce vzdělávání; professional 
knowledge and understanding (profesní znalosti abporozumění), které se týkaly 
procesů vzdělávání, gramotnosti, zdraví abpohody dětí, jejich různorodosti; profe-
ssional skills (profesní dovednosti), které se týkaly plánování abhodnocení vzdělá-
vacího procesu. 

Tento model byl vbroce 2012 změněn nabtzv. „standardní úroveň“ (Teachers‘ Stan-
dards), kterou by měla naplňovat většina učitelů. Standardy tedy defi nují, kdo na-
plňuje požadavky profese, obkom lze říci, že je „hotovým“ učitelem-profesionálem, 
ab kdo tyto požadavky nenaplňuje. Defi nování základních znalostí abdovedností 
učitelů je vbtomto modelu rozděleno dobdvou oblastí – vzdělávání abosobní abpro-
fesní růst. 

Vbprvní oblasti vzdělávání je dále charakterizováno, že učitel musí:

• nastavit vysoká očekávání, která žáky inspirují abmotivují,
• podporovat pokroky abdobré výsledky žáků,
• prokazovat dobrou znalost předmětu ibrámce vzdělávání (kurikula),
• plánovat abrealizovat strukturovanou výuku,
• přizpůsobit výuku potřebám jednotlivých žáků abjejich možnostem,
• účinně provádět hodnocení kbzvyšování úrovně učení,
• vytvořit účelné abbezpečné prostředí, které pomáhá vbučení,
• být si vědom profesní odpovědnosti.

Všechna tato kritéria jsou dále podrobněji specifi kována.

Druhá oblast, osobní abprofesní růst, vymezuje další očekávání – například že učitel 
bude důsledně prokazovat osobnostní abprofesní chování vbsouladu se standardy, 
podporovat důvěru veřejnosti kbprofesi, dodržovat vysokou úroveň etického cho-
vání uvnitř ibmimo školu. Bude loajální vůči škole, vbníž učí, abtaké bude nositelem 
její fi lozofi e. Musí rozumět abvždy jednat vbzákonném rámci, který stanovuje jeho 
 profesní povinnosti abodpovědnost.

26 (1) Qualifi ed Teacher Status, (2) Teachers on the main scale, (3) Teachers on the upper pay scale, (4) Excellent Teachers, (5) Advanced 

Skills Teachers.
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Zcela odlišně koncipované jsou profesní standardy nabSlovensku. Ty mají defi nova-
né čtyři úrovně – začínající učitel, samostatný učitel, učitel sbprvní atestací abučitel 
sbdruhou atestací (Pavlíková, 2009). Jsou určené speciálně pro učitele předškolního 
vzdělávání abvznikly nabzákladě Koncepcie profesijného rozvoja učiteľov vbkariér-
nom systéme (2006). Při tvorbě profesních standardů byly vymezeny tři základní 
 dimenze – kompetence orientované nabžáka, kompetence orientované nabedukační 
proces abkompetence orientované nabseberozvoj učitele předškolního vzdělávání. 

Nabrozdíl odbČeské republiky mají nabSlovensku kariérní systém ukotvený vbzá-
koně č. 317/2009 Zb., obpedagogických zamestnancoch abodborných zamestnan-
coch, který vznikl rok pobpřijetí nového školského zákona. Odbroku 2009 se učitelé 
vbintencích zákona vzdělávají vbinstitucích, které mohou poskytovat akreditované 
vzdělávání. Učitelé tak získávají kredity, pobdosažení určité výše mohou vykonat 
1.bnebo 2. atestaci. Přiznání atestace sbsebou přináší vyšší příplatky abvyšší plat.

Standard, který začal být vb souvislosti sbkariérním systémem vytvářen, však stá-
le není hotový. Dobroku 2014 probíhalo jeho ověřování abpřipomínkování. Nyní 
práce nabstandardu ustaly. Zbněkterých ohlasů je však patrné, že změny vbpodpoře 
profesního rozvoje „nevytvořily podmínky pro vyšší motivaci učitelů nabzlepšová-
ní práce, ani prostředí pro poskytovatele vzdělávání či školy jako klíčové subjekty 
změny. [...] Profesní standardy však samy obsobě kvalitu dobprofesního výkonu ne-
přinesou, představují jen jeden prvek zbcelého systému podpory profesního rozvo-
je učitelů“ (Pavlov, 2013, s. 103).

Kariérní systém, jak jej mají nabSlovensku nastavený, přináší vbkvalitě učitele kvan-
titativní pojetí spíše než kvalitativní. Jde však obnedostatečný procesní systém, nikoli 
obnedostatky vbobsahovém vyjádření kvality práce vbpodobě profes ního standardu. 

Vbčeském kontextu se pobobdobí nedostatečného zájmu obproblematiku učitele abuči-
telského vzdělávání vbdevadesátých letech dostávají kvalita učitele abprofesní stan-
dard dobpopředí zájmu vzdělávací politiky (např. Národní program rozvoje vzdělání, 
projekt MŠMT Podpora práce učitelů, ustavení grémia pro problematiku učitelské-
ho studia nabvysokých školách abtvorba minimálních standardů učitelství). Zejména 
problémy sbpřipraveností učitelů abředitelů nabnové požadavky, které sbsebou nese 
kurikulární reforma, zdůraznily potřebu jasně defi novat nové role abprofesní kom-
petence učitelů, které jsou předpokladem kvalitního vykonávání profese vebzměně-
ných podmínkách abnárocích nabvzdělávání (Spilková & Tomková, 2010).
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Poprvé proběhla diskuze ob požadavcích nab kvalitu práce učitele vb letech 
 2000–2001, kdy byl schválen projekt Podpora práce učitelů, jehož výstupem 
byl profesní  model kompetencí učitele (Vašutová, 2001), jak jsme obněm hovořili 
vbpředchozí kapitole. 

Kbdruhému pokusu obdefi nování standardu kvality učitele došlo vbroce 2008. Vý-
stupem tohoto projektu, který byl ale brzy ukončen, se stal rámcový dokument Pod-
kladový materiál pro tvorbu standardu kvality profese učitele zveřejněný vbUčitel-
ských novinách (2010, roč. 113, č. 12, s. 15–18). Zbtohoto dokumentu vzešel model, 
obkterém jsme se také zmiňovali výše,  Rámec profesních kvalit učitele (Tomková 
etbal., 2012). 

Poslední kariérní systém ab sbním spojený standard kvality učitele vznikl vbdílně 
Národního institutu pro další vzdělávání (NIDV) vbrámci projektu IPn Kariérní 
systém (Kariéra). Jeho cílem bylo umožnit celoživotní zvyšování kvality práce uči-
telů sbnávazností nabmotivující systém odměňování podle transparentních pravidel 
(NIDV, 2015). Dílčími cíli projektu bylo defi novat jednotlivé kariérní stupně vbná-
vaznosti nabvíceúrovňový standard učitele, navrhnout systém hodnocení realizova-
ných vzdělávacích programů včetně jeho fi nancování abvytvořit kritéria abstanovit 
podmínky pro pravidelné hodnocení učitelů.

Pobcelou dobu trvání projektu, jehož realizace započala vbbřeznu 2012, byly kbjeho 
koncepci formulovány zásadní připomínky jak pracovními skupinami Akreditační 
komise, Asociací profese učitelství, děkany pedagogických fakult abdalšími. Kbtěm 
nejzávažnějším patřilo, že „koncepce je výrazně inspirována profesním standar-
dem zavedeným vbAnglii, který byl již vbté době otevřeně kritizován. Vbroce 2011 
byla publikována Zpráva nezávislé komise kbposouzení standardů, nab jejímž zá-
kladě byl odbroku 2012 tento systém vbAnglii zrušen“ (Janík, Spilková & Píšová, 
2014, s. 261).27 Koncepce je založena nabprincipu rozšiřování učitelské role, neboť 
vebtřetím abčtvrtém kariérním stupni dochází kb„odklonu“ učitelů odbpodstaty je-
jich práce sbdětmi kbčinnostem abpůsobení učitele převážně mimo třídu abškolu. Jde 
např. občinnosti, jakými jsou lektorování, zapojení dobvýzkumu, publikování atd.

Výměnou ministra školství (červen 2015) byl kariérní systém zastaven, respektive 
revidován novou ministryní. Vbsoučasné době tedy není jasné, zda abvbjaké podobě 
bude kariérní systém zařazen doblegislativních požadavků nabkvalitu nejen před-
školního vzdělávání vbČeské republice.

27 Podrobně jsou problémové oblasti včetně návrhů na jejich řešení popsány v textu Janíka, Spilkové a Píšové (2014, s. 262).
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Všechny standardy, české ibzahraniční, mají společně defi novaná kritéria kvality 
práce učitele, jakými jsou efektivní vzdělávání zdůrazňující práci sb diverzifi ko-
vanou populací (zbhlediska etnického, jazykového, náboženského, ale ibsbdětmi se 
speciálními vzdělávacími potřebami či dětmi nadanými) abpředevším celoživotní 
profesní rozvoj sbdůrazem kladeným nabrefl exi abseberefl exi. 

České profesní standardy, vyjma prvního (Vašutová, 2001), byly tvořeny univer-
zálně pro všechny kategorie učitelů. Potíž vbtomto pojetí však vnímáme vbrozdílnosti 
 kvalifi kačních požadavků. Domníváme se, že střední škola nemůže vybavit učitele 
mateřské školy takovými profesními znalostmi, které by odpovídaly současnému 
pojetí předškolního vzdělávání, jak je prezentováno vbRámcovém vzdělávacím pro-
gramu pro předškolní vzdělávání.

3.2.6 Faktory ovlivňující kvalitu učitele 

Kvalitu práce učitele mateřské školy ovlivňuje několik faktorů, zbnichž některé 
jsou spíše endogenní abněkteré spíše exogenní. Kbexogenním patří zejména sociální 
abkulturní zázemí rodin, zbnichž přichází děti dobmateřské školy, ab širší kulturní 
kontext, vbněmž se předškolní vzdělávání nachází, tj. včetně vlivu vzdělávací politi-
ky abhodnotového nastavení společnosti atd. Kbendogenním patří osobnost učitele, 
zejména jeho motivovanost kbvýkonu profese.

Vbtomto textu se budeme zabývat především pracovními podmínkami, které jsou 
pro (ne)kvalitní výkon  profese vytvářeny nabúrovni státu abnabúrovni školského ma-
nagementu (OECD, 2012, s. 146). Ukazuje se, že lepší pracovní podmínky, ale 
ibvyšší mzda, ovlivňují spokojenost se zaměstnáním, pracovní motivaci abnepřímo 
kvalitu vzdělávání, ale ib interakci učitele sbdětmi (Huntsman, 2008). Jeden zbvý-
zkumů (Ackerman, 2006) ukazuje, že nízká mzda se spojuje sbnízkou prestiží, což 
následně vede kbtomu, že oblast předškolního vzdělávání nebývá pro kvalifi kované 
jedince příliš přitažlivým zaměstnáním.

Pracovní podmínky souvisí sbpočtem dětí vbpoměru kbpočtu pracovníků. Hunts-
man (2008) uvádí, že nižší počet dětí snižuje stres učitelů, kteří tak mají možnost 
lépe podporovat aktivity dětí abjejich interakce sbnimi jsou mnohem smysluplnější. 
Sebstoupajícím počtem dětí se stává komunikace učitele sbdětmi více restriktivní, 
objevuje se méně pozitivních verbálních interakcí (Feldmanová, 2014; Litjens 
&bTaguma, 2010; Navrátilová, 2015). Při menším počtu dětí jsou také interakce 
mezi nimi navzájem kvalitnější. Děti jsou motivovanější kebspolupráci, což se vbko-
nečném důsledku odráží vblepších výkonech vboblasti kognitivní abjazykové. 
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Některé studie ukazují, že větší prostor umožňuje učitelům lépe organizovat vzdě-
lávání vbmenších skupinách, což je pro učení dětí mnohem efektivnější. Větší pro-
stor vytváří lepší podmínky pro hru dětí, relaxaci abučení se různými způsoby (She-
ridan et al., 2009). 

Klíčovým faktorem při zabezpečování vhodných pracovních podmínek abpři pod-
poře profesního růstu učitelů mateřských škol se stávají ředitelé (manažeři) mateř-
ských škol. Je prokázané, že tam, kde mají učitelé dostatečnou odbornou podporu 
odbvedení školy, jsou jejich výkony vyšší (Ackerman, 2006). Odbornou podporou 
je obvykle myšleno, že se konají pravidelná setkání učitelů, nabkterých jsou povzbu-
zováni kbvýměně zkušeností, abfi nančně se dotuje jejich další vzdělávání (Syslová 
et al., 2016). 

Jednou zbdůležitých podmínek kvality práce učitele mateřské školy je úroveň kva-
lifi kace. Této problematice se budeme podrobněji věnovat vbnásledující kapitole, 
neboť je zbhlediska této publikace stěžejní. 

3.3 Vztah kvality a kvalifi kace

Jeden zb faktorů ovlivňujících kvalitu práce učitele je úroveň jeho kvalifi kace. 
Existuje všeobecný názor, že vyšší vzdělání učitelů mateřských škol vede kbvyš-
ší kvalitě vzdělávání ab tím ibkb lepším výsledkům dětí (Kelley & Camilli, 2007; 
Oberhuemer et al, 2010; Sammons etbal., 2007). Ukazuje se však, že otázka kva-
lity učitele abvztahu mezi kvalitou vzdělávací práce abvýsledky učení dětí je velmi 
složitou. Earlyová abkol.b(2007) zjistila, že zvýšení úrovně  přípravného vzdělává-
ní nepostačí samo obsobě kebzkvalitnění vzdělávacích procesů vebtřídě abvýsledků 
vzdělávání ubdětí. Zvýšení kvality předškolního vzdělávání si vyžádá širokou škálu 
aktivit profesního rozvoje. Aby si pracovníci udrželi svoji odbornou úroveň, nesta-
čí pouze přípravné vzdělávání, potřebují se dále kontinuálně vzdělávat (Fukkink 
& Lont, 2007; Mitchell & Cubey, 2003). Dále je potřeba zvýšit kvalitu přípravné-
ho vzdělávání učitelů mateřských škol abjejich podporu vbdalším profesním rozvoji 
(Elliot, 2006; Hyson et al., 2009), ale také zvýšit vzájemné interakce mezi pracov-
níky, včetně sdílení (Sheridan etbal., 2009). 

Nabdruhé straně existují výzkumy, jejichž výsledky přináší důkazy obtom, že kva-
lifi kovanější učitelé vytváří bohaté stimulující prostředí, které vede kblepším vzdě-
lávacím výsledkům (Litjens & Taguma, 2010), ale jsou ibvnímavější vůči dětem 
abmají sbnimi pozitivnější interakce (Howes et al., 2003). Anglická studie potvrzuje, 
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že pracovníci sbnízkou kvalifi kací, zejména pokud jich pracuje více společně, při-
náší méně příznivé výsledky vzdělávání vbsociální abemocionální oblasti, především 
vebvztazích sbostatními dětmi. Naproti tomu při spolupráci učitelů sbrůznou úrovní 
kvalifi kace poskytují ti sbvyšší kvalifi kací účinnou podporu těm sbnižší (Sylva et al., 
2010), což dokladuje ibstudie Sammonsové abkol. (2007). Ta také tvrdí, že není po-
třeba, aby měli všichni pracovníci mateřských škol vysokoškolské vzdělání. 

Přestože se našel přímo úměrný vztah mezi úrovní přípravného vzdělávání abkva-
litou pedagogické práce, přesné vymezení vztahu mezi nimi není stále jasný. Málo 
se také ví obefektivnosti různých vzdělávacích strategií. Proto Diamondová sbPo-
wellem doporučují nadále zkoumat, jak uchopit pojetí učitelství založené nabdůka-
zech (Diamond & Powell, 2011).

Přes všechny zmíněné rozpory panuje konsenzus vbtom, že je nutné, aby předsta-
vitelé vzdělávacích politik jednotlivých zemí investovali dobpřípravného vzdělá-
vání učitelů abzvýšili tak kvalitu předškolního vzdělávání. Studie OECD (2006) 
upozorňuje, že navzdory argumentům obdůležitosti kvalitně připravených abvzdě-
laných učitelů se vlády často obávají fi nančních důsledků zvyšování kvalifi kace 
učitelů. Pobvyšší kvalifi kaci mohou následovat zvýšené mzdové požadavky, což 
zase výrazně přispívá kbrůstu nákladů nabslužby. Přestože je jednoznačně prokáza-
né, že lepší odborná příprava abvyšší úroveň kvalifi kace zvyšují kvalitu pedagogic-
kého, ale ibvzájemného působení vbmateřských školách, vlády se často rozhodnou 
neinvestovat dobzvyšování kvalifi kace. To však může vážně ohrozit kvalitu před-
školního vzdělávání, abtím ibvýsledky vývoje dětí (Syslová, Borkovcová, & Průcha, 
2014, s.b107).

3.3.1 Zákonné požadavky na kvalifi kaci učitele mateřské školy 

Vb České republice musí učitel splnit předepsané „předpoklady“ (§ 3 zákona 
č.b563/2004 Sb.), aby mohl vykonávat povolání učitele. Těmito předpoklady jsou 
plná způsobilost kbprávním úkonům, odborná kvalifi kace pro přímou pedagogickou 
činnost (podle § 6 zákona č. 563/2004 Sb.), bezúhonnost, zdravotní způsobilost 
abznalost českého jazyka.

Učitelé mateřských škol mohou získat vbsoučasné době svoji kvalifi kaci několike-
rým způsobem (§ 6 zákona č. 198/2012 Sb.), např. vebstředoškolské úrovni, vbnád-
stavbovém studiu či vysokoškolským studiem jak vb bakalářské, tak magisterské 
úrovni. Jsou také jedinými učiteli vbČeské republice, kteří pro výkon své činnosti 
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nepotřebují vysokoškolské vzdělání, přestože již vbdoporučeních OECD (MŠMT, 
2000) abvbBílé knize28 (2001, s. 46) zazněl požadavek „vzhledem kbpotřebě zvládat 
širší spektrum odborných, speciálně pedagogických ibsociálních znalostí abdoved-
ností pedagogů vbpředškolním vzdělávání zajistit jejich vysokoškolské vzdělává-
ní“. Ostatně, obdobně je formulován požadavek nabpovolání učitele mateřské školy 
vbNárodní soustavě povolání České republiky,29 vebkteré se uvádí, že “nejvhodněj-
šíbpřípravubpro tuto pozici poskytujeb magisterský studijní program vboboru před-
školní abmimoškolní pedagogika“.

Tuto zbpohledu odborné veřejnosti (Kropáčková & Janík, 2014; Syslová, 2016; 
Wiegerová et al., 2015) tristní situaci začínají vnímat také představitelé školské po-
litiky. Byla důvodem kbzahájení diskuze kbproblematice odborné kvalifi kace učitelů 
mateřských škol vblednu 2016 nabMŠMT. 

Požadavek vysokoškolského vzdělání učitelů mateřských škol nezní vbČeské repub-
lice poprvé. Je to už 100 let, co požadovaly samotné představitelky této profese 
vyšší vzdělání (viz následující kapitola). Změna je pouze vb tom, že nyní zvýšené 
požadavky nabkvalifi kaci požaduje akademická obec.

3.3.2 Proměny kvalifi kačních požadavků 

Vbpočátcích předškolního vzdělávání, které spadají dobkonce 18. století, bylo pojetí 
role pracovnice předškolní instituce jako zkušené osoby, která zastupovala matku. 
Děti byly svěřovány výhradně ženským pěstounkám, ubkterých se předpokládaly 
pro tuto činnost vrozené dispozice, které spolu sbživotními zkušenostmi poskyto-
valy dostatečnou kvalifi kaci. Odb roku 1868 dob roku 1919 platilo, že musely být 
pěstounky svobodné (Syslová, Pavlovská, & Šmahelová, 2012, s. 61). 

Základy vzdělávání předškolních pracovnic spadají dob19. století abjsou spojovány 
se vznikem 1. opatrovny vbPraze vbroce 1832 „NabHrádku“. Sloužila totiž současně 
jako středisko přípravy budoucích pěstounek. Vbroce 1872 byl vbPraze otevřen prv-
ní speciální státní Ústav ku vzdělávání pěstounek, později vbroce 1875 byl otevřen 
ibústav vbBrně abvbroce 1921 vbOstravě. Až dobroku 1914 šlo objednoroční kurzy. 

28 MŠMT. (2001). Národní program rozvoje vzdělávání v České republice. Praha: MŠMT.

29 Tvorba a aktualizace Národní soustavy povolání je defi novaná v zákoně o zaměstnanosti č. 435/2004 Sb. § 6, který uvádí následující: 

„Ministerstvo usměrňuje a  kontroluje výkon státní správy a  dodržování zákonnosti při zabezpečování státní politiky zaměstnanosti. 

Přitom zabezpečuje tvorbu a v souladu s vývojem trhu práce aktualizaci Národní soustavy povolání a zveřejňuje ji v elektronické podobě 

způsobem umožňujícím dálkový přístup. Na její tvorbě a aktualizaci spolupracuje se správními úřady a územními samosprávnými celky 

a bere v úvahu návrhy osob působících na trhu práce.“
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Poté, dobroku 1945, byly kurzy dvouleté. Podmínkou přijetí byl věk 16 let, mravní 
bezúhonnost, tělesná zdatnost abúspěšné absolvování měšťanské školy.

Bylo však možné splnit podmínky vykonané praxe abpřihlásit se kebzkouškám, aniž 
by byl absolvován celý kurz. Tato praxe byla častá zejména vbmístech, dobnichž 
by dívka musela daleko dojíždět nebo bydlet mimo domov, což bylo drahé. Chudé 
dívky tedy pouze skládaly zkoušky. Výnosem ministerstva školství abnárodní osvěty 
byla tato možnost vbroce 1932 zrušena (Burkovičová, 2006). 

Podobná situace nastala pobroce 1945, kdy bylo pobválce otevíráno obrovské množ-
ství školek abútulků, aby mohly ženy dobpráce. Vbtéto době bylo možno při učitel-
ských ústavech také absolvovat zkrácený kurz vbdélce několika týdnů.

Nab1. sjezdu českého abslovenského učitelstva vbroce 1920 zazněl poprvé požada-
vek nabvysokoškolské vzdělávání učitelek mateřských škol. Nab3. sjezdu pro vý-
zkum dítěte (1927, s. 584–585) se objevuje požadavek, aby bylo zrovnoceněno 
vzdělání učitelek mateřských škol se vzděláním, které se vyžaduje ibpro učitele 
ostatních kategorií. Vbnávrhu školského zákona se tento požadavek sice objevil, 
ale nebyl nikdy schválen. Touha pobvysokoškolském vzdělání vyšla zbpotřeby uči-
telek – tedy zbpraxe, nikoli zbteoretických východisek. Učitelky mateřských škol 
chápaly, že pro jejich práci nestačí jen láska kbdětem abnadání, ale je potřeba mít 
také odborné znalosti abneustále je prohlubovat.

Vbroce 1929 založil Václav Příhoda soukromou pedagogickou fakultu, nabníž byla 
doba studia čtyřletá. Příhoda (1937, s. 21) se kbvysokoškolskému vzdělání učitelek 
mateřských škol vyjádřil velmi trefně, když napsal, že „je paradoxem, že ti, kdo 
ošetřují chrup dětí, mají úplné vysokoškolské vzdělání, kdežto učitelé pečující 
ob‚duši‘ dětí mají se spokojit jen se vzděláním nižším“.

Vbroce 1945 byla vypracována koncepce předškolní výchovy jako součást vzdělá-
vacího systému, tomu měla odpovídat ibvysokoškolská příprava učitelek mateřských 
škol. Vbdubnu 1946 byly zřízeny při všech univerzitách pedagogické fakulty abvlád-
ním nařízením ze dne 27. srpna 1946 bylo stanoveno, že „kandidáti učitelství škol 
mateřských, obecných abměšťanských, jakož ib škol pro mládež vyžadující zvlášt-
ní péče, nabývají theoretického abpraktického vzdělání vebvědách pedagogických, 
jakož ibvb jiných oborech nabpedagogických fakultách“ (Opravilová, 2007, s. 15). 
Pro učitelky mateřských škol byla otevřena čtyřsemestrální studia. Politická situace 
pobroce 1948, spojená sb jednotnou školou, však tento trend zastavila.
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Vb této době však byly snahy obvysokoškolské vzdělání učitelek MŠ vedeny spíše 
snahou obpovýšení statusu učitelstva, nikoli zbpotřeb učitelek samých. Jistou roli 
tu sehrály také důvody společensko-politické, neboť výchova abvzdělání měly být 
využity jako nástroj při realizaci záměrů budování nové společnosti (Opravilová, 
2007). Ibvbtomto období ještě můžeme zaznamenat značný zájem odborné veřej-
nosti obproblematiku přípravného vzdělávání učitelů mateřských škol. Např. Vrána 
(1946, s. 41) se vyjadřuje vbtom smyslu, že „pro mateřské školy bychom měli mít 
nejlepší učitelky ze všech školských kategorií abškolských stupňů, třebaže se tento 
požadavek může zdáti přemrštěný. Ale není přemrštěný, jestliže pochopíme, jak 
velký, zodpovědný abobtížný úkol svěřujeme učitelkám mateřských škol. Pokazí-li 
něco učitel ubžáka desetiletého, dvanáctiletého, lze to ještě napravit. Ale počíná-li 
si nemoudře vychovatelka dítěte vebvěku předškolním, nikdo nikdy již nenapraví 
chyby, jichž se dopustila.“ 

Vb roce 1949 bylo vysokoškolské vzdělání učitelek mateřských škol zrušeno 
abodbroku 1950 se otevřela pedagogická gymnázia. Ta byla odbroku 1958 přeměně-
na nabpedagogické školy, nabnichž trvalo studium tři roky. Pobmaturitě pracovaly  ab-
solventky jeden rok vbmateřské škole pod vedením zkušené učitelky abteprve potom 
získaly plnou aprobaci učitelek. Odbroku 1960 se výuka prodloužila nabčtyři roky 
abbyla ukončena maturitní zkouškou. Tento stav přetrvává dodnes.

Vbzávěru 20. století většina vyspělých zemí vymezila roli učitele vbpředškolním 
vzdělávání jako roli profesionála, který je schopen převzít zodpovědnost zab indi-
viduální vývoj dítěte abgarantovat individualizované vzdělávání sbuspokojováním 
potřeb dítěte, interaktivní přístup založený nab aktivní účasti dítěte nab vlastním 
vzdělávání jako předpoklad úspěšného zahájení povinného vzdělávání, ale ibdal-
šího života dítěte. 

3.3.3 Kvalifi kační požadavky na předškolní pedagogy v zahraničí 

Vyspělé země považují předškolní vzdělávání zabspolečensky abekonomicky vy-
soce významnou oblast, proto se často požaduje pro pedagogický personál vyso-
koškolské vzdělání vbbakalářské úrovni abnepřetržitý profesní rozvoj (EACEA, 
2014, s.b14). 

Výhradně sekundární úroveň přípravy je vb současné době realizována nabMaltě 
abvbRumunsku. Paralelní přípravu (SŠ abVŠ) umožňují vbEU Česká republika, Slo-
vensko, Rakousko abNěmecko. Pouze terciární neuniverzitní vzdělávání existuje 
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vbBelgii, Dánsku, Irsku, Lucembursku, Nizozemsku, Portugalsku, Švýcarsku, Ma-
ďarsku abPolsku. Terciární univerzitní příprava probíhá vebFinsku, Itálii, Řecku, 
Španělsku, Švédsku, Velké Británii abBulharsku (Syslová, 2013, s. 23).

Vbněkterých státech jde obparalelní možnost jak univerzitního, tak neuniverzitní-
ho vzdělávání. Někde se prolíná příprava pro preprimární abprimární vzdělávání 
(např. Anglie, Nizozemsko). Neuniverzitní příprava předškolních pedagogů abpří-
prava nabúrovni vyšších sekundárních škol zpravidla neposkytuje učitelskou kvali-
fi kaci. Je zaměřena nabpřípravu pomocných pedagogických pracovníků (např. asis-
tentů abpečovatelek, kteří působí zejména vbprivátním sektoru abneinstitucionálním 
předškolním vzdělávání).

Kvalifi kační požadavky se různí také podle kategorie pracovníků, jak jsme si uvá-
děli vbúvodu této kapitoly abjak můžeme vidět nabobrázku 7. Některé země ještě 
diferencují kvalifi kační požadavky podle věku dětí, kterým se pracovník věnuje. 
Tento faktor se uplatňuje především ubzemí sbtzv. děleným systémem: děti odbnej-
ranějšího věku dob tří či čtyř roků navštěvující zpravidla tzv. služby denní péče 
abděti vebvěku tří či čtyř roků dobvěku zahájení základního vzdělávání, které nej-
častěji navštěvují služby předškolního vzdělávání. Vbzemích, které mají integrova-
ný systém, tzn. všechny děti vebvěku nula, až dobvěku školní docházky navštěvují 
stejná zařízení pro předškolní věk, musí všichni učitelé obvykle splňovat stejné 
požadavky nabkvalifi kaci (Eurydice, 2009; OECD, 2006). Druhý zmíněný systém 
podporuje soustavný rozvoj dítěte vbprůběhu raného vzdělávání ab zabezpečuje 
vyšší profesionalitu personálu pracujícího sbmladšími ib staršími dětmi (Shonkoff  
&bPhillips, 2000).

Vzhledem kbrozšíření privátní sféry vboblasti péče abvzdělávání pro děti vebvěku 
odbnarození pobvstup dobprimárního vzdělávání vbČeské republice, zaváděné  in-
kluzi ibpřijímání dvouletých dětí kbpředškolnímu vzdělávání vbmateřských školách 
by bylo vhodné zavést  model diferencovaných požadavků nabpracovníky zaměst-
nané vbmateřských školách abprivátní sféře předškolního vzdělávání. Pro učitele 
pracující veb státních mateřských školách vysokoškolské vzdělávání, pro ostatní 
pedagogické pracovníky středoškolské vzdělání nabodborných (středních pedago-
gických) školách. 
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Obrázek 7. Požadovaná kvalifi kace pro péči a vzdělávání dětí ve věku od 0 do 6 let v zemích 

EU (převzato z EACEA, 2014, s. 103).
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3.4 Reálný stav učitelství mateřských škol

Vývoj školství vb posledních dvaceti letech prošel několika změnami, odb zásad-
ních abradikálních až pobzměny menší, téměř neviditelné. Hlavní změnou, která 
byla přijata abnabníž se shodne jak laická, tak odborná veřejnost, je obrat peda-
gogiky kbdítěti. Dítě je vnímáno jako jedinečné aboriginální abdobjeho vzdělávání 
vstupuje stále více „proměnných“. Učitel musí znát vývojová specifi ka dítěte, 
musí umět diagnostikovat jeho skryté dispozice ab neviditelné potřeby. Musí 
zohledňovat zvláštnosti dětského myšlení, včetně dětských naivních teorií obsvětě, 
abpřizpůsobovat jim obsah vzdělávání. Nabzákladě výzkumu lékařů abbiologů je 
potřeba upravovat vzdělávání vb souladu sb biorytmy atd. (Štech, 2016). Mohli 
bychom vyjmenovávat další ab další okolnosti  multidimenzionálně pojatého 
předškolního vzdělávání, které vychází zbobratu pedagogiky kbdítěti (Kaščák, 2010; 
Morin, 1999; Spilková & Tomková, 2010). 

Obrat kbdítěti spolu sbnově defi novanými cíli vzdělávání přinášejí dobpráce učitele 
nové nároky nabjeho odborné znalosti. Spolu sbtím se však paradoxně začíná čím 
dál více objevovat obraz mateřské školy jako „rodinného prostředí“, kde je hlavním 
úkolem vytvářet přátelské, láskyplné prostředí. Kbtomu napomáhá také nový po-
hled nabhru, která je vbpředškolním věku vnímaná jako způsob učení dítěte, někdy 
je dokonce stavěna nad učení abpráci (Štech, 2016, s. 75).

Znovu vyvstává, jako již vbhistorii poněkolikáté, otázka, jak najít optimální  model 
předškolního vzdělávání abzejména model učitele, který by dal dětem větší prostor 
pro svobodný rozvoj, ale současně obsahoval potřebnou ochranu dětí před nimi 
samými, která by však nemohla přejít kb„destruktivní autoritářské verzi“ (Štech, 
2016, s. 81).

Každá doba vnáší dobvzdělávání své ideologie.  Postmoderna přináší mimo jiné sílící 
tlak nabekonomické hledisko vzdělávání. Hledají se souvislosti mezi vzdělávacími 
záměry abvynaloženými prostředky, účelností jejich využití ibnávratností (srov. ka-
pitola 1). Měnící se vzdělávací kontext vytvořil nové podmínky pro práci učitelů 
abpřináší nové dimenze učitelské profese ( socioprofesní role, osobnostní abkvalifi -
kační předpoklady, profesní růst atd.).

Dále se zaměříme nabproblémy, se kterými se potýkají učitelé mateřských škol abkte-
ré jsou zpravidla důsledkem rozporů mezi státními požadavky nabpodobu předškol-
ního vzdělávání abpodmínkami, které stát pro předškolní vzdělávání připravuje. 
Nejprve si však ukážeme charakteristiky učitelů mateřských škol prostřednictvím 
demografi ckých dat.
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3.4.1 Demografi cké charakteristiky učitele mateřské školy 

Kbdemografi ckým charakteristikám patří zejména věk abstruktura učitelů podle po-
hlaví. Kbcharakteristikám, které můžeme porovnávat sbostatními učitelskými profe-
semi vbČR, patří také platový průměr. Specifi ckou charakteristikou je různorodost 
vbdosaženém vzdělání učitelů mateřských škol.

Prvním ukazatelem je celkový počet učitelů mateřských škol vbporovnání sbostatními 
učiteli. Ze statistické ročenky (MŠMT, 2015) zabškolní rok 2013/2014 vyplývá, že 
vbzákladních školách pracovalo 58b269 učitelů abvbmateřských školách 27b476 učite-
lů, což jsou oproti středoškolským abvysokoškolským učitelům vysoké počty.

 Tabulka 2 

Počty učitelů MŠ podle zřizovatelů v letech 2009–2014

Zři zovatel 2009/10 2010/11 2011/12 2012/13 2013/14

Celkem 24 584,3 25 736,8 26 780,6 27 739,2 28 583,0

v
 t

o
m

veřejný 24 096,4 25 129,5 26 047,8 26 830,0 27 476,8

v
 t

o
m

MŠMT 36,0 35,5 35,9 34,2 30,5

obec 23 474,0 24 520,1 25 451,8 26 234,4 26 871,8

jiný resort – – – – – 

kraj 586,4 573,9 560,1 561,4 574,5 

privátní sektor 394,2 505,1 605,7 767,2 956,5

církev 93,7 102,2 127,1 142,0 149,7

Pozn.: Převzato z databáze MŠMT (2014). 

Při pohledu nabtabulku 3 vidíme, že se vbmateřských školách zvyšuje podíl učite-
lů/mužů, ale oproti vyšším stupňům škol jde stále obzanedbatelný počet.

Věková struktura učitelů mateřských škol doznala vbposledních deseti letech ná-
růst vebskupině začínajících učitelů ibučitelů vebvěku dob35 let. Zvýšil se ale ibpodíl 
učitelů důchodového věku (tab. 4). Naopak se snížil počet učitelů vbproduktivním 
věku (36–45). Ubučitelů základních škol dochází keb zcela odlišnému zvyšování 
absnižování počtu učitelů vbrůzných věkových kategoriích – vbtéto profesní skupině 
se snižuje podíl začínajících učitelů abučitelů vebvěku dob35 let, naopak se zvyšuje 
počet učitelů vebvěkové kategorii 36–55.
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 Tabulka 5 

Vzdělanostní struktura učitelů mateřských škol

Zřizovatelé: 
MŠMT, obec, 
kraj
Zákon č. 
262/2006, § 109 
odst. 3

Rok

Ženy Celkem

stupeň vzdělání stupeň vzdělání
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ě
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n
í

Učitelé 
mateřských škol

2006 1,4 % 93,6 % 1,5 % 0,4 % 1,4 % 93,6 % 1,5 % 3,5 %

2007 1,3 % 92,7 % 1,5 % 4,4 % 1,4 % 92,7 % 1,5 % 4,4 %

2008 1,4 % 91,4 % 1,9 % 5,4 % 1,4 % 91,3 % 1,9 % 5,4 %

2009 1,4 % 89,7 % 2,1 % 6,8 % 1,4 % 89,7 % 2,1 % 6,8 % 

2010 1,5 % 87,1 % 2,4 % 9,0 % 1,5 % 87,0 % 2,4 % 9,0 %

2011 1,5 % 85,1 % 2,6 % 10,8 % 1,5 % 85,1 % 2,6 % 10,8 % 

2012 1,4 % 83,3 % 3,0 % 12,4 % 1,4 % 83,2 % 3,0 % 12,4 % 

2013 1,4 % 81,4 % 3,2 % 14,0 % 1,4 % 81,4 % 3,2 % 14,0 % 

2014 1,3 % 78,5 % 4,1 % 16,1 % 1,3 % 78,4 % 4,1 % 16,2 % 

2015 1,0 % 76,6 % 4,5 % 17,9 % 1,0 % 76,5 % 4,5 % 18,0 % 

Pozn.: Převzato z MŠMT (2015).

Výjimečná je ubučitelů mateřských škol kategorie vzdělanosti. Učitelé mateřských 
škol jsou jedinou kategorií učitelů, která nemusí mít vysokoškolské vzdělání. Přes-
to se ukazuje (tab. 5), že se zvyšuje podíl vysokoškolsky vzdělaných učitelů, kte-
rý dosáhl vbroce 2015b18 %. Ubřídících pracovníků je procento ještě vyšší (31b%) 
abvbposledních pěti letech se zvýšilo ob10 % (MŠMT, 2015). Vbuplynulých letech 
vzrostly platy začínajících učitelů téměř dvojnásobně. Ubučitelů ostatních věko-
vých kategorií kbtak vysokému nárůstu mzdy nedošlo. Vbporovnání se začínající-
mibučiteli základních škol, kteří dosáhli vbroce 2015 průměrného platu 23b681 Kč, 
nejsou rozdíly příliš zřetelné. Větší rozdíly můžeme vidět ažbvebvyšších věkových 
kategoriích. Ubučitelů mateřských škol důchodového věku dosahuje průměrný plat 
třiceti tisíc korun.
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Celkově lze konstatovat, že vbpopulaci českých učitelů mateřských škol se objevují 
stejné trendy jako vbzahraničí (např. vyšší podíl učitelů vbkategorii nad 46 let, vyšší 
procento žen než mužů). Vbporovnání sbdalšími kategoriemi učitelů vbČR se ubuči-
telů mateřských škol projevují příznivé trendy zejména vebvyšším zastoupení mla-
dých učitelů. Zabnepříznivé můžeme považovat nízké procento učitelů sbvysokoškol-
ským vzděláním, které je zapříčiněno zákonnými  kvalifi kačními požadavky nabtuto 
profesi. Některé zbcharakteristik mohou být důvodem kbproblémům, které se vbpraxi 
učitelů mateřských škol vyskytují (např. feminizace či nízké vzdělání učitelů).

3.4.2 Problémy povolání učitele mateřské školy

Problémy plynoucí zb výkonu povolání učitele mateřské školy mohou podléhat 
subjektivnímu vnímání ze strany jednotlivých učitelů, ale často jde obspíše obroz-
pory mezi osobní koncepcí rolí učitele abkoncepcí rolí přijatou ostatními členy 
odborné komunity. 

Vbtomto textu se budeme dívat nabproblémy spojené sbpovoláním učitele mateřské 
školy jako nab„relativně trvalou bariéru nebo obtíž, která je součástí charakteristiky 
profese“ (Vašutová, 2004, s. 42). Problémy vb profesi vyplývají zbjejích specifi ckých 
cílů, ale ibvzdělávacího kontextu. Specifi ckými cíli je vbpřípadě povolání učitele ma-
teřské školy myšleno vzdělávání dětí předškolního věku abvzdělávacím kontextem 
 postmoderna abreforma školství, která probíhá již více než dvacet let.

Specifi čnost tohoto povolání abvzdělávacího kontextu bychom mohli shrnout dobná-
sledujících charakteristik:

1. Učitel mateřské školy se úzce spolupodílí nabutváření sebepojetí dítěte, čímž 
společně sbrozvojem osobnosti ovlivňuje pozdější úspěšnost dítěte (zabpřed-
pokladu, že jde obvysoce kvalitní vzdělávání), ale ibbudoucí společnost.

    Existují jasné důkazy ob tom, že účast nab velmi kvalitním předškolním 
vzdělávání vede kbpodstatně lepším výsledkům dosažených vbmezinárod-
ních testech základních dovedností, jako jsou například PISA abPIRLS 
(European Commission, 2011, s. 1).

   Ze sociálního hlediska, je významné vysoce kvalitní předškolní vzdělávání zejména pro 
děti, které žijí vebznevýhodněných rodinách. (…) Předškolní vzdělávání může významně 
přispět kb prolomení začarovaného kruhu chudoby ab diskriminace (Esping-Andersen, 
2002, Eurydice, 2009; Leseman, 2009). (Urban et al., 2011, s. 18)
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2. Učitelství je považováno zabveřejnou službu. Má mnohonásobnou kliente-
lu (rodiče, děti abstát), která se proměňuje abvyvíjí, což přináší nová očeká-
vání abpožadavky.

   Ukázky zbdiskuze matek, která přináší značnou variabilitu jejich očekávání toho, co má 
přinést mateřská škola jejich dětem: (1) respektování individuality, rozvíjení talentů, 
citovou oporu, snahu ob spravedlnost, chutný abzdravý jídelníček vhodný pro předškolní 
děti. (2) Aby se Petr naučil žít abvycházet sbjinými lidmi, než je rodina.b(3) Aby ho mohli 
podporovat vbjeho právech (nabhračky, aby ho nikdo nepředbíhal) ababy vzali nabvědomí, že 
ibkdyž vypadá nab4 roky, nejsou mu ještě ani tři abje skoro nejmladší. (Modrý koník, 2011)

3. Děti mají vebspolečnosti stále velmi nízký sociální status, což se promítá 
dobprestiže učitelů mateřských škol.

   Často se nízký status promítá dobdiskuzí obúrovni  přípravného vzdělávání, jak ukazuje také 
text Václava Klause ml. (2016): Já chci paní učitelku, co má ráda děti. Nejlépe zkušenou, 
aby měla trochu přirozený režim. Aby byly děti hodně venku. Každý den, když to jen 
trochu půjde. Laskavou, ale ne submisivně laskavou. Odborně? Když bude hezky malovat, 
hrát nabnějaký hudební nástroj, když bude sportovní –bsuper. Ale kurnik, nabco je mi nějaká 
vědkyně nebo doktorandka? To jí jako ty děti smrděj, že má jiné ambice, abproto studuje 
vysokou školu?

4. Učitel musí disponovat specifi ckými odbornými znalostmi, ale ibosobnost-
ními charakteristikami, kterými může dostát všem rolím, které se odbněj 
očekávají (viz předchozí kapitola).

5. Školství jako systémový rámec učitelské profese prokazuje setrvačnost 
veb fungování, což se promítá dob dynamiky profese, která kopíruje stav 
školství.

   Veb školách jako by se však tyto změny neprojevily, každý nový školní rok je velmi 
podobný tomu předchozímu. Paní učitelky, dle svých ustálených pedagogických zvyklostí, 
pobídnou děti kbpřípravě nabvzdělávání, stejně jako jejich rodiče před dvaceti či třiceti 
lety. Jak příjemně sentimentální. Dokonce ani vebvlaku už člověk nezažije takový pocit 
návratu obdesítky let zpět, pokud zrovna nejede souprava maďarského národního dopravce. 
(Kartous, 2016)

6. Učitelská  profese obecně je feminizovanou profesí, nejvíce žen je však za-
stoupeno vbkategorii učitel mateřské školy (viz kapitola 3.4.1).

   Ženský pedagogický kolektiv může nepříznivě ovlivňovat klima učitelského sboru, rovněž 
typicky ženské projevy myšlení ab řešení problémů mohou některé učitelky shledat jako 
nevyhovující, dokonce ibfrustrující. (Bendl, 2002)
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Největší problémy povolání učitele mateřské školy plynou zpravidla zbrozkolu mezi 
vysokými nároky, které klade nabprofesi učitele mateřské školy společnost, zejména 
stát, abpodmínkami, které pro výkon profese stát garantuje. Kbtěmto podmínkám 
patří zejména vysoké úvazky přímé práce ubdětí (31 hodin přímé práce ubdětí týd-
ně, což je nejvyšší počet hodin přímé práce ze všech učitelských povolání), vysoké 
počty dětí vebtřídách (28 dětí, přičemž kromě pobytu venku je sbtímto počtem dětí 
zpravidla jedna učitelka),30 nejnižší platy ze všech učitelských povolání (viz kapito-
la 3.4.1), nízké kvalifi kační požadavky (dostačující středoškolské vzdělání).

Pro každou učitelskou profesi, tedy ib pro učitele mateřské školy, je typickým 
průvodním jevem psychická pracovní zátěž. Ta je souhrnem psychických stavů 
absbnimi souvisejících psychických, neurofyziologických reakcí, které jsou vyvolány 
psychickými zátěžovými situacemi (např. nepřiměřené úkoly abpožadavky, problé-
mové abfrustrující situace) (Průcha, Walterová, & Mareš, 2009, s. 191). Nadměrná 
psychická zátěž může vést kebstresu, případně kbvyhoření (burn-out).

Měnící se vzdělávací kontext, stoupající požadavky nabprofesi abpodmínky, které 
pro výkon povolání učitele mateřské školy vytváří stát, přináší řadu obtíží, se kte-
rými se musí učitelé vyrovnávat. Jednou zbnich je autonomie, kterou přinesla de-
centralizace školství. Učitelé byli zbminulých let zvyklí plnit předepsané obsahy 
abzpůsoby vzdělávání abpodřizovat se centrálně stanoveným konvencím (Vašuto-
vá, 2004, s. 65). Vb současnosti se odbnich očekává, že budou kreativně vytvářet 
školní abnásledně třídní vzdělávací programy aboperacionalizovat obecné cíle dané 
 Rámcovým vzdělávacím programem pro předškolní vzdělávání směrem kbpotřebám 
vzdělávaných dětí. 

Další obtíž přináší proměna kurikula, která vyžaduje nové profesní znalosti vyplý-
vající zbrolí, které má učitel mateřské školy zastávat. Principy RVP PV, jakými jsou 
humanistické pojetí vzdělávání ab  konstruktivistické přístupy, kladou zvýšené ná-
roky nabdiagnostické schopnosti učitelů, dovednosti projektovat individualizované 
vzdělávání apod. Výsledky výzkumů (kapitola 2.5.2) ale ibzprávy České školní in-
spekce naznačují, že praxe mateřských škol se potýká sbproblémy vbimplementaci 
kurikulárních požadavků.

Tyto obtíže učitelů mateřských škol vyvolávají otázku, zda je středoškolská  kvalifi -
kace dostačující, ale také jakou kvalitu by mělo mít vysokoškolské  přípravné vzdě-
lávání? Při bližší analýze kurikula středních pedagogických škol shledáváme, že 

30 Při porovnání s počtem žáků na vyšších stupních je potřeba vzít do úvahy, že děti v tomto věku jsou nesamostatné a do jisté míry ještě 

hodně závislé na dospělém.
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značná část cílů směřuje kbdokončení obecného středoškolského vzdělání ( klíčové 
kompetence) abrozvoji profesních znalostí sbhlubokým teoretickým fundamentem 
směřujícím kbpředškolnímu vzděláván není dán dostatečný prostor. Vysokoškol-
ské vzdělávání samo obsobě však kvalitní přípravu nabprofesi také nezaručuje (blíže 
vbkapitole 2.6.3).

Obtíže, které přináší vzdělávací kontext ibproměny kurikula společně sbnepříznivý-
mi podmínkami danými státem, se mohou stát podhoubím psychických zátěží po-
volání učitele mateřské školy. Některé výzkumy naznačují, že psychická zátěž uči-
telek mateřských škol spadá dobdruhého stupně ze tří, což je stav, při kterém může 
docházet pravidelně kbdočasnému ovlivnění výkonnosti (Šustalová, 2012, s. 47). 
Závěry vyplynuly zbdotazníkového šetření 70 učitelů mateřských škol. Dotazník 
zkoumal 10 oblastí, jež mohou způsobovat psychickou zátěž, přičemž tři zbnich (ča-
sová tíseň, vysoká odpovědnost abdlouhodobá únosnost) dosáhly kritických hodnot. 
Zjištění byla vbsouladu sbdalšími výzkumy zátěže učitelů (Řehulka & Řehulková, 
1998; Vašina, 2009).

Další výzkum zaměřený nabzjišťování postojů učitelů mateřských škol kebzdraví 
ukázal, že učitelky jsou si vědomy negativních zdravotních vlivů, které přináší 
učitelské povolání. Přestože tyto nepříznivé faktory ovlivňují jejich zdravotní stav, 
svojí důležitostí abintenzitou nepřeváží pozitivní vlivy (spokojenost zbvykonávané 
práce, zvýšení imunity abodolnosti), které pramení zbprůběhu vzdělávání (Marešo-
vá, 2011).

Jak můžeme vidět, veřejnost (abto ibodborná) obvykle soudí, že práce učitele mateř-
ské školy není příliš náročnou profesí. Teoretická ibempirická zjištění nás vedou 
kbtvrzení, že profese učitele mateřské školy je vysoce náročnou abvelmi zodpověd-
nou profesí, která má celospolečenské, ale ibceloživotní dopady nabosobnost každé-
ho člověka.

Shrnutí

Současná doba přináší nové pohledy abpožadavky nabprofesi abprofesionalitu učitel-
ského povolání, které se stává předmětem zkoumání různých odborníků. Je zřejmé, 
že učitel vždy byl ab jistě bude kvalifi kovaným pedagogem, který se svou činnos-
tí přímo podílí nabvýchovně vzdělávacím procesu, pedagogem, jenž nese  spolu-
odpovědnost zabpřípravu, organizaci ibvýsledky tohoto procesu, potažmo zab jeho 
kvalitu. Vbpředškolním vzdělávání se očekává, že vzhledem kb  inkluzi absnižování 
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věkové hranice dětí pro přijetí dobmateřské školy nabdva roky bude kategorie peda-
gogických pracovníků postupně rozšířena. Také odlišnost abspecifi čnost požadavků 
nabprofesní činnosti učitele mateřské školy oproti učitelům ostatních škol vede stále 
více odborníků kbúvahám, jak by mělo vypadat jejich přípravné vzdělávání, zda je 
dostačující středoškolská úroveň, či je legitimní požadavek nabpřípravu vysokoškol-
skou (jak bylo nárokováno již před 100 lety). 

Různorodé současné výzkumy abstudie zabývající se profesními činnostmi abrolemi 
učitele mateřské školy směřují kbidentifi kaci znaků kvality ab efektivity jeho práce, 
neboť je zřejmé, že vbkvalitě vzdělávání hrají klíčovou roli právě učitelé. Kvalitu 
práce učitele mateřské školy ovlivňuje řada faktorů vnitřní ibvnější povahy, ať už 
se jedná obkulturní absociální rodinné zázemí dětí, širší hodnotový, socio-kulturní 
abpolitický kontext, vebkterém se předškolní vzdělávání odehrává. Může se jednat 
ibobvlastní osobnost učitele, jeho motivovanost kbvýkonu profese, prestiž tohoto po-
volání související sbfi nančním oceněním nebo obpracovní podmínky, které úzce sou-
visí sbpočtem dětí vbpoměru kbpočtu pracovníků. 

Jaký je vztah mezi kvalitou vzdělávací práce učitele abvýsledky učení dětí však 
zůstává ibdnes otevřenou otázkou. Nabčem se ale většina vyspělých zemí vbzávěru 
20.bstoletí shodla, je požadavek nab  profesionalizaci učitele vbpředškolním vzdělá-
vání, které je charakterizováno jeho zodpovědností zab individuální rozvoj dítěte 
abindividualizaci vzdělávacího procesu, vbněmž je uplatňován interaktivní přístup 
sbplným zapojením dítěte. 

Jedna ze změn, kterou přineslo  postmoderní pedagogické myšlení, se týká obratu 
pedagogiky kbdítěti. Vyžaduje odbučitele, aby uměl diagnostikovat skryté dispozi-
ce abpotřeby dítěte, dokázal zohledňovat zvláštnosti jeho myšlení abuměl pracovat 
sbjeho naivními teoriemi obsvětě, jimž přizpůsobuje obsah vzdělávání. Bylo by na-
ivní se domnívat, jak obvykle soudí veřejnost, že práce učitele mateřské školy není 
příliš náročnou profesí. Opak je pravdou, jak potvrzují teoretická ibempirická zjiš-
tění. Tato profese představuje vysoce náročnou abvelmi zodpovědnou práci, která 
má nejen celospolečenské dopady, ale ibceloživotní dopady nabosobnost každého 
člověka. Učitel mateřské školy potřebuje mít hluboké odborné znalosti, nabjejichž 
základě bude vykonávat řadu specifi ckých činností. Proto je těžko pochopitelné, že 
vbČeské republice jsou učitelé mateřských škol jedinými učiteli, kteří nepotřebují 
pro výkon své činnosti vysokoškolské vzdělání. 
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4 PŘÍPRAVA NA PROFESI UČITELE MATEŘSKÉ ŠKOLY

Příprava nab profesi učitele mateřské školy se vbČeské republice uskutečňuje něko-
lika způsoby (viz kapitola 3.3.1). Zbanalýz vbpředchozích kapitolách vyplývá, že by 
měla být realizovaná vbterciární rovině nabuniverzitní úrovni, stejně jako je tomu 
ubučitelů ostatních stupňů vzdělávání. Imperativem pak ovšem zůstává kvalita po-
skytovaného vysokoškolského vzdělávání.

Švec sbBradovou (2013, s. 8) upozorňují, že „učitelé mají tendenci stavět svoji pe-
dagogickou praxi nabprekonceptech abtacitních znalostech, které si vytvořili nabzá-
kladě vlastních školních zkušeností, než nabvědecky ověřených faktech, které jim 
nabídlo vysokoškolské vzdělání.“ Můžeme nalézt ibdalší argumenty, které dokladují 
problémy  absolventů abjejich nepřipravenost při nástupu dobpraxe (Šíp, 2013, s. 27; 
Švec, 2002, s. 275).

Odborníci zb vysokých škol proto stále častěji diskutují ob vztahu teorie ab praxe 
(Maňák, 2011; Pelikán, 2012; Spousta, 2013; Strouhal, 2012; Švaříček, 2013; Viš-
ňovský, Kaščák, & Pupala, 2012), přičemž poměrně hodně diskuzních příspěvků 
směřuje kebkritice selhávání společné platformy mezi výzkumníky abdecizní sférou 
(Mareš, 2009, s. 235; Průcha, 2012, s. 604; Šíp, 2013, s. 249; Štech, 2009, s. 3).

Vbsouvislosti sbpřípravou nabprofesi učitele mateřské školy vyvstává mnoho otázek, 
např. zda abjaké rozdíly existují vbpraktické přípravě středoškolsky abvysokoškolsky 
vzdělaných učitelů mateřských škol? Je větší míra prekonceptů abtacitních znalos-
ti obpředškolním vzdělávání ubstředoškolsky vzdělaných učitelů? Co by pomohlo 
zkvalitnit praktickou přípravu nabvysoké škole? Ambicí této práce není odpovědět 
nabvšechny otázky, ale spíše hledat pedeutologická východiska vztahu teoretického 
abpraktického poznání abanalyzovat stav praktické přípravy vboboru Učitelství pro 
mateřské školy nabPedagogické fakultě Masarykovy univerzity. b 

4.1 Koncepce  přípravného vzdělávání

Na  poli pedeutologického výzkumu abteorie se zpravidla vynořují tři koncepce spo-
jované sbvymezením profese učitelství ab sbpřípravným vzděláváním. Jde obpojetí 
učitelství založené nabdůkazech (evidence-based education) (Mareš, 2009; Niemi, 
2004; Píšová et al., 2011; Spilková, 2007; Starý et al., 2012), pojetí učitelství zalo-
žené nabznalostech (knowledge-based) (Janík, 2005, 2009; Lukášová-Kantorková, 
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2003; Píšová, 2005; Píšová et al., 2011; Spilková, 2006; Švec, 2005) abtřetí koncep-
cí se stává  model učitele jako refl ektivního praktika (Kasáčová, 2005; Korthagen et 
al., 2011, Píšová, 2005). Model učitele jako refl ektivního praktika vystupuje vbpo-
sledních patnácti letech vbteoretickém ibvýzkumném diskurzu stále častěji jako do-
minantní model přípravného vzdělávání učitelů, abproto se budeme dále podrobně-
ji věnovat této koncepci. Považujeme však zabdůležité nejprve vymezit vztah mezi 
teoretickým abpraktickým poznáváním, které se vbpřípravném vzdělávání jeví jako 
nejproblematičtější.

4.1.1 Vztah mezi teorií a praxí (epistémé versus fronésis)

Vymezení vztahu mezi teorií abpraxí opírá řada autorů obantické fi lozofy Platóna 
abAristotela (např. Janík & Minaříková et al., 2011; Korthagen et al., 2011; Kosová 
& Tomengová et al., 2015; Višňovský, Kaščák & Pupala, 2012), zbjejichž charak-
teristiky fronésis (praktická moudrost abperceptuální znalosti) abepistémé (vědecké 
znalosti) vycházíme vbnásledujícím textu. 

Vztah mezi teoretickým abpraktickým, respektive vymezení pojmů fronésis abepis-
témé, prošel vb řeckém jazyku ab fi lozofi i změnami, které vyústily dobAristotelova 
vymezení zásadního rozdílu mezi praktickým ab teoretickým. Tím je podle něj 
rozdílný předmět poznání. Praktické věci nezkoumáme proto, abychom je poznali 
abdefi novali, ale abychom získali praktické dovednosti ab„rozumně konali“. „Před-
mětem praktického rozumu, tj. rozumu zaměřeného nabkonání, je praktické dobro 
abužitek, nikoli poznání samo. Předmětem teoretického rozumu zase není praxe, ale 
pravda abpoznaní samo“ (Višňovský, Kaščák, & Pupala, 2012, s. 311).

Epistémé lze charakterizovat jako soubor abstraktních, objektivních abpropozičních 
znalostí. Jde obpoznání postavené nabvědeckém základě, tzn. několikrát ověřených, 
zkoumaných abvysvětlených situací, zbnichž jsou vyvozena obecná tvrzení, která 
se dají aplikovat vbpodobných situacích. Jde ob intelektuální vhledy kognitivního 
charakteru, které jsou považovány zabpravdivé, stálé abuniverzální.

Opakem epistémé je fronésis, které je považováno zab znalost konkrétních jed-
notlivostí. Praktická znalost se váže kebkonkrétnímu kontextu ab ten je předmě-
tem percepce. Jde tedy obznalost perceptuální, nikoli konceptuální, jako je tomu 
ubepistémé. 
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Učitel, jak jsme uváděli vbpředchozích kapitolách, se dostává dobspecifi ckých situ-
ací abinterakcí. Aby se mohl dobře rozhodnout, jak se zachovat, jaké jednání zvolit, 
potřebuje vnímat (vidět) abrozlišovat důležité detaily této konkrétní situace (froné-
sis) abopřít se obuniverzální principy (epistémé) platné pro výukové situace.

Otázka vztahu mezi teorií abpraxí je tedy otázkou, jak vbpřípravném vzdělávání roz-
víjet obě znalosti (teoretickou ibpraktickou) společně. Pouze abstraktní vědění zba-
vené jednotlivostí nemůže pomoci při rozhodování vbsituacích, dobkterých vstupují 
emoce, potřeby, osobnostní charakteristiky, duševní rozpoložení apod. Je důležité, 
aby vzdělavatelé uměli studentům pomoci vidět ab tříbit jejich vnímaní, nikoli je 
vybavit pouze souborem teoretických poznatků. Proto je zabdůležitou podmínku 
rozvoje fronésis považovaná osobní zkušenost, konfrontace se „skutečným profes-
ním životem“ abjejí refl exe.

Jedna zbkoncepcí podporujících rozvoj perceptuálních znalostí je profesní vidění 
(professional vision). Ta se vbposledních letech etabluje jak vb zahraničí (van Es 
&bSherin, 2002; Sonmez & Hakverdi-Can, 2012), tak vbčeském pedagogickém vý-
zkumu (Janík et al., 2016; Minaříková & Janík, 2012; Syslová, 2016a; Vondrová 
&bŽalská, 2012). Profesní vidění vnímáme vebshodě sbMinaříkovou (2014, s. 754), 
která vychází zbpojetí Sherinové (2001), jako „schopnost učitelů identifi kovat as-
pekty situace relevantní pro její pedagogický úspěch abpřemýšlet obnich“. Profesní 
vidění obsahuje dva subprocesy – výběrové zaměření pozornosti (selective attenti-
on) abuvažování založené nabznalostech (knowledge-based reasoning) (Sherin, 2007, 
s. 384). Obě  dimenze procesu jsou spolu úzce spjaty abprobíhají neoddělitelně. 
Percepce aspektů pedagogických situací, vbnichž probíhají klíčové interakce různé-
ho typu, kterých si student učitelství všimne, sbnejvětší pravděpodobností způsob 
jeho uvažování oburčitých jevech ovlivní. Zároveň ale jeho znalosti abpřesvědčení 
dobznačné míry rozhodují obtom, čeho si vbkonkrétní situaci všimne. Obě dimenze 
zbnašeho pohledu propojují epistémé abfronésis.

4.1.2  Model refl ektivního praktika 

Jak jsme uváděli vbúvodu této kapitoly, model učitele jako refl ektivního praktika je 
dominujícím modelem přípravného vzdělávání, který směřuje kbpropojování teorie 
sbpraxí. Panuje obecná shoda nabtom, že refl ektivní praxí se rozumí „proces učení 
se prostřednictvím zkušeností abze zkušeností sbcílem získání nového porozumění 
sobě samému a/nebo praxi“ (Píšová et al., 2011, s. 43). Koncepce refl ektivní praxe 
jsou poměrně rozšířené jak vbzahraničí (Kasáčová, 2005; Kosová, & Tomengová 
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etbal., 2015; Schön, 1987; Goodman,1984; Wubbels & Korthagen, 1990), tak ubnás 
(Slavík & Siňor, 1993; Nezvalová, 2000; Švec, 2005; Spilková et al., 2015; Janík, 
2005; Píšová, 2005). 

Sbrozvojem profesionality učitele je  refl exe neodmyslitelně spjatá. Vbpedagogickém 
kontextu se ob refl exi hovoří vebspojitosti se zkušenostním (Kolb, 1984; Korthagen 
et al., 2011), refl ektivním (Gibbs, 1988; Schön, 1987), profesním či celoživotním 
učením (Finlay, 2008; Hatton & Smith, 1995; La Boskey, 1994; Shulman, 1987). 

Při vymezení pojmu refl exe jsme se setkali sbrůznými přístupy. Lze nabněj nahlížet 
zbhlediska fi lozofi ckého, sociálního či psychologického (Nehyba et al., 2014; Píšo-
vá, 2005). Vb současné době však řada autorů upozorňuje nabznačnou nadužíva-
nost tohoto pojmu abchybějící konsensus vb jeho vymezení (Nehyba et al., 2014; 
Luttenberg & Bergen, 2008; Píšová et al., 2011). Autoři Višňovský, Kaščák abPupa-
la (2012, s. 327) dokonce poukazují nabto, že „než by šlo obpřesvědčivý koncept, jde 
obpopulární téma vebvýzkumu učitelství abškolské politice abob‚akademickou cnost‘, 
kebkteré je slušné se vbakademickém prostředí hlásit.“

Nab nejednotnost vb přístupech kb refl exi jako první poukázal Zeichner (1992, 
s.b161–b162). Nabjeho práci navázala Fendlerová (2003), která vebsvé genealogické 
studii identifi kovala čtyři zdroje konceptualizace refl exe. Prvním zdrojem je karte-
ziánská racionalita, která pracuje sbpředpokladem, že sebeuvědomění může produ-
kovat validní porozumění. Tento koncept považuje refl exi zabzáklad racionálního 
myšlení, rozhodování abzodpovědného jednání, ovšem bez toho, že by byla stano-
vena kritéria kvality refl exe abbyl brán vbpotaz sociální ab instrumentální kontext 
refl exe, jak upozorňoval již Zeichner (1992). 

Druhým významným zdrojem je Deweyho pojetí refl exe (1932). Jeho pojetí je sil-
ně vázané nabprogresivistickou éru pedagogických reforem tehdejší doby vbUSA. 
Pedagogická teorie vbtéto době byla spojená sbvědou absbvědeckými metodami abre-
fl exe abrefl ektivní jednání bylo vnímané jako protiklad kbrutinnímu jednání učitele, 
tedy jako triumf rozumu abvědy nad instinktem abimpulsy. Vbpodstatě je tento kon-
cept vbrozporu sbkarteziánským pojetím pouhého „sebeuvědomování“. 

Třetí zdroj je Schönovo pojetí profesionální refl exe (1983). Vbporovnání sbdewe-
yovskou ideou refl exe staví Schönovo pojetí nab„všedním“ vědění. Refl exe by měla 
učiteli pomoci pochopit jeho tacitní znalosti, abtak ho dovést kbnovému porozumění 
situací. Odmítá vědecké poznání jako příliš teoretické.
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Čtvrtý zdroj současného diskurzu obrefl exi je označen jako sociálně kritický přístup 
kulturního feminizmu. Vb této práci vycházíme zbDeweyho pojetí refl exe, neboť 
jeho přístup vnímáme jako propojování teorie sbpraxí abbudování jak perceptuál-
ních, tak konceptuálních znalostí. Vbprocesu neustále se opakující refl exe (vizbfáze 
refl exe, obr. 8) student konfrontuje empirické abteoretické poznatky abprochází pře-
rodem implicitních znalostí vbexplicitní. Jde obinduktivní proces, jehož východis-
kem jsou vlastní zkušenosti studentů abjejich představy (prekoncepty) obučitelském 
povolání abvzdělávacích situacích, které bývají doplňovány vzdělavatelem vebtřetí 
fázi (obr. 8). Postupně dochází kbuvědomění si souvislostí mezi představami abvzdě-
lávací realitou abrozvíjí se tzv.  kompetence kbrůstu (growth competence), která stu-
dentovi pomáhá ibpobabsolvování studia dále se učit abprofesně rozvíjet abaktivně 
přijímat změny. 

Obrázek 8. Model  ALACT31 popisující ideální proces refl exe (převzato z  Korthagen et al., 

2011, s. 58).

31 Název modelu vznikl odvozením prvních písmen jednotlivých fází procesu refl exe: Action (jednání), Looking back (zpětný pohled), Awareness 

(uvědomění si podstatných aspektů), Creation of alternative procedures (vytvoření alternativních postupů jednání), Trial (vyzkoušení).
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Tým španělských abholandských autorů (Marcos & Tillema, 2006, 2011), který 
provedl metaanalýzu textů zaměřených nabzkoumání refl exe, upozorňuje, že vět-
šina studií je orientovaná naburčování úrovně či typů refl exe (např. Farrell, 2004; 
Hatton & Smith, 1995; Mezirow, 1997; Zeichner & Liston, 1996) nebo způsobů 
myšlení (Baxter, 2004; King & Kitchener, 1994). Jen málo zbtěchto studií posky-
tuje informace obprocesech ab technikách refl exe ab jejím využití pro zkvalitnění 
pedagogické praxe. 

Kebzkoumání refl exe existuje řada přístupů. Často se zkoumá temporální nebo pro-
storová orientace refl exe. Při zkoumání úrovní refl exe se nejčastěji zmiňují třib– 
technická, praktická abkritická úroveň (Day et al., 2007; Farrell, 2004; VanbManen, 
1977). Vbtechnické jde zpravidla obpopis práce, který je spojen sbodpovědí nabotáz-
ku, co se děje. Nabdruhé, praktické úrovni se již objevují hodnocení toho co je či 
není dobře. Nabtéto úrovni se hledají odpovědi nabotázky, co abjak se děje. Nabkri-
tické úrovni se již dávají odpovědi nabotázky co, jak abproč se děje. Jde již obanalýzu 
jevů vebspojení se společenskými souvislostmi či sbvědeckými teoriemi. Můžeme 
nalézt ale ibdalší typy členění refl exe, např. Larriveeová (2008, s. 342) uvádí čtyři 
úrovně – předrefl exní, povrchovou, pedagogickou abkritickou.

Ukazuje se, že schopnost dosáhnout kritické refl exe vyžaduje delší čas ab úsilí. 
Nejde jen obtrénink techniky, ale je nutné propojovat praktické zkušenosti abmít 
nabzřeteli osobnostní postoje, stejně jako sociální, institucionální abpolitický kontext 
(Fook & Askeland, 2006, s. 53; Pollard et al., 2006, s. 36–40). 

VbČeské republice se výzkumná šetření zaměřují zpravidla nabučitele primárního 
abvyššího stupně vzdělávání abvýzkumy refl ektivních dovedností předškolních peda-
gogů jsou spíše ojedinělé (Syslová, 2015a; Syslová & Horká, 2016; Syslová &bHor-
náčková, 2014). Zahraniční studie jsou naopak vb této oblasti zastoupeny četněji 
(např. Griffi  n, 2003; Leijen et al., 2014; Pihlaja & Holst, 2013). Výsledky ukazují, 
že často se úroveň refl exe pohybuje nabtechnické abpraktické úrovni, vbminimální 
míře dosahuje úrovně kritické (Pihlaja & Holst, 2013; Syslová & Horká, 2016). 

4.2 Podpora rozvoje refl ektivního potenciálu

Dob rozvoje refl ektivních dovedností studentů vstupuje řada podstatných aspek-
tů. Jedním zbnich jsou individuální dispozice studentů kbrefl exi, jejich refl ektivní 
potenciál. Kingová sbKitchenerovou (1994) vytvořily sedmistupňový model refl ek-
tivního usuzování (Refl ective Judgment Model), který rozděluje populaci nab tři 
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skupiny jedinců, přičemž dobskupiny refl ektivních jedinců patří jen asi 22 % do-
spělé populace. Ukazuje se, že velkou roli vbúrovni refl ektivních dovedností hrají 
také věk, zralost abzkušenosti.

Kurikulum přípravného vzdělávání učitelů mateřských škol nabPedagogické fakul-
tě Masarykovy univerzity hledá cesty, jak zakotvit přípravné vzdělávání učitelů 
mateřských škol pevněji vbkontextu praxe. Jedním zbhlavních cílů oboru je propo-
jit vbprocesu profesního  rozvoje studenta teoretickou abpraktickou složku pozná-
ní prostřednictvím získávání zkušeností se vzděláváním vbmateřské škole, kde se 
studentovi dostává podpory odbfakultních cvičných učitelů vbpodobě  mentoringu 
ab uplatňováním  konstruktivistických přístupů32 veb výuce (podrobněji Syslová, 
Horká, &bLazarová, 2014, s. 21–33). 

Vbtéto kapitole se pokusíme sbvyužitím konkrétních příkladů refl ektivních technik 
nastínit propojování teoretického abpraktického poznávání studentů, vycházející 
ze sociokonstruktivistických teorií (např. Janík et al., 2016, s. 41; Kasáčová, 2005, 
s. 70). Paleta refl ektivních technik je široká (např. refl ektivní psaní/deníky, nedo-
končené věty, akční výzkum). Vbnásledujícím textu se ilustrativně zaměříme pře-
devším nabty, které byly uplatněny ubstudentů tvořících výzkumný vzorek abjejichž 
účinnost byla empiricky zkoumána (kapitola 5).

Vbprocesu profesního rozvoje studentů postupujeme vbsouladu sbkonstruktivistic-
kými přístupy ab realistickým přístupem vebvzdělávání učitelů (Korthagen et al., 
2011). Stavíme nabprekonceptech studentů obpředškolním vzdělávání, neboť ty 
formují jejich pohled nabrealitu vbmateřské škole. Prekoncepty bývají spojovány 
se zkušeností, kterou studenti sbmateřskou školou mají, což se nejčastěji pojí sbdět-
stvím. Znalost prekonceptů studentů se stává východiskem zkušenostního učení 
abje jeho první fází (obr. 9). 

32 Konstruktivismus operuje s  prekoncepty jedinců a  jejich konstruováním, respektive rekonstrukcí. Blíže např. Kostrub (2008); Škoda 

a Doulík (2011).
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Obrázek 9. Fáze procesu učení (převzato z Korthagen et al., 2011, s. 186). 

4.2.1 První etapa zkušenostního učení

První etapa procesu zkušenostního učení je charakteristická nahlížením nab pe-
dagogické zkušenosti zb hospitací,  videozáznamy, příp. zb vlastních vzdělávacích 
pokusů, prizmatem individuální pedagogické (pre)koncepce, kterou student kon-
frontuje sbostatními studenty. Východiskem první etapy se stává důkladná analýza 
esejí zebvstupní motivační praxe (podrobněji viz Horká, Grůzová, & Syslová, 2014, 
s.b 3–8). Prekoncepty bývají vůči změnám značně rezistentní (Korthagen etb al., 
2011, s. 82), např. vbpřípadě názoru jedné ze studentek nabprůběh svačiny: „Nelí-
bilo se mi, že děti nešly společně vbjednu dobu kebstolu nabsvačinu. Podle mého by 
paní učitelka měla říci, ať si jdou umýt ruce abže půjdou všichni nabsvačinu.“ Tato 
představa obprůběhu svačiny odpovídá autokratickému způsobu výchovy abnepod-
poruje ubdětí rozvoj samostatnosti abzodpovědnosti. Nelze však studentce říct, že 
její názor neodpovídá současným požadavkům nabpředškolní vzdělávání; vhodněj-
ší je prostřednictvím konfrontací sbnázory ostatních absboporou obsoučasné teorie 
vzdělávání nechat studentce prostor ab čas kbutváření (rekonstrukci) jejího pojetí 
vzdělávání. Abychom mohli měnit některé prekoncepty studentů, je potřeba tyto 
prekoncepty znát.
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Následuje motivace studentů kebzměně, kterou nelze vnutit. Proměna bývá dlou-
hodobou ab náročnou záležitostí. Kb rekonstrukci prekonceptů se osvědčuje  kon-
struktivisticky vedená výuka absystemický přístup (např. Kasáčová, 2005; Kosová 
& Tomengová et al., 2015; Lazarová, 2010; Švec, 1999).

Jedna zb technik, které využíváme kbrefl exi, je tzv. sněhová koule (srov. Vašutová, 
2002, s. 80). Ta představuje náročný metodický postup, který jako organizační ce-
lek znázorňuje vývoj odbjednotlivého studenta přes rozšiřující se skupiny až pobspo-
lečné seskupení studentů. Tuto metodu využíváme jako refl exi názorů studentů 
pobprvní, vstupní motivační praxi. Metoda sněhové koule zahrnuje několik etap.

Vbprvní etapě studenti písemně formulují svoje názory nabpředškolní vzdělává-
ní vebstruktuře: (1) jaké cíle si klade dnešní mateřská škola, (2) jaká jsou pozitiva 
předškolního vzdělávání, (3) jaká jsou negativa předškolního vzdělávání, (4) jaké je 
dnešní dítě, (5) jaká má být učitelka. 

Obrázek 10. Druhá etapa sněhové koule – skupinová interakce.

Vbdruhé etapě se rozdělí studenti dobskupin vbpočtu odpovídajícímu počtu otázek, 
tzn. dobpěti. Vebskupině mají studenti zabúkol pročíst odpovědi všech studentů 
abzpracovat je, např. vbpořadí odbnejčastějších odpovědí (viz obr. 10). Jakou zvolí 
strategii zpracování, je nabnich. Poté svůj způsob zpracování abvýsledky prezen-
tují ostatním.
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Obrázek 11. Třetí etapa sněhové koule.

Třetí etapa zahrnuje vyjádření studentů kb prezentovaným výsledkům. Každý 
zebstudentů vyjadřuje souhlas či nesouhlas sbuvedenými výroky (viz obr. 11). Po-
slední etapa představuje diskuzi celé seminární skupiny. Vbní se objevuje překva-
pení studentů nad některými odpověďmi abzjištění, že každý vnímá realitu jinak, 
vbněkterých případech dokonce rozporuplně, např. že způsoby vzdělávání jsou od-
lišné nejen vbjednotlivých mateřských školách,33 ale ibubjednotlivých učitelek. Na-
opak největší shoda vbodpovědích studentek panuje vbpohledu nabdítě (viz obr. 12). 
Studentky se domnívají, že děti ovládají moderní technologie, jsou bezprostřední, 
přátelské, hravé, spontánní, zvídavé, aktivní abdokáží se jen málo soustředit.

Obrázek 12. Výsledky sněhové koule.

33 Studentky v rámci vstupní motivační praxe navštíví během čtyř dní různé mateřské školy (s programy Step by Step, MŠ podporující zdraví, 

s Daltonským plánem a běžnou MŠ), v nichž stráví jeden den.
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4.2.2 Druhá etapa zkušenostního učení

Vebdruhé etapě, vebdruhém ročníku studia, získává student profesní zkušenosti 
zbprůběžných pedagogických praxí, řeší pedagogické situace abpostupně si vytváří 
vztah kbprofesi. Pro rozvoj sebedůvěry abdůvěry při ověřování vybraných pedago-
gických dovedností, zejména komunikačních aborganizačních, je důležitá atmosfé-
ra pohody abbezpečí (Korthagen et al., 2011; Spilková et al., 2015; Vašutová, 2002). 
Tu lze vytvářet, kromě jiného, volbou některých technik refl exe, kterými je možné 
podporovat rozvoj refl exe, ale současně také sledovat studenta vbrůzných fázích jeho 
vývoje vbprůběhu studia (nabpočátku studia, před prvním pedagogickým výstupem 
abpobněm, pobkaždé praxi, nabkonci studia) sbnáslednou refl exí (seberefl exí). 

Další technikou, kterou využíváme, jsou skupinové interakce (Korthagen et al., 
2011). Dávají studentům prostor kbvyjádření vlastních názorů, kbrefl exi jejich zku-
šeností, přičemž rozvíjí ibkomunikační dovednosti. Témata kbdiskuzím musí vysoko-
školský učitel předem dobře připravit. Zpravidla je pak formuluje jako problémové 
diskuzní úkoly. Doporučený počet členů skupiny je zpravidla 5–6. Výsledky disku-
ze pak skupina formuluje dobzávěrů, které prezentuje ostatním skupinám. Následu-
je diskuze celé seminární skupiny, kterou již zpravidla vede vysokoškolský učitel. 

Příkladem prezentace skupinové práce je ukázka projektů vzdělávání, nabkterých 
pracovaly tříčlenné skupiny (viz obr. 13) vb rámci přípravy projektu vzdělávání 
vbpředmětu Kurikulum předškolního vzdělávání (4. semestr). Studentky předsta-
vují zvolené téma, cíle ab činnosti. Ostatní hodnotí konzistenci cílů abzvoleného 
obsahu. Vbhodnocení se zaměřují také nabzvolené strategie sboporou ob konstrukti-
vistické teorie, ale ibteorie učení vhodné zbhlediska specifi k učení dítěte předškol-
ního věku. 

Obrázek 13. Prezentace výstupů skupinové práce.
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Vbrámci seminárních forem výuky (především předmětů Předškolní pedagogika, 
Kurikulum předškolního vzdělávání, Pedagogická diagnostika abTeorie abmetodi-
ka her) stále častěji využíváme  videozáznamy výuky pro kolegiální, kolaborativní 
abkooperativní interakce (blíže Vašutová, 2002, s. 82). Video se stává konkrétním 
artefaktem (blíže Janík & Minaříková et al., 2011), který pomáhá přenést události 
zbpředškolního vzdělávání dobseminářů vbrámci přípravného vzdělávání. Videozá-
znamy lze využít jak kbrozvoji perceptuálních, tak kontextuálních znalostí.

Důležitý je při použití videozáznamů výběr videa. Může jít jak obvideo cizí, tak 
obvidea účastníků, což má své přínosy ibúskalí. Cizí video může být účastníkům kon-
textově vzdálené, ale současně může usnadnit kritickou diskuzi nad jeho charakte-
ristikami. Naproti tomu videa jednotlivých účastníků jsou kontextově blízká, ale 
mohou vzbuzovat negativní emoce jak nabstraně vlastníka videa (ostych, neochota), 
tak nabstraně dalších účastníků, pro které může být situace nepříjemná (Janík et al., 
2016, s. 68). Cizí videa34 využíváme zejména vbprvních třech semestrech studia, 
vlastní videa až vbdruhé polovině studia (4. semestr).

Při refl exi videozáznamů se studenti zaměřují naburčité hledisko vzdělávacího pro-
cesu abjsou vyzýváni kbhlubší analytické práci sbpedagogickými jevy. Osvědčuje se 
aplikovat hierarchii otázek podle kognitivní náročnosti, jak je uvádějí Janík abMi-
ková (2006, s. 118). Nejnižší úroveň otázek směřuje kbpopisu toho, co je možné 
nabvideozáznamu vidět abslyšet. Pomáhá studentům sbuvědoměním si detailů vzdě-
lávací reality. Další úroveň otázek se zabývá pocity absmyslem toho, co je zachyceno 
nabvideozáznamu. Třetí úroveň otázek pátrá pobvýznamu jednání osob. Nabnej-
vyšší úrovni jsou otázky zaměřené nabhledání nových řešení či alternativ situací 
zaznamenaných nabvideozáznamu.

Studie (Minaříková, 2014; Syslová, 2016a; van Es & Sherin, 2002; Vondrová 
&bŽalská, 2015) ukázaly, že systematická práce sbvideozáznamy vbrámci příprav-
ného učitelského vzdělávání může způsobit změny vbprofesním vidění (viz kapitola 
4.1.1), resp. uvažování založeném nabvědění. Popis viděného pomáhá studentům 
detailněji proniknout dobpodstaty pedagogických situací abnásledně je lépe analy-
zovat. Naopak je odvádí odbunáhlených, povrchních abzpravidla kritických soudů 
(Syslová, 2016a, s. 451). Videozáznamy často slouží jako východisko kebskupino-
vým interakcím. Dobrých výsledků veb schopnosti účastníků lépe analyzovat do-
pady chování abjednání učitele nabvýsledky vzdělávání dosahují cíleně vytvářené 
videokluby (Janík et al., 2016, s. 133; van Es & Sherin, 2010, s. 169). 

34 Zpravidla jde o výuková videa (Syslová & Chaloupková, 2015).
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Další technikou, kterou využíváme pro rozvoj refl ektivních dovedností, jsou super-
vizní skupinová setkání (Korthagen et al., 2011, s. 117). Nabkolokviu kbpředmě-
tu Kurikulum předškolního vzdělávání prezentují studenti videozáznam vlastní 
výuky. Vidoezáznam pořizují nabpedagogické praxi, která je sb tímto předmětem 
spojená. Mají zabúkol nahrát libovolný výstup abnabjeho základě vytvořit asi pětimi-
nutovou prezentaci. Svůj výstup písemně vyhodnocují (provádějí  seberefl exi) abza-
sílají jej vysokoškolskému učiteli. Poté se studenti setkávají vebskupinách pobšesti. 
Pobzhlédnutí videozáznamu mají zabúkol výstupy ostatních kriticky zhodnotit. Vy-
hledávají pozitivní momenty abnavrhují další možné způsoby práce sbdětmi.

Obrázek 14. Supervizní setkání nad prezentacemi videozáznamů výuky studentů.

Vyučující vstupuje dob rozboru videozáznamů vb roli supervizora35 ab vb případě 
potřeby využívá otázky, které posilují percepční schopnosti studentů, schopnost 
analyzovat interakce mezi studentkou abdítětem, didaktické obsahy (naplnění cílů, 
vhodnost zvolených metod apod.), ale ibpostoje, důvody volby, pocity atd., např.: Co 
jste chtěla ubdětí rozvíjet? Říkáte, že jste chtěla podpořit rozvoj tvořivosti, abjá jsem 
slyšela, že dítěti říkáte, co má udělat… Co děti dělaly abco se ubtoho mohly naučit? 
(Syslová, Horká, & Lazarová, 2014, s. 90).

35 Jde o průvodce, který pomáhá supervidovanému týmu (v tomto případě skupině studentek) při refl ektování prezentovaných videozá-

znamů. Pomoc spočívá v prohloubení lepšího porozumění vzdělávacích situací, umožňuje rozvoj nových perspektiv profesního jednání 

(Korthagen et al., 2011, s. 117–131). Převažuje konzultativní dialogický charakter supervize, v němž převládá usuzování na různé mož-

nosti (Janík & Minaříková et al., 2011, s. 28). Supervize se současně stává modelem učení, ukazuje, že sdílení mezi učitelkami se může 

stát v MŠ prostředkem k zvýšení jejich kvality a efektivity práce (Syslová et al., 2016). 
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4.2.3 Třetí etapa zkušenostního učení

Třetí etapa zkušenostního učení se vyznačuje tím, že student získává náhled 
nab sebe sama, což významně ovlivňuje hledání jeho koncepce učitelské  profese 
(Kasáčová, 2005, s. 90–91). Má možnost objevovat své individuální předpoklady 
abspecifi ka, což přispívá kbrozvoji sebeakceptace, sebepercepce, sebejistoty, proje-
vujících se vbpřístupu kbřešení pedagogických situací. Seberefl exe, která je součás-
tí třetí etapy, má výraznou motivační funkci, neboť navozuje potřebu sebezměny 
abvede kbrozhodnutím abpostojům typů: co musím se sebou udělat, oč budu usilovat, 
sbčím se budu identifi kovat apod. 

Třetí etapa se kryje se 3. ročníkem studia oboru Učitelství pro mateřské školy abje 
propojena se dvěma souvislými praxemi vb5. ab6. semestru. Nezbytnou podmínkou 
toho, aby studenti vbtéto etapě seberefl ektivní techniky zvládli abchtěli je uplatňovat, 
jsou osobní vztahy mezi učiteli fakulty abstudenty, potažmo mezi cvičnými učite-
li ab studenty. Vysokoškolský učitel se stává  facilitátorem studentova učení (Švec, 
1999, s. 52; Vašutová, 2002, s. 130) absupervizorem při procesu rozvoje refl ektiv-
ních dovedností (Korthagen et al., 2011, s. 119–135; Spilková et al., 2015, s. 8; Va-
šutová, 2002, s. 130), respektive  kompetence kbrůstu.

Využívání různých nástrojů ab technik podporujících rozvoj refl ektivních doved-
ností (včetně seberefl exe) může pomoci kbprohloubení profesionálně zakotveného 
systému odpovědnosti (zabvýsledky své práce, zabděti, zabškolu, zabsebe sama) absbním 
přirozeně spjatého profesionálního sebevědomí abautority, abtím kbpozvednutí uči-
telské profese obecně. 

Shrnutí

Pojetí ab  kvalita přípravného vzdělávání budoucích učitelů mateřských škol závisí 
nab tom, jaká koncepce, spojovaná sbvymezením profese učitelství, bude uplatňo-
vaná. Je zřejmé, že vbposledních patnácti letech je vbpřípravném vzdělávání stále 
častěji preferován model učitele jako refl ektivního praktika, přičemž se hledá ře-
šení, jak propojovat teorii sbpraxí ab jak vymezit jejich vztah sbohledem nabrůzné 
charakteristiky abfi losofi e, ze kterých vycházejí. 

Mezi vzdělavateli panuje obecná shoda nab tom, že výše zmíněný  model je pod-
míněn refl ektivní praxí, která představuje proces učení se prostřednictvím zkuše-
ností abze zkušeností sbcílem získat jak nové porozumění sobě samému, tak praxi. 
Jde také objistou konfrontaci abstraktního vědění se skutečným profesním životem 
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abjejich refl exi. Refl exe je neodmyslitelně spjatá sbutvářením profesionality učite-
le abpodle některých autorů se obní vbpedagogickém kontextu hovoří vebspojitosti 
sebzkušenostním,  profesním či celoživotním učením, které vychází zbteorie tzv. re-
alistického vzdělávání. 

Dle jiného zdroje lze refl ektivní jednání vnímat jako protiklad kbrutinnímu cho-
vání učitele. Vb refl ektivním procesu dochází ub studentů kebkonfrontaci empiric-
kých abteoretických poznatků, přičemž východiskem jsou jejich vlastní zkušenosti 
abpředstavy (prekoncepty) obučitelském povolání doplňované vzdělavatelem obteo-
rii. Pakliže dojde kbuvědomění si souvislostí mezi představami abvzdělávací realitou, 
rozvíjí se tzv. kompetence kbrůstu, důležitá pro budoucí schopnost dále se učit, pro-
fesně rozvíjet abaktivně přijímat změny. 

Při zkoumání refl ektivních dovedností studentů se ukázalo, že jejich úroveň pod-
miňují jak individuální dispozice kbtéto činnosti, tak věk, zralost abzkušenosti. Aby 
si studenti přípravného vzdělávání učitelů mateřských škol nabPedagogické fakultě 
Masarykovy univerzity osvojili dovednosti refl ektivního praktika, stává se jedním 
zbhlavních cílů oboru maximální propojení složky teoretické sbpraktickou abuplat-
ňování konstruktivistických přístupů vebvýuce.

První etapa procesu zkušenostního učení vychází především zbporovnávání vlast-
ních prekonceptů studentů obpředškolním vzdělávání abpedagogické realitě sbostat-
ními studenty abnásledně směřuje kbjejich rekonstrukci neboli změně. Druhá etapa 
je zaměřena nabzískávání profesních zkušeností studentů zbprůběžných pedagogic-
kých praxí, při kterých řeší konkrétní pedagogické situace abpostupně si vytváře-
jí vztah kbprofesi. Následně jsou kbrefl exi jejich zkušeností využívány skupinové 
interakce, které umožňují vyjádřit vlastní názory abrozvíjet komunikativní doved-
nosti. Osvědčenou technikou zkušenostního učení se také stala refl exe  videozázna-
mů, při které se studenti učí hlubší analytické práci sbpedagogickými jevy. Některé 
studie ukázaly, že právě systematická práce sbvideozáznamy vbrámci přípravného 
vzdělávání může způsobit změny vbprofesním vidění, resp. uvažování založeném 
nabvědění. 

Další  efektivní technikou podporující rozvoj refl ektivních dovedností jsou super-
vizní skupinová setkání, nabkterých studenti prezentují videozáznamy vlastní vý-
uky, prostřednictvím nichž jsou posilovány jejich schopnosti analyzovat své inter-
akce sbdítětem, didaktické obsahy, ale ibpostoje. Třetí etapa studia oboru Učitelství 
pro mateřské školy je propojena se dvěma souvislými praxemi. Zkušenostní učení 
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se vbtéto fázi vyznačuje především tím, že student získává náhled nabsebe sama, má 
možnost objevovat své individuální předpoklady abspecifi ka, což podporuje jeho 
sebevědomí abvětší jistotu při řešení pedagogických situací. Seberefl exe zde plní 
výraznou motivační funkci, neboť navozuje potřebu vlastní změny abvede kbnovým 
rozhodnutím abpostojům. 

Pro zvládnutí seberefl ektivních technik abjejich uplatňování jsou vbtéto etapě dů-
ležité osobní vztahy mezi učiteli fakulty abstudenty, potažmo mezi cvičnými uči-
teli abstudenty. Vysokoškolský učitel se zde dostává dobrole  facilitátora studentova 
učení abzároveň supervizora vbprocesu rozvoje jeho refl ektivních dovedností, které 
mohou pomoci kbprohloubení profesionálně zakotveného systému odpovědnosti 
zabvýsledky své práce, zabděti, zabškolu, zabsebe sama, absbním přirozeně spjatého 
profesionálního cítění, které je důležité kbpozvednutí učitelské profese obecně. 
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5 VÝZKUMNÉ STUDIE ZAMĚŘENÉ NA  REFLEXI

Základem profesního  rozvoje je rozumět profesi, znát její úskalí, rozumět sobě, 
identifi kovat se sb  profesí abzdokonalovat ji seberozvojem, který vychází zb refl exe 
abseberefl exe. Vbtéto kapitole představíme dva výzkumy, jejichž cílem vbnejobec-
nější rovině bylo přispět kb současnému stavu poznání profese učitele mateřské 
školy prostřednictvím analýzy seberefl exe vbprocesu jejího utváření vbpřípravném 
vzdělávání abnabpočátku  profesní dráhy učitele.

Metodologie jednotlivých výzkumů bude podrobně popsána vbindividuálních stu-
diích, neboť jsme využili vícero způsobů sběru dat včetně metod jejich analýzy. 
První studie směřuje kebzkoumání refl exe jako růstové  kompetence vbpřípravném 
vzdělávání. Druhá studie se zaměřuje nabsledování schopnosti sebe/refl exe vbsou-
vislosti sbprofesním myšlením abjednáním. 

5.1 Refl exe v přípravném vzdělávání

Vbtéto kapitole se zaměříme nabproměnu obsahu  refl exe studentů oboru Učitelství 
pro mateřské školy nabPedagogické fakultě Masarykovy univerzity. Obsahovou strán-
ku sledujeme vbčase, tzn. jak se proměňuje vlivem vybraných technik refl exe (kapi-
tola 4.2) použitých vebvýuce ab mentorské podpory nabsouvislé pedagogické praxi.

5.1.1 Metodologie výzkumu

Výzkumný vzorek tvořilo třináct studentek oboru Učitelství pro mateřské školy 
Pedagogické fakulty Masarykovy univerzity. Jednalo se obvšechny studentky semi-
nární skupiny.

Výzkum byl veden sbcílem zjistit, co je obsahem refl exe studentů abzda vede využití 
refl ektivních technik kebzlepšení refl ektivních dovedností.

Výzkumné otázky byly formulovány následovně: 

1. Co je obsahem refl exe studentů?

2. Existují odlišnosti vb jednotlivých kategoriích obsahu refl exe vb 1. fázi 
abveb2. fázi výzkumu?
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 Tabulka 7 

Kategoriální systém fi nální 36

Kategorie36 Obsahové vymezení Příklad

1 (Pre)
koncepty dětí

Zjišťování 
zkušeností dětí, 
jejich znalostí.

S dětmi jsem si již od mého příchodu povídala o počasí 
a připravila různé skládačky, puzzle a kartičky, které se 
týkaly počasí a byly v nabídce po celý týden, čímž jsem 
se snažila zjistit, jaké zkušenosti mají s tématem a co 
o něm ví. 

2 Poznávání 
dítěte

Pozorování dětí, 
zjišťování informací 
o dětech, záznamy 
informací o dětech.

Každému dítěti jsem se také snažila projevovat svou 
náklonnost, což bylo při této praxi o mnoho jednodušší 
než při těch minulých. Myslím, že dosti pomohlo, že 
díky prvnímu velice intenzivnímu týdnu jsem se rychle 
naučila jména všech dětí a měla jsem prostor k jejich 
pozorování. Byla jsem opravdu překvapená, jak je každé 
dítě jedinečné, na všech předešlých praxích bylo času 
k poznávání jednotlivých dětí opravdu málo.

3 Komunikační 
 kompetence 
učitelky

Srozumitelnost, 
neverbální 
komunikace, 
kladení otázek 
v souladu se 
Společným 
evropským 
referenčním 
rámcem pro jazyky 
(SERRJ, 2002).

Co se týče mého projevu, měla bych zlepšit svoji češtinu 
a snažit se mluvit více spisovně, v této oblasti mám 
mezery.

4 Interakce 
mezi dětmi 

Podpora sdílení 
mezi dětmi, žádání 
o pomoc, nabízení 
pomoci, spolupráce 
dětí. 

Snažila jsem se, aby spolu děti více spolupracovaly, 
nicméně z nahrávky je patrné, že děti pracují spíše vedle 
sebe než spolu. Otázky dětí se snažím přesměrovávat 
na jiné děti, což si myslím, že se mi celkem daří (Katka 
chce půjčit hnědou barvu od Damiána). Uvědomuji si, 
že potom možná zbytečně zasahuji do jejich domluvy 
a řeším to za děti.

5 Sebepojetí 
dítěte 

Podpora zvyšování 
důvěry dětí, 
pozitivní zpětná 
vazba, poskytování 
možnosti výběru, 
oceňování dětí, 
povzbuzování.

Vždy se snažím dbát na pozitivní zpětnou vazbu. Ale 
čeho jsem si všimla až na videu, v kroužku bych měla 
jmenovat konkrétní děti, které chválím, ne to říct pouze 
„obecně“.

36 V následujícím textu je na některých místech označení kategorií zkracováno nebo zcela chybí, proto je současně využíváno také jejich 

číselné označení.
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Kategorie36 Obsahové vymezení Příklad

6 Vyjadřování 
dětí

Podpora 
vyjadřování dětí, 
jejich názorů, 
návrhů a emocí.

Pokaždé jsme si o takových zážitcích povídali, doptávala 
jsem se, co je třeba překvapilo nebo potěšilo. Děti rády 
sdělovaly také, co se jim v různých dnech či o víkendu 
přihodilo, nechala jsem jim k tomu prostor.

7 Spontánní 
činnosti

Prostředí 
umožňující 
spontánní činnosti 
dětí, možnost jejich 
realizace.

I když jsem se snažila dětem připravit více aktivit, vždy 
jsem nechala na jejich rozhodnutí, co budou dělat. I když 
se některé dítě rozhodlo, že celý den se chce věnovat své 
spontánní aktivitě, nebyla jsem proti, naopak jsem se je 
snažila v ní podpořit. Každý den byly dětem k dispozici 
všechny hračky ve třídě a ony si mohly volně vybrat, 
s čím a kdy si budou hrát.

8 Zadávání 
úkolů

Problémové učení, 
předávání hotových 
poznatků, čas 
na řešení.

Zadání skupinové činnosti se mi bohužel úplně 
nepovedlo a udělala jsem je zbytečně pro děti složité 
a špatně pochopitelné.

9 Obsah 
činností

Propojení činností 
s reálným životem, 
zařazení témat.

Tématem tohoto týdne byly čarodějnice, proto jsem 
vycházela i z předchozího dne, kdy si děti o nich spolu 
s učitelkou povídaly. Lepší variantou pro úvod do aktivity 
by mohlo být ještě zopakování a společné prohlédnutí 
knížek s obrázky čarodějnic nebo zvířat, aby se děti lépe 
zorientovaly v úkolu.

10 Pravidla Dodržování 
pravidel, 
upozorňování 
na jejich 
nedodržování.

Děti mi velmi často při vysvětlování činnosti skákaly 
do řeči a já jsem se jim snažila bezradně vysvětlit, že 
když někdo mluví, tak mu nasloucháme. Promyslela 
jsem to a napadlo mě, že bych dětem mohla říct, že 
pokud nám chtějí něco sdělit, tak ať počkají a řekneme 
si to po činnosti. Při hře s padákem tomu nebylo jinak. 
Použila jsem mnou vymyšlenou větu a děti se opravdu 
zklidnily a naslouchaly mi.

11 Organizace 
řízených 
činností

Motivace dětí 
k činnostem, 
organizační formy, 
rozdělení dětí 
do skupinových 
činností, pomůcky.

Při rozdělování dětí pomocí barevných víček jsem měla 
předem určit, kam se která skupina má postavit, aby se 
lépe našly (např. pomocí barevné obruče, barevného 
kruhu z papíru). Pokyn „Kdo má barvičku nalezenou, 
zůstane na jednom místě“ je zavádějící a nenapomohl 
ničemu. Stejně tak jsem měla označit stoly barvou, 
aby děti nechodily a zmateně nehledaly místo. Takhle 
nevěděly, kam se posadit a dlouze si hledaly místo.

12 Ukončení 
činností

Způsob ukončování 
činností, jejich 
hodnocení, 
 sebehodnocení 
dětí, vystavování 
výrobků dětí.

Co se týká hodnocení, šla jsem do toho s dobrými 
úmysly, ale nakonec to také nedopadlo podle očekávání. 
Děti měly samy zkusit zhodnotit svou práci, popsat, co 
dělaly a jak to dělaly místo toho, abych se zeptala jen 
na otázky, na které byla jednoslovní odpověď. Správné 
by bylo také děti ocenit za konkrétní věci, co se jim 
povedly a neuzavřít to jen tím, že je to hezké.

 Tabulka 7 (pokračování)
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Sběr dat proběhl veb  dvou fázích. První se uskutečnila nabkonci jarního semestru 
(2016). Jako podklad pro kolokvium předmětu Kurikulum předškolního vzdělávání 
(podrobněji vbkapitole 4.2.2) musely studentky zaslat písemnou seberefl exi. Zadání 
znělo: Proveďte refl exi svého výstupu sboporou obkritéria oblastí Procesy učení abPro-
středí pro učení zbnástroje Rámec profesních kvalit učitele mateřské školy. Vbrámci 
pedagogické praxe vbdélce jednoho týdne realizovaly studentky připravený pro-
jekt. Evaluační nástroj Rámec profesních kvalit učitele mateřské školy (příloha 1) se 
měl stát oporou pro zaměření pozornosti studentek při seberefl exi, současně sloužil 
jako zdroj pojmového aparátu.

Druhá fáze sběru dat proběhla obpůl roku později (říjen 2016). Studentky zasílaly 
svoje písemné refl exe jako podklad pro konzultace kbukončení předmětu Souvislá 
pedagogická praxe. Zadání znělo: Proveďte refl exi svých výstupů sboporou obkritéria 
oblastí Procesy učení abProstředí pro učení zbnástroje Rámec profesních kvalit učitele 
mateřské školy. Souvislou pedagogickou praxi vykonávají studenti vbdélce tří týd-
nů, zbčehož dva týdny realizují vlastní projekty vzdělávání.

Seberefl exe studentek byly podrobeny obsahové analýze. Analýzu dat jsme pro-
váděli vbprogramu ATLAS.ti. Vbprvní fázi kódování jsme využili kategoriální sys-
tém sestavený zbpříkladů indikátorů uvedených vbnástroji Rámec profesních kvalit 
učitele mateřské školy. Vbrámci pilotáže byl ověřován kategoriální systém dvěma 
výzkumníky nab20 % výzkumného vzorku. Přímá shoda vbprocentech ale nebyla 
dostatečná (60 %). Pobprodiskutování sporných případů abdosažení shody byl kate-
goriální systém upraven. 

Upravený kategoriální systém byl vytvořen seskupením indikátorů zboblastí Proce-
sy učení abProstředí pro učení zbnástroje Rámec profesních kvalit učitele mateřské 
školy ab formulováním nadřazených pojmů charakterizujících specifi cké aspekty 
výkonu profese učitele mateřské školy. Další část dat byla nakódována opět dvě-
ma kódovateli nab10 % výzkumného vzorku. Při druhém ověření reliability dosáhla 
přímá shodab86 %. Kategorie (tab. 7) nejsou disjunktní, neboť jak ukazují obdobné 
výzkumy (např. Janík et al., 2016; Píšová et al., 2011), učitelé vnímají výukové jevy 
vbintegrovaných vzorcích, kontextově. Při analýze byly vbseberefl exích identifi ková-
ny myšlenkové jednotky, tj. takové části textů, které vyjadřovaly jednu konzistent-
ní abjasně vyčlenitelnou myšlenku. Ty nazýváme úryvky. 

Každý úryvek byl zařazen dobjedné či více kategorií. Jeden výskyt jedné kategorie 
nazýváme kódem. Každá část seberefl exe proto může být popsána prostřednictvím 
dvou číselných údajů – počtu úryvků (myšlenek) abpočtu kódů (výskytů/četností 

Stať H



141

kategorií) (příloha 3). Vbposledním kroku jsme využili ibjednoduchou deskriptivní 
statistickou analýzu založenou nab absolutních četnostech kategorií identifi kova-
ných vbseberefl exích studentek.

5.1.2 Výsledky

Následující text bude strukturován podle výzkumných otázek, které jsou uvede-
ny vbpředcházející kapitole. Vbprvním kroku nabídneme pohled nabobsah refl exe 
studentů. Následně si představíme odlišnosti vbčetnosti výskytu kategorií vbčase. 
Vbprezentaci výsledků analýzy půjde zejména obsledování změn potenciálu stu-
dentů pro refl exi.

Obsah refl exe studentů

Přestože jsme obsah refl exe sledovali vbněkolika kategoriích, můžeme je zobecnit vbsou-
ladu sbprototypovým  modelem  kvality učitele vebvzdělávací situaci (viz obr. 16). 

Nabobrázku můžeme vidět, že šest kategorií konceptualizuje psychodidaktické as-
pekty vzdělávacích situací, čtyři kategorie psychosociální aspekty vzdělávacích si-
tuací abzbývající dvě se vztahují kebznalostem obdětech (srov. obr. 7). Nejpočetněji 
jsou zastoupeny kategorie organizace řízených činností, komunikační kompetence 
učitelky abinterakce mezi dětmi (viz obr. 15). Kbnejméně početným patří kategorie 
(pre)koncepce, zadávání úkolů abspontánní činnosti.

Obrázek 15. Souhrn četností jednotlivých kategorií v obou fázích sběru dat.
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Obrázek 16. Zobecněný kategoriální systém v propojení s prototypovým modelem kvality 

učitele mateřské školy.
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Následující text je organizován podle oblastí zbprototypového modelu kvality uči-
tele mateřské školy (obr. 16) sb řazením odbnejpočetněji zastoupených kategorií: 
(A)bznalosti obdětech, (B) psychosocociální aspekty ab(C) psychodidaktické aspekty.

A. Znalosti o dětech

Oblast „Znalosti obdětech“ je zastoupená kategoriemi poznávání dítěte ab(pre)kon-
cepty dětí. Podstatou  konstruktivistických přístupů je znalost dětských představ 
ob světě, které učiteli následně umožní efektivněji plánovat vzdělávací aktivity. 
Některé studentky veb svých výrocích deklarovaly zjišťování informací ob dětech, 
např. Jana: 

Snažila jsem se dětem vytvořit takové prostředí, kde se jim bude líbit abdobře pracovat. Ihned 
jsem si zapamatovala jména všech dětí, zjišťovala jsem toho obnich co nejvíce abseznámila se 
ibsbrodiči. Bylo tomu tak především díky tomu, že jsem je zapojila dobsvého plánu způsobem, 
díky kterému jsem je musela oslovit abpopovídat si, abtaké díky odpolední slavnosti; Klára: Ubdětí 
jsem se snažila rozpoznat jejich potřeby hlavně během prvního týdne, kdy jsem je pozorovala, 
ale záznamy jsem si obnich nevedla. Zpozorovala jsem, že vbtéto třídě není dítě, které by bylo 
vyloženě odmítáno, ale mohla bych více zapojovat děti, které zapojené nejsou. 

Výroky směřující kbpoznávání dětí naznačují, že některé studentky uvažují obdě-
tech jak zbhlediska jejich individuality, tak ze sociálního hlediska, tzn., všímají si 
také skupinové dynamiky.

B. Psychosociální aspekty

Vboblasti „Psychosociální aspekty“ byla nejpočetněji zastoupena kategorie komu-
nikační  kompetence učitelky. Tato kategorie je současně druhou nejpočetnější ka-
tegorií vůbec. Vbrámci kategorie studentky refl ektovaly kultivaci svých řečových 
projevů, způsob kladení otázek, ale ibneverbální komunikaci (srov. SERRJ, 2002, 
s.b110–131), např.: Při komunikaci sbdětmi, se mi dařilo snižovat kbnim polohu, sna-
žila jsem se mluvit hlasitě, ale musím zapracovat nabjasnosti vyjádření požadavků 
abspisovném jazyce (Lenka) nebo: Vebvideonahrávce se mi celkem daří používat spi-
sovnou češtinu, ale stále si musím dávat pozor nabněkteré výrazy. Snažila jsem se 
vyjadřovat srozumitelně, aby děti chápaly, co pobnich chci (Irena).

Druhou nejpočetnější kategorií vb oblasti psychosociálních aspektů je interakce 
mezi dětmi. Vbtéto kategorii studentky tematizovaly, jak (ne)podporovaly spoluprá-
ci mezi dětmi, ale ibjejich vzájemnou komunikaci, např.: Snažím se podporovat spo-
lupráci mezi dětmi, pokud mají děti sbněčím problém, snažím se obto, aby poprosily 
obpomoc kamaráda (Irena). 
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Zbývající dvě kategorie tematizovaly podporu zvyšování důvěry dětí, poskytování 
pozitivní zpětné vazby, poskytování možnosti výběru, oceňování dětí, povzbuzová-
ní. Dále podporu vyjadřování dětí, jejich názorů, návrhů ibemocí. Kategorie jsme 
označili jako sebepojetí dítěte abvyjadřování dětí. Příkladem podpory sebepojetí dí-
těte je výrok Marie: 

Zejména vb šatně při převlékání jsem se děti snažila podporovat vb jejich snaze ab byla jsem 
trpělivá. Také si vybavuji, když jeden předškolák pracoval nab pracovním listu, byl velmi 
neklidný abraději by si už šel hrát, ale viděla jsem, že měl pokaždé radost zbtoho, když jsem ho 
pochválila zabdočasnou práci abpoté pracoval dále sbvětším nasazením. Opravdu byl šikovný, ale 
potřeboval se ujistit obsprávnosti svého počínání. Jiné děti raději pracovaly samy abaž posléze 
zabmnou přišly pouze pro kontrolu.

Příkladem podpory vyjadřování názorů dětí je výrok Jany: 

Prostor pro vyjádření jsem se snažila dětem dávat ab také jsem jim naslouchala. Otázky jsem 
nab jiné děti přesměrovávala často ab povzbuzovala je, aby se ptaly. Poskytovala jsem dětem 
dostatek času nabodpověď ab také jsem se snažila, aby se navzájem oceňovaly. Teď jsem si ale 
uvědomila, že bych měla děti více zapojovat dob rozhodování ab nabízet jim více činností, 
dobkterých mohou zapojit své pocity.

C. Psychodidaktické aspekty

Vboblasti „Psychodidaktické aspekty“ jsou zastoupeny, řazeno sestupně, kategorie 
organizace řízených činností, pravidla, obsah činností, ukončování činností, spon-
tánní činnosti abzadávání úkolů. Vbkategorii organizace řízených činností studentky 
akcentovaly především odklon odbfrontálních, hromadných činností absnahu obsku-
pinové, kooperativní činnosti. Uvědomovaly si potřebu aktivizovat děti abpodporo-
vat je vbsamostatnosti. Příkladem mohou být výroky Cecílie nebo Hany: 

Vebstředu jsem pohádku mírně pozměnila, kbrozdělení skupin jsem použila barevná víčka, což 
se ukázalo jako dobré řešení (příště bych ovšem zvolila sáček nebo nádobu, dobkteré by děti 
neviděly). (Cecílie)

Pomůcky pro vytváření jsem dětem sice nabídla bohaté, ale špatně bylo promyšleno jejich 
umístění, protože je neměly přímo pob ruce abuž přímo připravené pro práci, tak se oslabila 
jejich funkce. Vhodnější by byl ibjiný prostor, abto takový, kde by děti měly více místa kolem 
výkresu. (Hana)

Dalším tématem refl exe studentek byla pravidla, jejich stanovování abdodržování 
abobsah činností. Studentka Anna se vyjádřila následovně: 
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Přišlo mi, že celé ty tři týdny to bylo spíše obupevňování pravidel abjejich připomínání. Jediné, 
kdy jsem se ptala, bylo, jaké děti porušily pravidlo abjak to můžeme napravit. Děti byly zapojeny 
dobrozhodování tím, že vymýšlely pravidla kb jednotlivým oblastem abpoté kam je vylepí, aby 
nab ně dobře viděly. Při řešení konfl iktů jsem nebyla důsledná. Párkrát se mi stalo, že jsem 
vbdanou chvíli nevěděla, jak správně zareagovat.

Obsah činností můžeme uvést příkladem Hany: 

Děti měly každý den nabzahradě možnost hledat, zkoumat abpozorovat, co se kolem nich děje. Jak 
pavouk spřádá pavučiny, stromy obsypané mšicemi abshluky berušek, mravence nosící kousky 
listí nebo prolézající mraveništěm (…) Rodiče jsem poprosila, aby také sbdětmi šli ven pozorovat 
přírodu abmluvili obní. Některé děti pak přišly již sbvlastními zážitky, obkteré se dělily sbostatními. 
Prováděli jsme pokus sbmravenci, děti samy zkoumaly abobjevovaly živočichy. Nicméně ibtak se 
mi někdy podařilo dětem sdělit rovnou hotovou informaci, ale snažila jsem se obto co nejméně. 

Vbtéto kategorii studentky refl ektovaly především propojování činností sbreálným 
životem, ale ibpropojení obsahu sbcíli kladenými vbpřipravených projektech. 

Co dobčetnosti byla čtvrtou kategorií vboblasti psychodidaktické kategorie ukončení 
činností. Studentky často tematizovaly, že neměly čas činnosti ukončit tak, aby moh-
ly děti samy vyhodnotit procesy, ale ibvýsledky činností. Zmiňovaly také, že děti měly 
možnost vystavovat svoje výtvory, zpravidla vbšatně, aby je mohly ukázat rodičům.

Posledními dvěma kategoriemi dleb počtu kódů vb oblasti psychodidaktické byly 
spontánní činnosti abzadávání úkolů. Obspontánních činnostech se studentky zmi-
ňovaly vb souvislosti sbprostorem pro jejich realizaci. Vbkategorii zadávání úkolů 
studentky často velmi kriticky refl ektovaly svoji schopnost vysvětlit dětem, co mají 
dělat, např.: 

Uvědomuji si, že motivace další činnosti, kdy jsem vítr pojmenovala Pořádníček, může vést 
kebvzniku miskonceptů. Zároveň si všímám, že zde dávám mnoho pokynů, hodně mluvím abmám 
tendenci dětem dlouze vysvětlovat, co mají dělat. (Anna)

Odlišnosti v obsahu refl exe v čase

Analýzy ukázaly změny vbabsolutních četnostech výskytu kategorií vbrefl exích stu-
dentů mezi 1. ab2. fází sběru dat (tab. 8). Zatímco výskyt kódů vbkategoriích poznává-
ní dětí, pravidla abspontánní činnosti výrazně vzrostl, zaznamenali jsme pokles kódů 
vbkategoriích komunikační  kompetence učitelky abzadávání úkolů. Ubostatních kate-
gorií došlo také kbnárůstu, ale nebyl tak výrazný jako ubtří výše zmíněných kategorií.
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Tabulka 8

Celkové absolutní četnosti výskytu kategorií v 1. a 2. fázi sběru dat

Kategorie 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

1. fáze 4 6 25 21 14 14 3 8 13 9 25 12

2. fáze 5 18 23 24 18 17 13 2 20 26 35 11

Obrázek 17. Celkové absolutní četnosti výskytu kategorií v 1. a 2. fázi sběru dat.

Lépe nám rozdíly mezi 1. ab2. fází znázorňuje obr. 17. Zbněho můžeme vyčíst roz-
díly, které byly vbněkterýchbkategoriích markantní, např. vborganizaci vzdělávání či 
vbpoznávání dětí, nebo naopak minimální, např. vbkategorii ukončení činností. Lze 
také pozorovat úbytek vebvýskytu kódů veb2. fázi vbkategorii komunikace učitelky, 
zadávání úkolů abukončení činností.

Můžeme sledovat změny ibvboblastech znalost dítěte, psychosociální aspekty abpsy-
chodidaktické aspekty (obr. 18), při kterém vycházíme zbrelativních četností jednot-
livých oblastí (obr. 19).
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Obrázek 18. Rozdíly ve skupinách znalosti dětech, psychodidaktické aspekty a psychoso-

ciální aspekty.

Obrázek 19. Rozdíly v relativních četnostech obou fází ve skupinách znalost dítěte, psychodi-

daktické aspekty a psychosociální aspekty.
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Tabulka 9

Počet úryvků a kódů v jednotlivých fázích37

1. fáze 2. fáze

Úryvky Kódy Kategorie Úryvky Kódy Kategorie

Anna 15 16 6 20 23 10

Barbora 11 11 7 21 23 10

Cecílie 11 11 6 8 8 6

Dana 14 15 8 16 20 8

Emílie 11 11 7 11 17 11

Gabriela 5 6 3 13 17 9

Hana 10 10 6 17 18 8

Irena 16 17 9 13 14 9

Jana 15 16 9 16 19 11

Klára 13 13 8 21 22 10

Lenka 2 5 4 9 9 6

Marie 22 24 10 29 35 7

Nella 7 7 5 8 9 5

Mnohem důležitější pro nás bylo sledovat vývojové trajektorie jednotlivých stu-
dentek. Vbtabulce 9 můžeme vidět, že ubvětšiny studentek se navýšil výskyt kódů, 
úryvků ib kategorií. Výjimku tvořily studentky Cecílie ab Irena, ub kterých došlo 
kebsnížení výskytu kódů ibúryvků abpočet kategorií zůstal stejný.

Vb první fázi byly úryvky charakteristické zpravidla jednoduchými sděleními 
vbkrátkých větách. Veb2. fázi došlo ubvětšiny studentek kbvětší konkretizaci abpro-
pracovanosti jednotlivých úryvků. Největší změny vebvyjadřování jsme zazname-
nali ubLenky. Vb1. fázi její seberefl exe jsme analyzovali pouze dva krátké úryvky: 
Myslím, že jsem se snažila podporovat děti vebspolupráci prostřednictvím skupinové 
práce (bohužel není nabnahrávce), že dokážu být pozorná abděti oceňovat pochvalou, 
dokážu jim naslouchat. Veb2. fázi, již měla úryvků devět, přičemž některé zbnich již 
byly velmi konkrétní: 

37 Pro zachování anonymity jsou jména studentek zaměněna.
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Avšak již během prvního týdne vbMŠ jsem si všimla, že ne mezi všemi dětmi fungují přátelské 
vztahy. Děti vytvářely skupinky, ale některé dobžádné nepatřily, vbpřípadě, že se chtěly zapojit 
mezi ostatní při spontánní hře, byly odmítnuty. Proto jsem se rozhodla, že během svých dvou 
týdnů zkusím zapracovat nabvzájemných vztazích. Snažila jsem se podporovat spolupráci při 
hrách, bpři výtvarných činnostech ibpři převlékání vbšatně. Při hrách to šlo nejsnadněji. Stačilo 
jen vymyslet vhodnou hru. Při výtvarných činnostech jsem narazila nabproblém, neboť děti byly 
zvyklé nabskupinové činnosti, při kterých nepracují spolu, ale vedle sebe. To se mi příliš nepodařilo 
změnit, protože děti kb tvořivému stolečku chodí postupně ab tím se spolupráce komplikuje. 
Co se týká převlékání, nejprve jsem dětem pomáhala, potom jsem jim pomoc odmítala 
abpovzbuzovala bje kbsamostatnosti, pokud se jim to nedařilo, posílala jsem je zabkamarády.

Úryvek Lenky současně dokladuje další změnu, kterou jsme mohli vebvýrocích 
studentek sledovat, ab tou bylo častější překrývání kategorií veb2. fázi sběru dat 
(vizbtab. 9). Vbúryvku Lenky můžeme identifi kovat kategorie poznávání dítěte, in-
terakce mezi dětmi, organizace činností, sebepojetí dětí. Nejčastěji se vebvýrocích 
studentek překrývaly kategorie sebepojetí dětí ab interakce mezi nimi, interakce 
mezi dětmi aborganizace činností, poznávání dětí aborganizace činností, poznávání 
dětí abjejich sebepojetí. Tato zjištění vedou kbúvahám, že myšlení studentek se více 
blížilo kontextovému myšlení učitelů (srov. Janík et al., 2016; Píšová et al., 2011). 

Obsah refl exe, tzn. výběrové zaměření pozornosti studentek tématizované pro střed-
nictvím jednotlivých kategorií, zůstával zpravidla stejný abvebdruhé fázi se spíše roz-
šiřoval obdalší kategorie (srov. příloha 3), než že by se zcela změnil jeho ráz. Ubdevíti 
studentek se rozšířilo zaměření nabdítě, což může souviset sbcharakterem souvislé 
praxe, při které měly studentky zabúkol se vbprvním týdnu soustředit nabpozorování 
dění vebtřídě, včetně diagnostiky potřeb dětí. Získání informací obdětech mělo sloužit 
jako východisko kbprojektování individualizovaného vzdělávání.

UbGabriely došlo kbnejvětšímu rozšíření vbpočtu kategorií ze tří nabdevět. Zajímavý 
byl nepoměr vbpočtu kódů abpočtu kategorií ubMarie. Veb2. fázi se ubní zvýšil výskyt 
kódů, tzn. myšlenkových jednotek, objedenáct abvbcelkovém skóre dosáhla Marie 
nejvyššího počtu kódů. Nabdruhé straně se snížil počet kategorií, tzn. oblastí, jimž 
věnovala vbrefl exi pozornost. 

Pokud jde obstatistickou významnost změn, pro komparaci výsledků vbjednotlivých 
kategoriích jsme vb1. ab2. fázi sběru dat použili data zbpřílohy 3. Vzhledem kbpo-
vaze dat byl použit Wilcoxonův párový test (tab. 10). Hladinu významnosti jsme 
zvolili 0,05. Výsledky tedy můžeme uvádět sb95% pravděpodobností. Statisticky 
signifi kantní nárůst pobintervenci byl zaznamenán vbkategoriích poznávání dítěte, 
spontánní činnosti abpravidla.
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Tabulka 10

 Wilcoxonův test změn před a po intervenci

 

Wilcoxonův párový test 
Označené testy jsou významné na hladině p <,05

Počet (platných) T Z p-hodn.

1 (pre)koncepty 5 6,00 0,405 0,686

2 poznávání dítěte 8 0,00 2,521 0,012

3 komunikace uč. 12 35,50 0,275 0,784

4 interakce dětí 11 27,50 0,489 0,625

5 sebepojetí dítěte 9 20,00 0,296 0,767

6 vyjadřování dětí 9 15,00 0,889 0,374

7 spontánní činnosti 7 0,00 2,366 0,018

8 zadávání úkolů 7 6,00 1,352 0,176

9 obsah činností 8 11,50 0,910 0,363

10 pravidla 9 0,00 2,666 0,008

11 organizace 10 14,00 1,376 0,169

12 ukončení 8 16,00 0,280 0,779

Statisticky významné změny vb kategoriích poznávání dítěte, spontánní činnosti 
abpravidla můžeme ukázat nabkrabicových grafech. Jelikož se jedná obneparamet-
ricky rozložená data, používáme kbpopisu výsledků jako střední hodnotu medián. 
Vbkategorii poznávání dítěte byl prokázán statisticky významný rozdíl. Nabkrabico-
vých grafech můžeme pozorovat zvýšení mediánu zb0 nab1 abzvýšení maximálního 
hodnocení ze 3. nab4. Můžeme tedy říci, že veb2. fázi bylo zaměření pozornosti 
studentek nabtento aspekt výzamně častější. 

Obrázek 20. Změna v kategorii poznávání dítěte před a po intervenci.
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Obrázek 21. Změna v kategorii spontánní činnosti před a po intervenci.

Vbkategorii spontánní činnosti dětí byl prokázán také statisticky významný rozdíl. 
Nabkrabicových grafech můžeme pozorovat zvýšení mediánu zb0 nab1 abzvýšení 
maximálního hodnocení zb1 nab4. Ibvbtéto kategorii můžeme říci, že veb2. fázi byla 
četnost výskytu významně vyšší.

Vbkategorii pravidla byl také doložen statisticky významný rozdíl. Nabkrabicových 
grafech můžeme pozorovat zvýšení mediánu zb0 nab2 abveb2. fázi se pohybovalo 
50b% výroků kolem průměru mezi 1 ab3, zatímco vb1. fázi se pohybovalo 50 % výro-
ků mezi 0 ab1. Můžeme tedy říci, že veb2. fázi bylo zaměření pozornosti studentek 
nabtento aspekt významně častější.

Obrázek 22. Změna v kategorii pravidla před a po intervenci.

Stať H



152

Při analýzách výroků studentek se vynořil další aspekt, který ukazoval nabzměnu 
vbrefl exi studentek. Jde ob jejich sebe/kritické výroky. Stejně jako ubvětší propra-
covanosti výroků studentek veb2. fázi (viz výše) můžeme ibvbpřípadě sebe/kritic-
kých výroků hovořit spíše než obobsahu refl exe objejí kvalitě. Sebe/kritické výroky 
představují procesy uvažování, respektive myšlenkové operace, které studentky 
přibrefl exi využívají. 

Vbkvalitě refl exe bychom mohli sledovat také další aspekty, kbjakým patří úroveň 
myšlenkových operací, využívání pojmového aparátu apod. Zaměřili jsme se však 
pouze nabaspekt sebekritiky, neboť výsledky předchozích výzkumů autorky (Syslo-
vá, 2015, 2016a) naznačují, že nedostatek zkušeností abteoretických znalostí vede 
studenty kbvětší kritice zhlédnuté reality, což je vbsouladu sbjinými obdobnými vý-
zkumy (např. Vondrová & Žalská, 2012; 2015).

Vb1. fázi se kritické výroky týkaly jedné čtvrtiny úryvků. Nejčastěji najdeme sebe/
kritiku vbnejpočetnějších kategoriích (organizace činností, komunikace učitelky, in-
terakce mezi dětmi (srov. obr. 16), např. ubGabriely: Kriticky musím zhodnotit práci 
sbhlasem – intonace, hlasitost. Také bych měla klást více otevřených otázek. Ale jinak 
si myslím, že jsem použila pro děti srozumitelný jazyk); nebo ubMarie: Mou slabou 
stránkou jsou ale bohužel skupinové činnosti, které je pro mě velice těžké realizovat. 
Vbnásledující tabulce (č. 11) můžeme vidět zastoupení kritických výroků studentek 
vbjednotlivých kategoriích.

Tabulka 11

Celkové absolutní četnosti sebe/kritiky v kategoriích v 1. a 2. fázi

Kategorie 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

1. fáze 0 0 7 8 1 1 0 4 3 1 12 7

2. fáze 0 2 5 1 2 2 0 0 0 2 3 0

Jako zajímavá se ukázala skutečnost, že vb kategoriích interakce mezi dětmib (4) 
ab organizace řízených činností (11) došlo veb 2. fázi keb zvýšení výskytu kódů 
(srov.b tab.b8), ale sebe/kritika dovedností studentek se výrazně snížila. Kbopačné 
situaci došlo vbkategorii komunikační  kompetence učitelky (3), neboť vbtéto kate-
gorii se veb2. fázi snížil výskyt kódů, čímž zůstala sebe/kritika relativně téměř stej-
ná (tab. 12). Celkové rozložení sebe/kritiky jednotlivých kategorií můžeme vidět 
nabobr.b23, kde jsou vbprogramu ATLAS.ti sdruženy kritické výroky jednotlivých 
studentek podle kategorií.
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Tabulka 12 

Celkové relativní četnosti sebe/kritiky v kategoriích v 1. a 2. fázi

Kategorie 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

1. fáze 0 0 28 % 38 % 7 % 7 % 0 50 % 23 % 11 % 48 % 58 %

2. fáze 0 11 % 22 % 4 % 11 % 12 % 0 0 0 8 % 9 % 0

Relativně nejvyšší kritika patřila kategorii ukončování činností (12). Vbtéto katego-
rii studentky kritizovaly nedostatek času, který měly nabukončení činnosti, sbčímž 
se pojil nedostatečný prostor věnovaný dětem pro  sebehodnocení vlastní činnosti. 
Velká část kritických výroků obsahovala současně ibalternativní návrhy, jak činnost 
 zefektivnit, např. ubAnny nebo Cecílie: 

Nepodařilo se nám několik činností dokončit abudělat společnou refl exi. Příště bych sbčinnostmi 
začala dříve abdala dostatek času abprostoru pro jejich dokončení. Nedostatek času vidím jako 
největší problém. (Anna) 

Zpětná vazba proběhla velice hekticky ab převážně pochvalou ab mým popisným způsobem 
(úplně jsem zapomněla ptát se dětí, jen jsem popisovala, co vidím já). Ráda bych příště zpětnou 
vazbu provedla tak, že by děti samy popisovaly, co postavily abpředstavily svůj výtvor ostatním 
skupinám. (Cecílie)

Úryvky zachycené nabobr. 23 se zcela nekryjí vbabsolutních počtech sbpočty kódů 
uvedených vbtab. 11, neboť se zejména veb2. fázi překrývalo vbjednom úryvku několik 
kategorií. Úryvky jsou proto rozděleny podle převažující sebe/kritiky. Vpravo dole 
můžeme vidět vebdvou sloupcích převážně kritiku vlastní komunikační kompetence. 
Dva úryvky se týkají sebe/kritiky vbpoznávání dětí. Např. sloupec vpravo nahoře 
sdru žuje výroky vztahující se kbpodpoře spolupráce dětí abinterakcím mezi nimi.

Změny vb kritickém uvažování ob vlastní práci ub jednotlivých studentek ukazuje 
tab.b13. Zbanalýzy vyplývá, že ubvětšiny studentek došlo kebsnížení sebe/kritiky. Ubstu-
dentek Gabriely abLenky se naopak navýšily absolutní četnosti myšlenkových jedno-
tek (kódů), ale při přepočtu nabrelativní četnosti došlo kebsnížení, neboť právě ubtěchto 
dvou studentek sebdvoj abtrojnásobně zvýšily celkové absolutní počty kódů.

Tabulka 13

Celkové absolutní četnosti sebe/kritiky jednotlivých studentek v 1. a 2. fázi

Anna Barb. Cecílie Dana Emílie Gab. Hana Irena Jana Klára Lenka Marie Nella

1. fáze 10 5 4 3 0 2 3 1 4 6 0 4 1

2. fáze 2 0 0 2 0 3 2 1 2 2 2 0 1
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Obrázek 23. Sdružení kritických výroků studentek v programu ATLAS.ti podle jejich obsaho-

vého zaměření.

5.1.3 Shrnutí a diskuze

Při shrnutí ab interpretaci výsledků se opíráme ob informace vb tabulkách 8–13, 
popř.bobsouvisející obrázky 14–23 abpřílohu 3. Provedená analýza ukazuje, že po-
tenciál kbrefl exi je ubjednotlivých studentek velmi rozdílný. Výsledky však nazna-
čují, že ubstudentek došlo vbrefl exi jak kebzměnám kvantitativním, tak ibkvalitativ-
ním. Nejprve se budeme vbtextu věnovat změnám kvantitativním, teprve poté se 
vyjádříme kebzměnám kvalitativním.

Stať H



155

Kvantitativní změny představují obrat vbpočtu myšlenkových jednotek (tzv. úryv-
ků). Veb2. fázi sběru dat se zvýšil počet úryvků vbprůměru občtyři jednotky nabstu-
dentku. Obsah refl exe, respektive zaměření pozornosti, se ubjednotlivých studentek 
zvýšil také vbpočtu zastoupení jednotlivých kategorií vbprůměru obdvě nab jednu 
studentku. Deskriptivní statistická analýza potvrdila, že největší posun nastal vbte-
matizování poznávání dítěte, spontánních činností abpravidel. 

Výsledky  Wilcoxonova testu jsou jen orientační abspíše naznačují, jakým směrem 
by podobný typ dat mohl jít. Orientační jsou především zbdůvodu dostupného vý-
běru studentek. Výsledky tedy nelze zobecňovat nabširší základní soubor studentek 
učitelství pro mateřské školy PdF MU. Výsledky vypovídají pouze obstudentkách 
vebvzorku.

Kvantitativní změny vbobsahu refl exe lze považovat zabpozitivní, neboť obdobný vý-
zkum studentek (Syslová, 2016a) neprokázal statisticky významné změny vbzamě-
ření pozornosti při pozorování cizího  videozáznamu předškolního vzdělávání. Sta-
tisticky významné změny ubsledování vlastních videozáznamů, ibkdyž jen vebtřech 
kategoriích, přisuzujeme zkušenostem, které získaly studentky nabtřítýdenní peda-
gogické praxi. Naši domněnku podpořily výsledky výzkumu Janíka et al. (2016, 
s.b94), které neodhalily dramatické odlišnosti změn vebvýběrovém zaměření pozor-
nosti studentů pobintervenci při pozorování cizího či vlastního videa. Intervence, 
stejně jako ubSyslové (2016a), se týkala výuky sbvyužitím videozáznamů.

Zabpozitivní lze vnímat především posun vbzaměření pozornosti studentek nabdítě 
(kategorie poznávání dětí). Zbvýsledků předchozích studií autorky výzkumu (např. 
Syslová, 2016a), ale ibněkterých obdobných studií (např. Janík et al., 2016, s. 133) 
vyplývá, že zaměření pozornosti studentek nabdítě je nízké, přesto velmi žádoucí. 
Sledovat děti by mohlo pomoci studentům rozvíjet diagnostické dovednosti, ale 
také schopnost lépe analyzovat dopady svého chování abjednání nabvýsledky vzdě-
lávání, tedy nabrozvoj dítěte tak, jak je to prezentováno např. vebvideoklubech van 
Esové abSherinové (2010, s. 169).

Kvalitu refl exe bylo možné sledovat vbpropracovanosti jednotlivých úryvků, jak 
jsme prezentovali nabúryvku studentky Lenky. Vbtéto studii jsme se cíleně  kvali-
tou refl exe nezabývali. Jeden zbaspektů kvality, kterým je míra ktitičnosti vlastní 
práce, se vynořil až při analýze dat. Důvodem hlubší analýzy tohoto aspektu byla 
zjištění vyplývající zbněkterých výzkumů (např. Vondrová & Žalská, 2012; 2015), 
že nedostatek zkušeností ab teoretických znalostí vede studentky kb větší kritice 
zhlédnuté reality. 
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Jako povzbuzující se jeví snížení výskytu sebe/kritiky veb2. fázi sběru dat. Tuto 
změnu si vykládáme vbsouvislosti sbchybou, se kterou se při supervizních skupino-
vých interakcí pracuje jako sbimpulsem kebzměně, tedy jako pozitivním přínosem 
kbseberozvoji, což můžeme doložit slovy Marie: 

Uvědomila jsem si své slabinyb–bkomu nikace sbdětmi (jasnost, spisovnost, srozumitelnost), věcná 
zpětná vazba, hra nabklavír. Zároveň jsem se přestala bát, že práci nezvládnu, abmám novou chuť 
dobvzdělávání. 

Snižování sebe/kritiky uvádí také studie Mareše abkol. (1994) vbsouvislosti sbpo-
jetím subjektivní odpově dnosti zabúspě chy abneúspě chy žáků , které je ubučitelů 
sbkratší praxí oproti učitelům expertům kritičtější směrem kbneúspěchům žáků. Au-
toři studie to vysvětlují tím, že čím jsou uč itelé zkušeně jší, tím vyšší odpově dnost si 
př isuzují zabúspě chy žáků  abzároveň  nižší zabjejich neúspě chy. Je to tím, že zř ejmě  
objektivně ji rozpoznávají omezenost svého pů sobení abvliv rů zných jiných (mimo 
uč itele stojících) determinant edukač ních procesů  vbprostř edí školy.b

Některé studentky (Anna, Barbora, Cecílie, Dana, Emílie, Klára, Marie) vbsebere-
fl exi uváděly, že konzultovaly sbfakultními cvičnými učitelkami, např. Klára: 

Pobzhlédnutí videa, kdy dětem vysvětluji aktivitu ,,Co si obléknu zaburčitého počasí“ jsem zjistila, 
že velmi nedostatečně používám otevřené otázky abmísto toho dávám příkazy. Což je velká chyba. 
Další dny jsem se snažila nab to více myslet. Cvičná učitelka mi dala radu, že by bylo dobré si 
otevřené otázky plánovat písemně abstále je používat, dokud to pro mě nebude automatické. 

Marie dokonce zmiňuje posuny vebsvé práci díky konzultacím sbcvičnou učitelkou: 

Díky radě mé cvičné učitelky jsem se poté naučila trochu lépe vyjadřovat své emoce ib skrz 
neverbální komunikaci, ovšem stále mám vbtomto ještě kus práce před sebou. Kebkonci své praxe 
jsem tedy lépe spojila význam mých slov sbmimikou. Abopravdu to byl poté obrovský rozdíl. 

Při hledání odpovědi nabotázku, zda vede využití refl ektivních technik kebzlepšení 
refl ektivních dovedností, můžeme říci, že ubvětšiny studentek ano. Nabúspěšnost 
intervence (využití refl ektivních technik) usuzujeme ze skutečnosti, že účastníci 
věnovali více pozornosti poznávání dítěte, jeho spontánním aktivitám abdodržová-
ní pravidel abméně se soustředili nabsvoje komunikační dovednosti. Tato zjištění 
korespondují sbvýsledky podobných výzkumů (např. Leijen et al., 2014, s. 320), 
které ukazují, že řízená  refl exe pomáhá studentům opouštět přednostní zaměření 
nabsebe. Jak uvádějí také další studie (např. Husu et al., 2008, s. 49), studenti se vět-
šinou posunují odbzaměření nabsebe kbpozornosti věnované činnostem až kbrefl exi 
dopadů jednání učitele nabvýsledky vzdělávání. 
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Nelze zcela prokázat, že by nabzměnu obsahu refl exe studentek či nabjejí kvalitu 
měla týž dopad také  mentorská podpora poskytovaná fakultními cvičnými učitel-
kami při souvislé pedagogické praxi. Tu zmiňovala pouze polovina studentek.

Ukazuje se, že využití výukových videozáznamů (Syslová & Chaloupková, 2015) 
ibvlastních videozáznamů sbvyužitímbevaluačního nástroje  Rámec profesních kvalit 
učitele mateřské školy může studentům pomoci lépe zacílit pozornost kbdůležitým 
aspektům vzdělávání vbmateřské škole. Společně sbvyužitím refl ektivních technik 
bychom mohli tvrdit, že výsledky ukazují nabprofesní rozvoj studentek vebsmyslu 
„bytí sbžákem“ vbsouladu sbpojetím Píšové abkol. (2013, s. 33). 

5.2 Vztah mezi refl exí a  kvalitou vzdělávací práce učitele 

mateřské školy

Výzkum představovaný vbtéto kapitole navázal nabspecifi cký výzkum Analýza re-
fl ektivních dovedností pedagogů mateřských škol, který byl realizovaný nabPeda-
gogické fakultě vbHradci Králové vbroce 2013. Tento výzkum byl prezentovaný 
nabInternational Conference on Education & Educational Psychology 2013 – ICE-
EPSY 2013 (Hornáčková et al., 2014). Část výzkumného vzorku abdat zb tohoto 
výzkumu byla využita vebstudii otisknuté vbPedagogické orientaci (Syslová & Hor-
náčková, 2014). 

Zbpůvodního specifi ckého výzkumu byly pro potřeby této studie vyňaty účastnice 
zbKrálovohradeckého kraje abdoplněny účastnicemi zbkraje Vysočina abJihomorav-
ského  kraje, také byla použita odlišná metodologie výzkumu.

Výzkum je zaměřený nabsledování kvality pedagogického výkonu učitelek mateř-
ských škol vebvybraných oblastech ab současně nab sledování kvality kognitivních 
operací jejich refl exe.

5.2.1 Metodologie výzkumu

Následující text představuje pragmatický design výzkumu (Švaříček & Šeďová 
etbal., 2014, s. 83), který kombinuje několik metod sběru dat abvyužívá kvalitativní 
obsahovou analýzu. 
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Výzkumný vzorek

Výběr respondentek prošel několika etapami. Nejprve byly vbroce 2013 elektronic-
ky osloveny všechny mateřské školy vbČeské republice sbžádostí obposkytnutí kon-
taktů nabučitelky sbrozpětím praxe dobpěti let (počet kontaktů čítal 178 učitelek). 
Následně byly učitelky osloveny sbžádostí obzapojení dobvýzkumu. Sbvýzkumem 
souhlasilo 47 učitelek ze 7 krajů České republiky. Konečný počet osmi učitelek byl 
vybrán pouze ze tří krajů – pět zbJihomoravského, dvě zbMoravskoslezského abjed-
na zbVysočiny. Důvodem kbvýběru byla kombinace faktorů, kterými byly souhlas 
učitelky, ředitelky abrodičů zbmateřské školy sbnahráváním nabvideokameru abdo-
jezdnost autorky výzkumu. Polovina respondentek měla středoškolskou kvalifi kaci 
(dále učitelky U1 – 4) abpolovina kvalifi kaci vysokoškolskou, bakalářskou (dále uči-
telky U5 – 8) sbdélkou praxe 1–5 let (tab. 14).

Tabulka 14

Zkoumaný soubor

 Kvalifi kace Počet odpr. roků Kraj Počet dětí

Učitelka 1 SŠ 3 MS 23

Učitelka 2 SŠ 5 JM 17

Učitelka 3 SŠ 5 MS 22

Učitelka 4 SŠ 5 V 23

Učitelka 5 VŠ 4 JM 24

Učitelka 6 VŠ 5 JM 23

Učitelka 7 VŠ 1 JM 24

Učitelka 8 VŠ 3 JM 22

Cíle výzkumu

Výzkum byl veden sbcílem zjistit, zda učitelé sbvyšším potenciálem refl ektivních 
dovedností prokazují vyšší kvalitu pedagogického výkonu vebvybraných oblastech. 
Vbprvní fázi byl výzkum zaměřen nabprozkoumání kvality pedagogického výko-
nu vebvybraných oblastech. Vybranými oblastmi se staly psychodidaktické aspekty 
ab psychosociální aspekty pedagogického výkonu (podrobněji viz kapitola 3.2.4). 
Problepší zacílení výzkumu jsme zvolili následující výzkumné otázky:

• Jaké cíle vzdělávání učitelky formulují vbkrátkodobých projektech?
• Jak učitelky posuzují vhodnost realizovaných aktivit vzhledem kb(ne)dosa-

žení plánovaných cílů? 
• Jakou kvalitu vykazuje pedagogický výkon jednotlivých učitelek vebvybra-

ných psychodidaktických abpsychosociálních aspektech?
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Druhá fáze výzkumu byla zaměřena nabprozkoumání kvality refl exe učitelek ma-
teřských škol. 

Pro lepší zacílení výzkumu jsme zvolili následující výzkumné otázky:

• Jaké kognitivní operace vykazuje refl exe učitelek?
• Jaké úrovně refl exe (Farell, 2004) dosahují jednotlivé učitelky?

Veb třetím kroku jsme porovnávali výsledky obou studií ub jednotlivých učitelek 
abzvolili jsme tyto výzkumné otázky:

• Existuje vztah mezi kvalitou vybraných aspektů pedagogického výkonu 
abúrovní refl ektivních dovedností?

• Existují rozdíly mezi středoškolsky abvysokoškolsky vzdělanými učitelkami?

Sběr dat a jejich analýza

Vbprůběhu školního roku 2013/2014 bylo pořízeno osm videozáznamů. Zpravidla 
trvala nahrávka přibližně 100 minut. Délka se odvíjela odbukončení dopoledních 
činností, tedy okamžiku, kdy se děti odcházely převlékat nabpobyt venku; tehdy 
bylo nahrávání ukončeno. Pořizování videozáznamů probíhalo prostřednictvím 
jedné pohyblivé kamery, která zachycovala konkrétní akce. Nahrávku pořizoval 
výzkumník se zaměřením nabinterakce učitelky sbdětmi. Docházelo tedy kbčastým 
posunům kamery, neboť prostory třídy skýtají více herních koutů, které učitelka 
vbprůběhu dopoledního programu navštívila.

Vbmetodologických diskuzích se často poukazuje nabto, že nahrávané hodiny ne-
musí zcela odpovídat tomu, jak probíhá vzdělávání vbběžných podmínkách, tedy 
bez přítomnosti kamery. Problém reprezentativnosti zaznamenaných hodin jsme 
se pokusili monitorovat pomocí dotazníků využívaných vb CPV videostudiích 
(srov.bJaník & Miková, 2006, s. 85–87), které učitelky vyplnily pobskončení natáče-
né hodiny (tab. 15). 

Odpovědi ukazují, že většina učitelek označila průběh dopoledního programu jako 
typický nebo spíše typický. Také chování dětí bylo podle učitelek vb88 % hodin 
obvyklé. Vebdvou případech se učitelka cítila nervózní. Zbuvedeného lze soudit, že 
přítomnost kamery abcizího člověka průběh vzdělávání příliš nenarušila.
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Tabulka 15 

Autentičnost zaznamenaných hodin

Bylo toto dopoledne typické ve srovnání s ostatními dny?

Absolutní četnost (n = 8) Relativní četnost (%)

typická 3 38

spíše typická 4 50

spíše netypická 1 12

netypická

Jak se tento den chovaly děti?

Absolutní četnost (n = 8) Relativní četnost (%)

lépe než obvykle

jako obvykle 7 88

hůře než obvykle 1 12

Jak jste se v této hodině cítila?

Absolutní četnost (n = 8) Relativní četnost (%)

velmi dobře 3 38

mírně nervózní 3 38

nervózní 2 24

mimořádně nervózní

Videozáznamy byly digitalizovány ab uloženy dob počítače veb formátu mpeg. Vi-
deozáznamy byly přepsány standardizovaným způsobem (podrobněji viz Janík 
&bMiková, 2006, s. 50–53), transkripce proběhla vbprogramu Videograph (Rimme-
le, 2002). Nabzískaná data bylo nahlíženo zbhlediska toho, dob jaké míry naplňují 
vybraná kritéria kvality pedagogického výkonu vboblastech psychodidaktických as-
pektů (nepředává hotové informace, obsah vzdělávání předkládá jako problém; vy-
tváří příležitosti kbpřemýšlení, kebkonfrontaci různých názorů abpředstav; propojuje 
učení sbreálnými životními situacemi; formuluje vzdělávací cíl) abpsychosociálních 
aspektů (klade otevřené otázky, podporující rozvoj vyšších úrovní myšlení; dává dě-
tem prostor kbvyjádření vlastních zkušeností, názorů abpředstav; podporuje snahu 
dítěte, povzbuzuje ho; žádá aboceňuje vzájemnou pomoc mezi dětmi) (tab. 16). 
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Tabulka 16 

Kategoriální systém pro hodnocení kvality pedagogického výkonu 38

Kategorie38 Obsahové vymezení Příklad

1 Problémové 
učení 

Učitelka dětem umožňuje zkoumat 
a hledat informace o probíraných 
tématech, předkládá činnosti tak, 
aby děti analyzovaly, porovnávaly, 
vyhodnocovaly, tvořily hypotézy, 
řešily problémy atd.

V rámci tématu „Moje kniha“ se jedna 
z kooperativních činností týkala tvorby 
vlastní knihy. Učitelka po rozdělení 
dětí do skupinek zadala úkol: Domluvte 
se a udělejte si svoji vlastní knížku. 
Přemýšlejte, o čem třeba ta kniha bude, jak 
ji vytvoříte – nakreslíte, namalujete nebo 
budete lepit, jak ji spojíte.... A nezapomeňte, 
že ji pak musíte představit ostatním.

2 Příležitosti 
ke konfrontaci 
názorů

Činnosti, které učitelka připravuje, 
realizuje zpravidla v malých 
skupinkách a umožňuje dětem, 
aby úkoly zpracovávaly samy 
do podoby, která není předem 
daná. Metody, které využívá, jsou 
tzv. aktivizující. Znamená to, že 
děti si sdělují navzájem svoje 
názory, domlouvají se na způsobu, 
jakým budou pracovat, 
argumentují svoje rozhodnutí 
apod. Prostředí třídy umožňuje 
dětem hrát si ve skupinách.

Ve třídě jsou např. ohraničené kouty, 
učitelka nabízí tzv. polořízené činnosti, 
které jsou organizovány v menších 
skupinách kooperativně. Používá pokyny, 
jakými jsou např.: Musíte se domluvit. 
Říkejte si to mezi sebou.

3 Propojení 
učení s realitou

Učení dětí probíhá v souladu 
s vývojovými možnostmi 
předškolního věku a jeho specifi ky, 
tzn. tak, že učitelka využívá situací, 
které umožňují dětem učit se „tady 
a teď“ (srov. RVP PV, 2016, s. 8).

Aktuálnost obsahů třídních vzdělávacích 
programů (např. Vánoce, Olympijské 
hry, Ptáci na jaře) a jejich propojení 
s prožitkovým učením (např. využití 
stetoskopu k poslouchání činnosti srdce 
v tématu Moje tělo).

5 Podpora 
myšlení dětí

Učitelka používá popisný jazyk, 
který dětem umožňuje lepší 
orientaci v sobě, ale i v prostředí 
celé třídy. V její komunikaci 
převládají otevřené otázky, 
kterými vybízí děti ke sdělování 
svých názorů. Vyčkává na odpověď 
dětí přesto, že jim mohou některé 
formulace trvat déle.

Jde např. o kooperativní činnosti, při 
nichž se musí děti domlouvat. Jde také 
o zjišťující otázky podporující nižší 
hladiny kognitivních operací, zpravidla 
znalosti, např.: Co to je? Jak se to jmenuje? 
Ale co hlavně? Jaká je tohle barvička?
Dále jde o otázky podporující vyšší 
hladiny kognitivních operací, např.: Cos 
tam dělal? Co ses naučil? Co to znamená? 
Jak to vyřešíme?

38 V následujícím textu je na některých místech označení kategorií zkracováno nebo zcela chybí, proto je současně využíváno také jejich 

číselné označení.
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Kategorie38 Obsahové vymezení Příklad

6 Názory dětí V komunikaci učitelky nepřevládají 
její názory, zkušenosti a požadavky 
na děti, ale naopak se častěji 
obrací na děti s dotazy na jejich 
názory a zkušenosti. Využívá 
aktivní naslouchání a pozitivní 
neverbální komunikaci.

Příkladem je zařazení komunitního kruhu 
s otázkou, co se dětem dopoledne nejvíc 
líbilo a podařilo. Dále otázky typu: Co jste 
vymysleli? Proč myslíš? Co by ti pomohlo?

7 Podpora 
snahy dětí, 
oceňování

Učitelka děti podporuje 
v samostatných pokusech, 
objevování, povzbuzuje je. 
Vyhodnocuje konkrétní projevy 
a výkony dítěte, vyvaruje se 
paušálních pochval. Zaměřuje se 
na silné stránky, tzn. oceňuje, co se 
dítěti již podařilo, a neupozorňuje 
na to, co se dítěti nedaří.

Nejčastěji se v komunikaci objevovala 
obecná hodnocení typu výborně 
či skvělé. Konkrétnějšími příklady 
povzbuzování a oceňování jsou: Dobrý 
nápad. No páni, tady už se taky rýsuje 
nějaký velký komín. Zkus to ještě jinak. 
K efektivním výrokům motivujícím děti 
k činnosti patří např.: To zvládnete. Věřím, 
že se vám to podaří.

8 Vzájemná 
pomoc dětí

Učitelka se zaměřuje na oceňování 
vzájemné pomoci a využívá 
např. toho, když si dítě neví rady, 
aby se snažilo požádat o pomoc 
své kamarády. Nedává tedy dětem 
rady, nevysvětluje atd., ale vyzývá 
k pomoci ostatní.

Zpravidla se jednalo o výroky směřující 
k jednotlivým dětem, u nichž si učitelka 
všimla nesnází či reakce na požadavky 
dětí, které ji přišly požádat o pomoc, 
např.: Požádej kamaráda, ať ti poradí. 
Lukášku, zeptej se kamaráda, jak by vám 
to vysvětlil. A zkusíš poprosit nějakého 
kamaráda? Poradit je moc fajn. Tos mu 
poradila moc dobře.

Pro zajištění přiměřené míry objektivity (resp. reliability) byl kategoriální systém 
ověřován dvěma výzkumnicemi nab 10 % výzkumného vzorku. Mezi oběma vý-
zkumnicemi bylo dosaženo přímé shody vb87 %.

Kvalita výkonu jednotlivých učitelek byla následně zachycena nabčtyřbodové šká-
le (1–4). Jednotlivé body zachycují míru kvality vbjednotlivých kategoriích. Jeden 
bod znamená, že se požadovaný výkon nevyskytoval, nebo vyskytoval ojediněle. 
Dva body byly přiděleny zabvýkon, který vykazoval minimální kvalitu. Tři body 
byly určené zab standardní výkon. Čtyři body patřily nadstandardnímu výkonu 
veb sledované kategorii, který byl typickým projevem učitelky, tzn. využívaným 
vbzaznamenané výuce. 

Vebdruhé fázi výzkumu jsme využili semistrukturované rozhovory, které byly spo-
jené se stimulovaným vybavováním nad vybranými sekvencemi videozáznamů. 
Rozhovor se konal zhruba vbtýdennímbčasovém horizontu pobpořízení videozázna-
mu, který mohly učitelky zhlédnout. Rozhovor směřoval kbrefl exi videozáznamu 
abbyl doplněn otázkami vztahujícími se kebkontextu profesního  rozvoje učitelky 

 Tabulka 16 (pokračování)
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vbmateřské škole. Analýza této části rozhovorů není součástí tohoto textu. Při rozho-
voru bylabučitelce přehrána vybraná část videozáznamu týkající se řízené činnosti 
sbotázkou, co bylo jejím cílem. Rozhovory byly nahrávány nabdiktafon abpřepiso-
vány. Výroky učitelek byly analyzovány vbprogramu ATLAS.ti zbreferenční pozice 
dané výzkumnými otázkami, nabněž jsme hledali odpovědi. 

První část kódování dat se zaměřila nabzjišťování cílů (záměrů), které si učitelka 
kladla při realizaci vzdělávacích aktivit zaznamenaných nabvideozáznamu. Způsob 
kódování byl převzat zbmodelu zakotvené teorie (Strauss & Corbinová, 1999), nešlo 
však obbudování teorie jako takové. Texty (transkripci rozhovorů) nejprve pročítala 
autorka výzkumu abmyšlenkové jednotky (úryvky) označovala kódy. Seznam všech 
kódů seskupila podle podobnosti abvytvořila kategorie. Ty byly abstraktnější abvyja-
dřovaly určitý pojmový rozsah, aby bylo jasné, které kódy nebo jejich skupiny pod 
danou kategorii patří (tab. 17).

Tabulka 17 

Kategoriální systém pro hodnocení cílů vzdělávání 39

Kategorie Obsahové vymezení Příklad

Hierarchie cílů RVP PV formuluje cíle v obecné 
(dětské kompetence) a oblastní 
úrovni (cíle vzdělávacích 
oblastí) a současně jako 
záměry učitelky a očekávané 
výstupy dětí, které učitel 
využívá zejména k hodnocení 
výsledků vzdělávání. Učitelka 
musí cíle integrovat tak, aby 
vzdělávací nabídka směřovala 
ke komplexnímu rozvoji dětské 
osobnosti.

Cílem skupinových činností bylo vlastně 
seznámení s písmeny, dále to byla kooperace 
mezi těmi dětmi a procvičování jemné 
motoriky, vlastně v rámci skládání těch 
písmen, a také vlastně řečového projevu, tam 
bylo, že se musí domluvit a i museli vymýšlet 
ty slova na to písmenko, které si vybrali, takže 
tady toto.

Východiska
pro stanovení 
cílů 

Učitelka při stanovení cílů 
v krátkodobých plánech 
třídního vzdělávacího 
programu konkretizuje cíle 
podle potřeb dětí a podle 
zvoleného obsahu vzdělávání. 

Ten týden byl zaměřený na poznávání 
lidského těla. Vybrali jsme zrovna  kompetence 
nebo SUK,39 který se zabýval především 
poznáním lidského těla, poté i smysly. Ale 
začali jsme opravdu tím poznáváním lidského 
těla od základů, od kostry, svaly.

Hodnocení 
naplnění cílů

Učitelka vyhodnocuje, zda 
zvolená vzdělávací nabídka 
a strategie vedly k naplnění 
vzdělávacích cílů či nikoli. 

Když jsou v té skupince, tak tam musí opravdu 
komunikovat všichni, a když si třeba mají 
už vybrat toho svého kapitána, tak už se 
na tom musí domluvit. Takže se tam rozvíjí ty 
kompetence, co jsou potřeba.

39 Zkratku SUK používají mateřské školy, které pracují v Programu podpory zdraví v MŠ, a znamená Sdružený ukazatel. Sdružený ukazatel 

je popis dovedností dětí, který učiteli pomáhá vyhodnotit výsledky vzdělávání směřujícího k rozvoji kompetencí.
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Tabulka 18 

Kategoriální systém myšlenkových operací seberefl exe učitelek

Kategorie Obsahové vymezení Příklad

Popis Objektivní záznam fenoménů, přičemž 
fenoménem je zde myšlena edukační realita. 
Jejím základem jsou interakce mezi učitelem 
a dítětem/dětmi, ale můžeme ji rozdělit 
na další dílčí oblasti, jakými jsou cíle, obsah 
vzdělávání, metody a formy atd. Jde o základní 
myšlenkovou operaci, jejíž kvalita určuje kvalitu 
všech dalších fází  refl exe. Jinými slovy, jestliže 
popis nebude dostatečně kvalitní, nemůže 
dojít k uvědomění si reálné úrovně vlastních 
profesních dovedností. Mezi popisem laika 
a experta bývají výrazné rozdíly (Slavík & Janík, 
2007) zejména v pojmové strukturaci praktické 
zkušenosti. Expert, v našem pojetí učitel-
profesionál, dokáže při interpretaci edukační 
reality používat odborné didaktické pojmy, 
a tak přesně vystihnout co se odehrávalo 
v reálném prostoru v reálném čase, který 
popisuje. Zaznamenávání edukační reality 
prostřednictvím specifi ckých didaktických 
pojmů je základem k vytváření metajazyka 
edukační reality (Slavík & Janík, 2007, s. 272) 
v předškolním vzdělávání, která usnadňuje 
dorozumívání mezi odborníky (učiteli-
profesionály). 

A jelikož jsme začínali, tak tam 
děti tvořily kostry podle knížky. 
Dala jsem jim tam špachtličky 
od nanuků, tmavý papír, aby 
to na tom bylo dobře vidět. 
Měly tam knížky připravené 
o lidském těle, encyklopedie 
a zkoušely vytvářet lidské tělo.

Analýza Znamená rozbor a zkoumání složitějších 
skutečností rozkladem na jednodušší. V našem 
případě jde o schopnost rozdělit edukační 
realitu na jednodušší části, příkladně s využitím 
otázek, co jsem dělala a proč, jak reagovalo dítě 
(děti), o jakou situaci se jednalo, co bylo jejím 
cílem atd. To však předpokládá identifi kovat 
jednoznačná fakta. 

Třeba když jsem tam 
procházela, tak mi přišlo, že 
opravdu se musím zaměřit 
na to, abych snižovala tu 
polohu. Že když se s tím dítětem 
bavím, vlastně na úrovni jenom 
své, jako když si stoupnu, tak je 
to takové nepřirozené určitě pro 
ty děti, že se na mě musí vlastně 
dívat zespodu.

Hodnocení Je projevem uvědomění si příčin 
identifi kovaných jevů, respektive jde 
o explikaci důvodů zjištěných problémů 
či úspěchů. Hodnocení je příznakem 
porozumění edukační realitě, které ovšem 
předpokládá rozsáhlé teoretické znalosti, 
ale také osobnostní výbavu umožňující být 
k sobě upřímný. Jestliže hovoříme o tom, 
že učitel je schopen hodnotit svoje profesní 
dovednosti, znamená to, že k sobě zaujímá 
nějaký postoj – pozitivní či negativní, že hledá 
odpovědi na otázku „proč“. Např. proč jsem 
jednal takto, proč děti reagovaly takto.

Pořád jsme měli pocit, že tam 
nějaký problém bude, a teď 
jsem si začala říkat, že už je to 
v pořádku. A teď jsem to viděla 
na tom videu, že už jsme si 
možná zvykli na ty její projevy, 
že jsme upadli tak jako, že je to 
v pořádku. A teď jsem viděla, že 
to teda v pořádku není.
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Kategorie Obsahové vymezení Příklad

Návrh 
alternativních 
postupů

Učitel má dostatek nejen teoretických znalostí, 
ale i praktických zkušeností, aby si uvědomil, 
jaké jednání by bylo efektivnější, respektive 
jaké změny by mohly podpořit kvalitativně 
vyšší výsledky vzdělávání. Zdá se, že pokud si 
učitel uvědomuje příčiny nezdaru (zvládnutá 
předchozí úroveň myšlenkových operací, 
hodnocení), je nasnadě navrhnout, jak je 
odstranit. Jak ukazují některé výzkumy (Horká, 
Syslová, & Grůzová, 2014; Píšová, 2005, s. 146), 
návrhy alternativních řešení bývají, zejména 
u studentů, velkým problémem.

Potom jsem si uvědomila, že 
to pro ně bylo opravdu něco 
nového. Možná jsem to měla 
obrátit. Napřed, aby si to 
vyzkoušely, a pak kostry. 

Generalizace Ve své podstatě konfrontace vlastních 
názorů s názory odborníků, ať už jde o autory 
odborných textů či (v našem případě) 
o vysokoškolské učitele. Jinými slovy bychom 
mohli generalizaci označit také jako schopnost 
formulovat obecnější principy na základě 
vlastních zkušeností s edukační realitou.

Já mám problém jakoby 
v komunikaci s dětma, co 
se týče, třeba když nastane 
problém, tak já se snažím 
vyřešit problém jakoby za ty 
děti. Nedávám možnost těm 
dětem se projevovat. Všimla 
jsem si jedné pasáže, oni si tam 
hráli. S kostkama si skládali 
a došlo tam ke sporu a už 
jsem měla ty tendence, abych 
to rychleji i urovnala, jakoby 
neklid. Tak jsem to samozřejmě 
zase vyřešila já. I když vím, 
že se občas chytnu za ten 
jazyk a zeptám se, jak bys to 
vyřešil sám. Ale tohle vím, 
že tahle komunikace je u mě 
problém stále.

Metakognice Jde o přemýšlení o vlastních myšlenkových 
procesech. Jde ale také o schopnost 
rozpoznávat, jak reagujeme v zátěžových 
situacích, v nichž upřednostňujeme city před 
rozumem. Metakognice je zaměřená zejména 
na posuzování rozhodovacích procesů, což 
znamená, že učitel se prostřednictvím této 
myšlenkové operace učí poznávat, jak řeší 
problémy, jak reaguje, jak se rozhoduje. 
Znalost sebe sama vede prostřednictvím 
autoregulačních procesů k vyšší výkonnosti. 
Metakognici bychom mohli popsat také jako 
schopnost predikovat možné chyby a limity 
lidské mysli s cílem vyvarovat se jich nebo najít 
způsoby, jak je překonat. Lze ji označit také 
jako seberefl exi.

Když jsem začínala s tou 
 efektivní komunikací, vlastně 
my jsme se s ní seznámily 
tady (pozn.: myšleno na VŠ). 
Vyzkoušely jsme si ji na praxích, 
ale musím říct, že zezačátku 
někdy jsem měla pocit, že to 
snad ani nemůže jít. V některých 
situacích jsem říkala, že tady 
to není možné. Tak třeba v tom 
si myslím, že jsem udělala 
pokrok, že opravdu teď už té 
efektivní komunikace používám 
mnohem více než na začátku. 
I proto, že jsem si to třeba 
i zpětně projížděla, jak by se to 
dalo říct jinak.

 Tabulka 18 (pokračování)
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Také ubzkoumání formulace cílů abhodnocení jejich naplňování bylo využito čtyř-
bodové škály (1–4). Body byly vbtéto kategorii přiděleny podle míry naplnění jed-
notlivých subkategorií (hierarchie cílů, východiska pro jejich stanovení abhodnoce-
ní naplnění cílů), přičemž dva body mohly učitelky získat vbprvní ze subkategorií. 
Jeden bod byl určen zabkonkretizaci obecných cílů Rámcového vzdělávacího pro-
gramu pro předškolní vzdělávání ab jeden bod zab rozlišení cílových kategorií „zá-
měry“ ab„výstupy“. Výsledky hodnocení této kategorie se staly součástí hodnocení 
kvality pedagogického výkonu učitelek abpromítly se vbcelkovém hodnocení kvality 
pedagogického výkonu respondentek (viz tab. 19. abobr. 24). 

Další kódování využilo kategoriálního systému Píšové (2005, s. 145). Kategorie vy-
cházejí zbmyšlenkových operací (Bloom, 1956), které se vebspojení sbrefl exí učitelek 
objevovaly (tab. 18).

Oba kategoriální systémy byly ověřovány dvěma výzkumnicemi nab10 % výzkum-
ného vzorku, dokud mezi oběma nebylo dosaženo přímé shody nad 80 %.

Vebtřetím kroku byly rozhovory pročítány jako celek abbyly srovnávány shody abroz-
díly uvnitř rozhovoru každé učitelky abporovnávány sbreálným výkonem zachyce-
ným nabvideozáznamu. Např. respondentka U4 použila při  refl exi své práce výrok 
všechno, co jsem si plánovala, se podařilo. Při kódování se však objevovaly nesho-
dy vbpedagogické terminologii (cíle versus obsahy). Zbvideozáznamu vyplynulo, že 
organizace činností byla velmi direktivní, nepodporující rozvoj  kompetencí. Pro-
to byl tento kód opatřen poznámkou, že se jedná obintuitivní, ničím nepodložený 
výrok. Výrok se tedy objevil vb četnosti kategorie hodnocení, ale poznámka upo-
zorňovala nabto, že použité myšlenkové operace (ibnižšího řádu) nevykazují vbplné 
míře kvalitu popsanou vbjednotlivých kategoriích. Poznámek tohoto typu jsme evi-
dovali pět. Poznámky následně posloužily kbcelkovému hodnocení kvality refl exe 
jednotlivých učitelek.

Následovalo axiální kódování, vebkterém jsme vytvářeli hypotézy obvztazích mezi 
jednotlivými subkategoriemi ab kategoriemi. Ty jsme se snažili ověřovat nejen 
uvnitř každého jednotlivého rozhovoru (abhledat typologii kvality refl exe ubjednot-
livých učitelek), ale hledali jsme také vztah refl exe kebkvalitě pedagogického vý-
konubzjišťované prostřednictvím analýz videozáznamů. Abychom minimalizovali 
vliv emocí nabzhlédnutou realitu, měly učitelky možnost prohlédnout si videozá-
znamu vbpředstihu abteprve poté sbnimi byl realizo ván rozhovor.
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5.2.2 Výsledky šetření zaměřeného na kvalitu vzdělávání 

ve vybraných oblastech

Výsledky prezentovaného výzkumu předkládáme nejprve (A) zbpohledu vybra-
ných aspektů pedagogického výkonu, poté (B) zbhlediska zvolených cílů abhodnoce-
ní jejich naplnění abvbzávěru (C) nahlížíme nabzískaná data zbhlediska charakteristik 
pedagogického výkonu jednotlivých učitelek.

A. Pohled na vybrané aspekty pedagogického výkonu

Vbprototypovém  modelu kvality učitele mateřské školy jsme pro kvalitní jednání 
učitele vbpedagogických situacích vymezili dva aspekty jednání – psychodidaktický 
abpsychosociální. Vebvýzkumném šetření jsme využili sedm kategorií, které byly 
doplněny obosmou, která byla identifi kována až vebdruhé fázi výzkumu, tj. prostřed-
nictvím rozhovoru.

Tabulka 19 shrnuje kvalitu jednotlivých aspektů pedagogického výkonu sledova-
ných učitelek mateřských škol nabčtyřbodové škále. Kebkaždé zbpoložek je uvedená 
minimální abmaximální pozorovaná hodnota abobvyklé míry centrální tendence: 
medián, modus, průměr absměrodatná odchylka. 

Zbtabulky vyplývá, že zkoumaný vzorek dosahoval nejvyšší míry kvality vbpropo-
jování volených témat abobsahu činností sbrealitou. Dále byly vysoce hodnocené 
kategorie, jakými bylo problémové učení abpodpora myšlení ubdětí. Kbnejníže hod-
noceným kategoriím patřily organizace činností abpodpora dětí kbtomu, aby měly 
možnost konfrontovat svoje názory abpředstavy.

Tabulka 19 

Shrnutí výsledků analýz vybraných aspektů pedagogického výkonu

 

1 
probl. 
učení

2 
konfron. 

3 
realita

4 
cíle

5 
myšlení

6
názory

7 
ocenění

8 
vzájem. 
pomoc

Minimum 1 1 2 1 2 1 1 1

Maximum 4 4 4 4 4 4 4 4

Medián 1 1 4 1 3 2 3 2,5

Modus 3 1 4 3 3 2 3 3

Průměr 2,75 2 3,375 2,375 2,75 2,125 2,75 2,375

Sm. 
odchylka

1,165 1,195 0,744 1,061 0,707 0,991 1,035 1,061
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Obrázek 24. Shrnutí výsledků hodnocení pedagogického výkonu v jednotlivých kategoriích.

Obdobné informace můžeme vyčíst také zbobrázku 24, který vbabsolutních četnos-
tech bodů přidělených učitelkám vb jednotlivých kategoriích ukazuje, že nejlépe 
„bodovanou“ kategorií je propojení učení sbrealitou oproti nejméně bodované kate-
gorii příležitosti kebkonfrontaci názorů.

Vbnásledujícím textu nejprve nabídneme pohled nabkvalitu pedagogického vý-
konu učitelek vboblasti psychodidaktických aspektů, abpoté vboblasti psychosociál-
ních aspektů.

Psychodidaktické aspekty 

Psychodidaktické aspekty tvořily kategorie problémové učení, příležitosti kebkon-
frontaci názorů abpropojení učení sbrealitou. Čtvrtá kategorie formulace cílů bude 
předmětem samostatného hodnocení. 

Obsah vzdělávání byl ubvětšiny učitelek zprostředkován jako problém kbřešení. Pro-
blémové učení umožňoval zpravidla charakter vzdělávacích aktivit, realizovaný 
tzv. částečně řízenými činnostmi (Krejčová, Kargerová, & Syslová, 2015, s. 153). 
Tyto aktivity byly organizovány zpravidla jako skupinové činnosti (U1, U3, U5, 
U7 abU8), vebkterých pracovalo 2–5 dětí. Učitelka 6 organizovala kromě těchto 
skupinových aktivit také činnosti kooperativní, při kterých se děti musely spolupo-
dílet nabvýsledku činnosti. Tím současně vytvářela příležitosti kbpřemýšlení abpro 
konfrontaci různých názorů. 
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Jinou organizační formou naplňující tento požadavek byl komunitní kruh, který 
zorganizovala U5. Vbněm děti sdílely svoje názory abpocity zbdopoledních činností. 
Příkladem verbální podpory pro sdílení mezi dětmi byly četné výroky U7: 

Kristýnko, řeklas těm klukům něco? Kristy, pokud se ti něco nelíbí, co je potřeba kbtomu říct? Co 
sbtím kolíčkem provést, jak to vyřešit? Nebo co třeba nabídnout ostatním kamarádům, jestli by 
neměli nějaký nápad?

Obsahy třídního vzdělávacího programu se vb jednotlivých navštívených mateř-
ských školách často odvíjely odb aktuálního dění. Šlo např. obVánoce (prosinec), 
Olympijské hry (únor), Ptáky nabjaře (březen) ubučitelek U2, U4, U3. Volba obsahu 
tak odpovídala doporučení RVP PV využívat „situací, které poskytují dítěti srozu-
mitelné praktické ukázky životních souvislostí, tak, aby se dítě učilo dovednostem 
abpoznatkům vbokamžiku, kdy je potřebuje, ablépe tak chápalo jejich smysl“, tzv. si-
tuačního učení (RVP PV, 2016, s. 8). Dalšími tématy byly např. Rodina (U1), Moje 
tělo (U7), Zvířata (U5 abU8), Knihy (U7), ubkterých se nepodařilo identifi kovat, 
proč byly vbdaném období zařazeny. Ubtémat Rodina, Moje tělo abKnihy vycházely 
činnosti ze zkušenosti dětí abbyly realizovány tzv. prožitkovým učením.40 Ubvětšiny 
učitelek bylo učení propojováno sbreálnými životními situacemi. Téma Vánoc kore-
spondovalo sbadventním časem abděti měly možnost sledovat vánoční atmosféru jak 
vbmédiích, tak vbobchodních centrech. Toto téma však společně sbtématy Zvířata 
abPtáci nabjaře nevycházelo zbpřímých zkušeností dětí.

Psychosociální aspekty

Oblast psychosociálních aspektů tvořily kategorie podpora myšlení dítěte, zjišťová-
ní názorů dětí, podpora snahy dítěte abjeho oceňování abvyžadování vzájemné pomo-
ci mezi dětmi. Vboblasti psychosociálních aspektů patřily kbnejkvalitnějším výko-
nům učitelek podpora snahy dítěte abjeho oceňování abpodpora myšlení dětí. Vbprvní 
zmíněné kategoorii jsme identifi kovali, jako nejčastěji využívanou frázi zkus to! 
Tuto frázi nevyužila U4 abU6. Učitelka 4 využívala pouze obecná ocenění super 
abparáda. Těmi nešetřila ani respondentka U1. Často se objevovala další obecná 
ocenění dětí, např. výborně (U3, U5, U6, U7 abU8). Učitelka 6 nevyužila frázi 
zkus to, ale hojně využívala např.: To zvládnete. Věřím, že se vám to podaří. Příště se 
vám to podaří. Ať se vám daří. Učitelka 7 často konkretizovala výrok zkus to, např.: 
Zkus to ještě jinak. Zkuste přemýšlet. Zkus to ještě jednou. Děti povzbuzovala také 

40 Podrobněji je prožitkové učení popsáno v Kurikulu podpory zdraví v mateřské škole (Havlínová et al., 2006, s. 200).
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dalšími výroky typu: Dobrý nápad. No páni, tady už se taky rýsuje nějaký velký 
komín! Učitelky 6 ab7 povzbuzovaly děti nejvíce. Naopak učitelka 2 použila pouze 
vbjednom případě výrok: Zkus to nalepit. 

Myšlení dětí podporovaly učitelky prostřednictvím kooperativních činností (U6), 
ale ibprostřednictvím problémového učení (U1, U3, U5, U7 abU8). Vb jejich vý-
rocích bylo myšlení dětí podporováno buď se záměrem slyšet správnou odpověď 
(např. Kolik špačků by se sem vešlo – U3; Co to je? – U4; Kde by mohl bydlet? – U5) 
nebo jako pobídka kbrozvinutým odpovědím sbvyužitím vyšších myšlenkových ope-
rací (např. Jak to vyřešíš? – U2; Co myslíš? – U5, U6).

Nejméně podporovaly učitelky vboblasti psychosociálních aspektů sdílení názorů 
dětí. Kbnejefektivnějším patřily vb této kategorii učitelky U5 abU6. Druhá zbnich 
podporovala děti vebvyjadřování vlastních názorů abzkušeností vbdiskuzním kruhu, 
vebkterém je vybízela kb sebehodnocení otázkami typu: Co se vám podařilo? Jste 
spokojeni? Co jste vymysleli? Učitelka U5 vybízela kebsdílení názorů vbkomunitním 
kruhubotázkou: Která činnost se vám líbila?

Vzájemnou pomoc mezi dětmi podporovala především učitelka U7, např. výroky: 
Poradit je moc fajn. Tak mu poradíte ještě jednou. Filipe, domluvil ses sbkamarády, 
jestli si můžeš půjčit ty hračky? Abdalo by se určitě té Kikince poradit. Jako jediná 
ocenila děti, které pomohly někomu jinému, např.: Dobře, no tak to já ráda slyším, 
že jsi mu poradila, že jsem nemusela přijít já. Tos mu poradila moc dobře. Sama 
jako jediná šla příkladem dětem výroky typu: Můžu se sbněkým ibrozdělit? Třeba 
nabídnout ibostatním?

B. Formulace cílů a hodnocení jejich naplňování

Při analýze dat směřujících kbrefl exi vzdělávání vzhledem kbzvoleným cílům jsme 
identifi kovali tři subkategorie41: (1) hierarchie cílů, (2) východiska cílů ab(3) hodno-
cení jejich naplňování, které byly dále hodnoceny nabškále 1–4.

41 Označení subkategorie bylo zvoleno pro odlišení od pojmu kategorie, který je užíván v souvislosti s identifi kováním kvality pedagogic-

kého výkonu. Jedna z kategorií pedagogického výkonu je kategorie cíle. V následujícím textu je proto termín subkategorie používán pro 

odlišení úrovně výsledků prováděných analýz. 
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Obrázek 25. Hodnocení kategorie cíle u jednotlivých učitelek.

Jak můžeme vidět nabobrázku 25, nejvyšší míry kvality vbkategorii cíle dosáhla uči-
telka U7. Dva body získala vbprvní subkategorii hierarchie cílů, neboť jako jediná 
operovala nejen sbdílčími vzdělávacími cíli, ale také sbevaluačními indikátory,42 po-
dle kterých hodnotí vbmateřské škole dosahování dílčích vzdělávacích cílů: 

Ten týden byl zaměřený nabpoznávání lidského těla. Vybrali jsme zrovna kompetence nebo 
SUK, který se zabýval především poznáním lidského těla, poté ibsmysly. Ale začali jsme opravdu 
tím poznáváním lidského těla odb základů, odb kostry, svalů. Ab jelikož jsme opravdu začínali, 
tak tam děti tvořily kostry, podle knížky. Dala jsem jim tam špachtličky (odbnanuků), tmavé 
papíry, aby to nabtom bylo dobře vidět. Měly tam knížky připravené oblidském těle, encyklopedie 
abzkoušely vytvářet lidské tělo. Ale je pravda, že to jsem tam měla vbpondělí abvbúterý jsem jim 
dala ještě tu možnost, že mohly tvořit podle sebe. 

Také další dvě subkategorie (východiska volby cílů abjejich hodnocení) byly hodno-
ceny jedním bodem. Důvodem udělení bodů byl soulad výroků učitelky sbuvede-
nou charakteristikou těchto subkategorií vb tabulce 17. Znamená to, že cíle, které 
si učitelka stanovila, vycházely zb obsahu vzdělávání ab nab základě očekávaných 
výstupů hodnotila jejich naplnění ubjednotlivých dětí.

Opačný extrém můžeme vidět ubučitelky U4, která nepracovala sbžádnou zbcílo-
vých kategorií abvbjejíchž záměrech byla orientace pouze kbčinnostem, tedy kbtomu, 
co bude sbdětmi dělat. Nahrávka učitelky ukazuje, že všechny činnosti, které pro 
děti připravila, byly vedené hromadně bez možnosti volby mezi nimi (kdo se čin-
nosti nechtěl zúčastnit, mohl přihlížet), při nichž se nerozvíjela žádná zb klíčových 

42 SUK je zkratka sdružených ukazatelů, které využívají mateřské školy v Programu podpory zdraví v mateřských školách k hodnocení vý-

sledků vzdělávání. 
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kompetencí. Je možné říci, že učitelka U4 neplánovala cíleně rozvoj dětí abnebyla 
schopná ani zpětně „dohledat“, které dovednosti byly ubdětí prostřednictvím čin-
ností rozvíjeny.

Vbdalším textu se již vyjadřujeme kb identifi kovaným subkategoriím zvlášť, ab to 
vbpořadí, vbjakém jsou uvedeny výše. 

Vb subkategorii hierarchie cílů bylo možné vidět velké rozdíly mezi jednotlivými 
učitelkami. Část zbnich vebsvých odpovědích pojmenovávala jak obecné cílové ka-
tegorie směřující kbrozvoji  kompetencí, tak dílčí vzdělávací cíle obsažené vbjednot-
livých vzdělávacích oblastech. Obecné cílové kategorie byly prezentovány převáž-
ně zaměřením nabrozvoj sociálních dovedností. Zbrozboru videozáznamů je však 
zřejmé, že vzdělávací nabídka kbrozvoji těchto dovedností zpravidla nesměřovala, 
respektive směřovala pouze ubučitelek U6 abU7. 

Operacionalizaci obecných cílů dobúrovně dílčích vzdělávacích cílů jsme identifi -
kovali pouze ubučitelek U6 abU7. Ubvětšiny učitelek směřovaly dílčí cíle zpravidla 
kbrozvoji konkrétních kognitivních dovedností (procvičit paměť, výslovnost) abbyly 
úzce provázány sbkonkrétní činností. Učitelky U6, U7 abU8 vymezily cíle obecněji 
abvztahovaly obecnější cíle (řečový projev, poznávání lidského těla, tvořivost) pře-
vážně kbtématu, tzn. kebvšem činnostem, které probdané období plánovaly. 

Část učitelek se vebsvé refl exi orientovala nab to, co (jaké činnosti) sbdětmi chtěly 
dělat abjaké činnosti realizovaly (např. učitelka U2: Cílem bylo vytvořit vlastně přá-
níčko podle různých technik, které si děti samy vyberou (...) aby mohly těm rodičům 
popřát krásný Vánoce. Učitelka U4: Přiblížit Olympijské hry. Učitelka U5: Vbčásti 
ateliéru mohly děti vyrábět žirafu, co máme vbtom tématu.). Takto formulované cíle 
jsme označily jako „pseudocíle“ abučitelky nezískaly vb této subkategorii bodové 
hodnocení. Pseudocíli myslíme záměry učitelky seznámit děti sbprostředím, vztahy 
či tradicemi vbjeho okolí, které však nemají opodstatnění vboblastní úrovni vzdělá-
vacích cílů či vboborových didaktikách.

Východiskem stanovených cílů se staly především obsahy vzdělávání, tedy témata, 
která učitelky vbdaném týdnu realizovaly. Vbtéto subkategorii získaly bod všechny 
učitelky. Pro učitelku U2 abU4 se staly tyto body jedinými vbkategorii cíle. 

Při zjišťování, zda realizace vzdělávací nabídky abzvolené strategie umožnily dosa-
hovat zvolených cílů (třetí subkategorie), učitelky U1–U4 spíše popisovaly, co děti 
prováděly (stavěly domečky pro zvířátka, vyráběly andělíčky…), než že by hodnotily, 
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čeho děti dosáhly zbhlediska plánovaných cílů. Učitelky U5–U8 hodnotily zpravi-
dla dopady konkrétní činnosti nabrozvoj dětí, některé hodnotily vbobecnější rovině, 
co pomáhá při naplňování zvolených cílů, nebo vyhodnocovaly dopady volených 
strategií nab rozvoj dítěte, aniž by byly cíle formulovány. Učitelka U6 například 
hodnotila sociální rozvoj dětí, přičemž si uvědomila dopady volby organizační for-
my také nabrozvoj dalších dovedností dětí: 

Ano, cíle se naplnily, vlastně ubvětšiny dětí. Líbilo se mi tam, že vlastně při této činnosti, ibkdyž 
jsem neměla tu kompetenci zvolenou, tak jsme řešili kompetenci kbřešení problému, protože ty 
problémy tam byly abděti se vlastně nabnich musely domluvit. Abvlastně všechny ty cíle byly 
splněny tím, že během té činnosti, že ty slova, co vlastně si ty děti vymýšlí, co nabkteré začínají, 
tak jsem to měla naplánované tak, že si řekneme společně vbkruhu abvlastně, tím jak jsem si 
uvědomila, že vlastně vbté skupince je to lepší… 

Vbtéto subkategorii byly jedním bodem hodnoceny učitelky U5–U8. 

C. Pohled na pedagogický výkon jednotlivých učitelek

Pohled nabpedagogický výkon jednotlivých učitelek shrnuje obrázek 26. Můžeme 
vidět, že jednotlivé učitelky dosahují různé kvality pedagogického výkonu jak vbob-
lasti psychosociálních aspektů (světlý graf), tak vboblasti psychodidaktických aspektů 
(tmavý graf).

Grafy ukazují, jak je míra naplnění kritérií vbobou sledovaných oblastech (psycho-
sociální abpsychodidaktická) ub jednotlivých učitelek individuálně odlišná. Vyšší 
míru naplnění můžeme vidět ubučitelek U5–U8. Výrazný rozdíl vbnaplnění kate-
gorií mezi oběma oblastmi můžeme vidět ubučitelky U2.

Porovnání pedagogického výkonu mezi jednotlivými učitelkami nám umožnilo 
sestavit pořadí (tab. 20), které jsme využili při komparaci se zjištěními obrefl ek-
tivních dovednostech učitelek. Nejvyšší míru kvality vebsledovaných aspektech 
pedagogického výkonu můžeme vidět ubučitelky U6, nejnižší míru kvality ubuči-
telky U4.
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Obrázek 26. Pohled na vybrané aspekty pedagogického výkonu jednotlivých učitelek mateř-

ské školy (legenda: Světlá – Psychosociální aspekty: (1) myšlení dítěte, (2) zjišťování názorů 

dětí, (3) podpora snahy dítěte a (4) oceňování a vyžadování vzájemné pomoci mezi dětmi. 

Tmavá – Psychodidaktické aspekty: (1) problémové učení, (2) příležitosti ke konfrontaci ná-

zorů, (3) propojení učení s realitou a (4) formulace cílů).

Stať H



175

Tabulka 20 

Porovnání výsledků analýz vybraných aspektů pedagogického výkonu u jednotlivých učitelek

Kategorie

Psychodidaktické aspekty Psychosociální aspekty
Celkem Pořadí

1 2 3 4 5 6 7 8

U1 3 1 4 2 2 1 3 2 18 6.

U2 1 1 3 1 3 2 1 3 15 7.

U3 3 1 4 2 3 2 3 1 19 5.

U4 1 1 4 1 2 1 2 1 13 8.

U5 3 3 3 3 3 3 2 2 22 3.

U6 4 4 3 3 4 4 4 3 29 1.

U7 4 3 4 4 2 2 4 4 27 2.

U8 3 2 2 3 3 2 3 3 21 4.

Pro lepší porovnání pedagogického výkonu jednotlivých učitelek vbobou sledova-
ných oblastech (psychosociální abpsychodidaktické) můžeme využít obrázek 27, kte-
rý ukazuje souhrnné výsledky naplněnosti jednotlivých kategorií. Vbpsychosociál-
ní oblasti vykázala nejvyšší míru kvality učitelka U6, nejnižší míru kvality učitelka 
U4. Vbpsychodidaktické oblasti můžeme sledovat nejvyšší míru kvality ubučitelky 
U7 abnejnižší ubučitelky U2.

Obrázek 27. Pohled na vybrané aspekty pedagogického výkonu učitelek mateřské školy.
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5.2.3 Výsledky šetření zaměřeného na zjištění úrovně refl ektivních 

dovedností 

Vb následujícím textu chceme čtenáři nabídnout vhled dob uvažování učitelek 
mateřské školy, které byly analyzovány zb hlediska myšlenkových operací podle 
Bloomovy taxonomie (srov. Píšová, 2005). Jedná se obmyšlenkové operace popis, 
analýza, hodnocení, návrhy alternativ, generalizace abmetakognice, podrobněji po-
psané vb tabulce 18. Pravidelným „ohlížením se“ zabsvojí vlastní zkušeností (zpo-
čátku sbpodporou) se učitel (student) učí přemýšlet obsvém jednání, pojmenovávat 
edukační realitu, analyzovat svoje přístupy, hodnotit svoje záměry, jejich realizaci 
ibvýsledky své činnosti. Vbtomto neustále se opakujícím procesu se rozvíjí učitelovy 
refl ektivní dovednosti až kbúrovni metakognice, kterou považujeme zabkvalitativně 
nejvyšší. Současně se domníváme, že ji můžeme označit zabseberefl exi, neboť oba 
fenomény mají společného jmenovatele, kterým je autoregulace. Jinými slovy, jak 
metakognice (Krykorková & Chvál, 2001), tak  seberefl exe (Řehulka, 1997) učiteli 
umožňují regulovat jeho myšlení abjednání sbohledem nabpředem dané cíle.

Pro lepší přehlednost jsou výsledky zaznamenány vbtabulce 21. 

Tabulka 21

Kvalita refl exe z hlediska myšlenkových operací

Učitelka Popis Analýza Hodnocení Alternativy Generalizace Metakognice

U 1 X X

U 2 X X X

U 3 X X X X

U 4 X X

U 5 X X X X X

U 6 X X X X X

U 7 X X X X X X

U 8 X X X

Prohlédneme-li si tabulku vebsměru vertikálním, můžeme vidět, že pouze jedna uči-
telka naplnila všechny kategorie abdvě učitelky se dostaly až nabhranici metakognice. 
Učitelky U1 abU4 se shodně pohybovaly pouze vbkategoriích popisu abhodnocení. 
Pro jejich hodnocení je však typická absence fáze analýzy abpři posouzení  videozá-
znamu jde obneuvědomělé, intuitivní hodnocení vzdělávací situace.
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Zbhlediska horizontálního můžeme říci, že je pozitivní, že většina učitelek dokázala 
navrhnout  efektivnější strategie, které by bylo možné použít kbdosažení cíle. Ne-
lze však určit, dobjaké míry učitelky používají tyto operace vbběžné praxi, protože 
směřování otázek je vedlo kbhlubšímu pohledu nabsvé působení abanalýze jejich pří-
stupů abmnohdy bylo při rozhovorech znatelné objevení některých souvislostí. Ně-
kdy však výzkumné otázky respondentky neposunuly kbhlubší analýze či kbnovým 
návrhům abstrategiím. Příkladem může být učitelka U4, která sice popsala konfl ikt, 
kebkterému vbrámci natáčení došlo (Fany, ano on zlobil, jezdil autíčkem pobstoleč-
ku abubližoval dětem, tak jsem ho posadila kebstolečku), nicméně při popisu pocitů 
dítěte výzkumníkem učitelka reagovala slovy: No, to on brečí vždycky (…) Já jsem 
neměla čas to řešit, protože jsem se musela věnovat dětem ub stolečku… Uvedený 
příklad dokladuje rovinu jednání abzpětného pohledu nab jednání bez adekvátní 
analýzy. Současně je konání učitelky vbpřímé práci sbdětmi signálem, že není dosta-
tečně podporována individualizace vzdělávání.

Ubněkterých výroků jsme zaznamenali přítomnost hned několika kategorií součas-
ně, například popis spojený sbanalýzou či hodnocením nebo hodnocení spojené 
sbnávrhem nabalternativní řešení. 

Kbzamyšlení nás přivedlo zjištění, že některé učitelky využívaly hierarchicky vyš-
ších myšlenkových operací bez použití nižších (např. učitelky U1, U4 abU8 hodno-
tily bez předchozí analýzy). Toto zjištění můžeme interpretovat několika způsoby. 
Jedním zbnich je možnost, že učitelky některé myšlenkové procesy pouze nepojme-
novaly, nevyslovily nahlas. Dalším důvodem může být, že předešlé úrovně myš-
lenkových operací, zejména první zbnich (popis), nenaplňovaly požadované cha-
rakteristiky (Slavík & Janík, 2007). To předpokládáme vbpřípadě, kdy výroky vyšší 
myšlenkové operace (hodnocení) byly velmi subjektivní.

Přibrefl exi nad zhlédnutými videozáznamy jsme se často setkávali ubučitelek sbhod-
notícími výroky, které měly jak pozitivní, tak negativní podobu. Vbpozitivních 
hodnotících výrocích vyjadřovaly učitelky spokojenost sbvlastní prací (např. uči-
telka U4: Všechno, co jsem si plánovala, se podařilo), spokojenost sbprojevy dětí 
(např. učitelka U2: Všechny děti byly zaujaté nebo učitelka U7: Byla jsem příjem-
ně překvapená, protože jsem si myslela, že se tam objeví plno negativ, že uvidím, 
jak se děti zabmými zády chovají jinak. Abviděla jsem, že děti reagují úplně běžně, 
tak, jak si myslím) abspokojenost sbjejich interakcí sbdětmi (Děti nabmě reagovaly 
skvěle – U6; Používala jsem efektivní komunikaci – U7; Vstupovala jsem dobhry 
jako herní partner – U8).
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Učitelky 5–8 si uvědomovaly svoje silné stránky absvoje pokroky vbprofesních do-
vednostech. Např. učitelka U7 zlepšila svoji komunikaci vbtom, že používá tzv. Já 
výroky, dává dětem zpětnou vazbu abvborganizaci vzdělávání postoupila směrem 
odbhromadných činností kbčinnostem skupinovým. Tyto učitelky mnohem častěji 
používaly odborné termíny, jakými byly např. pedagogická diagnostika, evaluace, 
efektivní komunikace, kompetence atd.

Objevovala se také slova nespokojenosti, která však pouze ubučitelek 5–8 souvisela 
sbuvědoměním si toho, že ubdětí nejsou rozvíjeny dovednosti související sbcílovými 
kategoriemi. Např. učitelka U5: 

Třeba když nastane problém, tak já se snažím vyřešit problém jakoby zab ty děti. Nedávám 
možnost těm dětem se projevovat. Všimla jsem si jedné pasáže, oni si tam jakoby hráli. Sbkostkama 
si skládali abdošlo tam jakoby kebsporu abuž jsem měla ty tendence, abych to rychleji iburovnala.

Rozhovory ukázaly, že ubučitelek, které se sbcílenou refl exí abněkterými technika-
mi seberefl exe (práce sbvideozáznamy) již setkaly (např. vb přípravném vzdělávání, 
vbrámci hospitací), dochází kbvyužívání vyšších hladin kognitivního myšlení. Kbtěm-
to závěrům došla také Píšová (2005). 

Zb výsledků analýzy semistrukturovaných rozhovorů vyplynulo, že úroveň refl e-
xe se pohybovala ubučitelek U3 abU8 spíše vbrovině praktické, ubučitelek U1, U2 
abU4 vb nižší rovině technické (Farrell, 2004). Roviny kritické dosáhly učitelky 
U5, U6 abU7. Ubučitelky U6 jsme dosažení této úrovně připisovali přípravnému 
vzdělávání, neboť učitelka zmiňovala, že kb seberefl exi využívá videozáznamy, kte-
ré se naučila používat nabvysoké škole. Využila tři abhodnotila nabnich  efektivnost 
hromadných abskupinových činností: Člověk si to opravdu uvědomí, až to vidí nabté 
nahrávce. Ubučitelky U7 se kromě přípravného vzdělávání podílel nabúrovni refl exe 
zřejmě ibinstitucionální kontext, neboť vbmateřské škole, kde působí, byly učitelky 
podporovány kbseberefl exi abbyly důsledně vedeny kebzkvalitňování vzdělávací prá-
ce prostřednictvím hospitací:

Hlavně když přijde nab tu hospitaci, tak chce pobnás naše zhodnocení. Jak my jsme se viděli 
abpotom teprve ona přidá svůj názor, nebo co se jí líbilo, nabčem by bylo dobré zapracovat. Ale 
celkem při všem co řešíme, tak chce odbnás znát naše názory, naše pocity. 
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5.2.4 Komparace zjištění z obou fází výzkumu 

Vb této fázi výzkumu jsme si kladli dvě výzkumné otázky, (A) zda existuje vztah 
mezi kvalitou vybraných aspektů pedagogického výkonu abúrovní refl ektivních do-
vedností ab (B) zda existují rozdíly vbpedagogickém výkonu abúrovni refl exe mezi 
středoškolsky abvysokoškolsky vzdělanými učitelkami. 

Následující text je členěn zbpohledu výzkumných otázek. Vbprvním kroku se sezná-
míme sbvýsledky srovnání vztahu mezi kvalitou vybraných aspektů pedagogického 
výkonu abúrovní refl ektivních dovedností. Poté přistoupíme kbporovnání výsledků 
výzkumu mezi učitelkami se středoškolským abvysokoškolským vzděláním.

A.  Vztah mezi kvalitou vybraných aspektů pedagogického výkonu 

a úrovní refl ektivních dovedností

Charakter hloubkové studie je standardně spojen sbmenším výzumným vzorkem. 
Stejně tomu bylo ibvbtéto studii, proto není možné výsledky výzkumu zaměřeného 
nabkvalitu pedagogického výkonu abvýsledky výzkumu zaměřeného nabkvalitu refl e-
xe porovnávat průkazně statistickými prostředky. Přistoupili jsme tedy kebsrovnání 
výsledků pouze ubučitelek, které naplnily zkoumané kategorie pedagogického vý-
konu vbnejvyšší abnejnižší míře, tzn. učitelek U6 abU4. Charakteristiky těchto dvou 
učitelek jsme doplnili obcharakteristiky učitelek U7 abU2, abychom lépe demonstro-
vali variabilitu pedagogických výkonů jednotlivých učitelek vbsouladu sbprototypo-
vým  modelem kvality učitele mateřské školy. Důvodem výběru těchto učitelek byla 
také validizace zjištění, neboť profesní výkon učitelky U7 patřil rovněž kbvysoce 
kvalitním, zatímco výkon učitelky U2 byl blízko výkonu učitelkybU4. 

Učitelka U6 

Učitelka U6 dosáhla nejvyšší míry kvality vbobou sledovaných oblastech pedagogic-
kého výkonu (srov. tab. 20 abobr. 27), přestože vbkategoriích propojení učení sbreali-
tou, cíle abvzájemná pomoc dětí nedosáhla nejvyššího počtu bodů. Její pedagogický 
výkon byl charakteristický vysokou mírou podpory dětí vebvyjadřování jejich ná-
zorů abzkušeností. Jako jediná ze sledovaných učitelek podporovala ubdětí jejich 
 sebehodnocení (Co ses naučil? Jak jsi to vyřešil? Co se ti podařilo?). Jako organizační 
formu upřednostňovala kooperativní skupinové činnosti abčasto žádala děti, aby se 
společně domlouvaly (Musíte si to říct mezi sebou).
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Kladení otevřených otázek, kooperativní formy vzdělávání abzadávání úkolů jako 
problémů kb řešení ub dětí podporovaly využívání vyšších úrovní myšlenkových 
operací abvedly je kbvětší samostatnosti abvzájemnému respektu abohleduplnosti, 
jak bylo patrné zbvideozáznamu dopoledních činností. Učitelka využívala aktivní 
naslouchání abpozitivní neverbální komunikaci. Vyjadřovala dětem důvěru (Věřím, 
že se vám to podaří) aboceňovala jejich výkony. Přístupy učitelky by se daly označit 
zabsociokonstruktivistické.

Při refl exi zhlédnutého videozáznamu dokázala učitelka operacionalizovat obec-
nější cíle vzdělávání: 

Cílem skupinových činností bylo vlastně seznámení sbpísmeny, dále to byla kooperace vlastně 
mezi těmi dětmi abprocvičování jemné motoriky vlastně vbrámci skládání těch písmen ab také 
vlastně řečového projevu, vlastně tam bylo, že se musí domluvit abibmuseli vlastně vymýšlet ty 
slova nabto písmenko, které si vybrali, takže tady toto. 

Její seberefl exe dosáhla kritické úrovně (Farrell, 2004). Jak uvedla, využívá speci-
fi cké techniky seberefl exe, jakými jsou např. videozáznamy, které jí slouží kbověřo-
vání efektivity organizačních forem, např.: 

Když to vezmu nab ten kruh abmáme společnej kruh všichni, vezmu pětadvacet dětí, tak dvě 
děti mně odpovídají nabněco abzbytek se tam tak nabněco dívá abkdyž jsou vbté skupince, tak tam 
musí opravdu komunikovat všichni abkdyž si třeba mají už vybrat toho svého kapitána, tak už se 
nabtom musí domluvit. Takže se tam rozvíjí třeba ty kompetence, co jsou potřeba. 

Videozáznamy jí pomáhají také sledovat vývoj vlastní komunikační  kompetence 
vbčase, např.: 

Ta první43 je rozdílná teda musím říct, samozřejmě kb lepšímu. Já to považuji zabúspěch ab ibta 
komunikace je úplně někde jinde. Takže si myslím, tam jsem řekla asi tisíckrát „výborně“ ab„jste 
šikovní“ abžádné „to se vám daří“. Takže opravdu tady vbté komunikaci vidím rozdíl. 

Refl exi využívá ibvbakci, kdy jí slouží kbrychlému vyhodnocení situace abrozhodnutí 
zvolit vhodnější alternativu: 

Měla jsem to naplánované tak, že si to řekneme společně vbkruhu abvlastně jsem si uvědomila, 
že vb té skupince je to lepší, tak jsem to nechala vb té skupince. Protože jsem si uvědomila, že 
dalším čtyřem skupinkám bude úplně jedno, jaké slova si vymysleli abže vbté skupince je to celé 
důležitější než vbcelé té skupině.

43 Pozn.: videonahrávka.
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Učitelka U6 dosáhla vbsoučtu nejvyššího bodového hodnocení vbobou sledovaných 
oblastech (psychosociální abpsychodidaktické) pedagogického výkonu. Také její re-
fl exe dosáhla nejvyšší, tzv. kritické úrovně. Učitelka prokázala vysokou míru kvali-
ty jak vbpedagogickém výkonu, tak vbrefl ektivních dovednostech.

Učitelka U7 

Učitelka U7 dosáhla nejvyšší míry kvality ze všech sledovaných učitelek vboblasti 
psychodidaktické, zejména pak vbkategorii cíle. Jak jsme uváděli výše, operaciona-
lizovala obecné vzdělávací cíle abjako jediná využívala vebsvé práci také evaluační 
indikátory. Celkově byla míra kvality jejího pedagogického výkonu posouzena jako 
druhá nejkvalitnější (srov. tab. 20 abobr. 27).

Pro její pedagogický výkon bylo charakteristické povzbuzování dětí kbvzájemné 
pomoci (Tady máš Elišku, je tu třeba Ríša, takže zkus se sbnimi poradit). Jako jediná 
si všímala realizované pomoci mezi dětmi aboceňovala ji (Tos mu poradila moc dob-
ře). Byla také jedinou učitelkou, která vbprůběhu dopoledních činností nevyužila 
hromadnou organizační formu vzdělávání. Její vzdělávací nabídka sestávala pou-
ze zbčástečně řízených skupinových činností. Děti, které si některou zbnabízených 
činností volily, ji buď vykonávaly samostatně, nebo sbkamarády. Vbdruhém případě 
měly charakter kooperativních činností. 

Přestože vzdělávací nabídka nebyla cíleně organizovaná jako kooperativní, učitelka 
často vyzývala děti kbvzájemnému sdílení abkonfrontaci názorů (Kristýnko, řeklas 
těm klukům něco? Co třeba zeptat se Filipa). Hodně děti povzbuzovala (Zkus to ješ-
tě jednou), ale ibpodněcovala kbpřemýšlení absdělování svých názorů abpotřeb (Cobby 
ti pomohlo?).

Seberefl exe učitelky dosáhla kritické úrovně. Často opírala hodnocení svých sil-
ných stránek ob odbornou argumentaci, při níž používala odbornou terminologii 
(Opravdu teď už té efektivní komunikace používám mnohem více než nabzačátku. 
To plánování už je vbpořádku, ibta evaluace) abzamýšlela se nad svým dalším rozvo-
jem (Ještě chci jít nabkurz diagnostiky kbBednářové, Šmardové).

Učitelka U7 dosáhla vb součtu druhého nejvyššího bodového hodnocení vb obou 
sledovaných oblastech (psychosociální abpsychodidaktické) pedagogického výkonu. 
Její  refl exe dosáhla nejvyšší, tzv. kritické úrovně. Učitelka tedy prokázala vysokou 
míru kvality jak vbpedagogickém výkonu, tak vbrefl ektivních dovednostech.
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Učitelka U4

Učitelka U4 dosáhla nejnižší míry kvality vbobou sledovaných oblastech pedago-
gického výkonu (srov. tab. 20 abobr. 27). Pět kritérií zbosmi bylo bodováno pouze 
jedním bodem, tzn. že vbtěchto aspektech pedagogického výkonu prokazovala vel-
mi nízkou kvalitu. 

Charakteristickým znakem pedagogického výkonu učitelky byla převládající 
frontální organizační forma vzdělávání. Děti trávily čas sledovaných dopoledních 
činností vbmateřské škole převážně sbučitelkou. Frontálně byly prováděné ibsebe-
obslužné činnosti související sborganizací svačiny, což se promítlo ibvbkomunikaci 
učitelky (My se jdeme vyčůrat, umýt. Pomaličku ab jdeme dob fronty, jasný?). Vb té 
převládaly pokyny abpožadavky nabděti (Tak, děti sednout) ababsence prostoru po-
skytovaného dětem kbvyjádření vlastních názorů či potřeb. Otázky, které učitelka 
dětem kladla, směřovaly vbpřevážné většině kbzjišťování znalostí (Co to je? Jak se to 
jmenuje? Ale co hlavně?). Vbinterakcích sbdětmi se hojně objevovaly obecné výroky 
typu paráda absuper.

Organizace vzdělávání ani komunikační dovednosti učitelky dětem neumožňova-
ly vzájemnou pomoc, kooperaci či sdílení názorů mezi dětmi, nepodněcovaly ani 
kb využívání vyšších úrovní myšlenkových operací. Její přístupy bychom mohly 
označit spíše zabtransmisivní.

Nejvyšší míry kvality ohodnocené čtyřmi body dosáhla učitelka vbkategorii propo-
jení učení sbrealitou. Téma, které realizovala vebsledované výuce, se týkalo právě 
probíhajících Zimních olympijských her vbSoči. Zb rozhovoru vyplývalo, že toto 
téma vybrala nejen nabzákladě jeho aktuálnosti, ale také nabzákladě poznatků obdě-
tech (Byla jsem překvapená, že děti se dívají nabolympiádu, dokonce ibvbnoci! Abhod-
ně jich toho obtom ví).

Refl exe sledované učitelky se pohybovala vb technické, tedy nejnižší úrovni, pro 
kterou je typický především popis odpovídající otázce, co se děje. Přestože se 
vbjejí refl exi objevovaly hodnotící výroky, zpravidla šlo pouze obintuitivní názory, 
nepodložené kvalitní analýzou pedagogických jevů.

Učitelka U4 dosáhla vbsoučtu nejnižšího bodového hodnocení vbobou sledovaných 
oblastech (psychosociální abpsychodidaktické) pedagogického výkonu. Také její re-
fl exe se pohybovala vbnejnižší, tzv. technické úrovni. Učitelka prokázala velmi níz-
kou míru kvality jak vbpedagogickém výkonu, tak vbrefl ektivních dovednostech.
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Učitelka U2 

Pedagogický výkon učitelky U2 dosáhl vbpolovině kategorií nejnižšího hodnocení 
nabškále, tedy pouze jednoho bodu. Tři kategorie byly naopak hodnocené nabškále 
třemi body (srov. tab. 20 abobr. 27). Vyšší míru kvality prokazovala vbpsychosociální 
oblasti, zejména vbpodpoře rozhodování dětí, tedy využívání vyšších úrovní myš-
lenkových operací. Podpora byla znatelná zejména vbsituacích, kdy si děti nevěděly 
rady se zadaným úkolem (vytvořit vánoční přání; např. Co by tam ještě mohlo být? 
Tak, když ti to tady nedrží, tak co ještě, jak si pomůžeš? Co bys tam mohl udělat?). 
Vbprůběhu sledovaných dopoledních činností bylo možné zaznamenat snahu uči-
telky podpořit děti vebvzájemných interakcích abpomoci (Tak to musíte poradit. 
Možná neví, jaká jsou pravidla, tak se ho musíš zeptat).

Zvolený obsah vzdělávací nabídky ab její organizace neumožňovaly objevování či 
tvořivé zpracování úkolů dobpodoby, která není předem daná, což by vedlo děti 
kbvětší kreativitě abrozvíjení jejich fantazie společně sbdalšími  kompetencemi. Část 
vzdělávání byla věnována skupinové činnosti zaměřené nabzpěv koledbdoprováze-
ných hrou nabklavír.

Refl exe učitelky se pohybovala vbtechnické úrovni, neboť postrádala analýzu peda-
gogické situace abhodnocení její  efektivity. Ubtéto učitelky se vbrefl exi objevovala 
velká nejistota. Již ubjedné zbprvních otázek co se obsobě zbvideonahrávky dověděla 
pobkrátkém, ale značně neurčitém popisu (Tak jako můžu říct, že třeba ten přístup 
kbtěm dětem, že jsem opravdu se snažila snížit tu polohu, že jsem se kbnim snažila tak 
mluvit), při kterém zmínila, že před kamerou je to jiné, než vbreálu, řekla: Já nevím, 
co bych vám řekla.

Nabdruhé straně jako jedna zbmála učitelek mluvila obtom, co se sbní dělo abobčem 
přemýšlela vbrámci stimulovaného vybavování: Říkala jsem si, správně by to bylo 
ho nechat to, co on vlastně chce. Ale nabdruhou stranu zase jakoby plán nebo ten cíl 
bylo udělat to vánoční přáníčko abteď jsem vbtom jakoby váhala, co jako bylo správ-
ně. Zřejmě právě otázka „správnosti“ byla důvodem, proč učitelka nebyla schopná 
vyhodnotit svoje silné stránky abprofesní rozvoj. Neustále se vracela kbtématu, co je 
vlastně správně (No já sbtím taky pořád tak nějak bojuju, správně teda splnit si ten 
svůj cíl nebo jestli je správně nechat ty děti). Tento nedostatek profesní sebedůvě-
ry projevující se touhou pobjednoznačných návodech bývá typický ubzačínajících 
učitelů. Učitelka U2 ale patřila vebvýzkumném souboru kebslužebně nejstarším uči-
telkám, tzn. sbpraxí pět let.
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Vbzávěru rozhovoru učitelka zmínila, že by se měla oprostit odbstriktního „trvání 
nabsvém“ abdávat dětem větší prostor kbsamostatnosti abkreativitě. Tento výrok byl 
sice klasifi kován jako návrh alternativy, ale nepředcházel mu objektivní záznam fe-
noménů vzdělávací reality sbjeho rozborem abhodnocením, které by se vyznačovalo 
porozuměním toho, co se stalo.

Výsledky obou sledovaných proměnných, pedagogického výkonu abrefl exe, dosáhly 
ubučitelky U2 velmi nízké míry kvality.

B.  Rozdíly v pedagogických výkonech a úrovní refl exe u středoškolsky 

a vysokoškolsky vzdělaných učitelek

Zjištění obkvalitě pedagogického výkonu naznačují, že celkově nižší míru naplně-
ní kategorií vykazují učitelky (U1–U4) se středoškolským vzděláním (srov. tab. 20 
abobr. 27). Zbdůvodu malého výzkumného vzorku nelze zjištění zobecňovat, neboť 
úroveň jednotlivých učitelek vebvybraných aspektech (kategoriích) byla velmi roz-
dílná. Zejména vbkategorii propojení učení sbrealitou dosáhly tři učitelky se středo-
školským vzděláním nejvyššího bodového ohodnocení. 

Přesto se ubvšech čtyř učitelek se středoškolským vzděláním jeví dvě kategorie jako 
nejméně naplňované, abtěmi jsou názory dětí abkonfrontace názorů mezi dětmi. Uči-
telky upřednostňováním především hromadné organizace vzdělávání abindividuál-
ního plnění úkolů neumožňovaly dětem sdílet navzájem svoje názory, domlouvat 
se či argumentovat svoje rozhodnutí apod. Ani jejich komunikační  kompetence 
nepodporovaly výrazněji děti kebsdílení svých názorů, představ či potřeb.

Výraznější rozdíly mezi oběma sledovanými skupinami učitelek jsme zaznamenali 
spíše vbúrovni  refl exe (srov. tab. 21). Polovina středoškolsky vzdělaných učitelek se 
pohybovala vbtechnické úrovni, druhá poloviny vbpraktické. Jejich refl exe vykazo-
vala nižší hladiny myšlenkových operací oproti učitelkám vysokoškolsky vzděla-
ným. Zpravidla chyběly návrhy nových možností abstrategií, které by mohly být při 
vzdělávání dětí využity, abtaké určitá bezradnost nadbtím, jak interpretovat to, co 
nabvideozáznamu viděly. 

Ubučitelek středoškolsky vzdělaných vystupoval nabpovrch velmi výrazný jev, který 
jsme pojmenovali jako nejistotu, např: Možná se dá dělat něco jinak (U1); Nevědě-
la jsem, jak reagovat (U2); Nevím, ale myslím, že mám pěkný vztah kbdětem (U3); 
Hledala jsem, co je správně (U4).
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Vbobou skupinách měly učitelky snahu vysvětlit, proč nemohou zcela naplnit poža-
davky současného předškolního vzdělávání spojené sbosobnostním rozvojem dítěte, 
např.: Správně je nechat děti tvořit samostatně, ale já jsme měla cíl… (U2); Nejde to, 
protože máme moc dětí… (U3); Vím, že trend je svačit postupně, ale mně vyhovuje… 
(U5); Jinak to nejde, děti přece nemohou být samy… (U7). 

Oba soubory, jak učitelky středoškolsky vzdělané, tak učitelky sbvysokoškolským 
vzděláním, vztahovaly kritiku své práce kbprofesním dovednostem. Šlo například 
obkritiku řešení problémů (učitelka U7), kritiku upřednostňování své osoby před 
dětmi (U5: Mám někdy rychlé reakce vebsmyslu dítěti poradit, vysvětlit, čímž mu 
znemožňuji možnost objevovat, tvořit, řešit…) nebo kritiku komunikačních doved-
ností (U1: Mluvím nespisovně; U3: Používám stejná slova). Učitelky středoškolsky 
vzdělané se více zabývaly samy sebou (Vidím se jinak, jsem statická, nic moc…). 
Učitelka U1 byla kritická ibkbdětem (Děti byly hrozně hlučné).

Jako zajímavé se ukázaly návrhy nabzlepšení, obkterých učitelky přemýšlely. Zpra-
vidla totiž nevycházely ze zjištěných nedostatků. Toto zjištění se týkalo obou sledo-
vaných skupin. Učitelky U1–U3 vyslovily přání lépe děti motivovat, snižovat po-
lohu, být pozitivnější abdávat dětem zpětnou vazbu. Učitelka U7 chce více snižovat 
polohu kbdětem (Musí jim to být nepříjemné), učitelka U6 více popisovat abučitelka 
U8 rozšířit teoretické znalosti zboblasti pedagogické diagnostiky abevaluace. 

5.2.5 Shrnutí a diskuze

Výzkumné šetření bylo zaměřené nab sledování kvality pedagogického výkonu 
učitelek mateřských škol vebvybraných oblastech absledování kvality kognitivních 
operací vbrámci jejich refl exe. Jeho cílem bylo zjistit, zda existuje vztah mezi těmi-
to proměnnými abzda existují rozdíly mezi středoškolsky abvysokoškolsky vzděla-
nými učitelkami. 

Při shrnutí ab interpretaci výsledků se opíráme ob informace vb tabulkách 19 ab20 
abvbsouvisejících obrázcích 14–27. Nejprve se budeme odděleně věnovat zjištěním 
týkajícím se kvality pedagogického výkonu abkvality refl exe. Poté přistoupíme kbje-
jich srovnání. Nabvšechny výsledky budeme nazírat prizmatem porovnání učitelek 
se středoškolským abvysokoškolským vzděláním.

Výsledky zaměřené nabkvalitu pedagogického výkonu přinesly poznatky obvybra-
ných psychosociálních ab psychodidaktických aspektech práce učitelky mateřské 
školy. Povaha komunikace abprocesy konstruování obsahu ovlivňují kvalitu procesů 
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vzdělávání dětí. Učení, které se vebtřídě mateřské školy odehrává, charakterizuje 
kvalitní výkon učitele (např. Janík et al., 2013, s. 162; Píšová et al., 2013, s. 27). 
Proto se staly tyto aspekty předmětem našeho zkoumání.

Nejlepšího výkonu dosáhly oba sledované soubory (učitelky středoškolsky ibvyso-
koškolsky vzdělané) vbpsychodidaktické oblasti vbkategorii propojení učiva sbrealitou 
(č. 3; srov. obr. 24). Zjištění považujeme zabvelmi pozitivní, neboť je vbsouladu se 
specifi ky učení dětí předškolního věku (viz kapitola 3.1.1) ibsbpožadavky RVP PV 
(2016, s. 8); učitelka využívá situací, které umožňují dětem učit se „tady abteď“.

Pozitivní je také zjištění, že většina učitelek (vyjma učitelky U4) se odklání 
odbhromadných činností abvytváří příležitosti kbučení vbmenších skupinách. Méně 
pozitivní je zjištění, že zejména učitelkám středoškolsky vzdělaným dělá problé-
my podpořit ubdětí vzájemné sdělování názorů abjejich konfrontaci, což je jádrem 
sociokonstruktivistických přístupů. Vb tomto aspektu dospěly výsledky ub obou 
skupin učitelek (středoškolsky ibvysokoškolsky vzdělaných) kbnejvětším rozdílům 
(srov.b tab.b20). Všechny učitelky středoškolsky vzdělané získaly vb kategorii kon-
frontace názorů (č. 2) pouze jeden bod. Přestože učitelky U1–U3 nabízely činnosti 
vbprůběhu sledovaného dopoledního programu jednotlivcům či skupinám (tzn. od-
klonily se odbfrontálního způsobu práce), nedokázaly děti aktivizovat kebspolupráci, 
při níž by se rozvíjely  kompetence komunikační, sociální, kbřešení problémů apod. 
Nabproblémy kooperativního učení vbmateřských školách upozorňuje také ČŠI 
(2015, s.b20) vebvýroční zprávě: „Negativním zjištěním je skutečnost přetrvávající 
stagnace vebvyužívání kooperativního učení. [...] Kooperace vebskupině založená 
nabvzájemné spolupráci dětí při plnění společného úkolu byla vebvzdělávání za-
stoupená pouze zb23,6 %.“

Pozitiva, která přináší interakce mezi dětmi abkooperativní učení, potvrzují zahra-
niční výzkumy. Např. Shonkoff  abPhilipsová (2000, in Litjens & Taguma, 2010, 
s.b32) tvrdí, že „interakce sbvrstevníky abpodněty kbnezávislému myšlení abautore-
gulaci mají pozitivní vliv nabIQ dětí abkomunikační kompetence, stejně jako nabso-
ciální dovednosti“.

Velké rozdíly jsme zaznamenali také veb schopnosti učitelek formulovat cíle, 
tzn.bkonkretizovat je směrem kbpotřebám dětí abzvolenému obsahu vzdělávání tak, 
aby vzdělávací nabídka integrovala pokud možno co nejvíce vzdělávacích oblastí. 
Ubvysokoškolsky vzdělaných učitelek jsme registrovali dovednosti směřující kban-
ticipaci dění veb třídě abdlouhodobějšímu plánování (vb širších kontextech). Jejich 

Stať H



187

plánování ib realizace směřovaly zpravidla cíleně kb rozvoji osobnosti dítěte. Pro 
středoškolsky vzdělané učitelky bylo spíše charakteristické směřování kbobsahu než 
kbcílům vzdělávání. 

Jinou situaci lze sledovat vbpsychosociální oblasti. Vbkategoriích této oblasti je míra 
kvality vbobou sledovaných skupinách vyrovnanější (srov. tab. 20). Zřetelnější roz-
díly jsou viditelné spíše ubjednotlivých učitelek než napříč soubory (vysokoškolsky 
ab středoškolsky vzdělaných učitelek). Zjištění vede kbúvahám, dob jaké míry jsou 
sociální dovednosti ovlivněny osobnostními rysy učitelky. Tyto úvahy posilují vý-
sledky studie zaměřené nabmotivovanost kbpovolání učitele mateřské školy. Ukazu-
jí, že studentky učitelství pro mateřské školy mají silný emocionální vztah kbdětem 
(Wiegerová & Gavora, 2014, s. 522). Pozitivní je, že „emocionalita přináší citlivost 
při vnímání světa abpředstavuje energizující prvek jednání, který souvisí sbfemini-
tou.44 [...] Feminita abemocionalita byly propojeny empatií jako silnou osobnost-
ní vlastností, která je podmínkou pro pochopení perspektiv abpotřeb dětí“. Co je 
méně pozitivní, je poznámka autorů, že „silná emocionalita však vytlačuje kont-
rolu nad racionalitou“ (s. 531). To by nabdruhé straně znamenalo spíše intuitivní 
myšlení, které je však vbrozporu sbpojetím učitele mateřské školy jako profesionála 
(podrobněji vbkapitole 1.4.2). 

Výsledky naznačují, že vysokoškolsky vzdělané učitelky dosahovaly vbpedagogic-
kém výkonu téměř vebvšech aspektech vyšší kvality. Zdá se, že lepší připravenost 
vbpsychodidaktické oblasti by mohla dodávat více sebedůvěry učitelkám vyso ko-
školsky vzdělaným, ab tak uvolňovat mentální kapacitu učitele směrem kbvětšímu 
zaměření nabdítě, empatii apod. Nálezy jsou vebshodě sbněkterými zahraničními 
výzkumy, které přináší informace ob tom, že učitelé sb vysokoškolskou  kvalifi kací 
jsou vnímavější vůči dětem abmají sbnimi pozitivnější interakce (např. Howes etbal., 
2003), ale dokáží vytvářet také bohaté stimulující prostředí, které vede kb lepším 
vzdělávacím výsledkům (např. Litjens & Taguma, 2010). 

Zjišťovaná kvalita refl exe byla posuzovaná nabzákladě posloupnosti kognitivních 
operací, které byly vebvýrocích učitelek mateřských škol identifi kovány. Uvědomu-
jeme si, že pro učitelky bylo obtížné verbalizovat svoje výkony, ubněkterých jsme 
zachytili problémy sbuvědoměním si svých silných abslabých stránek (např. učitelka 
U2). Vyšší míru kvality, tzv. kritickou úroveň refl exe, jsme zaznamenali ubvysoko-
školsky vzdělaných učitelek. 

44 Feminita je specifi cká zkušenostní optika, pod jejímž vlivem (můžeme hovořit o fi ltru) participantky vnímají svět a vyhledávají činnosti 

a situace, které vyhovují této optice. Zároveň feminita zužuje profesní uplatnění a předprogramuje ženské subjekty stát se učitelkami, 

jelikož učitelská profese je v naší tradici dominantně obsazována ženami (Wiegerová & Gavora, 2014, s. 531).

Stať H



188

Dokázaly fakticky argumentovat svoje profesní výkony vzhledem kb výkonům 
dětí sboporou obRámcový vzdělávací program pro předškolní vzdělávání. Učitel-
ky středoškolsky vzdělané se zpravidla nedostaly nabúroveň návrhů alternativ-
ních řešení abžádná zbnich dobroviny generalizace abmetakognice. Tři zbnich se 
pohybovaly vbúrovni technické, pouze učitelka U3 se dostala dobvyšší úrovně, 
tzv.bprak tické refl exe.

Přestože jde obmalý výzkumný vzorek, výsledky jsou vb souladu např. se studií 
Pihlajové abHolstové, které došly kbzávěrům, že pedagogičtí zaměstnanci45 pracující 
vbpředškolních zařízeních přemýšlí obsvé práci především nabtechnické úrovni, pou-
ze 1 % nabkritické úrovni (Pihlaja & Holst, 2013, s. 188).

Nab vzájemné porovnání výsledků jednotlivých učitelek jsme nazírali zb hledis-
kabprototypového chápání kvality učitele mateřské školy abdemonstrovali jsme je 
nabprofi lech učitelek U2, U4, U6 abU7. Tyto učitelky byly vybrány nabzákladě 
bipolárních výsledků kvality jejich pedagogického výkonu. Výsledky ukazují, že 
ubučitelek, jejichž výkon vykazoval vysokou míru kvality, byla rovněž zjištěna vy-
soká úroveň refl ektivní kompetence abnaopak, ubučitelek se slabým výkonem byla 
jejich refl exe nabnejnižší úrovni.

Oblast vztahu pedagogického výkonu abúrovně refl exe patří kbmálo zkoumaným 
fenoménům, je tedy nesnadné najít pro podporu tohoto tvrzení adekvátní studie. 
Naopak Ripleyová (2010) došla kbopačným závěrům, že pro kvalitní pedagogický 
výkon není rozhodující refl exe, ale vytrvalost. Výsledky výzkumu se však liší vybra-
nými postupy abcíli. To může být důvodem odlišností jednotli vých závěrů.

Závěry jsou vbsouladu sbvýsledky výzkumu expertnosti (srov. Píšová et al., 2013, 
s.b40–44), respektive odpovídají modelovému prototypu vbtom smyslu, že to, jakým 
způsobem učitel přemýšlí obdětech, obobsazích, vzdělávacích strategiích ibobsobě sa-
mém, se odráží vbjeho jednání. Jinými slovy, ubvysoce kvalitních učitelů dochází 
kbvysoké míře shody mezi výstupy zbprofesního vhledu, který zahrnuje ibhlubokou 
refl exi abvýstupy vbpodobě jednání vebvzdělávacích situacích.

Lze konstatovat, že výsledky signalizují rozdíly vbprofesním ab„neprofesním“ myš-
lení učitelů mateřských škol, které vidíme (a) vbplánování svého budoucího jednání, 
tedy anticipaci dění veb třídě, které odlišuje „laické“ řešení situací „až nastanou“ 

45 Zkoumaný vzorek sestával v 54 % z učitelů mateřských škol, čtvrtinu vzorku tvořili speciální pedagogové, zbytek byli sociální pedagogo-

vé, případně nekvalifi kovaní pracovníci, většina z nich středoškolsky vzdělaných (Pihlaja & Holst, 2013).
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nabzákladě intuice či doporučení jiných, (b) vebschopnosti činit vědomá rozhodnutí 
obpřístupech kbdětem abobvzdělávacích postupech, která cíleně směřují kb rozvoji 
osobnosti dítěte abzabkterá učitel přebírá individuální zodpovědnost, ab(c) dovednost 
refl exe, tedy uvědomění, pojmenovávání abvysvětlování praktické zkušenosti zabpo-
moci pojmů sdílených vbprofesním společenství (lege artis), jinými slovy řečeno 
sdílení toho, jak učitel rozumí tomu, co dělá abjak zdůvodňuje své jednání.

Je zřejmé, že pokud jde při refl exi obpouhé sebeuvědomění nepodepřené hlubší ana-
lýzou, tedy postavené pouze nabtzv. subjektivních teoriích, nelze předpokládat, že 
by docházelo kbpodstatnějším změnám vbjednání učitelky, zejména při složitějších 
situacích spojených sbindividualizací vzdělávání.

Tato studie má také svá omezení. Limitující je především malý výzkumný vzorek. 
Počet učitelek je příliš nízký, aby bylo možné dělat obecnější závěry. Druhým ome-
zením může být analýza videonahrávky pouze zbjednoho videozáznamu dopoled-
ních vzdělávacích aktivit vbmateřské škole. Více sledovaných dnů by mohlo lépe 
ukázat charakteristiky pedagogického výkonu jednotlivých učitelek. 
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ZÁVĚR

Monografi e je první publikací, která přináší ucelenou teorii  profese učitele mateřské 
školy sbpřesahem dob přípravného vzdělávání kbtéto profesi. Text byl veden snahou 
odpovědět nabotázky: Jaká je současná profese učitele mateřské školy? Jaký by měl 
učitel mateřské školy být? Jak koncipovat přípravné vzdělávání nabtuto  profesi?

Odpověď nabprvní otázku najde čtenář vb teoretické části monografi e. Ta přináší 
vhled dobhistorických kořenů profese, které sahají dob19. století. Vebsrovnání sbdal-
šími učitelskými profesemi je učitel mateřské školy profesí poměrně mladou. Přesto 
můžeme vidět zejména vbdiskuzi obpodobě přípravného vzdělávání nabtuto profe-
si až ambivalentní přístupy, odbkrátkodobých kurzů zbkonce 19. století až pobpo-
vinné vysokoškolské vzdělání uzákoněné vb padesátých letech minulého století. 
Vebvývoji profese učitele mateřské školy, zejména rolí, které jsou mu přisuzová-
ny, se odráží aktuálně vnímaný účel předškolního vzdělávání vebvztahu kebškolské 
politice vbrůzných obdobích. Vbčeském předškolním vzdělávání můžeme sledovat 
různé variace, odbobecně socializačního až pobzáměrně vzdělávací. Největší zlom 
vebvývoji profese učitele mateřské školy můžeme zaznamenat nabpřelomu tisíciletí 
(20.bab21. století) vbsouvislosti sbkurikulární reformou.

Tato diachronní perspektiva vytvořila východisko pro synchronní analýzu profese 
učitele mateřské školy vbmezinárodní perspektivě. Analýzy stavu českého výzkumu 
tétoboblasti ukázaly paradigmatické posuny především vbcílech abzvolených meto-
dách studií. Vbporovnání sbmezinárodní situací jsou ale výzkumy profese učite-
le mateřské školy vbČeské republice spíše ojedinělé, nepodávající ucelený obraz 
obkvalitě jeho výkonu abimplementaci kurikulární  reformy. 

Současné poznatky ob profesi učitele mateřské školy byly vb této práci ukotveny 
vbkontextu  postmoderní situace, která  přináší dobvzdělávání nové epistemologické, 
ale ibetické teze. Ty znamenají především kritiku moderního technicistního pří-
stupu člověka kebsvětu abotevírají témata, jakými jsou lidská důstojnost, svoboda, 
diverzita či spravedlnost.

Nabrůzných místech knihy se vynořuje téma kvality, ať už předškolního vzdělávání 
či učitele. Je nabněj nahlíženo zbrůzných zorných úhlů. Vbknize jsou představovány 
rozdílné modely kvalitního učitele, srovnávána různá pojetí, ale ibempirické nálezy, 
především zahraniční provenience. Zjištění, která přinesla teoretická refl exe, směřují 
kbtomu, že kvalitnějších výkonů dosahují učitelé sbvysokoškolským vzděláním.
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Analýza současného stavu profese učitele mateřské školy vyústila dobzpracování te-
oretického prototypového  modelu učitele mateřské školy. Model nabízí soubor ur-
čitých aspektů kvality, kterých mohou jednotliví učitelé dosahovat vbindividuální 
míře. Tento model tedy nevychází zbnormativního přístupu keb sledování kvality 
učitele, který bývá postaven nabpřesně defi novaném souboru profesních činností 
či dovedností. Prototypový model kvality učitele mateřské školy považujeme zabje-
den zbpřínosů publikace. Současně jej postulujeme jako odpověď nabotázku Jaký by 
měl být učitel mateřské školy? Tento teoretický model je možné dále rozvíjet smě-
rem kbjeho aplikaci vbpředškolním vzdělávání, empiricky ověřit či využít kbdiskuzi 
obpřípravném vzdělávání učitelů mateřských škol.

Další přínosy knihy vnímáme veb zjištěních, které přinesly empirické studie. Ty 
směřovaly kbodpovědím nabotázku: Jak koncipovat přípravné vzdělávání pro profesi 
učitele mateřské školy? Prezentované výzkumy poukázaly nabto, že refl exi lze roz-
víjet jako růstovou kompetenci prostřednictvím refl ektivních technik užívaných 
vbpřípravném vzdělávání učitelů mateřských škol (1. studie). Vebdruhé studii jsme 
sledovali vztah mezi refl exí abvýkonem, ale také jsme srovnávali výkony učitelek se 
středoškolskou abvysokoškolskou přípravou nabprofesi. 

Největší přínos publikace dle našeho názoru spočívá vbtom, že jsme pomohli odkrýt 
variabilitu pedagogického výkonu učitelů mateřských škol, ibkdyž pouze vebvybra-
ných aspektech. Zbnašeho pohledu se však jednalo obaspekty, které vebvelké míře 
ovlivňují sociokonstruktivistickou podobu předškolního vzdělávání. Zároveň jsme 
ukázali, že existují individuální odlišnosti mezi pedagogickým výkonem učitelů, 
což je vbsouladu sbprototypovým modelem učitele mateřské školy. Následná kom-
parace naznačila, že kvalita výkonu ibúroveň refl exe byla ubvysokoškolsky vzděla-
ných učitelek vyšší. Domníváme se, že jsou tudíž kvalifi kační možnosti vbrozporu 
sbmyšlenkou profesionalizace učitelství vbmateřských školách.

Limitace prezentovaných studií jsme zmínili již vb jejich diskuzích. Jistá omeze-
ní platí ibpro teoretickou část publikace. Jde především obkontextovost. Poznatky 
obprofesi učitele mateřské školy souvisí jak se sociologickým vymezením profese, 
tak sbpedagogicko-psychologickým pojetím kvality výkonu profese, které se mohou 
vbčase měnit. 

Ibpřes určité limity této práce věříme, že kniha bude přínosem kbdiskuzi obprofe-
sionalitě učitele mateřské školy abobpotřebě terciárního vzdělávání jako nutného 
předpokladu kvalitního pedagogického výkonu. Jsme přesvědčeni, že naše zjištění 
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přispějí také kb lepšímu pochopení důležitosti předškolního vzdělávání pro ce-
lou další vzdělávací etapu každého jedince. Přínos tedy vidíme jak pro teorii, tak 
probspolečenskou praxi.

Uváděné výsledky signalizují, že bude důležité se vebvýzkumech zabývat tím, jak je 
rozvoj seberefl exe abpedagogického výkonu ovlivňován institucionálním kontextem 
včetně jeho podpory. Znamená to zkoumat např. proces uvádění dobpraxe, řízení 
mateřské školy, respektive osobnost ředitele/ky mateřské školy, týmovou práci, ko-
legialitu apod. Jak výzkum naznačil, je-li kvalita výkonu spojená sbkvalitou sebere-
fl exe, pak institucionální kontext ovlivňuje oboje. 

Jedno ze zásadních témat, které by mělo být řešeno empiricky, je koncepce abkvalita 
přípravného vzdělávání vbterciární úrovni – jeho cíle, obsahy ibprocesy.
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SUMMARY

The attention of school policy has been turning in the recent years more and more 
frequently to pre-school education and, naturally, also to the profession connected 
with the pre-school education, i.e. pre-school teacher. The heart of this publication 
is, therefore, the theme of the pre-school teacher profession and the question regar-
ding the conception of the pre-service training in this profession.

The main topic is preceded by two chapters, which analyze the changes in school 
and the changes thereof as well as the changes in pre-school education in conne-
ction with the socio-political and cultural changes, which refl ect the postmodern 
thinking infl uenced by the technicist approach of humans to the world and also 
the economic globalization.bThe presented knowledge on the profession of the pre-
-school teacher dealt with in the third chapter present the starting point for the 
refl ection upon the form of the preparatory teacher training, which is presented in 
the fourth chapter.

The fi fth chapter speaks about two empirical studies, which pointed out that re-
fl ection can be developed as abgrowth competence via refl ective techniques used in 
the preparatory teacher training of pre-service pre-school teachersb(1st study). The 
second study pointed out that there are individual diff erences among the teaching 
performance of teachers, which corresponded with the prototype model of abpre-
-school teacher introduced in the theoretical part.bThe subsequent comparison in-
dicates that the quality of performance, as well as the level of refl ection, is higher 
in the university educated teachers.bThe fi ndings brought suggestions for further 
research, however, also opened discussion on the professionalism of abpre-school 
teacher and the need for tertiary education as abnecessary pre-requisite for abquality 
teaching performance.
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PŘÍLOHA 1 – RÁMEC PROFESNÍCH KVALIT UČITELE MATEŘSKÉ ŠKOLY

Základem Rámce profesních kvalit učitele mateřské školy jsou profesní činnosti. 
Vbtěchto činnostech se projevují profesní kompetence učitele, chápané jako sou-
bor znalostí, dovedností, postojů, hodnot ibosobnostních charakteristik. VbRámci 
profesních kvalit učitele jsou vyjádřeny vbpodobě kritérií kvality vbnásledujících 
osmi oblastech:

1. Plánování vzdělávací nabídky
2. Prostředí pro učení 
3. Procesy učení
4. Hodnocení vzdělávacích pokroků dětí 
5. Refl exe vzdělávání
6. Rozvoj školy abspolupráce sbkolegybb 
7. Spolupráce sbrodiči abširší veřejností

8. Profesní rozvoj učitele 

1. Plánování

Učitel systematicky plánuje vzdělávání, tj. co, jak abproč se mají děti učit vzhledem 
kebvzdělávacím cílům stanoveným vbkurikulárních dokumentech absbohledem nabin-
dividuální možnosti abpotřeby dětí.

Tato oblast směřuje kb respektování individuality každého dítěte abpodpoře jeho 
rozvoje. Tvorba krátkodobých, ale ibdlouhodobých plánů vychází zbdobré znalosti 
jednotlivých dětí, jejich schopností, potřeb, zájmů. Plány obsahují vzdělávací stra-
tegie vhodné pro tuto věkovou kategorii absměřují kbdlouhodobým záměrům vzdě-
lávací soustavy, tedy kbrozvoji klíčových kompetencí. 

Učitel:

1.1  Volí stěžejní přístupy abmetody vzdělávání směřující kbnaplňování dlouhodo-
bých vzdělávacích cílů: 

• Zařazuje dobsvých plánů výchovné abvzdělávací strategie, které jsou uve-
deny vbŠVP.

• Volí vzdělávací strategie sbohledem nabnáročnost cílů.
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VbRVP PV jsou zabvhodné metody považovány prožitkové abkooperativní učení. 
Oba způsoby učení vycházejí zbpřímých zážitků dětí. RVP PV také upozorňuje, 
že efektivnější jsou organizační formy skupinové ab individuální abpožaduje, aby 
převládaly nad hromadnými formami učení. Školní vzdělávací program by měl 
specifi kovat obecné požadavky RVP PV tak, aby měl učitel jasnější představu, jak 
postupovat při plánování třídních vzdělávacích programů, jaké vzdělávací strategie 
volit, aby se ubdětí rozvíjely klíčové kompetence.

1.2  Stanoví dílčí vzdělávací cíle zbhlediska dlouhodobých vzdělávacích cílů: 

• Rozpracovává dlouhodobé vzdělávací cíle nabjednotlivé kroky sbohledem 
nabvzdělávací potřeby dětí.

• Dokáže formulovat abvysvětlit vzdělávací cíl vbsouvislosti sbočekávanými 
výstupy formulovanými vbŠVP abklíčovými kompetencemi dětí.

Dlouhodobými vzdělávacími cíli je myšlen rozvoj klíčových kompetencí. Učitel se 
vbkrátkodobých plánech zabývá konkretizací cílů tak, aby vzdělávací nabídka inte-
grovala pokud možno co nejvíce vzdělávacích oblastí. Konkretizace cílů znamená 
přizpůsobit je nejen potřebám dětí, ale také zvolenému obsahu vzdělávání. Co se 
týká očekávaných výstupů, měly by učiteli pomoci vyhodnotit dopady zvolených 
strategií nabrozvoj jednotlivých dětí. Měly by být natolik konkrétní, aby sbhodnoce-
ním výsledků vzdělávání učiteli pomohly. Současně by měly učitele vést kbpředsta-
vě, jak se rozvíjejí dětské kompetence. Neměly by tedy být jen izolovanými výstupy 
jednotlivých činností, ale kompaktním celkem, ukazujícím osobnostní (komplexní) 
rozvoj osobnosti dítěte.

1.3  Kbnaplnění dílčích vzdělávacích cílů vybírá smysluplný obsah abpromýšlí 
jeho návaznost, komplexnost abprovázanost, volí vhodné metody aborganiza-
ci výuky:

• Sboporou obznalost dětí abvzdělávacích cílů zdůvodní (vysvětlí) volbu pří-
stupů abmetod.

• Integruje dobvzdělávacího obsahu všechny vzdělávací oblasti.
• Obsah vychází ze situací, vebkterých se děti nacházejí, které je zajímají.
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Obsah vzdělávání není vbsoučasné době jednoznačně defi nován. Mateřská škola si 
jej defi nuje sama prostřednictvím tzv. integrovaných bloků (blíže Krejčová et al., 
2015). Tvorba integrovaných bloků je vbRVP PV defi nována tak, že nemá rozlišo-
vat „vzdělávací oblasti“ či „složky“, ale nabízet dítěti vzdělávací obsah vbpřirozených 
souvislostech, vazbách abvztazích. Jinými slovy to znamená, že nelze připravovat 
vzdělávací nabídku zaměřenou nab pohyb (tělesná výchova), rozvoj kognitivních 
oblastí (matematické představy, rozumová výchova) či estetické vnímání (hudeb-
ní výchova, výtvarná výchova). Tyto činnosti (pohybové, výtvarné atd.) je potřeba 
připravovat tak, aby rozvíjely celou osobnost dítěte současně (integrovaly všechny 
vzdělávací oblasti). Obsahovou náplní (tématem) se pak stávají situace, které jsou 
pro děti aktuální, konkrétní, uchopitelné… Jde tedy obsituace, jakými jsou např. úraz 
dítěte, změny vbpřírodě, ale ibvztahy vebtřídě. Školní vzdělávací program tedy musí 
umožnit, aby učitel mohl vebtřídě nabtyto situace reagovat. Neměl by mít rozpláno-
vaná témata nabjednotlivé týdny dopředu nabcelý rok. Tento způsob je příliš svazu-
jící abmálo fl exibilní pro naplnění požadavku RVP PV nabtzv. situační učení. 

1.4  Při plánování vychází zbrefl exe průběhu abvýsledků předchozího vzdělávání: 

• Prokazatelně monitoruje průběh abvýsledky vzdělávání.
Učitel vyhodnocuje každý realizovaný tematický plán. Kbvyhodnocení realizované-
ho vzdělávání používá očekávané výstupy, tzn. že monitoruje, co se které dítě nau-
čilo. Dokumentuje zainteresovanost dítěte, kterým typům činností dávalo přednost, 
jak se rozšířily informace (znalosti), se kterými dobtématu vstupovalo atd.

1.5  Volí způsoby diferenciace abindividualizace vzdělávání (vzdělávací cíle, obsah, 
metody aborganizaci učení) podle potřeb konkrétních dětí:

• Doloží, že plánuje pro různé typy dětí (např. podle teorie mnohačetné in-
teligence H. Gardnera), vbpřípravě navíc plánuje specifi cké činnosti pro 
jedno či více konkrétních dětí vebtřídě.

• Začleňuje dobsvého plánu ibaktivity navržené dětmi, čímž vychází vstříc 
potřebám, učebním stylům, schopnostem abdalším osobnostním charakte-
ristikám dětí vebtřídě.
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• Vyměňuje si se zákonnými zástupci dětí informace ob pokrocích dítěte 
abvebspolupráci sbnimi stanoví pro dítě krátkodobé ibdlouhodobé cíle vzdě-
lávání, které zapracovává dobzáznamů obdítěti.

Vzdělávací nabídka má podle RVP PV počítat sb„aktivní spoluúčastí absamostat-
ným rozhodováním dítěte“. Učitel plánuje vzdělávací nabídku tak, aby děti měly 
možnost volit činnosti podle svého zájmu abschopností, tedy se zaměřením činnosti 
vbsouladu se znalostí tzv. mnohočetné inteligence. Informace obpokrocích si zazna-
menává (viz předchozí bod) abvburčitých intervalech předává rodičům. Zpravidla se 
tak děje nabkonzultačních hodinách (viz oblast 7).

1.6  Plánuje, zb čeho ab jak pozná, že ubdětí dosáhl stanovených cílů. Rozhoduje 
obzpůsobu refl exe abhodnocení procesu abvýsledků učení dětí:

• Současně sb cíli formuluje kritéria pro jejich hodnocení (očekávané 
výstupy).

Jak jsme již uvedli, při plánování si učitel formuluje konkrétní očekávané výstupy 
(lze využít materiál Konkretizované očekávané výstupy) pro hodnocení toho, zda 
děti dosáhly plánovaných cílů vzdělávání. Kromě těchto formulací je dobré také 
předem promýšlet, jak budou výsledky ubjednotlivých dětí zjišťovány. Zda půjde 
pouze obpozorování toho, jak se dobčinností zapojovaly, nebo použije další metody. 
Jednou zbnich může být např. rozhovor, který vede učitel sbdětmi nabzačátku tema-
tické části obtom, co už děti obtématu vědí, abpotom nabkonci, např. prostřednictvím 
diskuzního kruhu. Některé mateřské školy nechají dětem nabkonci tématu vypra-
covat tzv. sebehodnotící listy apod. 

1.7  Předvídá situace, které při učení mohou nastat, abpromýšlí varianty jejich řešení:

• Připravuje činnosti tak, aby je mohly realizovat ibděti se speciálními vzdě-
lávacími potřebami, děti integrované…

Učitel, který má vebtřídě integrované děti se speciálními vzdělávacími potřebami, 
promýšlí vzdělávací nabídku tak, aby se jí mohly zúčastnit ibony. Vzdělávací nabíd-
ka by tak měla odpovídat individuálnímu vzdělávacímu plánu. 
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2. Prostředí pro učení

Učitel vytváří vebtřídě prostředí, vbněmž se děti cítí dobře abvbněmž mohou pracovat 
sbvysokým nasazením. Kebkaždému dítěti přistupuje jako kbjedinečné lidské bytosti 
abbez předsudků. 

Prostředí významně ovlivňuje efektivitu vzdělávání. Pokud má dítě možnost reali-
zovat hry (spontánní aktivity) vbsouladu se svými schopnostmi abpotřebami, máme 
jistotu, že se budou přirozenou cestou rozvíjet všechny klíčové kompetence. Nelze 
však spoléhat pouze nabhru dětí. Prostředí by mělo nabízet možnosti ibkbřízenému 
experimentování abzkoumání tak, aby učitel věděl, že nebude ubjednotlivých dětí 
opomíjen rozvoj žádné zbdětských kompetencí. Zabjednu zbnejdůležitějších kom-
ponent podporujícího prostředí je považováno vytváření pozitivního sociálního 
klimatu. Pocit bezpečí je pro učení dítěte základním předpokladem. Je tedy nutné 
vytvořit taková pravidla, která dětem pomohou orientovat se vebvztazích vebtřídě 
abpodpořit jejich samostatné rozhodování. 

Učitel:

2.1 Vytváří prostředí vzájemné úcty abrespektu:

• Je kebkaždému dítěti zdvořilý abdůsledně vyžaduje odbdětí, aby byly zdvo-
řilé vůči sobě navzájem, vyhýbá se ironii. 

• Dává dětem prostor kbvyjádření vlastních zkušeností, názorů abpředstav.
• Projevuje vstřícnost, vřelost, zájem abrespekt každému dítěti.

Učitel jde dítěti příkladem vbchování abjednání. Měl by tedy být sám vzorem re-
spektujícího chování (Kopřiva et al., 2008). Používá popisný jazyk, který dětem 
umožňuje lepší orientaci vb sobě, ale ibvbprostředí celé třídy. Vb jeho komunikaci 
nepřevládají jeho názory, zkušenosti abpožadavky nabděti, ale naopak častěji se ob-
rací nabděti sbdotazy nab jejich názory abzkušenosti. Využívá aktivní naslouchání 
abpozitivní neverbální komunikaci (úsměv), projevuje zájem obděti.

2.2 Podporuje spolupráci mezi dětmi: 

• Analyzuje vztahy vebtřídě absnaží se je pozitivně ovlivnit přiměřenými zásahy.
• Žádá aboceňuje vzájemnou pomoc mezi dětmi.
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Učitel se stává pozorovatelem dění vebtřídě. Zaměřuje se naboceňování vzájemné po-
moci abvyužívá např. toho, když si dítě neví rady, aby se snažilo požádat obpomoc své 
kamarády. Nedává tedy dětem rady, nevysvětluje, ale vyzývá kbpomoci ostatní.

2.3 Vyjadřuje dětem důvěru abpozitivní očekávání, podporuje jejich sebedůvěru:

• Staví nabsilných stránkách dítěte. 
• Vytváří situace, veb kterých dítě může prožít úspěch, podporuje snahu 

dítěte, povzbuzuje ho („Zkus to ještě jednou, už jsi blízko, to dokážeš, 
neboj se…“).

Vbsouladu sbRVP PV „podporuje děti vbsamostatných pokusech, je uznalý, dosta-
tečně oceňuje abvyhodnocuje konkrétní projevy abvýkony dítěte abpřiměřeně nabně 
reaguje pozitivním oceněním, vyvaruje se paušálních pochval stejně jako odsud-
ků“. Zaměřuje se nabsilné stránky, tzn. že oceňuje, co se dítěti již podařilo abneupo-
zorňuje nabto, co se dítěti nedaří. Využívá dětí, které mají větší zkušenosti nebo se 
jim daří některé činnosti lépe, kbtomu, aby např. vedly skupinovou práci.

2.4  Rozpoznává odlišné potřeby abmožnosti jednotlivých dětí abreaguje nabně; pro-
jevuje porozumění jejich potřebám:

• Aktivně získává informace obdítěti abjeho potřebách (např. vedením zázna-
mů obdětech).

• Pomáhá dětem izolovaným abtřídou odmítaným. 
Učitel si vede tzv. portfolia dětí (Syslová et al., 2015), dobkterých ukládá dokumen-
ty obsilných stránkách dítěte (fotografi e činností či výsledků her, výkresy, pracovní 
listy, videozáznamy), objeho pokrocích (záznamové archy, diagnostické listy). Pokud 
ze záznamů vyplývá, že některé zbdětí není ostatními příliš přijímáno, nemá chuť 
zapojit se dobčinností ostatních apod., připravuje učitel takovou nabídku činností, 
aby ostatní děti pochopily, že je třeba zapojit abocenit ibtoto dítě. Často se tak děje 
prostřednictvím vlastního příkladu učitele, který si sbdítětem hraje, oceňuje jeho 
chování apod.
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2.5  Dává dětem prostor pro vyjádření, naslouchá jim abposkytuje jim zpětnou 
vazbu; dbá nabto, aby si děti naslouchaly navzájem ababy naslouchaly učiteli:

• Přesměrovává otázky dětí nabjiné děti, děti často reagují nabsebe navzájem.
• Rozvíjí abpodporuje dovednost ocenit se navzájem.
• Poskytuje dostatek času nabpřemýšlení abodpověď.
• Povzbuzuje děti kebkladení otázek aboceňuje chuť se ptát.
• Nabízí činnosti, vbnichž se děti učí rozlišovat abpojmenovávat své pocity 

abhovořit obnich.
• Zapojuje děti dob rozhodování ab umožňuje jim nést spoluodpovědnost 

zabvěci, které se jich týkají.
Učitel často popisuje emoce vlastní ibemoce dětí, záměrně se jim věnuje. Vbjeho 
komunikaci převládají otevřené otázky, kterými děti vybízí kebsdělování jejich ná-
zorů. Vyčkává nabodpověď dětí přesto, že jim mohou některé formulace trvat déle. 
Svým projevem (oceňování) jde dětem příkladem abpřipravuje takové hry, kde děti 
sdělují pozitivní informace obostatních. Např. Pošli míč kamarádovi abřekni, co se ti 
nabněm líbí; Zavolej si kbsobě kamaráda, který ti dnes sbněčím pomohl...

2.6  Zvládá chování dětí vebtřídě, které je chápáno jako dodržování dohodnutého 
řádu abpravidel chování absoužití vebtřídě; při řešení rušivého chování jedná 
rázně, důsledně, ale současně sbdůrazem nabdůstojnost abvzájemný respekt:

• Rozvíjí dovednost spoluvytvářet abrespektovat pravidla abřád.
• Podporuje děti veb slušném, ohleduplném ab respektujícím chování vůči 

ostatním abvbočekávání téhož chování odbdruhých. 
• Upozorňuje dítě nabkonkrétní problémy jeho chování.
• Pro zvládání chování abupevňování dodržování pravidel využívá pozitivní 

zpětnou vazbu.
Předpokladem naplňování tohoto kritéria je vytvoření pravidel soužití. Znamená 
to nechat děti pojmenovat, co by potřebovaly pro to, aby se vbmateřské škole cítily 
dobře. Při společné diskuzi pak učitel vbroli moderátora shrnuje postřehy dětí abspo-
lečně sbnimi formuluje zásady, které by vebtřídě měli všichni dodržovat, aby se cítili 
příjemně. Vybízí děti kebznázornění těchto pravidel (piktogramy). Při hodnocení 
chování dětí (dodržování dohodnutých pravidel) se zaměřuje především nabpozi-
tivní stránky, respektive naboceňování dětí, které pravidla dodržují. Ubdětí, které 
pravidla nedodržují, diskutuje obmožnostech, jak jejich chování napravit.
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2.7  Přizpůsobuje prostředí třídy, její uspořádání abvybavení potřebám dětí abplá-
novaným činnostem, prostředí podporuje abumožňuje širokou škálu spontán-
ních činností: 

• Pomůcky abmateriály jsou dětem přístupné, mohou si je samostatně brát 
abvyužívat podle aktuálních potřeb abzájmů.

• Zapojuje děti dob plánování uspořádání třídy, utváření prostředí třídy 
ibjeho udržování.

• Vede děti kbdodržování pravidel, kbúklidu hraček, kbpéči obpředměty.
• Výtvory dětí vystavuje, aby je mohli zhlédnout rodiče abostatní děti, pří-

padně aby je mohly děti dále využívat kebhře.
• Vybavení školy je efektivně využíváno pro hru abučení dětí (vyhýbá se vy-

bavení pouze pro účely výzdoby školy).
Prostředí třídy umožňuje dětem hrát si vebskupinách abvytváří „intimní“, bezpečné 
prostory. Znamená to odstoupit odbotevřeného prostoru abpřejít kebkoutům ohrani-
čeným např. paravány či vhodně uspořádaným nábytkem (Krejčová et al., 2015). 
Připravené abpodnětné prostředí umožňuje, aby děti mohly pokračovat celý týden 
vbzapočatých projektech, ab tak tvořivě rozvíjet svoji hru. Možnost vstupu rodičů 
dobtříd (nikoli přebírání dětí mezi dveřmi) tak umožňuje, aby rodiče nabvlastní oči 
viděli herní kouty, případně výsledky her, kterým se děti během dne věnovaly.

3. Procesy učení

Učitel používá takové výukové strategie, které umožňují každému dítěti porozumět 
obsahu vzdělávání, rozvíjet žádoucí kompetence abzískat vnitřní motivaci ibdoved-
nosti kbceloživotnímu učení abpoznávání. 

Nabzákladě poznatků zbneurovědy vychází nyní vzdělávání zbtzv. konstruktivistic-
kých přístupů. Jeho podstatou je aktivace dítěte, které si prostřednictvím spolu-
práce sbostatními dětmi osvojuje (konstruuje) poznatky obsvětě vbsouladu se svými 
zkušenostmi absvou dispoziční výbavou. Učitel je zbpohledu konstruktivistických 
přístupů podporovatelem, který podněcuje myšlení dětí, sdílení názorů mezi dětmi 
abspolupráci při nabízených činnostech.
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Učitel:

3.1  Vede vzdělávání podle připraveného plánu, aktuálně reaguje nabvývoj situa-
ce abnabpotřeby abmožnosti jednotlivých dětí, neztrácí zaměření nabstanovené 
cíle učení:

• Diskutuje sbdětmi obvzdělávacích záměrech, aby získal informace objejich 
zkušenostech sbplánovaným tématem abvzbudil jejich zájem (vnitřní mo-
tivaci) obtoto téma.

• Reaguje změnou plánu nabaktuální situaci abpotřeby dětí.
Aby bylo vzdělávání efektivní, je nutné, aby učitel myslel již při plánování nabpo-
třeby dětí. Zvolené téma by mělo být vbsouladu se situačním abprožitkovým uče-
ním. Děti by měly být již nabzačátku realizace tematické části vtahovány dobdiskuze 
obsvých zkušenostech se zvoleným tématem, sbtím, co by je zajímalo abjaké činnos-
ti by navrhovaly realizovat. Jen tak se může učitel vyhnout tomu, že bude muset 
znovu abznovu děti kbplánovaným činnostem vybízet ab„motivovat“. Pokud budou 
děti odbpočátku vtaženy dobdění abproblematiky zvoleného tématu, bude realizace 
tematické části (krátkodobého plánu) probíhat sbnadšením dětí, jejich velkou anga-
žovaností abmotivací. Učitel by měl při plánování počítat sbtím, že děti si předložené 
téma budou upravovat podle svých nápadů abneměl by rigidně trvat nabrealizaci jím 
připravených aktivit.

3.2  Využívá širokého spektra metod abforem práce sbdůrazem nabaktivní učení dětí:

• Vytváří učební situace, vbnichž děti využívají dosavadní znalosti abzkušenosti. 
• Vytváří příležitosti kbpřemýšlení, kebkonfrontaci různých názorů abpředstav. 
• Klade otevřené otázky, podporující rozvoj vyšších úrovní myšlení, po-

vzbuzuje děti kebkladení otázek aboceňuje chuť se ptát (Proč…? Co by se 
stalo, kdyby…? Jak bys vysvětlil…? Co si myslíš, že…? Jaký je tvůj názor…? 
Jak bys řešil…?)

• Děti si často hrají abpracují vebskupinách.
• Vede děti kbrozvíjení efektivních individuálních způsobů učení.
• Sdělování hotových poznatků ab frontální vzdělávání zařazuje pouze 

vbodůvodněných případech.
• Stěžejní metodou je učení založené nabpřímých zážitcích abaktivní účasti 

dítěte, tzv. prožitkové učení.
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Řízené činnosti, které učitel připravuje, realizuje zpravidla vbmalých skupinkách. 
To dětem umožňuje vidět věci zbrůzných zorných úhlů, učí se zdůvodňovat svoje 
rozhodnutí atd. Metody, které učitel využívá, jsou tzv. aktivizující. Znamená to, 
že se odklání odbhromadných činností, při kterých byly děti často vbpasivní roli 
(naslouchaly, zpracovávaly úkoly). Aktivizace dětí znamená umožnit jim sdělovat 
si vzájemně názory, nechat je domlouvat se nabzpůsobu, jakým budou pracovat atd. 
Činnosti, které připravuje, umožňují dětem, aby samy zpracovávaly úkoly dobpo-
doby, která není předem daná. Vede to děti kbvětší kreativitě abrozvíjí jejich fantazii 
společně sbdalšími kompetencemi.

3.3  Diferencuje abindividualizuje vzdělávání vzhledem kbmožnostem abpotřebám 
jednotlivých dětí, snaží se obdosažení osobního maxima ubkaždého dítěte:

• Vede si záznamy obindividuálních potřebách abmožnostech dětí (např. for-
mou záznamu zbpozorování, portfolia dětí).

• Zadává úkoly různé náročnosti (časová, kvalitativní ibkvantitativní odlišnost).
• Bere vbúvahu individuální tempo učení, dává dostatek času kbřešení úkolů.
• Zohledňuje rozdílné styly učení dětí.
• Dává dětem vb průběhu vzdělávání možnost volby mezi řízenými, ale 

ibspontánními činnostmi.
• Nepředává hotové informace, obsah vzdělávání předkládá jako problém.

Děti mají možnost rozhodovat se mezi spontánními abřízenými činnostmi, což zna-
mená, že není nutné, aby ukončily spontánní aktivitu abšly se věnovat učitelkou při-
praveným činnostem. Řízené činnosti učitelka nabízí vbdostatečném počtu, aby si 
zbnich děti mohly vybírat, nebo děti rozděluje dobskupin tak, aby si mohly vzájemně 
pomoci. Řízené činnosti jsou dětem zadávané jako problém, který mají vyřešit. Ta-
kovým problémem je např. zadání: Zkuste vytvořit město, vebkterém byste chtěli žít… 
Dokončete příběh tak, aby dopadl dobře… Nakreslete X podle vašich představ...

3.4 Průběžně udržuje abpodněcuje vnitřní motivaci dětí kbučení: 

• Propojuje učení sbreálnými životními situacemi. 
• Propojuje učení sbosobními představami abprožitky dětí.
• Předkládá problémy kbřešení.
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Učitel zařazuje dobvzdělávání dětí témata, která úzce souvisí sbjejich životem (smrt, 
narození dítěte, televizní reklamy), vychází zbjejich zkušeností (přátelství, zlo, osla-
vy, smyslové vnímání) či jejich zájmů (příroda, sporty, kultura). Umožňuje jim 
zkoumat abhledat informace obprobíraných tématech, předkládá činnosti tak, aby 
děti analyzovaly, porovnávaly, vyhodnocovaly, tvořily hypotézy atd.

3.5  Komunikuje sbdětmi způsobem, který odpovídá jejich věku, kultivovaně, jas-
ně, srozumitelně:

• Při komunikaci sbdětmi používá spisovnou češtinu.
• Vyjadřuje se jazykem srozumitelným pro děti.
• Hojně využívá prostředky neverbální komunikace.

Učitel používá jednoduché výrazy, ale nerezignuje při tom nabodborný jazyk. Sro-
zumitelnost neznamená používání zdrobnělin. Naopak se jim vyhýbá. Tam, kde je 
to vhodné, např. při oceňování dětí, používá např. zvednutý palec, zvednuté obočí 
jako znak údivu apod.

4. Hodnocení vzdělávacích pokroků dítěte

Učitel hodnotí tak, aby děti získaly dostatek informací pro své další učení ababy se 
učily sebehodnocení. 

Hodnocení je nedílnou součástí plánování. Při něm učitel získává informace 
obdítěti, ob jeho osobnosti, ale také obpokrocích, které vbučení dělá. Jde obzáklad-
ní prvek individualizace předškolního vzdělávání. Učiteli poskytuje hodnocení 
pokroku jednotlivých dětí zpětnou vazbu obefektivitě jeho práce (jak kvalitní byl 
plán abjeho realizace), dítěti informaci objeho silných stránkách, případně obmož-
nostech, co zlepšovat. 

Učitel:

4.1  Hodnotí procesy učení – poskytuje průběžně popisnou zpětnou vazbu (zamě-
řenou nabdosahování cílů) kbvzdělávacím činnostem abchování dětí, hodnotí 
postup, schopnost vynaložit úsilí, zájem, úroveň spolupráce apod.: 
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• Využívá záměrného pozorování ab dalších vhodných technik sběru dat 
obpokrocích vbučení dítěte.

• Shromažďuje autentické produkty dětí, které dokumentují jejich pokrok 
vbučení (např. portfolio, ukázky prací dítěte).

•  Srozumitelně dětem poskytuje zpětnou vazbu objejich silných stránkách, 
citlivě informuje obtom, vbčem by se mohly zlepšit.

Učitel popisuje činnosti dětí ab jejich chování se zaměřením nabpozitivní aspek-
ty. Případné nedostatky komentuje sbočekáváním zlepšení. Např. Vidím, že tvůj 
domeček má již mnohem rovnější stěny. Věřím, že příště se ti povede jej vybarvit 
už zcela bez přetahování. Záznamy ob pokrocích dokládá buď písemně (záznam 
zbpozorování), nebo nabkonkrétních činnostech (výkres, foto hry atd.).

 

4.2  Hodnotí výsledky učení, tj. míru dosahování kompetencí (znalosti, doved-
nosti, postoje ibhodnoty) sbohledem nabindividuální možnosti dětí abvzhledem 
kbočekávaným výstupům:

• Při hodnocení výsledků učení se učitel zaměřuje nabpokrok dětí, stejně 
jako nabnedostatky.

• Při hodnocení výsledků učení učitel uplatňuje individuální normu dítěte 
– jeho pokrok.

Hodnocení pokroků vztahuje učitel kbpožadovaným kompetencím, tedy kb tomu, 
jak se dítě projevuje vebvztahu kbostatním, jaký postoj zaujímá kb sobě samému, 
jak se dokáže postarat obsebe apod. Pokud posuzuje učitel výkony dítěte vzhledem 
kbvývojové psychologii (vebtřech letech by již měl střídat nohy při chůzi pobscho-
dech), vždy musí přihlížet kbmožnostem dítěte abjeho specifi kům (pokud dítě začalo 
chodit mnohem později, než je obvyklá norma, je pochopitelné, že ibdalší vývojové 
pokroky budou pomalejší). Očekávané výstupy musí vidět vbjejich vzájemné kom-
plexnosti abnevyhodnocovat je izolovaně.

4.3  Využívá hodnocení podporující zejména vnitřní motivaci dětí kbučení:

• Využívá pozitivní hodnocení abpopisný jazyk.
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Vbroli facilitátora se stává učitel pozorovatelem abtakto získané informace využívá 
kbtomu, aby dítěti poskytl pozitivní informace obtom, co dělá abjak se chová. Posky-
továním pozitivní zpětné vazby (Vidím, že jsi postavil vysoký komín! Mám radost, 
že jste sbJanou dokázaly domluvit. To bylo asi těžké postavit tak náročnou stavbu) 
umožňuje dítěti být hrdé nabjeho činy, zvyšuje jeho sebevědomí, abtím mu dodává 
energii kbdalším pokusům abčinnostem.

4.4  Vede děti, zejména nejstarší, kbpřebírání zodpovědnosti zabvlastní učení, ubdětí 
rozvíjí dovednost sebehodnocení abvzájemného hodnocení: 

• Vede děti kbtomu, aby se spolupodílely nabplánování vzdělávacích činnos-
tí, učily se je organizovat abřídit, prováděly sebehodnocení.

Učitel umožňuje dětem hovořit objejich nápadech, podporuje je vbjejich realizaci. 
Vybízí děti kbrozhodování, ale ibzvažování, případně je otázkami vede kbregulaci je-
jich rozhodnutí (Myslíš, že je to dobrý nápad? Šlo by to jinak? Co se stane, když…?). 
Podporuje je vb tom, aby se nebály chyby, ale naopak ji využily kebzměně plánu, 
dalšímu rozhodnutí apod. 

5. Refl exe vzdělávání

Učitel refl ektuje procesy ibvýsledky plánování abrealizace vzdělávání sbcílem zkvalit-
nit svoji práci, abzvýšit tak efektivitu učení dítěte.

Současné individualizované vzdělávání umožňuje vzdělávat společně děti sbrůzný-
mi vzdělávacími potřebami, schopnostmi, ale ibzbrůzného rodinného prostředí (kul-
turně, sociálně, nábožensky ibetnicky odlišného). Učitel tedy musí využívat širokou 
škálu vzdělávacích strategií, aby dosáhl ubvšech dětí rozvoje klíčových kompeten-
cí vbsouladu sbindividualitou každého dítěte. Hodnotit efektivitu vzdělávání patří 
kbdůležitým aspektům profesionality učitele. Refl exe vzdělávání pomáhá učiteli 
vyhnout se stereotypům abrespektovat různorodost učebních stylů dětí.

Učitel:

5.1 Vyhodnocuje zvolené strategie, metody ab organizaci vzdělávání vzhledem 
kbplánovaným cílům, ale ibjejich dosažení:
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• Prokazatelně doloží, jak průběžně vyhodnocuje zvolené strategie, metody 
aborganizaci vzdělávání vzhledem kbplánovaným cílům.

• Uvědomuje si abvysvětlí odchylky mezi plánem abrealizovanou skutečností.
Učitel shromažďuje práce dětí, ale také svoje záznamy, kterými může doložit, 
jak se děti vbrámci jednotlivých témat rozvíjely. Své záznamy analyzuje absledu-
je, jak kterým dětem vyhovují zvolené strategie, kdy je jejich zapojení aktivnější 
apod. Podle zjištěných informací dále uzpůsobuje nabídku činností, rozděluje děti 
dobskupin apod.

5.2 Porovnává plánované vzdělávací cíle abskutečné dosažené výsledky:

• Prokazatelně doloží výsledky učení dětí vb  podobě výrobků, nabvideozá-
znamu apod.

Při ukládání informací obdítěti dobjeho portfolia dává zjištění dobsouvislostí sbočeká-
vanými výstupy, respektive sbdětskými kompetencemi. Fotografi i či videozáznam 
např. opatří komentářem typu: Zde lze spatřit, že se Honzík domlouvá sbkamarádem 
nabzpůsobu řešení konfl iktní situace.

5.3  Shromažďuje abvyužívá zdroje, které mu pomáhají refl ektovat efekty vzdělávání: 

• Kb refl exi využívá nejen poznatky získané vlastním pedagogickým pozo-
rováním, ale také informace získané odbdětí, jejich zákonných zástupců, 
kolegů apod.

• Refl exe se týká také vývoje vztahů mezi dětmi vebtřídě.
Informace, které učitel získává pozorováním, doplňuje ob informace získané 
např.bodbrodičů dětí (viz oblast 7). Rozhovory, které vede sbdruhým učitelem či ro-
diči dítěte, doplňuje obanalýzu informací obostatních dětech. Sleduje tedy vývoj 
nejen samotného dítěte, ale identifi kuje také prostřednictvím sociogramu vztahy 
mezi dětmi vbrámci celé třídy. 

5.4 Vyhodnocuje vliv vzdělávacích činností nabpokrok každého dítěte:

• Kbrefl exi vlastní práce využívá poznatků získaných nabzákladě rozboru in-
dividuálních výsledků dětí (např. práce sbportfoliem).
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Práci sbportfolii jednotlivých dětí vnímá učitel nejen jako informaci objednotlivých 
dětech, ale také jako zpětnou vazbu své vlastní práce. Při sledování rozvoje každého 
dítěte si tak uvědomuje, jestli vzdělávací nabídka, kterou připravuje, abzpůsob ko-
munikace sbdítětem je pro něj vhodným prostředkem rozvoje, či nikoli.

6. Rozvoj školy a spolupráce s kolegy

Učitel je aktivním členem školního společenství, spolupodílí se nab rozvoji školy 
abzkvalitňování vzdělávání. Přispívá kbvytváření pozitivního klimatu školy, je si vě-
dom, že je nositelem kultury školy.

Učitel se stává vbpředškolním vzdělávání příkladem pro rozvoj zejména sociálních 
dovedností. Děti se vbtomto věku učí především nápodobou, proto je důležité, jaké 
vzorce chování dětem učitel zprostředkovává. Jeho schopnost být „týmovým hrá-
čem“ umožňuje dětem napodobovat dovednosti, jakými jsou schopnost naslouchat, 
sdílet, být empatický apod. Přispívá to kbcelkově pohodové atmosféře vbmateřské 
škole abpříznivému klimatu pro učení dětí. Angažovanost učitele abschopnost argu-
mentace zvyšuje jeho profesionalitu při vystupování nabveřejnosti.

Učitel:

6.1  Podílí se nabrozvoji školy abzkvalitňování jejího vzdělávacího programu, nabpří-
pravě abrealizaci společných projektů školy: 

• Je schopen formulovat základní části školního vzdělávacího programu 
(charakteristika školy, charakteristika školního vzdělávacího programu, 
podmínky vzdělávání ab záměry vb jejich zlepšování, integrované bloky), 
předkládá návrhy nabúpravy ŠVP.

• Podílí se aktivně nabplánování abrealizaci vzdělávacích projektů.
Učitel se aktivně zapojuje dobdiskuzí týkajících se školního vzdělávacího progra-
mu. Není jen „pasivním spoluhráčem“, což znamená pouhé přitakávání absouhlas 
sbnávrhy ostatních či vedení mateřské školy. Přemýšlí obobsahu vzdělávání absám 
navrhuje změny, úpravy či nová témata vzdělávání. 

6.2  Přispívá kbvytváření pozitivního sociálního klimatu školy, založeného nabvzá-
jemném respektu, sdílení společných profesních hodnot abspolupráci:
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• Objektivně pojmenovává abcharakterizuje prvky klimatu školy abspecifi ka 
kultury dané školy.

• Vbprofesních diskuzích používá odborné argumenty, je schopen přijímat 
konstruktivní kritiku.

• Dodržuje etický kodex pracovníka školy, pokud je vytvořen.
• Dodržuje pravidla profesní etiky nejen vebvztahu kbdětem, ale ibkolegům 

abdalším pracovníkům školy.
Při diskuzích nabpedagogických radách používá učitel věcné abprofesní argumenty 
týkající se činnosti mateřské školy, jejího vedení či vzdělávání dětí. Pokud kritizuje 
některou zboblastí života mateřské školy, měl by současně přinášet konstruktivní ná-
vrhy nabzměny. Diskuze by měly mít partnerský charakter, učitel by měl respekto-
vat názory ostatních, vyslechnout je abhledat taková řešení, která budou přijatelná 
pro všechny.

6.3  Spolupracuje sbkolegy ibvedením školy nabzkvalitňování předškolního vzdělávání:

• Podílí se nab sdílení zkušeností (přispívá vlastními ib využívá zkušeností 
svých kolegů), zapojuje se dobrůzných forem spolupráce při zkvalitňování 
vzdělávání (vzájemné hospitace, společná tvorba materiálů apod.). 

Keb zkvalitňování předškolního vzdělávání patří především sdílení zkušeností. 
Znamená to časté diskuze obzkušenostech se vzděláváním dětí, spolupráci sbrodi-
či, vedení záznamů obdětech, řešení konfl iktních situací, zavádění nových prvků 
dob vzdělávání atd. Při výměně zkušeností pomáhají vzájemné návštěvy učitelů 
abnásledná diskuze obzhlédnuté realitě. Výborné je sdílení videozáznamů nabpeda-
gogických radách apod.

7. Spolupráce s rodiči a širší veřejností

Učitel vyhledává abvyužívá příležitosti pro spolupráci sb rodiči abdalšími partnery 
školy sbcílem společně podporovat kvalitu učení dětí.

Rodina je primárním výchovným prostředím, které velmi ovlivňuje osobnost dítěte 
abjeho postoj kbsobě samému ibokolí. Spolupráce mezi mateřskou školou abrodinou 
proto patří kbzákladním stavebním kamenům individualizovaného vzdělávání. Nej-
větších efektů vb rozvoji dětí lze dosáhnout prostřednictvím partnerského vztahu 
sbrodiči abjejich zapojením dobživota mateřské školy. Proto by mateřská škola měla 
nabízet různé formy spolupráce abpravidelně udržovat sbrodiči dětí kontakt.
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Učitel:

7.1  Komunikuje abspolupracuje se zákonnými zástupci dětí nabzákladě partner-
ského přístupu, založeného nabvzájemné úctě, respektu absdílené odpovědnos-
ti zabrozvoj dětí:

• Vysvětluje zákonným zástupcům své pojetí vzdělávání (cíle ab strategie) 
abdiskutuje sbnimi obněm.

• Dává zákonným zástupcům příležitost spolurozhodovat ob postupech 
vhodných kb podpoře učení ab rozvoje jejich dětí, domlouvá se sb nimi 
nabspolečném postupu.

• Nabízí možnost zapojení rodin dětí dobrozhodování obvěcech souvisejících 
sbživotem třídy/školy.

• Poskytuje zákonným zástupcům poradenský servis vbotázkách vzdělávání 
jejich dítěte.

Mateřská škola nabízí rodinám různé formy zapojení dobživota školy. Některé ma-
teřské školy mají zřízeny tzv. rady škol či jinou formu občanských sdružení. Ta se 
stávají partnerem vb rozhodování ob záležitostech školy, působí jako prostředníci 
vbkomunikaci mezi vedením mateřské školy abrodiči. Mateřská škola využívá všech 
možností, aby rodičům poskytovala dostatek informací obsvých záměrech abcílech 
vzdělávání, například prostřednictvím webových stránek, vydáváním vlastního ča-
sopisu, nabnástěnkách školy, ale ibprostřednictvím společných setkání, diskuzních 
skupin apod. 

7.2  Usiluje obvtažení zákonných zástupců dětí dobživota školy:

• Předkládá rodičům konkrétní návrhy nabjejich spolupráci se školou.
• Nabízí rodičům informace abpodněty zboblasti výchovy abvzdělávání dětí 

(připravuje abrealizuje pro ně dílny, přednášky, diskuze abdalší vzděláva-
cí aktivity).

Mateřská škola připravuje různorodé formy spolupráce sbrodinou. Příkladem mo-
hou být akce jako společné výlety, zapojení rodin dobvybraných tematických celků, 
ale ibnabídka společného tvoření (pečení vánočního cukroví, zdobení velikonočních 
vajíček, příprava masek nabkarneval) či příprava odborných přednášek (školní zra-
lost, dítě sbADHD). Mnohé mateřské školy již otevřely své knihovny abzpřístupnily 
rodičům odborné publikace. Některé mateřské školy využívají tzv.bedukativně sti-
mulační skupiny kbzapojení rodičů dobpřípravy nabvstup dětí dobzákladní školy. 
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7.3 Poskytuje rodičům co nejvíce informací obprocesu ibvýsledcích učení dítěte:

• Pravidelně zákonným zástupcům poskytuje dětí informace abdoporučení 
týkající se procesu ibvýsledků učení dětí.

• Je vbpravidelném kontaktu sbrodiči dětí, vede sbnimi průběžný dialog obdí-
těti, jeho prospívání, rozvoji abučení, obvzdělávacích cílech vyplývajících 
ze školního ab třídního vzdělávacího plánu, obakcích třídy/školy, ab to vše 
prostřednictvím osobních setkání, písemnou ibelektronickou formou.

Mnohé mateřské školy již zavedly tzv. hovorové (konzultační) hodiny, při kterých ro-
diče informují obsilných stránkách dítěte, obtom, co děti vbuplynulém období zvládly, 
abspolečně se domlouvají, co by bylo dobré ubdětí vbnásledujícím období podpořit. 
Své informace dokládají rodičům prostřednictvím dokumentů založených vbport-
foliu dítěte. Schůzky se konají zpravidla 2–3x ročně. Termíny jsou voleny tak, aby 
rodičům vyhovovaly, případně si mohou rodiče volit náhradní termín. Objevují se 
již způsoby elektronické komunikace, prostřednictvím Facebooku či mailem.

Kromě informací obdítěti zprostředkují některé mateřské školy rodičům informa-
ce obtýdenních plánech, které vyvěšují dobšaten dětí či nabwebové stránky mateř-
ské školy. Rodiče tak mají představu obcílech vzdělávání abtématech, kterými se 
jejich děti vbdaném období zaobírají. Mohou vstupovat dobplánování abnavrhovat 
další aktivity.

7.4  Získává odbzákonných zástupců dětí informace obsociálním abkulturním pro-
středí dítěte sbcílem společně sbnimi hledat cesty kbjeho rozvíjení:

• Respektuje přínosy, které mohou zákonní zástupci dětí poskytovat, abvyu-
žívá je pro rozvoj dětí.

• Pravidelně komunikuje sbrodinami sbcílem poznat rodinné prostředí dětí, 
lépe porozumět silným stránkám, zájmům abpotřebám dítěte.

• Dobvzdělávání dětí začleňuje obsahy abtémata, které korespondují se zku-
šenostmi dětí ze života vebvlastní rodině/komunitě.

Učitel získává odbrodičů dětí při pravidelných setkáních také informace obrodin-
ném zázemí dítěte, ob zájmech rodiny, povolání rodičů, způsobu trávení volného 
času apod. Díky těmto informacím pak může zařazovat vhodná témata, ale také 
využívat členů rodiny kbobohacení některých tematických celků. Stále častěji se 
objevují také písemné způsoby komunikace sb rodinou, např. formou týdenních 
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zpráviček. Mateřské školy již používají také služebních mobilních telefonů pro ko-
munikaci sbrodinou, zatím zpravidla jen kbřešení aktuálních situací.

7.5 Komunikuje abspolupracuje sbdalšími partnery školy:

• Navazuje kontakty abvytváří partnerské vztahy sblidmi, organizacemi abin-
stitucemi, které mohou obohatit vzdělávání dětí, získává odbnich odbornou 
ibmateriální podporu, umožňuje dětem vbrámci vzdělávací nabídky vstou-
pit sbtěmito lidmi dobkontaktu (exkurze, návštěva vebtřídě…).

• Hledá abvyužívá příležitosti spolupráce sbpartnery školy.
Učitel se snaží využívat dostupné organizace abinstituce (knihovny, farmy, úřady, 
obchody, domovy důchodců) kbobohacení vzdělávací nabídky. Komunikuje sblidmi 
vbtěchto organizacích abhledá vhodné formy, jak umožnit dětem poznávat naši spo-
lečnost. Nejde tedy obtradičně pojatá vystoupení dětí, ale jejich zapojení dobživota 
obce jinými formami spolupráce (diskuze, pozorování, experimentování, společné 
tvoření apod.).

7.6  Dokáže prezentovat ab zdůvodnit vzdělávací program školy rodičům ib širší 
veřejnosti:

• Dokáže odpovídat nabotázky týkající se ŠVP, předkládá argumenty zdů-
vodňující správnost konkrétní podoby ŠVP.

Učitel se může stát aktivním spolutvůrcem PR (public relations) mateřské školy. 
Může prezentovat práci mateřské školy vbmístním tisku, zapojovat se dobmístních 
občanských sdružení, ale také pořádat např. meetingy.

8. Profesní rozvoj učitele

Učitel řeší profesní výzvy abúkoly abpřijímá zodpovědnost zabmožná rizika jejich řešení. 

Profesní rozvoj se stává součástí celoživotního učení. Jeho základem je schopnost 
refl ektovat svoji práci, uvědomovat si svoje silné stránky abplánovat rozvoj těch sla-
bých. Pro zkvalitňování vlastní práce využívá učitel všech dostupných prostředků, 
jakými jsou četba odborné literatury, účast vbdalším vzdělávání, sdílení sbdalšími 
učiteli atd.
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Učitel:

8.1 Projevuje zaujetí pro profesi abpro práci sbdětmi:

• Zabývá se svou profesí abdětmi také mimo svou přímou vyučovací povinnost.
Učitel sleduje aktuální dění (vbmédiích, tisku), zapojuje se dobodborných diskuzí, je 
členem profesních organizací apod. 

8.2  Průběžně refl ektuje svou práci (nejen přímou vyučovací povinnost), tj. je 
schopen popsat, analyzovat abzhodnotit ji, vysvětlit důvody svého profesního 
jednání, případně navrhovat alternativní způsoby práce:

• Refl ektuje svou práci např. formou pedagogického deníku nebo profesní-
ho portfolia, vede poznámky, zbnichž je zřejmé, že přemýšlí obsvém peda-
gogickém stylu absbohledem nabvývoj dětí provádí příslušné změny.

• Zodpovídá zabrozhodnutí, která činí při výkonu své profese. Dovede svá 
rozhodnutí objasnit vebvazbě kbuznávaným teoretickým konceptům, ana-
lyzovat abzhodnotit, případně navrhovat alternativní řešení.

• Je schopen posoudit přednosti abmeze vebsvé pedagogické činnosti abpraco-
vat nabsvém dalším rozvoji.

Svoji práci refl ektuje (hodnotí) různými prostředky (terénními poznámkami, video-
záznamy). Vede si záznamy obsvých zjištěních abpři diskuzích (například nabpeda-
gogických radách) dokáže zdůvodňovat svoje rozhodnutí abzpůsoby práce sboporou 
obteoretická východiska (např. mnohočetné inteligence Gardnera, konstruktivistic-
ké přístupy Piageta nebo Vygotského apod.).

 

8.3  Nabzákladě refl exe abseberefl exe plánuje svůj další profesní růst absvé profesní 
kompetence průběžně rozvíjí:

• Rozvíjí postoje abhodnoty, znalosti abdovednosti pedagogicko-psycholo-
gické, oborově didaktické, oborové, pracovně právní, znalosti abdovednosti 
zboblasti moderních informačních technologií.

• Využívá kbsvému rozvoji refl exe odbdětí, kolegů, vedení školy.
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• Formuluje plán svého profesního rozvoje, konzultuje jej sbkolegy, vede-
ním školy.

Učitel si vede svoje profesní portfolio, kam si zakládá doklady obsvých profesních 
dovednostech (fotografi e, poznámky, tematické plány), ale také ob svých plánech 
(co chce vburčitém období změnit, naučit se apod.). Vbportfoliu má také informa-
ce odbkolegů (záznam zbrozhovoru následujícím pobvzájemné návštěvě), odbvedení 
školy (záznam zbhospitace) či odb rodičů (dopis). To vše by mělo vbprůběhu času 
ukazovat nabzměny, které se vbpráci učitele udály.

8.4 Plán svého profesního rozvoje koordinuje sbúkoly abcíli školy, vebkteré učí:

• Přichází sbnávrhy – zabkolegy ibvedením školy – jak svůj osobní abprofesní 
rozvoj sladit sbúkoly abcíli školy.

Učitel dokáže svoji práci refl ektovat vzhledem kbcílům školy, nejen kebsvým schop-
nostem. Pokud si např. škola dá zabcíl rozvíjet dovednosti týmové práce, hledá mož-
nosti (semináře, odbornou literaturu), jak tyto dovednosti rozvíjet.

 

8.5  Kbprofesnímu rozvoji využívá rozmanité dostupné prostředky, např. literatu-
ru, internet, konzultace sbkolegy, kurzy dalšího vzdělávání učitelů:

• Prokazatelně doloží (např. formou profesního portfolia nebo pedagogické-
ho deníku), jaké prostředky využívá kebsvému profesnímu rozvoji.

Součástíbprofesního portfolia jsou osvědčení obabsolvovaných kurzech, ale také vý-
pisky zbodborné literatury, výstřižky zbčasopisů či odkazy nabinternetové stránky. 
Kromě těchto formálních způsobů dalšího vzdělávání může portfolio obsahovat 
záznamy zbdiskuzí sbkolegy či postřehy ze vzájemných hospitací.

8.6  Svůj profesní růst průběžně vyhodnocuje absvé profesní pokroky je schopen 
prokázat: 
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• Učitel doloží obsah abvýsledky svého dalšího vzdělávání – seznam prostu-
dované odborné literatury, doporučí odborný seminář nebo odbornou lite-
raturu spolupracovníkům, předloží osvědčení.

• Analyzuje ab vyhodnocuje kvalitu svojí pedagogické práce prostřednic-
tvím rozmanitých technik.

Při prezentaci svého profesního portfolia dokládá účast nabdalším vzdělávání, ale 
také zavádění nabytých znalostí dobpraxe. Využívá kbtomu videozáznamy, poznám-
ky, ale ibdalší formy dokumentování své práce.

8.7 Své odborné problémy, otázky ibpokroky sdílí sbkolegy: 

• Poskytuje spolupracovníkům své autorské texty (učební texty, prezentace, 
projekty, přípravy atd.).

• Předává kolegům poznatky zb dalšího vzdělávání, uspořádá pedagogic-
kou dílnu, jejímž obsahem jsou poznatky, které nabyl vbrámci profesního 
seberozvoje. 

• Pracuje jako uvádějící učitel, mentor.
Efektivními způsoby, jak prokázat vlastní profesní rozvoj, je seznamovat ostatní se 
zaváděním nových prvků ze seminářů či odborné literatury. Osvědčila se prezen-
tace prostřednictvím videozáznamů či dokumentací, prostřednictvím výtvorů dětí, 
nových pomůcek apod.

8.8  Pečuje obsvé fyzické abpsychické zdraví, aktivně čelí stresu absyndromu vyhoření.

Učitel se vebsvém volném čase věnuje aktivitám, které podporují fyzickou zdatnost, 
umí relaxovat abví, že se vbpřípadě potřeby může obrátit nabodborníky např. vbpeda-
gogicko-psychologické poradně.
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PŘÍLOHA 2 – „40 CÍLŮ KVALITY“ VYMEZENÝCH EVROPSKOU KOMISÍ 

Ciele v oblasti 
politického 
rámca
 

1.  Vlády by mali čerpať z odbornej a verejnej mienky, aby zverejnili 
jednoznačné vyjadrenie záujmu na štátnej a miestnej úrovni.

2.  Na štátnej úrovni by malo prevziať zodpovednosť za realizáciu jedno 
ministerstvo.

3.  Vlády by mali vypracovať program a navrhnúť stratégie na realizáciu.

4.  Mali by sa vytvoriť legislatívne rámce, aby sa zabezpečilo, že ciele sa plnia 
v rámci stanovených termínov a sú pravidelne revidované.

5.  Ministerstvo by malo zriadiť infraštruktúru s paralelnými štruktúrami 
na miestnej úrovni pre plánovanie, monitorovanie a revíziu, podporu, 
odbornú prípravu, výskum a rozvoj služby.

6.  Súčasťou systému plánovania a monitorovania by mali byť opatrenia 
týkajúce sa ponuky, dopytu a potrieb, ktoré pokrývajú všetky služby 
pre malé deti na štátnej /regionálnej a/alebo miestnej úrovni.

Finančné ciele, 
ktoré majú 
byť začlenené 
do politického 
rámca
 

7. Verejné výdavky na služby pre malé deti by nemali byť menej ako 1 % z HDP.

8.  Časť z tohto rozpočtu by sa mala vyčleniť na infraštruktúru, vrátane 
minimálne 5 % na podporné služby a priebežnú odbornú prípravu.

9.  Mal by existovať program kapitálových výdavkov na budovanie 
a obnovovanie spojené s s environmentálnymi cieľmi a cieľmi v oblasti zdravia.

10.  Ak rodičia platia za verejne fi nancovanú službu, poplatky by nemali 
presahovať a mali by byť značne nižšie ako 15 % z čistého mesačného 
príjmu domácnosti.

Ciele v oblasti 
úrovní a typov 
služieb, ktoré 
majú byť 
začlenené 
do politického 
rámca

11.  Verejne fi nancované služby by mali ponúkať celodenné ekvivalentné 
miesta pre minimálne 90 % detí vo veku 3–6 rokov a 15 % detí mladších 
ako 3 roky.

12. Služby by mali fl exibilné pokiaľ ide o hodiny a návštevnosť.

13. Mala by existovať škála služieb, ktorá ponúka rodičom alternatívy.

14.  Všetky služby by mali pozitívne presadzovať význam rozmanitosti jazyka 
a prijať opatrenia pre deti ako aj dospelých, ktoré uznávajú a podporujú 
etnicitu, náboženstvo, pohlavie a hendikep a odmietajú predsudky.

15.  Všetky deti s hendikepom by mali mať právo prístupu k hlavným službám, 
a to s primeranou asistenciou a pomocou zo strany špecialistu.
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Vzdelávacie ciele 16.  Všetky kolektívne služby pre malé deti vo veku 0–6, či už vo verejnom 
alebo súkromnom sektore, by mali mať jednotné hodnoty a ciele a stanovú 
jednoznačnú fi lozofi u vzdelávania (učebné osnovy).

17.  Rodičia, zamestnanci a ostatné zainteresované skupiny by mali vypracovať 
a vyvíjať fi lozofi u vzdelávania, podporujúcu prax – hry, aktívne učenie apod.

18.  Filozofi a vzdelávania by mala byť rozsiahla a mala by obsahovať 
a propagovať okrem iného: samostatnosť dieťaťa a jeho vnímanie samého 
seba; družné sociálne vzťahy medzi deťmi a medzi deťmi a dospelými; chuť 
učiť sa; lingvistické a verbálne znalosti vrátane lingvistickej rozmanitosti; 
matematické, biologické, vedecké, technické a environmentálne koncepty; 
hudobné vyjadrovanie a schopnosti; divadlo, bábkarstvo a pantomíma; 
svalová koordinácia a telesná kontrola; zdravie, hygiena, strava a výživa; 
informovanosť o miestnej komunite.

19.  Spôsob zavedenia učebných osnov do praxe by mal byť jasný 
prostredníctvom programu organizácie, ktorý pokrýva všetky 
pedagogické aspekty poskytovania, vrátane rozmiestnenia zamestnancov 
a zoskupenia detí.

20.  Vzdelávacie prostredie by malo brať do úvahy a vážiť si rodinu, domov 
a kultúrne hodnoty každého dieťaťa.

Ciele v oblasti 
pomeru 
zamestnancov

21.  Pomer zamestnancov by mal odzrkadľovať ciele služby a ich širší kontext 
a priamo súvisieť s veľkosťou a vekom skupiny; zvyčajne by mal byť vyšší 
ako, ale nemal by byť nižší ako: 
1 : 4 pre deti mladšie ako 12 mesiacov
1 : 6 pre deti vo veku 12–23 mesiacov
1 : 8 pre deti vo veku 24–35 mesiacov
1 : 15 pre deti vo veku 36–71 mesiacov.

22.  Minimálne jedna desatina pracovného týždňa by mala byť vyhradená 
na dobu bez kontaktu, venovanú príprave a priebežnej odbornej príprave.

23.  Na účely udržania pomeru by mal byť vždy k dispozícii primeraný 
náhradný personál.

24.  Administratívne, domáce a prevádzkové práce by mali byť pridelené 
zamestnancom v čase mimo hodín strávených s deťmi.
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Ciele v oblasti 
zamestnávania 

25.  Všetci kvalifi kovaní zamestnanci by mali mať mzdu minimálne na úrovni 
štátne alebo miestne dohodnutej mzdovej tarify, ktorá by v prípade 
zamestnancov, ktorí sú plne odborne zaškolení mala byť porovnateľná 
s mzdou učiteľov.

26.  Minimálne 60 % zamestnancov, ktorí pracujú priamo s deťmi v kolektívnych 
službách, by malo mať základnú odbornú prípravu v dĺžke 3 rokov 
absolvovanú po dovŕšení 18 rokov. Zamestnanci, ktorí nie sú zaškolení 
na tejto úrovni, by mali mať možnosť absolvovať odbornú prípravu.

27.  Všetci zamestnanci by mali mať právo na priebežnú odbornú prípravu 
popri zamestnaní.

28.  Všetci zamestnanci by mali mať právo pričleniť sa k odborom.

29. 20 % zamestnancov v kolektívnych službách by mali byť muži.

Environmentálne 
ciele a ciele 
v oblasti zdravia

30.  Všetky služby by mali spĺňať štátne a miestne bezpečnostné požiadavky 
a požiadavky v oblasti zdravia.

31.  Plánovanie prostredia a jeho priestorového rozloženia, nábytku 
a zariadenia by malo odzrkadľovať curriculum a zohľadňovať názory 
zamestnancov, rodičov a iných zainteresovaných strán.

32.  Za bežných podmienok by mal byť k dispozícii dostatočný priestor 
vo vnútri ako aj vonku, ktorý umožňuje deťom sa hrať, spať a používať 
sociálne zariadenia a spĺňa potreby rodičov a zamestnancov, vrátane 
priameho prístupu do externého prostredia s rozlohou minimálne 
6 metrov štvorcových na jedno dieťa.

33.  V priestoroch by mali byť k dispozícii zariadenia na prípravu jedál a mala by 
sa podávať výživná strava, ktorá zodpovedá danej kultúre.

Ciele pre rodičov 34.  Rodičia sú spolupracovníkmi a účastníkmi v prvých rokoch poskytovania 
služieb. Ako takí majú právo poskytovať a prijímať informácie a právo 
vyjadriť svoje stanoviská. Rodičia, všetci zamestnanci a ak je to možné 
aj deti by sa mali plne spolupodieľať na rozhodovacom procese.

35.  Služby by mali byť formálne alebo neformálne prepojené s miestnou 
komunitou.

36.  Služby by mali zaviesť náborové postupy, ktoré kladú dôraz na dôležitosť 
náboru zamestnancov, ktorí odzrkadľujú etnickú rozmanitosť miestnej 
komunity.

Ciele v oblasti 
výkonu
 

37.  Služby by mali preukazovať ako spĺňajú svoje ciele a ako míňajú svoj 
rozpočet prostredníctvom výročnej správy alebo iným spôsobom.

38. Pri všetkých službách by sa mal pravidelne hodnotiť pokrok detí.

39.  Stanoviská rodičov a širšej komunity by mali byť neoddeliteľnou súčasťou 
procesu hodnotenia.

40.  Zamestnanci by mali pravidelne vyhodnocovať ich výkon použitím 
objektívnych metód a sebahodnotenia.
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O AUTORCE 

PhDr. Zora Syslová, Ph.D.

Vystudovala bakalářské studium vb oboru školský management, magisterské stu-
dium vb oboru předškolní pedagogika ab doktorské studium vb oboru pedagogika. 
Všechna studia absolvovala nabPedagogické fakultě Univerzity Karlovy vbPraze. 
Pracovala jako učitelka abředitelka mateřské školy, odbroku 2008 působí nabPeda-
gogické fakultě Masarykovy univerzity. Vbsoučasné době je zástupkyní vedoucího 
katedry primární pedagogiky ab zodpovídá zabobor učitelství pro mateřské školy. 
Je členkou oborové komise pro obory učitelství pro 1. stupeň ZŠ abučitelství pro 
MŠbnabPdF MU abjako koordinátorka Erasmus zajišťuje mezinárodní spolupráci 
katedry sbřadou zemí Evropské unie. Je členkou několika asociací (například Aso-
ciace předškolní výchovy, CZESHA, mezinárodní organizace OMEP), vebkterých 
současně působí jako členka užšího vedení. Dále je lektorkou řady programů urče-
ných předškolním pedagogům abautorkou metodických materiálů abpublikací. Úzce 
spolupracuje sbMŠMT např. nabúpravách Rámcového vzdělávacího programu pro 
předškolní vzdělávání (2016), je členkou pracovní skupiny pro implementaci Ope-
račního programu pro výzkum, vývoj, vzdělávání či oborové skupiny Pedagogika. 
Vb poslední době se účastní intenzivních diskuzí keb kvalifi kačním požadavkům 
nabprofesi učitele mateřské školy. Odborně se zaměřuje nabproblematiku profesio-
nalizace učitele mateřské školy abkvalitu předškolního vzdělávání. NabPdF vyučuje 
řadu předmětů souvisejících sbpředškolním vzděláváním (předškolní pedagogika, 
pedagogická diagnostika, kurikulum předškolního vzdělávání, evaluace vbmateřské 
škole, teorie abmetodika her) abgarantuje všechny pedagogické praxe oboru učitel-
ství pro mateřské školy, vbnichž usiluje obpropojení teorie sbpraxí.
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PŘÍLOHY 

Příloha 1: Prohlášení o spoluautorském podílu ke stati B 

Příloha 2: Prohlášení o spoluautorském podílu ke stati G 

 

 

 

 

 

 



P íloha 1

Prohlášení o spoluautorském podílu

Potwzuj i, že spoluautorsk podíl Zory Syslové na sfudii Kvalita reflexe v profesním myšlení

učitelek mate slcych škol uve ejněné v časopise Pedagogiclra orientace (412014) činí 80 %.

Vfio ita teoretická v chodiska, zpracovala rivod, v zkumny design i analynl dat, podílela se

na zptacovarrí v;isledkťr, diskuze a závéŇ.

- t ílB. fr}ú

Datum PaedDr. Vladimíra Hornáčková, Ph.D.






