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PREDMLUVA

Problematika profesniho rozvoje uciteld mateiskych Skol je jednim z jadrovych témat mé
védecko-vyzkumné c¢innosti. Tato volba byla ovlivnéna zkuSenostmi, se kterymi jsem se
Vv pribéhu své profesni drahy setkala. Zpocatku jsem jako feditelka matefské Skoly premyslela
o kontextu profesniho rozvoje ucitelky matetské Skoly, coz se odrazilo ve dvou pichledovych
studiich zkoumajicich tuto problematiku (Syslova, 2013). Pasobeni na pedagogické fakulté
prohloubilo a sto¢ilo mij vyzkumny zajem smérem ke konceptu ucitele jako reflektivniho
praktika (Syslova & Hornackova, 2014; Syslova, 2015; Syslova, 2015b; Syslova & Ziklova,
2016). Reflektivni dovednosti ucitelit matefskych $kol jsem zkoumala jak v procesu jejich
vyvoje v pfipravném vzdélavani, tak u ucitelt s riznou délkou praxe. Mij vyzkumny zijem
patfil také konceptu profesniho vidéni (Syslova, 2015a; Syslova, 2016). Nejprve jsem tento
koncept sledovala u studenti oboru Ucitelstvi pro matefské Skoly, poté také u uciteld
mateiskych Skol. Tyto vyzkumné zajmy vedly logicky k tomu, Ze jsem se nasledné vénovala
Sifeji teorii profese ucitele matetské Skoly (Syslova, 2017). VSechny studie, na kterych jsem
pracovala, byly vedeny se snahou pfispét k diskuzi o profesionalizaci a akademizaci ucitele

mateiské Skoly jako nutného ptredpokladu kvalitniho pedagogického vykonu.

Soubor praci, ktery tvoifi tzv. kumulativni habilitacni praci, byl vybran s cilem hloubg&ji
analyzovat profesionalitu a pojmenovat rizné koncepty a paradigmata (v soucasném stavu
poznani), které ji utvareji. Tyto koncepty predstavuji urcité dil¢i slozky komplexniho pojmu
profesionalita, které jsou dynamické a ne vzdy méfitelné, proto pouzivame v textu spise pojem
aspekty nez dimenze!, s védomim toho, Ze nejsme schopni uchopit pojem profesionalita jako
celek. Nasledujici text tedy tvoii jakysi oblouk, ktery pieklenuje rizné aspekty profesionality

ucitele matef'ské Skoly v postmodernim kontextu a pokousi se 0 jejich syntézu.

Pro lepsi orientaci v textu bych proto na tomto misté uvedla, ze habilitacni prace se sklada
ze dvou &asti. Cast 1. obsahuje osm publikovanych stati a monografii (tab. 1). Cést I. tyto stati
syntetizuje. Je strukturovana jako klasicka vyzkumna zprava. Nejprve struéné shrnuje
teoreticka vychodiska, poté seznamuje s metodologii jednotlivych stati. Nasleduje prezentace

a interpretace ziskanych vysledkti a diskuze, ktera se snazi zasadit vysledky do SirSich

! Dimenze je Casto spojovana s méfitelnosti a vnimand jako jeden z parametrii, které jsou nezbytné k pesnému
vymezeni jednotlivych prvkl urcitého systému ¢i celku.



souvislosti. V textu je ¢asto odkazovano na podrobnosti uvedené ve statich v Casti II. Cast I.

uzavira kapitola Zavér a seznam pouzité literatury.
Tabulka 1

Soubor uverejnénych védeckych stati

Stat’ Druh Rec. | Rozsah | Autorsky | Bibliografické idaje
vysledku podil
A* | Monografie | Ano 158 100% | Syslova, Z. (2013). Profesni kompetence
ucitele materské skoly. Praha: Grada
Publishing, a. s.
B | Cosopiseckd | Ao | 22 80% Syslova, Z., & Hornackova, V. (2014).

Kvalita reflexe v profesnim mysleni ucitelek

matetskych skol. Pedagogicka orientace,

24(4), 535-561.

c Prispvelcve | Ano 12 100% Syslova, Z. (2015). Jak ptipravit uéitele jako
reflektivniho praktika? In L. Danielovad, & J.

Schmied (EdSs.), Sbornik z mezindrodni

vedecké konference ICOLLE 2015, S. 499—

508. Brno: Mendelova univerzita v Brng.

D* | Kapitola | Ano 10 100% | Syslova, Z. (2015a). Jak ugitelé/ky

v monografii . .

matetskych Skol vnimaji edukacni realitu.

In A. Wiegerova (Ed.), Profesionalizace

ucitele materské skoly z pohledu reformy

kurikula, s. 37-48. Zlin: Univerzita Tomase

Bati ve Zlin¢, Fakulta humanitnich studii.

E [ Casopiseckd | Ano | 12 100% | Syslové, Z. (2015b). The level of reflection

studie . .
in the professional development of pre-
primary teachers. Przeglad Pedagogczny,
9(1), 73-84.
F Sﬁ;‘i’gimké Ano 12 100% Syslova, Z. (2016). Rozvoj profesniho vidéni

studentl oboru Ucitelstvi pro matetské skoly.

Pedagogika, 66(4), 440-454.

G gﬁz?gisecké Ano |15 60% Syslova, Z., & Ziklova, N. (2016).
Developing Professional Skills in Pre-primary

Teachers via Reflexion and Self-Reflection.

e-Pedagogium, 16(2), 108-1109.

H Monografie | Ano 252 100% | Syslova, Z. (2017). Ucitel v predskolnim

vzdeélavani a jeho priprava na profesi. Brno:

Munipress.

* Uvedené publikace nelze zvetejnit, nebot’ vydavatelé neposkytli souhlas pro jejich zvetejnéni. Prava
na publikace podléhaji autorskopravni ochrané.

Cast I1. se sklada z jednotlivych publikovanych stati. Ctyfi z nich predstavuji empirické studie

publikované v recenzovanych Casopisech, z nichz dv¢ jsou psané v anglickém jazyce. Jedna



stat’ je prispévkem ve sborniku z mezinarodni konference, jedna je kapitolou v recenzované
monografii a zbyvajici dveé jsou samostatnymi monografiemi. Stati jsou fazeny chronologicky
dle data publikovani, prestoze komentat (Cast I.) asové posloupnosti neodpovida. V tvodu

Casti II. jsou viechny stati kratce piedstaveny.

Postupné uchopovani relevantnich koncepti mne pfivedlo K jinému pojmovému aparatu, nez je
prezentovan v jednotlivych statich. Miize se tedy stat, ze v tomto textu bude uvadéna odlisna
terminologie nez v odkazovanych statich. V kapitole Teoretickd vychodiska jsou vsechny

pojmy, se kterymi se v komentafi (Cast I.) operuje, vysvétleny.



CAST 1



1 Teoreticka vychodiska profesionality

Koncep¢nim ramcem nasledujiciho textu se stava profesionalita, kterou chapeme v souladu se
vSeobecné prijimanym sociologicko-pedagogickym diskurzem jako vykon jednotlivého
predstavitele profesni skupiny, respektive jako ,ideologicky, postojové, intelektualné
a epistemologicky zakotveného postoje jedince, ktery se vztahuje k praktikam profese, k niz
nalezi, a ktery ovliviiuje jeho profesni praxi® (Evans, 2008, s. 28). Profesni skupinou myslime
V tomto ptipad¢ ucitele mateiskych skol (podrobnéji se této problematice vénuje stat’ H, s. 22—
28) a pojem profesionalita vnimame jako individualizovany koncept, tzn. vztahujici se

ke konkrétnimu (jednomu) ptislusniku profese.

Pojem profesionalita jde ruku v ruce s pojmy profese ¢i profesionalizace. V nasem pojeti
nevychazime ze sociologického vymezeni profese na zaklad€ strukturalnich atributti (napf.
Lieberman, 1970; Parsons, 1939), ale z pedagogicko-psychologického pojeti. Pies
sociologickou kritiku funkcionalistickych teorii profesi? chapeme profesi v souladu se Stechem
(2008, s. 142) jako pracovni ¢innost, ve které je duraz kladen na zodpovédnost a vysledky
a ktera vyzaduje hluboké védéni na zaklad¢é dikladné vysokoskolské ptipravy. Soucasné jde
0 vysoce spoleCensky prospéSnou praci, respektive ,,sluzbu ve smyslu uspokojovani vyznamneé

potieby spolecnosti®.

Obdobné pohlizime na pojem profesionalizace. Ten muze byt chapan jako cesta k dosazeni
parametrii uznavanych profesi (LukaSova-Kantorkova, 2003; Spilkova & VaSutova et al., 2008;

Stech, 2007; Wiegerova et al., 2015) nebo cesta stavani se profesionalem.

Nekteti autofi upozoriiuji na nejasné hranice pojmi profese, profesionalita ¢i profesionalizace.
Janik a kol. (2016) v souladu s dal$imi autory (napi. Berliner, 2005 nebo Pisova et al., 2011,
2013) uchopili tyto pojmy prostiednictvim konceptu expertnosti. Za pftisluSnika profese
oznacuji vSechny, kdo maji pfedepsanou kvalifikaci a vykonavaji pfislusnou ¢innost. Expert je
pak ,,0soba $iroce uznavana jako spolehlivy zdroj znalosti, dovednosti i technik, jejimuz
usudku je verejnosti i odborniky pripisovana autorita a status. Ma v urcité konkrétni oblasti
dlouhodobou nebo intenzivni zkusenost danou praxi a vzdélanim [...] Expertnost je nasledné
vztahovana k excelentnim reprodukovatelnym vykontim reprezentativnich tkolu, které

predstavuji jadrové Cinnosti v dané oblasti, tj. pro expertni vykon* (Ericsson, 2006, s. 3-4).

2 Podrobné se kritikami uéitelské profese zabyvé napf. Stech (2008, s. 140-142).
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Znaky expertnosti mohou napomoci pii vymezeni dimenzi profesionality a ,,nastavovat smér
a mety profesnimu (ucitelskému) vzdelavani, profesnimu rozvoji ucitelli i profesionalizaci
ucitelstvi® (Janik et al., 2016, s. 12). Profesionalita tedy V naSem pojeti postihuje vSechny
aspekty, které potiebuje ucitel mateiské Skoly k vykonu svého povolani. V tomto textu se
zaméiime predevsim na reflexi, profesni vidéni, pedagogicky vykon a profesni rozvoj. Tyto

aspekty jsou spojeny s procesy profesionalizace tohoto povolani i jedince.

Hranice vySe uvedenych pojml se vyznamoveé posouvaji spolu s proménami paradigmat
a spolegenského kontextu. V poslednich dvaceti letech se v Ceské republice vedou o profesi
ucitele (v obecné roving) Siroké diskuze v souvislosti s postmoderni situaci a neoliberalnimi
tlaky pronikajicimi do oblasti Skolstvi. V soucasné dobé se miizeme setkat na strané jedné se
snahou (zejména akademické obce a reprezentantli Skolské praxe) posilit profesionalni status
profese ucitelstvi, na druhé strané je zpochybiiovana potiebnost hlubokého védéni a specialnich
dovednosti, které¢ vyzaduji dikladnou a dlouhou vysokoskolskou ptipravu (podrobnéji napft.

Janik, 2017 nebo Stech, 2007).

U profesni skupiny ucitell matefskych skol je tato diskuze umocnéna tim, ze patii k jediné
ucitelské profesi, pro kterou neni nutnd vysokoskolska ptiprava. V souladu se zdkonem
¢. 563/2004 Sb., o pedagogickych pracovnicich, v aktualnim znéni, dostacuje pro vykon této

profese stiedoskolska priprava.

Postmoderni pedagogické mysleni vSak smétuje k otevieni nového pohledu na jednotlivce
ve spolec¢nosti, na lidskou diistojnost, spravedlnost a svobodu, bez jakékoli stigmatizace. Dé&ti
nejsou povazovany za pasivni pfijemce informaci a ndzorl starSich, kterym se podfizuji,
ale naopak za aktivni ucastniky vlastni zivotni cesty v prostfedi, které je obklopuje,
a ve spolecnosti, ve které ziji. V nové sociologii détstvi je na déti nahliZeno jako na svébytnou
socialni skupinu (Alanen, 1988; James & Prout et al., 1997). Vychova a vzdélavani ditéte se
odehravaji v realité¢, ktera nemd neménnou, fundamentalni povahu. Interni pluralismus
pedagogickych diskurzii (akademicky, neoliberalni, ale také konzervativni, progresivni,
individualisticky, kolektivisticky atd.) ukazuje, ze neni k dispozici univerzalni teorie, jak déti
vychovavat a vzdélavat, ale je potfeba pfijmout skuteCnost, ze tytéZ pedagogické otazky

a problémy lze promyslet a zkoumat mnoha riznymi zpisoby.

Aby ucitel mateiské Skoly dostal narokim tohoto povolani v postmoderni dobé a stal se

profesiondlem, nemuze se naucit pouze soubor ukont, které by se daly rutinn¢ zvladat, k cemuz

muze sméfovat spiSe metodicky orientovana piiprava na stfednich pedagogickych Skoléch,

nebot’ v praxi se budou setkavat s jedine¢nymi piipady (unique cases) — pedagogickymi
10



situacemi, jejichz feseni bude vyzadovat okamzité tviir¢i rozhodovani ,,v akci® a bude podléhat
systematické reflexi zkuSenosti. Piiprava na profesi tak vyzaduje také vytvareni zaklada

pro procesy dalsiho rozvoje.

Zajimavé se ve svétle problematiky kvalifikacnich pozadavki na praci ucitele matetské skoly
a vymezeni klicovych pojmi, jevi pojednani o ,,profesnim a profesionalnim* v publikaci
Profesni videni ucitelit a jeho rozvijeni prostrednictvim videoklubii (Janik et al., 2016, s. 12).
Profesnim by se v pifipad¢ uciteld matetskych Skol dalo oznacit mySleni a jednani vSech
piislusniku této profese (s riznou trovni kvalifikace), nebot’ maji kvalifikaci pro vykon tohoto
povolani. Profesionadlnim bychom mohli oznacit vykon pouze téch piislusnikti profese, kteti
dosahuji vyssi trovné kvality pedagogického vykonu. Predpokladame, Ze souCasné pujde
0 ptislusniky profese s vys8i urovni kvalifikace (vysokoskolskou), nebot historicky
(u uznavanych profesi) jdou profesionalizace a akademizace ruku v ruce. Oznaceni profesional
proto nevztahujeme pouze na osobu, kterd je Clenem nckteré z uznavanych profesi (tzn.

oznaceni stavu), ale vnimame ji spole¢né s Hoylem (1974) spise ve spojeni s kvalitou vykonu.

Na poli pedeutologického vyzkumu a teorie se zpravidla vynofuji tfi koncepce spojované
s vymezenim profese ucitelstvi a s piipravnym vzdélavanim. Jde o pojeti ucitelstvi zaloZené
na ditkazech (evidence-based education) (Mares, 2009; Niemi, 2004; PiSova et al., 2011;
Spilkova, 2007; Stary et al., 2012), pojeti uCitelstvi zaloZzené na znalostech (knowledge-based)
(Janik, 2005, 2009; LukaSova-Kantorkova, 2003; PiSova, 2005; PiSova et al., 2011; Spilkova,
2006; Svec, 2006) a tieti koncepci se stava model uéitele jako reflektivniho praktika (Kasaéova,
2005; Korthagen et al., 2011, PiSova, 2005). Model ucitele jako reflektivniho praktika vystupuje
V poslednich patnacti letech v teoretickém 1 vyzkumném diskurzu jako dominantni model
ptipravného vzdélavani uciteld.

| v mém vyzkumném zaméteni se stal tento koncept prevladajici, proto se v nasledujicim textu
zaméfime prave na n¢j. Model ucitele jako reflektivniho praktika sméfuje k propojovani teorie
s praxi. Reflexe je povazovana za stavebni kamen profesniho rozvoje ucitele jako zaklad
kontinualniho profesniho uceni (Finlay, 2008; Hatton & Smith, 1995; Schon, 1987; Korthagen
et al., 2011; Shulman, 1987), které zacina jiz v pfipravném vzdélavani (La Boskey, 1993).

Koncepce reflektivni praxe jsou pomérné rozsitené jak v zahrani¢i (Kasacova, 2005; Kosova,
& Tomengova et al., 2015; Schon, 1987; Goodman,1984; Wubbels & Korthagen, 1990), tak
u nas (Slavik & Sifior, 1993; Nezvalova, 2000; Svec, 2006; Spilkova et al., 2015; Janik, 2005;
Pisova, 2005).
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Pii vymezeni pojmu reflexe se Ize setkat s riznymi piistupy. Lze na né&j nahlizet z hlediska
filozofického, socialniho ¢i psychologického (Nehyba et al., 2014; Pisova, 2005). Dlouhodobé
vsak fada autord upozoriiuje na zna¢nou naduZzivanost tohoto pojmu a chyb¢jici konsenzus
V jeho vymezeni (Nehyba et al., 2014; Luttenberg & Bergen, 2008; PiSova et al., 2011). Na tuto
nejednotnost v piistupech k reflexi jako prvni poukazal Zeichner (1992, s. 161-162). Na jeho
praci navazala Fendlerova (2003), kterd ve své genealogické studii identifikovala ¢tyfi zdroje
konceptualizace reflexe — kartezianskou racionalitu, DeweyoVo pojeti reflexe, Schonovo pojeti
profesionalni reflexe a socialné kriticky pristup kulturniho feminismu (podrobnéji stat’ H,
S. 124-125).

V prezentovanych statich vychazim z Deweyova pojeti reflexe (1932), nebot’ jeho pfistup
vnimam jako propojovani teorie s praxi a budovani jak perceptudlnich, tak konceptualnich
znalosti (blize ve stati H, s. 122-123). Tento koncept se stal jednim ze zakladnich stavebnich
kament kurikula pregraduédlniho vzdélavani uciteld matetskych Skol na Pedagogické fakulté
Masarykovy univerzity v pfedmétech, které garantuji a vyucuji (pfedev§im Predskolni
pedagogice, Kurikulu predskolniho vzdelavani a Pedagogické diagnostice). V procesu neustale
se opakujici reflexe student konfrontuje empirické a teoretické poznatky a prochazi pferodem
implicitnich znalosti v explicitni (Svec et al., 2016). Jde o induktivni proces, jehoz
vychodiskem jsou vlastni zkuSenosti studentl a jejich predstavy (prekoncepty) o ucitelském
povolani a vzdélavacich situacich. Postupné dochdzi k uvédoméni si souvislosti mezi
predstavami a vzdélavaci realitou a rozviji se tzv. kompetence k ristu (growth competence)
(Korthagen et al., 2011), ktera studentovi pomaha i po absolvovani studia dale se ucit a profesné

s

135).

Pii zkoumani kvality reflektivnich dovednosti studentt, ale i ucitelt matefskych $kol bylo
v mych vyzkumech primarné vyuzito Korthagenova (2011) modelu idealniho procesu reflexe
(ALACT), ktery byl propojen s modelem reflexe vyjadiené mysSlenkovymi operacemi Pisové
(2005) (podrobngji ve stati B s. 540-542). Jak upozorfiuji Marcos a Tillema (2006), vétSina
studii se zaméfuje na urcovani urovné ¢i typa reflexe (napt. Hatton & Smith, 1995; Mezirow,
1997; Zeichner & Liston, 1996). Také v nékterych predlozenych statich (stat’ E a G) je mozné
nalézt takto zamétend empiricka Setfeni. Zpravidla se zminuji tfi Grovné — technicka, prakticka

a kriticka uroven (Day et al., 2007; Farrell, 2004; VVan Manen, 1977).

Predlozené empirické studie (stat¢ B, C, G a H) byly timto inspirovany, pfi¢emz uplatiiovaly

tfi irovné takto: v technické jde predevsim o popis prace, ktery je spojen s odpovedi na otdzku
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co se d¢je. Na druhé, praktické urovni se jiz objevuji hodnoceni toho, co je, ¢i neni dobfte.
Na této urovni se hledaji odpovédi na otazky, co a jak se d&je. Na kritické urovni se jiz davaji
odpovédi na otazky, co, jak a pro¢ se déje. Jde jiz o analyzu jevu ve spojeni se spole¢enskymi
souvislostmi ¢i s védeckymi teoriemi (blize ve stati G, s. 110-111). MlzZeme nalézt ale i dalsi
typy ¢lenéni reflexe, napf. Larriveeova (2008, s. 342) uvadi ¢tyii Grovné — piedreflexni,

povrchovou, pedagogickou a kritickou.

Jen malo studii poskytuje informace o procesech reflexe a jejich vlivu na kvalitu pedagogické
praxe. Vztahu reflexe a pedagogického vykonu se vénovaly stati G a H. Zejména posledni
zminéna (stat’ H s. 96) nabizi prototypovy model kvality ucitele materské Skoly, ktery vychazi
z chapani kvality vyuky jako vzajemné interakce mezi ucitelem — zakem — obsahem (podrobné&ji
stat’ H na s. 95-98). Tvorba prototypového modelu byla inspirovana obdobnym prototypovym
modelem ucitele experta (PiSova et al., 2013) podle Sternberga a Horvatha (1995) a poskytla
zéklad pro empirické Setfeni kvalit pedagogického vykonu ucitele matefské Skoly S vyuzitim
charakteristik klicovych prvka kvality ucitele popsanych v evaluaénim ndastroji Rdamec

profesnich kvalit ucitele materské skoly (Syslova & Chaloupkova, 2015).

Tento nastroj je modifikaci evalua¢niho nastroje Ramec profesnich kvalit ucitele (Tomkova
etal., 2012)., ktery vznikl v ramci projektu ,,Cesta ke kvalité“. Nastroj Ramec profesnich kvalit
ucitele materské skoly byl pilotné ovéfen a prostrednictvim ohniskové skupiny byly
identifikovany jeho silné a slabé stranky. Pivodné byl vznik nastroje motivovan navrhem
standardu kvality uditele, ktery vzesel z prace skupiny v ramci projektu ,,Prizkum nézort
a odbornych stanovisek k tvorbé standardu kvality profese uéitele* (CZ.1.07/5.1.00/04.0047)

v letech 2008-2009, na kterém jsem se spolupodilela.

Oba modely (prototypovy model a evaluacni nastroj) vymezuji hlavni dimenze profesionality.
K nim Ize pfipsat také model Clarka a Petersonové (1986, s. 12), ktery vychazi z hypotézy
tzv. temporalniho rozhodovani (blize ve stati B na s. 538-539). K jednomu z konceptu, které
se vztahuji k aspekttim profesionality, patii také profesni vidéni (professional vision). Tomuto
konceptu se vénuji stati D a F. Profesni vidéni se v poslednich letech etabluje jak v zahranici
(van Es & Sherin, 2002; Sonmez & Hakverdi-Can, 2012), tak v ¢eském pedagogickém
vyzkumu (Janik et al., 2016; Minatikova & Janik, 2012; Syslova, 2016; Vondrova & Zalska,
2012). Profesni vidéni vnimam ve shod€ s Minatikovou (2014, s. 754), ktera vychazi z pojeti
Sherinové (2001), jako ,,schopnost uciteli identifikovat aspekty situace relevantni pro jeji
pedagogicky uspéch a premyslet o nich®. Profesni vidéni obsahuje dva subprocesy — vybérové

zamé&feni pozornosti (Selective attention) a uvazovani zalozené na znalostech (knowledge-based
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reasoning) (Sherin, 2007, s. 384). Ob¢é dimenze procesu jsou spolu tGzce spjaty a probihaji
neoddélitelné. Percepce aspektt pedagogickych situaci, v nichz probihaji klicové interakce
rizného typu, s nejvétsi pravdépodobnosti zplisob jeho uvazovani o urcitych jevech, ovlivni.
Zaroven ale jeho znalosti a pfesvédceni do znacné miry rozhoduji o tom, ¢eho si v konkrétni

situaci v§imne (podrobnéji ve stati F s. 441-442).

Vnimame vyznamnou blizkost mezi konceptem profesniho vidéni a konceptem reflektivni
praxe. Oba koncepty maji spole¢ného jmenovatele, a tim je schopnost studenta/ucitele vnimat
pedagogické procesy ve tiidé, selektovat dilezit¢ od nedulezitého, ptficemz postupné
uchopovani konceptti jej vede k vyuzivani odborného pojmovému aparatu (lege artis), ktery jej
odliSuje od laika a umoznuje mu stat se profesionalem. To, co maji koncepty spole¢né,
je charakteristika profesniho mysleni, uvazovani a rozhodovani, které odliSuje mysleni laika
od mysleni profesionala. Toto profesni mysleni pak umoziuje uciteli efektivné jednat
pii vychové a vzdélavani déti.

Rozvoj profesniho mysleni je celozivotnim procesem, ktery zahrnuje i pfipravné vzdélavani
(La Boskey, 1994; Scheerens, 2010). V souladu se Starym a kol. (2012, s. 12) povazujeme
profesni rozvoj za ,,soubor aktivit vedoucich ke zdokonalovani vysledki u€eni zaka*, ktery
zahrnuje dals$i vzdélavani ucitel, samostudium, ale i sdileni odbornych poznatkii mezi
pedagogy. Nepovazujeme tedy profesni rozvoj za rozvijeni profesnich dovednosti, které vedou
k jedinému idealnimu pfistupu k détem piedskolniho veku, ale k vyuzivani Sirokého spektra
vzdélavacich stylil a strategii, jeZ podporuji rozmanité styly uceni kazdého jednotlivého ditéte.
Pokud hovotfime o profesnim rozvoji, vnimame jej jako kontinudlni profesni uceni (Finlay,
2008; Hatton & Smith, 1995; Schon, 1987; Korthagen et al., 2011; Shulman, 1987), které

sméfuje kK tomu stat se profesionalem.

Profesni rozvoj neni spojen pouze s vnitini motivaci ucitele a jeho ochotou na ,,sob¢ pracovat*.
Na jeho rozvoji by méla participovat cela skola — vedeni i kolegové. Nutna je vsak také podpora

spolecenska, predevs§im pak vytvareni podminek pro profesni rozvoj skolskou politikou.

Spole¢nym jmenovatelem celého predchoziho textu se stala profesionalita ve spojeni s profesi
ucitele matetské Skoly. Profesionalita byla nahliZzena v postmodernim a neoliberalnim kontextu,
okrajové se text dotkl také postaveni ucitele matetské Skoly a pojeti ucitelstvi mateiskych kol
v soucasné dobé. V nasem vykladovém ramci jsme aspekty profesionality dali do vztahu
s pojetim ucitele jako reflektivniho praktika. Jako kli¢ové jsme nabidli pojmy reflexe a profesni
vidéni, vénovali se vztahu reflexe a pedagogického vykonu, ale také samotné kvalité
pedagogického vykonu (vybranym modelim), profesnimu rozvoji ucitele mateiské Skoly
14



a konceptu profesniho vidéni. Tyto zminéné koncepty oteviraji cestu k interpretacim

empirickych zjisténi v nasledujicich kapitolach.
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2 Metodologie empirickych studii

Vudc¢im principem vSech studii se stala eticka stranka vyzkumu. Jak je ¢asto zduraziiovano, je
nezbytné, aby vzdélavani ucitell vychdzelo z aktudlnich védeckych poznatkii a odrazelo
nejnoveéjsi poznatky pedagogického vyzkumu. Jednim ze spoleénych jmenovatelll vSech
predlozenych stati je piijeti zodpovédnosti k pedagogické praxi. Stati nabizeji rtzné uhly
pohledu na praxi, at’ uz jde napf. o pfipravné vzd€lavani uciteld, pedagogicky vykon,

¢i schopnost reflektovat jej. Interpretace vychazeji z mé zkusenosti a vraci se zpét do praxe.

Etiku vyzkumu napliiuje také pecliva snaha o zajistovani validity vyzkumnych Setieni, jak je
podrobnéji uvedeno v popisech vyzkumné metodologie v jednotlivych studiich (stati A—H).
Bylo vyuzito §iroké spektrum metodologickych pfistupt s ptevahou kvalitativnich vyzkumu,
vyzkumnych vzorki, zplisobl a nastroji sbéru dat, analytickych postupti atd. Kazda zvolena

metodologie byla konstruovana s ohledem na formulované cile.

Nasledujici text je uspofddan tak, aby Ctenafi predstavil alespol v obecné roviné pouzité

nastroje sbéru dat, vyzkumné vzorky a analytické postupy v¢etné kategorialnich systémd.

Ke zjistovani kvality pedagogického vykonu bylo vyuzito videozaznamu (blize napf. stat’ H
s. 159-160). Ty byly analyzovany prostiednictvim programu Videograph. Uroven reflektivnich
dovednosti studentll a uciteld matefskych Skol byla zkoumdana zpravidla prostfednictvim
polostrukturovanych rozhovori (podrobnéji ve statich B s. 545, E's. 77 a H s. 162). Nejcastéji
byly vyuzivany nestrukturované pisemné narace, piedev$im u studentd. Ty slouzily jak
ke zjistovani tirovné myslenkovych operaci pii reflexi vlastniho ¢i ciziho pedagogického
vykonu zachyceného na videozaznamu (staté E a F), tak ke zjisténi obsahu reflexe a vybérového
zaméfeni pozornosti (stat¢ C, D, F, H). Vyjimkou je vyuziti akéniho vyzkumu ve stati G
a piipadovych studii ve stati A. Metody sbéru dat umoznily hlubsi proniknuti do reality
predskolniho vzdélavani a daly tak 1épe nahlédnout na nékteré aspekty profesionality ucitele

matetské Skoly.

Vyzkumny vzorek tvofily zpravidla studentky druhého, ptipadné tretiho ro¢niku (jednalo se
predevsim o studentky 4. a 5. semestru). Jejich dochazka na seminafe, vV rdmci nichz byl
vyzkum realizovan, byla téméf stoprocentni, proto se vzdy jednalo o vSechny studentky
vybraného ro¢niku (podrobnéji stati C, E, F a H). Prestoze mély moznost neucastnit se

vyzkumu, zadna tuto moznost nevyuzila.
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Dalsi profil vyzkumného vzorku tvorili ucitelé osloveni prostfednictvim mailovych adres
matefskych Skol, tedy pfedevS§im prostfednictvim feditelek a fediteld matefskych Skol

(podrobng¢ji stati B a H na s. 158).

Jeden z vyzkumnych vzorku tvofili uéitelé, kteti se zac¢astnili projektu Rozvojem osobnostnich
a profesnich kompetenci ucitelii MS a ZS k vys$si kvalité vzdélavani (blize ve stati D).2 Do
piehledové studie byly zapojeny dvé mateiské Skoly sidlici v Brn¢ a akéni vyzkum realizovala

studentka celozivotniho vzdélavani pro ucitele matetskych skol.

Vyzkumny vzorek, ktery je popsan ve vSech studiich, umoziuje sledovat aspekty profesionality
jednak v pribéhu piipravy na profesi, ale souc¢asné také u profesni skupiny uéitelt matetskych

skol s riiznou urovni kvalifikace a v pribéhu jejich dalsiho profesniho rozvoje.

Vsechna empirickd Setfeni méla kvalitativni charakter. Kategoridlni systémy, které pfi
analyzach dat vznikaly, byly vzdy ovéfovany dvéma vyzkumnicemi zpravidla na 10 %
vyzkumného vzorku, dokud mezi obéma nebylo dosazeno pifimé shody nad 80 %, aby byla
zajisténa jejich validita. Analyza dat byla provadéna zpravidla v programu ATLAS.ti.
Pti analyze dat byly obvykle identifikovany myslenkové jednotky, tj. takové casti textu, které

vyjadiovaly jednu konzistentni a jasn¢ vy¢lenitelnou myslenku.

Kategorialni systém pro zjiStovani urovné myslenkovych operaci je podrobné popsan ve stati
B na s. 541-543 nebo ve stati H na s. 164-165. Tento kategorialni systém obsahuje kategorie

popis, analyza, hodnocent, navrh alternativnich postupii generalizace a metakognice.

Kategoridlni systém pro vyhodnoceni kvality pedagogického vykonu je vysvétlen ve stati H
nas. 161-162. Je rozdélen do tii oblasti v souladu s prototypovym modelem ucitele mateiské
Skoly (bliZze ve stati H na s. 96). Jedna se o oblast psychosocidlnich aspektii, psychodidaktickych
aspektii a oblast znalosti deti. Oblast psychosocialnich aspektti obsahuje ¢tyfi kategorie:
komunikacni kompetence ucitelky, vyjadrovani deti, interakce mezi détmi a sebepojeti ditéte.
Oblast psychodidaktickych aspektii obsahuje Sest kategorii: spontanni cinnosti, obsah cinnosti,
organizace rizenych cinnosti, zadavani ukoli, pravidla a ukoncovani ¢innosti. Oblast znalosti

déti obsahuje dvé kategorie: (pre)koncepty déti a poznavani déti.

3 Projekt byl realizovany na Katedfe primarni pedagogiky Pedagogické fakulty Masarykovy univerzity v obdobi
1.7.2014 — 30. 6. 2015. Reagoval na ptipravovany kariérni systém, ve kterém je za jeden z kli¢ovych prostiedkt
podpory rozvoje uéiteli v matefskych i zékladnich $kolach povazovany mentoring. Ustiedni aktivitou
dlouhodobého vzdélavaciho kurzu se proto stal rozvoj profesnich dovednosti a mentoringu a byl urcen 90
predskolnim pedagogiim a 25 uéiteliim 1. stupn& ZS.
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Kategorialni systémy zjistujici zaméfeni pozornosti studentli a uciteli obsahuji kategorie
projevy ucitelky, didaktické aspekty, cinnosti deti, relaxace a kontext vzdélavani (blize ve stati
D nas. 42 a stati F na s. 445). Kategorialni systém zkoumajici obsah reflexe nalezneme ve stati
H na s. 138-139 a je totozny s kategorialnim systémem vyuzitym pii analyze pedagogického

vykonu (viz vyse).

Kategorialni systémy byly vzdy voleny s ohledem na cile vyzkumu a zahrnuji Siroké spektrum
koncepttl vztazenych k profesionalité uéitele MS, pii¢emz kazdy z nich byl operacionalizovan

tak, aby postihl nékteré aspekty edukacni reality MS.
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3 Vysledky empirickych studii

Tato kapitola, shrnujici vysledky jednotlivych stati, je organizovana Vv souladu s logikou
profesniho rozvoje. Prvni Cast je vénovana ptipravnému vzdélavani a rozvoji profesniho
mysleni studentii. Rozvoj profesniho mysleni studentdi je nazirdn prostfednictvim koncept
reflexe a profesniho vidéni. Oba koncepty jsme Vv prezentaci vysledkt propojili, nebot’, jak jsme
uvadéli v prvni kapitole (Teoreticka vychodiska), jsou si velmi blizké. Oba postihuji

charakteristiky profesniho mysleni, které odlisuji profesionala od laika.

Dale byly profesionalita uciteld matetskych S$kol a jejich profesni mysleni sledovany
prostiednictvim analyzy arovné reflektivnich dovednosti a profesniho vidéni vzdy v komparaci
ucitelt s riznou kvalifikaci. Pozornost byla rovnéz vénovana vztahu reflexe a pedagogického
vykonu u uciteld matefskych Skol s rtznou kvalifikaci. V zavéru kapitoly jsou vysledky
vyzkumu vénované kontextu, ktery ovlivituje profesionalitu ucitele, respektive jeho profesni

rozvoj.

3.1Rozvoj profesniho mysleni studenti

Rozvoj profesniho mysleni studentti béhem pregradualniho vzdélavani na Pedagogické fakulté
Masarykovy univerzity byl naziran prostfednictvim konceptli reflexe a profesniho vidéni.
Propojené koncepty prezentujeme (a) jako obsah védomého zaméteni pozornosti a (b) jako

zpusob premysleni o vnimaném.
A. Obsah védomého zaméfeni pozornosti studenti

Védomému zaméfeni pozornosti studentd se vénovaly stati C, F a H. Ve statich C a H jsou
prezentovany dva odlisné kategorialni systémy (viz kapitola Metodologie), které vznikly

induktivné. Ve stati F byl vyuzit kategorialni systém popsany ve stati C.

Ve statich C a F byly analyzovany nestrukturované pisemné narace studentek 2. ro¢niku
(4. semestr), které obsahovaly komentafe videozaznamu cizi vyuky. Prvni studie (stat’ C) se
stala soucasti SirS§tho vyzkumu, ktery se zabyval védomym zaméfenim pozornosti riznych
profesnich skupin — ucitelt, inspektor a vysokoskolskych ucitelt. Stat’ F naopak sledovala
zmény ve védomém zaméfeni pozornosti v Case, respektive zmény, které nastaly
po systematické reflexi videozdznamil v rdmci predmétu Kurikulum predskolniho vzdeélavani,

tedy v rozpéti pfiblizné pul roku.
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Ve stati H byly analyzovany pisemné reflexe studentek, které se na rozdil od piedchazejicich
dvou studii (C a F) vztahovaly k videozaznamu vlastni prace. Proména sebereflexe studentek
byla sledovana v ¢ase. Jednalo se také priblizné o piilrocni rozpéti. V této stati bylo cilem ovéfit,
zda a jakym zptisobem se méni védomé zaméfeni pozornosti studentek vlivem vybranych
technik reflexe pouzitych v ramci predmétu Kurikulum predskolniho vzdélavani (podrobné

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

Vysledky stati C a F pfinesly velmi podobna zjisténi. Jak muzeme vidét v tabulkach 2 a 3,
nejcastéji studentky zamétovaly svoji pozornost na ucitele a didaktické aspekty vyuky.
K nevyznamnym rozdilim doSlo v proporcionalité zameétfenosti pozornosti studentek
v uvedenych statich na deti a ve specifické kategorii, kterou byla relaxace. ZvySenou pozornost
studentek vénovanou détem ve druhé studii®* miZzeme piipsat Gipravam ve vyuce daného
predmétu, které reflektovaly vysledky ptedchozi studie (stat’ C), respektive byla posilena

intervence vyucujiciho smérem k analyzam ¢innosti déti.

Kazda z uvedenych kategorii (tab. 2 a 3) obsahovala dal$i subkategorie. Napriklad kategorie
,projevy ucitele® pojimala subkategorie, jakymi jSou neverbalni komunikace ucitele, podpora
a pomoc détem, zaddvani ukolu nebo kontrola porozuméni zadani. Nejastéji upoutalo
pozornost studentek v obou studiich zadavani tkolu. V téchto komentafich se také objevovalo
nejvice negaci. Podrobnéji uvedeme pozdéji. Orientaci studentek na zadavani ukolu mizeme
povazovat za pozitivni zjisténi, nebot’ je klicové pro uceni déti. Autorky obdobného vyzkumu
Vondrova a Zalska (2015, s. 98), piestoze se jednalo o studenty oboru Matematika, dogly
k velmi podobnym zavérum stejné jako vyzkumny kolektiv (Tsamir et al., 2014, s. 38), ktery

zkoumal zaméteni pozornosti u predskolnich pedagogi.
Tabulka 2

Pocty myslenkovych jednotek zastoupenych v kategorialnim systému ve stati C

Projevy ucitele 71
Didaktické aspekty 28
Cinnosti déti 4

Relaxace 11
Kontext 13

4 Vyzkum prezentovany ve stati F byl realizovany o rok pozd&ji.
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Tabulka 3

Pocty myslenkovych jednotek zastoupenych v Kategorialnim systému ve stati F

Projevy ucitele 68 110
Didaktické aspekty 15 16
Cinnosti déti 13 21
Relaxace 10 11
Kontext 4 5

V kategorii ,didaktické aspekty” jsme identifikovali subkategorie, jakymi jsou napf.
organizacni formy, zaméreni ¢innosti a typy cinnosti. Specifickou kategorii se stala ,,relaxace*.
Studentky vénovaly v komentafich casto pozornost relaxacni chvilce, ktera vyplnila cas
pii ukoncovani Cinnosti jednotlivych skupin. I tuto kategorii bylo mozné dale tematizovat.
Nekteii z respondentii oznacili vnimanou realitu jako ukonceni zadaného vikolu, jini jako vyuziti

hudby ke zklidneni ¢i uposlechnuti pokynu ucitelky a polozeni se na zada.

Zbyvajici kategorii naplnily myslenkové jednotky, které byly oznafeny jako ,kontext.
U studentek se tato kategorie tykala vyrokd, jakymi byly napi.: Nepochopila jsem, pro¢ byla
jedna skupina mimo tridu. Pripadalo mi, Ze castym prechdzenim ucitelky 7 jedné mistnosti

do druhé dochazelo k tomu, Ze deti byly casto bez dozoru.

Zkoumani zmén, které nastaly po systematické reflexi videozaznaml v ramci predmétu
Kurikulum predskolniho vzdéldvani (stat’ F na s. 447-450), naznacilo, ze u studentek sice doslo
ke zménam jak kvantitativnim, tak kvalitativnim, nebyly vSak statisticky vyznamné (méfeno
Chi-kvadrat testem). Kvantitativni zmény piedstavovaly nartst poétu jednotek v priméru o tfi
jednotky u studentky. Zaméteni pozornosti se u jednotlivych studentek zvysilo také v poctu
zastoupeni jednotlivych kategorii. Kvalitativni zmény piedstavuji nové komentare, které se
objevily ve 2. fazi sbéru dat. U nékterych studentek doslo k posunu pozornosti smérem od déti
a uCitelky také k prostoru, coz se v prvni fazi sbéru dat, ale ani v prvni studii (stat’ C) nestalo.
Naptiklad vyzdobeni prostoru tridy vytvory déti; kouty, které nejsou oteviené. Konkrétnéjsi
byly také komentatre Cinnosti déti (napt. skupina klukii se rozhodla jako prvni). Nove se

v komentafich tykajicich se projevi ucitele objevilo slovni spojeni problémoveé otazky.

Také stat’ H sledovala zmény ve védomém zaméfeni pozornosti studentt. Pii analyze dat byl

vyuzit odlisny kategorialni systém nez u ptedchozich dvou stati (staté¢ C a F). Kategorialni
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systém kopiroval Ramec profesnich kvalit ucitele materské skoly (Syslova & Chaloupkova,
2015) (blize ve stati H na s. 138-139), nebot” ten slouzil jako vychodisko pro sebereflexi
studentek. Provedena analyza ukazala, ze potencial k reflexi je u jednotlivych studentek velmi
rozdilny. Vysledky vSak naznacily, Ze u studentek doslo v zaméfeni pozornosti jak ke zménam
kvantitativnim, tak i kvalitativnim. Kvantitativni zmény pfedstavovaly stejn¢ jako ve stati F
nartst V poctu myslenkovych jednotek, v priméru o ¢tyfi jednotky u studentky. Zameéteni
pozornosti se u jednotlivych studentek zvysilo také v poctu zastoupeni jednotlivych kategorii
vpriméru o dvé na jednu studentku. Deskriptivni statistickd analyza prostfednictvim
Wilcoxonova testu potvrdila, ze nejvétsi posun nastal v tematizovani pozndavani ditéte,

spontannich cinnosti a pravidel (viz obr. 1).

1 (pre)koncepce
2 poznavani

3 komunikace ucitelky
4 interakce

5 sebepojeti

6 vyjadrovani déti

7 spontanni ¢innosti

8 zadavani ukoll

L

9 obsah
10 pravidla
11 organizace
12 ukonceni
0 5 10 15 20 25 30 35 40
W pred Hpo

Obrdazek 1. Celkové absolutni ¢etnosti vyskytu kategorii v 1. a 2. fazi sbéru dat ve stati H.

Kvantitativni zmény v obsahu zaméfeni pozornosti u pozorovani videozaznamu vlastni vyuky
lze povaZovat za pozitivni, nebot’ vyzkum studentek (stat’ F) neprokazal statisticky vyznamné
zmény v zaméfeni pozornosti pii pozorovani videozdznamu cizi vyuky. Zadné &i nevyznamné
rozdily ve vybérovém zaméteni pozornosti pii pozorovani videozdznamu vlastni a cizi vyuky
i vjinych vyzkumech (Janik et al., 2016, s. 94) nas pfivadi k myslence, Ze zkuSenosti
Z pedagogické praxe se stavaji zdrojem rozvoje védomého zaméteni pozornosti.

PfestoZze v této Casti prezentace vysledkii jsme se na zplsob piemysleni o vnimaném

nezamé&fovali, povzbuzujici se jevi snizeni vyskytu sebe/kritiky ve 2. fazi sbéru dat. Zménu

davame do souvislosti s intervencemi v ramci superviznich skupinovych interakcich®, kde se

® Pozn.: Jedna z technik reflexe vyuzitych v pfedmétu Kurikulum predskolniho vzdélavani.
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pracuje s chybou jako s impulzem ke zméné, tedy jako pozitivnim piinosem k seberozvoji,
coz muzeme dolozit slovy jedné ze studentek: Uvédomila jsem si své slabiny — komunikace
S detmi (jasnost, spisovnost, srozumitelnost), vécna zpétna vazba, hra na klavir. Zaroven jsem

se prestala bat, zZe praci nezvladnu, a mam novou chut’ do vzdélavani.
B. Zpisob piremysleni o vnimaném

Zpusob ptfemysleni o vnimané realité byl naziran prostfednictvim myslenkovych operaci (staté
E a F) a ve stati E také prostfednictvim klasifikace Grovni reflexe (Farrell, 2004). Myslenkové
operace se Vv prvni studii (stat’ E) opiraji o kategorialni systém PiSové (2005), ve druhé studii
(stat’ F) o kategorialni systém Minafikové (2012). Ob¢ studie sledovaly zmény ve zptisobech
pfemysleni, prvni na zékladé¢ videozdznamu cizi vyuky, druha na zéklad¢ reflexe vlastniho
videozdaznamu. Ve stati E byly sledovany zmény po dvou letech, tzn. proména v mysleni
studentek rok po jejich absolvovani a plisobeni v mateiské Skole. Ve stati F se jednalo
0 sledovani zmén vlivem systematické reflexe videozaznami v ramci predmétu Kurikulum

predskolniho vzdelavani, tedy v rozpéti piiblizné pal roku.

Vysledky prvni studie (stat’ E) ukazaly, ze mnohé studentky druhého ro¢niku dosahuji jiz
v dobé studia ¢tvrté trovné myslenkovych operaci (tab. 4), tzn. alternativnich navrhu. V tabulce
4 si Ize povsimnout viditelného nepoméru mezi niz$i myslenkovou operaci (analyza), u které
by se mohlo ptfedpokladat, Zze bude predchazet vysSim trovnim. V nékterych sebereflexich
zcela chybél popis a zadna z respondentek se nedostala k nejvyssim trovnim myslenkovych
operaci, tedy ke generalizaci a metakognici. Mysleni respondentek tedy zlstava na praktické
urovni (Farrell, 2004), ktera postrada kritické uvazovani s teoretickou oporou zejména

ve vztahu Kk rozvoji osobnosti ditéte. Jinymi slovy postrada usuzovani studentek hlubsi analyzu

jejich pristupt ke zvolenym cilim a dopadu na rozvoj kompetenci u jednotlivych déti.
Tabulka 4

Souhrnné vysledky analyzy myslenkovych operaci v 1. fazi vyzkumu (stat’ E)

Popis Analyza Hodnoceni | Alternativy | Generalizac Metakognice

Pocet
respondentek 19 12 18 22

Ojedingle se objevila v projevu studentky nejistota (Pri ucenti pisnicky jsem si nebyla jista tim,
zda se ma detem pisnicka nejprve predzpivat bez ukazovani. Ale myslim si, Ze atraktivnejsi

pro deti je hned predvést pisnicku i s pohybem).

23



Druhé faze vyzkumu se zucastnilo jiz jen 6 absolventek (blize stat’ E s. 77). Polovina z nich
dosahla v této fazi vyzkumu kritické tirovné reflexe (tab. 5). U téchto respondentek se ukazalo,
ze se jim dostalo systematické podpory v podobé mentoringu zejména ze strany feditelek
mateiskych Skol (blize v kapitole 3.4). Respondentky dokazaly fakticky argumentovat svoje
profesni vykony vzhledem k vykonim déti soporou o Ramcovy vzdélavaci program

pro predskolni vzdelavani (podrobnéji ve stati E nas. 78-81).
Tabulka 5

Souhrnné vysledky analyzy myslenkovych operaci ve 2. fizi vyzkumu (stat’ E)

Utitelka Popis Analyza Hodnoceni Alternativy | Generalizace | Metakognice
U1 X X X X
uz2 X X X X
U3 X X X X X
u4 X X X
Us X X X X X X
Uéb X X X

Stat’ F se zabyvala zménami, které nastaly po systematické reflexi videozaznami® v predmétu
Kurikulum predskolniho vzdelavani. Videozaznamy prezentovaly sekvence, které souviseji
S projektovanim a realizaci vzdélavani v matetské Skole, napt. zptisob komunikace ucitelky
S détmi, motivace déti, pouzité organizacni formy, vyuziti prozitkového zpisobu uceni

¢imodelu uceni E-U-R (evokace, uvédoméni, reflexe). Sledovany a diskutovany byly

predevsim strategie vedouci k rozvoji kompetenci déti a soulad cild a obsahu.

Tabulka 6

Souhrnné vysledky analyzy myslenkovych operaci v 1. a ve 2. fazi vyzkumu (stat' F)

jez?]i?(tek Popis Interpretace | Vysvétlovani | Predikovani | Hodnoceni | Alternativy
1. faze 44 31 3 4 22 5
2. faze 121 23 2 4 11 6

Co se tyka myslenkovych operaci, doslo v uvazovani studentek ke statisticky vyznamnym
zménam (zjistovano chi-kvadrat testem) (podrobnéji stat’ F na s. 449-450). Mnohem castéji
byl zastoupen vécny popis, coz se zmeénou v kvantité piineslo pozitivni zjisténi, ze studenti si

v§imali vice aspektll vzdélavani. Doslo také ke sniZzeni interpretaci studentek, které v prvni

6 Jednalo se o vyuziti vyukovych videi, které vznikly jako jeden z vystupl projektu Rozvojem osobnostnich
a profesnich kompetenci ucitelit MS a ZS k vyssi kvalité vzdelavani (Syslova & Chaloupkova, 2015).
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etap¢ smeétfovalo spiSe k tacitnim znalostem (Svec, 2012) nez k uvazovani zalozeném

na,,védéni®.

Za pozitivni mizeme oznacit mnohem méng kritiky v subprocesu hodnoceni ve 2. fazi sbéru
dat. Nékteré vyzkumy (Vondrova & Zalska, 2012; 2015) potvrzuji, ze nedostatek zkusenosti

a teoretickych znalosti vede studenty k vétsi kritice zhlédnuté reality.

V souvislosti s alternativnimi navrhy byla zajimava skute¢nost, ze nékteré studentky kritizovaly
zpusob rozdéleni déti do skupinek a navrhovaly zmény zadani, i kdyz podle slov jedné z nich
deti reagovaly rychle a nenastal Zadny problém, Ze by se nékteré z déti nezaradilo, dokonce

ocenovala, ze se deéti dokazaly domluvit.

Terminologie, jakozto profesni jazyk, ktery reprezentuje profesni mysleni, byla u studentek
ve vSech prezentovanych statich (C, E, F a H) v souladu s odbornou terminologii. Napf.
Cdstecné Fizend cinnost, Fizend cinnost, zpétna vazba, relaxace, podpora komunikace, kladeni
otevienych otazek. Studentky vyuzivaly Casto popisny jazyk, ptfipadné piimou fec. Zcela

ojedinéle se objevovaly obecné a spise intuitivni vyroky typu hezky zpiisob zadavani cinnosti.

3.2Zpisob profesniho mySleni uciteli s rozdilnou kvalifikaci

V nésledujicim textu chceme ¢tenafi nabidnout vhled do uvaZovani ucitelit matetskych skol.
Ten byl sledovan stejn¢ jako u studentek prostiednictvim konceptt reflexe a profesniho vidéni.
Oba koncepty budou v prezentaci vysledkii organizovany stejné jako u studentek: (a) obsah
védomého zaméteni pozornosti a (b) zplsob pfemysleni o vnimaném. Vedle obsahu védomého
zaméteni pozornosti a zpusobu piemysleni o vnimaném byly obdobné metodologické postupy
vyuzity i k dal§im cilim, konkrétné ve stati B, D a H ke zjistovani rozdili mezi uciteli se
sttedoskolskym a vysokoskolskym vzdélanim, byl tedy sledovan vliv pregradualniho

vzdélavani na zpiisoby profesniho mysleni.
A. Obsah védomého zaméreni pozornosti uciteli materskych $kol

Studie zkoumajici obsah védomého zaméteni pozornosti uciteli matetskych skol (stat’ D) byla
realizovana vramci SirS§tho vyzkumu zabyvajicitho se riznymi profesnimi skupinami —
studenty, uciteli, inspektory a vysokoskolskymi uciteli (viz stat’ C, jejiz vysledky jsou uvedené
v predchazejici kapitole). Kategoridlni systém je totozny S kategorialnim systémem
predstavenym ve stati C. Vyzkumny vzorek tvofilo 62 uciteld matetskych skol (1 ucitel a 61

ucitelek afteditelek matetskych $kol), kteti se zucastnili projektu Rozvojem osobnostnich

25



a profesnich kompetenci ucitelii MS a ZS k vyssi kvalité vzdélavani predstaveného v kapitole
Metodologie. V tabulce 7 mizeme vidét pocty ucitelt, ktefi byli seskupeni podle dosazeného

vzdélani’ a doby praxe.

Tabulka 7

Vyzkumny vzorek ve stati D

SS do 10 let praxe

SS nad 10 let praxe 20 29 169
VS do 10 let praxe 18 4 152
VS nad 10 let praxe 16 22 94
VOS 4 8 31

Analyza nestrukturovanych pisemnych naraci uciteld matefskych $kol, které obsahovaly
komentafe videozdznamu cizi vyuky, pfinesla fadu zajimavych vysledkd. Vysokoskolsky
vzdélani ucitelé méli své komentatre zpravidla bohatsi, a ty v priméru obsahly u jednoho
respondenta sedm kategorii. Znamena to, zZe tito ucitelé dokazali zaznamenat vice jevi edukacéni

reality. U stfedoSkolsky vzdélanych uciteld se jednalo v priméru o pét kategorii.

Obé sledované skupiny zamétovaly shodné Castéji pozornost na ucitelku nez na déti. Vyraznéjsi
rozdily se objevily v zaméteni na neverbalni komunikaci a kontrolu porozumeéni zadani, které
Castéji komentovali (vénovali vice pozornosti) vysokoskolsky vzdélani ucitelé. Také se vyrazné
Castéji veénovali poskytovani zpétné vazby, zadavani ukolu, motivaci deti, pohybu ucitelky
po tride, ale sledovali 1 interakci u€itelky s détmi, napt.: V okamzZiku, kdy déti ztraci pozornost,

zvysi intenzitu hlasu.

Co se tyka dalSich kategorii, bylo mozné vidét Castéjsi zamefeni pozornosti u vysokoskolsky
vzdélanych uciteld na kategorii ,,didaktické aspekty*, ale také na ,relaxaci“. Zajimavé bylo,
ze organizacni formu komentovali vice stfedoSkolsky vzdé€lani ucitelé s kratkou praxi
a vysokoskolsky vzdélani ucitelé s dlouhou praxi. Mluzeme se domnivat, ze skupinova
organizacni forma neni stile povazovdna a vyuzivana tak bézné jako hromadnd. Ta je
ve Vyroénich zpravach CSI (napft. 2015, s. 20) oznadovéana za nejvyuzivangjsi (v 81 %) formu

vzdelavani déti predskolniho véku.

7SS = stiedoskolsky vzdélani ugitelé, VS = vysokoskolsky vzdélani ugitelé.
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Co se tyka délky praxe, zaznamenali jsme, Ze ucitelé s delSi praxi se zaméiovali vice na déti
nez ucitelé s kratsi praxi. U ucitelt s kratsi praxi se vysledky shoduji se zjisténimi u studentti
(stat’ C a F nebo napf. Janik et al., 2016, s. 133), tzn., Ze zamé&feni pozornosti studentek na dité

je nizké, piesto velmi zadouci.

V subkategorii zaddvadni ukolii se obCas ucitelé pozastavovali nad pfiliSnou naro¢nosti. Lze
predpokladat, ze se zde objevila nediivéra ve schopnosti déti (zejména téch mladsich), ze by
mohly ukol zvladdnout. Piikladem této nedivéry mulze byt vyrok jedné ze stiedoSkolsky
vzdélanych ucitelek: wkol, ktery mely splnit, by se nedal aplikovat ve vékové postupné tride. Jeji

tvrzeni tak neodpovidalo redlnému stavu a sledované pedagogické situaci.
B. Zptsob premySleni o vhimaném

Zptisob premysleni o vnimaném jsme ve stati D nazirali prostfednictvim terminologie, kterou
ucitelé ve svych komentafich pouzivali. Vétsina z nich chronologicky popisovala udalosti
na videozaznamu. Jen minimalné byly zaznamenany pouze ,,dtlezité momenty*, napt. zamérila
se na rozvoj predctenarskych dovednosti — poznavani pismenek a utvareni slov; ocenuji, jak si

deti poradily s vytvorenim skupinek.

Jazyk, ktery ucitelé v komentafich pouzivali, byl obvykle v souladu s odbornou terminologii.
U ucitell se stfedoSkolskym vzdélanim se Castéji objevovaly obecné a spise intuitivni vyroky
(ne popisy zalozené na ,dikazech) typu klidna atmosféra;, pravdepodobné trida deéti
predskolniho véku;, pani ucitelka rozvazna, védela, co chce; déti jsou spontanni;
individualizace; individudlni pristup; pristup ucitelky velmi pozitivni; prijemné vystupovani
p. ucitelky; deti vypadaji spokojené, nestresované; videonahravka na mé pusobi pozitivne,

podpora kladna, klidny pristup ucitelky.

Také se v této kategorii uciteli mnohem castéji vyskytovaly hodnotici vyroky, napt. hezké
ukonceni cinnosti; libilo se mi zklidnéni deti hudbou a fungujici reakce na ni. Zaznamenali
jsme, Ze vysokoskolsky vzdélani ucitelé s kratkou praxi soustfedili svoji pozornost stejné jako
vSichni stfedoSkolsky vzdélani ucitelé vice na negativni projevy (napf. jedna skupina déti se
hned nedokazala domluvit na jednom pismenku, které si vyberou, vsechny deéti se zadanym
ukolem hotové nebyly) a kritiku ucitele (chybéla mi prima reakce na jednotlivé déti, chybélo
vyhodnoceni détmi — povedlo X nepovedlo), coz je typické predevsim pro studenty ucitelstvi
(napf. Vondrova, Zalska, 2012).

Vysokoskolsky vzdé€lani ucitelé vyuzivali Castéji popisny jazyk, ptipadné piimou fe€. Napf.:

Ucitelka dala jasné pokyny krozdéleni do skupin. Zadala ukol: ,,Domluvte se ve skupiné
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na jednom pismenku, které vyrobite a miizete pouZzit cokoli ve tridé. A pak vymyslete tolik slov,
na to pismenko, kolik je vas ve skupiné. Je potieba se na tom spolecné domluvit. “ Nebo: Kladné

motivuje (,Ver mi, ze se podari ).

V dalsich dvou studiich (stat’ B na s. 541-543 a H na s. 164-165) byly zptsoby pfemysleni
0 vnimaném analyzovany z hlediska myslenkovych operaci podle Bloomovy taxonomie.
Vyzkumny vzorek v obou studiich tvofi ucitelky se sttedoskolskym vzdélanim (ve stati B jsou
oznacené A 1-6, ve stati H oznac¢ené U 1-4) a ucitelky S vysokoskolskym vzdélanim (ve stati
B jsou ozna¢ené B 1-6, ve stati H oznatené U 5-8). Cast vyzkumného vzorku ze stati B se
kryje s ¢asti vyzkumného vzorku ze stati H. Analyza polostrukturovanych rozhovort piinesla

Vv obou studiich velmi podobné vysledky. Pro lepsi ptehlednost jsou vysledky jednotlivych stati

zaznamenany v tabulkach 8 a 9.

Tabulka 8

Kvalita reflexe z hlediska myslenkovych operaci ve stati B

Utitelka Popis Analyza Hodnoceni Alternativy | Generalizace | Metakognice

Al X X

A2 X X X

A3 X X X X

A4 X X

A5 X X X

A6 X X

B1 X X X X
B2 X X X X

B3 X X X X X
B4 X X X

B5 X X X X X X
B6 X X X

Tabulka 9

Kvalita reflexe z hlediska myslenkovych operaci ve stati H

Ucitelka Popis Analyza Hodnoceni Alternativy Generalizace | Metakognice
uil X X

u?2 X X X

us X X X X

u4 X X

Uus X X X X X

uéb X X X X X

uv X X X X X X

us X X X
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Prohlédneme-li si tabulky ve sméru vertikdlnim, mizeme vidét, Zze pouze nékolik
vysokoskolsky vzdélanych ucitelek (B 1-6 a U 5-8) se dostalo k poslednim dvéma trovnim
mySlenkovych operaci (generalizace a metakognice). Uroveit mysleni zbyvajicich uéitelek
dosahuje maximalné ¢tvrté trovné, tedy navrhu alternativnich feSeni, coz naznacuje prostor
pro zlepSeni profesniho mysleni. Z hlediska horizontalniho muzeme fici, ze je pozitivni,
ze vétSina uditelek dokazala navrhnout alternativni strategie, které ve vétsing pripadi slibovaly

byt efektivnéjsi nez realizovana feSeni ptivodnich pedagogickych situaci.

U nékterych vyrokl jsme zaznamenali pfitomnost hned nékolika kategorii soucasné, naptiklad
popis spojeny s analyzou ¢i hodnocenim nebo hodnoceni spojené s navrhem na alternativni
feSeni. K zamysleni nés ptivedlo zjisténi, ze nékteré ucitelky vyuzivaly hierarchicky vyssich
myslenkovych operaci, bez pouziti niz§ich (napf. ucitelky Al, A4, A6, B1, Ul, U4 a U8
hodnotily bez pfedchozi analyzy). Toto zjisténi mizeme interpretovat nékolika zptsoby.
Jednim z nich je moznost, ze uditelky nékteré myslenkové procesy pouze neverbalizovaly.
DalSim divodem mize byt, ze predeslé urovné myslenkovych operaci, zejména prvni z nich
(popis), nenaplnovaly pozadované charakteristiky (Slavik & Janik, 2007). To predpokladame

Vv ptipad¢, kdy vyroky vyssi mySlenkové operace (hodnoceni) byly velmi subjektivni.

Nelze vsak urcit, do jaké miry ucitelky pouZzivaji tyto operace v bézné praxi, protoze smérovani
otazek je vedlo k hlubsimu pohledu na své piisobeni a analyze jejich pfistupti a mnohdy bylo
pii rozhovorech znatelné objevovani nekterych souvislosti. Nékdy vSak vyzkumné otazky
respondentky neposunuly k hlubsi analyze ¢i k novym navrhiim a strategiim (bliZze ve stati B
na s. 546-555 a ve stati H na s. 177). Pfikladem muze byt ucitelka U4, ktera sice popsala
konflikt, ke kterému v ramci nataceni doslo: Fany, ano on zlobil, jezdil autickem po stolecku
aublizoval deétem, tak jsem ho posadila ke stolecku. Nicméné pii popisu pociti ditéte
vyzkumnikem, ucitelka reagovala: No fo on breci vidycky ... Ja jsem neméla cas to resit,
protoze jsem se musela venovat détem u stolecku ... Uvedeny ptiklad dokladuje rovinu jednani
a zpétného pohledu na jednani bez adekvatni analyzy. Soucasné je konani u€itelky v pfimé praci

S détmi signalem, Ze neni dostatecné podporovanad individualizace vzdélavani.

Pro ucitelky bylo obtizné analyzovat svoje vykony, u nékterych jsme zachytili problémy
s uvédoménim si svych silnych a slabych stranek. Ucitelky vysokoSkolsky vzdélané dokéazaly
1épe definovat svoje silné stranky a svoje pokroky v profesnich dovednostech. Mnohem ¢astéji
pouzivaly odborné terminy, jakymi byly napt. pedagogickéd diagnostika, evaluace, efektivni

komunikace, kompetence atd.
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Z vysledki analyzy semistrukturovanych rozhovorii vyplynulo, ze uroven reflexe se
pohybovala u ucitelek A2, A3, B2, B6, U2, U3 a U8 spise v rovin¢ praktické, u ucitelek Al,
A4, A5, A6, B4, Ul a U4 v nizsi roviné technické (Farell, 2004). Roviny kritické dosahly
ucitelky B1, B3, B5, U5, U6 a U7. Mazeme vidét, Ze roviny kritické dosahly pouze ucitelky

vysokoskolsky vzdélané.

Je ztejmé, ze pokud jde pfi reflexi o pouhé sebeuvédoméeni nepodepiené hlubsi analyzou, tedy
postavené pouze na tzv. subjektivnich teoriich, nelze ptedpokladat, ze by dochézelo
s individualizaci vzd€lavani. Tuto domnénku potvrzuje také analyza videozaznamd, jejimiz

vysledky se zabyvame v nasledujici kapitole.

Specifické se jevi vysledky vyzkumu prezentované ve stati G. Prestoze se jedna o reflexi
videozaznamu vlastni vyuky studentky Pedagogické fakulty Masarykovy univerzity, jde
0 ucitelku, ktera si dopliovala pozadovanou kvalifikaci formou celozivotniho vzdélavani, proto
zafazujeme vysledky do této kapitoly, nebot’ z naSeho pohledu prezentuji zptsob ucitel¢ina
premysleni o vnimaném. Vlastni prace s videozaznamem byla vedena v nasledujicich krocich
tak, jak popisuji Janik a Mikova (2006, s. 118): (1) popis videozdznamu, zachyceni prvnich
dojmil, (2) analyza zdznamu na zéklad¢ vybranych kritérii, (3) objevovani pficin kritickych

momentd, (4) hledani moznosti, jak zefektivnit vzdélavani déti.

Z vyzkumu sebereflexe studentky (stat’ G s. 113-116) vyplynulo, Ze pii analyze videozaznamu
postupné objevovala dalsi a dalsi zajimavé situace, postupné se piestala zajimat pouze o vlastni
osobu a zacala vice sledovat reakce déti, jak reaguji na ucitelku, v jakych interakcich jsou mezi
sebou, jak jsou zaujaté ¢i nezaujaté ¢innosti: Myslim, Ze by videonahravka mohla byt i dobrym
nastrojem pro pedagogickou diagnostiku. Opakované sledovani nahravky mi umoznilo
v§imnout si a zachytit Fadu pozitivnich, ale i kritickych momentii. Pri sledovani videozdaznamu
Jjsem prozivala zaznamenanou cinnost znovu krok za krokem. Dvakrat, trikrat ... desetkrat ...
Vidéla jsem spoustu veci, kterych bych si v realném case nevsimla. Videonahravku jsem
poustéla pordd dokola a stdile jsem prichdzela na nové skutecnosti. Pravé to, Ze lze opakované
ptihlizet objektivni realit¢ a neustdle ji analyzovat, ¢ini tento sebereflektivni néstroj
jedine¢nym.

Cela analyza zdznamu umoznila ucitelce kriticky pohlédnout na vlastni pedagogickou akei,
vedla ji k zamysleni se nad efektivitou jeji prace a pfiméla ji ke hledani piihodnéjsich feseni.
Uvédomila si, Ze na dovednostech potiebnych pro sebereflexi je nutné neustale pracovat
a zdokonalovat se v nich.
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3.3Vztah mezi reflektivnimi dovednostmi a pedagogickym vykonem

Vztahem mezi reflektivnimi dovednostmi a pedagogickym vykonem se zabyvala stat’ H
(s. 157-190). Tato hloubkova studie vyuzila analyz videozaznamii a polostrukturovanych
rozhovori osmi ucitelek matetskych Skol s rtiznou urovni dosazené¢ho vzdélani. Ucitelky 1-4

maji sttedoSkolské vzdelani, ucitelky 5—8 vysokoskolské.

Nejprve byly oddélené sledovany kvalita pedagogického vykonu a kvalita reflexe. Reflektivni
dovednosti byly zkoumany s vyuzitim vySe prezentovanych metodologickych postupt.
Kategorialni systém vyuzity pro analyzu pedagogického vykonu je zminény v kapitole

Metodologie nebo blize ve stati H na's. 161-162.

Vysledky zaméfené na kvalitu pedagogického vykonu pfinesly poznatky o vybranych
psychosocialnich a psychodidaktickych aspektech prace ucitelky mateiské Skoly. Nejlepsiho
vykonu dosahly oba sledované soubory (ulitelky stfedoskolsky i vysokoskolsky vzdélané)
v psychodidaktické oblasti v kategorii propojeni uciva s realitou. Zjisténi povazujeme za velmi
pozitivni, nebot’ je v souladu se specifiky uceni déti ptedSkolniho véku i s pozadavky
Rdamcového vzdélavaciho programu pro predskolni vzdelavani (2017, s. 8), ze ucitelka vyuziva

situaci, které umoznuji détem ucit se ,tady a ted™.

Vysledky ukazuji, Ze vétSina ucitelek (vyjma ucitelky U4) se odklani od hromadnych ¢innosti
a vytvaii prileZitosti k uceni v menSich skupinach. Problémy cini, zejména ucitelkdm
sttedoskolsky vzdélanym, podpofit u déti vzdjemné sdélovani nazort a jejich konfrontaci,
coz je ovSem jadro sociokonstruktivistickych pfistupid. V tomto aspektu dospély vysledky
u obou skupin ucitelek (stfedoskolsky i vysokoskolsky vzdélanych) k nejvétsim rozdilim.
Ptestoze ucitelky U1-U3 nabizely ¢innosti v pribé¢hu sledované¢ho dopoledniho programu
jednotliveim ¢i skupinam (tzn. odklonily se od frontalniho zpuisobu prace), nedokéazaly déti
aktivovat ke spolupraci, pifi niz by se rozvijely kompetence komunikacni, socialni, k feseni
problémt apod. Na problémy kooperativniho udeni v matefskych skolach upozoriiuje také CSI
(2015, s. 20) ve vyroéni zpravé: Negativnim zjistenim je skutecnost pretrvavajici stagnace
ve wuzivani kooperativniho uceni. [...] Kooperace ve skupiné zalozena na vzajemné spoluprdci

deti pri plnéni spolecného ukolu byla ve vzdelavani zastoupenad pouze z 23,6 %.

Pozitiva, ktera ptinasi interakce mezi détmi a kooperativni uceni potvrzuji zahranicni vyzkumy.
Napt. Shonkoff a Philipsova (2000, in Litjens & Taguma, 2010, s. 32) tvrdi, Ze ,,interakce
s vrstevniky a podnéty kK nezavislému mysleni a autoregulaci maji pozitivni vliv na 1Q déti

a komunika¢ni kompetence, stejné jako na socialni dovednosti®.
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Velké rozdily jsme zaznamenali také ve schopnosti uéitelek formulovat cile, tzn. konkretizovat
je smérem k potiebam déti a zvolenému obsahu vzdélavani tak, aby vzdélavaci nabidka

integrovala pokud mozno co nejvice vzdélavacich oblasti.

Jinou situaci lze sledovat v psychosocialni oblasti. V kategoriich této oblasti je mira kvality
pedagogického vykonu V obou sledovanych skupinach vyrovnanéjsi. Zietelnéjsi rozdily jsou
viditelné spiSe u jednotlivych ucitelek nez napti¢ soubory (vysokoskolsky a stiedoSkolsky
vzdélanych ucitelek). Zjisténi vede k uvaham, do jaké miry jsou socialni dovednosti ovlivnény

osobnostnimi rysy ucitelky.

Vysledky naznacuji, Zze vysokoskolsky vzdélané ucitelky dosahovaly v pedagogickém vykonu
témét ve vSech aspektech vyssi kvality. Zda se, Ze lepsi pfipravenost v psychodidaktické oblasti
by mohla dodavat vice sebedtvéry ucitelkam vysokoskolsky vzdélanym a tak uvolnovat
mentalni kapacitu ucitele smérem k vEétsSimu zaméfeni na dité, empatii apod. Nalezy jsou
ve shod¢ s n€kterymi zahrani¢nimi vyzkumy, které pfindsi informace o tom, ze ucitelé
s vysokoskolskou kvalifikaci jsou vnimavéjsi vici détem a maji s nimi pozitivné;si interakce
(napt. Howes et al., 2003), ale dokazou vytvaret také bohaté stimulujici prostiedi, které vede

k lepsim vzdélavacim vysledktim (napt. Litjens & Taguma, 2010).

Vzajemné porovnani vysledkl jednotlivych ucitelek jsme nazirali z hlediska prototypového
chapani kvality ucitele matefské Skoly a demonstrovali jsme je na profilech ucitelek U2, U4,
U6 a U7 (blize stat’ H na s. 179-184). Tyto ucitelky byly vybrany na zakladé bipolarnich
vysledkd jejich kvality pedagogického vykonu. Vysledky ukazuji, ze u uitelek, jejichz vykon
vykazoval vysokou kvalitu, byla rovnéZz zjiSténa vysokd uroven reflektivni kompetence

a naopak, u ucitelek se slabym vykonem byla jejich reflexe na nejnizsi arovni.

Zavéry jsou v souladu s vysledky vyzkumu expertnosti (srov. PiSova et al., 2013, s. 40-44),
respektive odpovidaji modelovému prototypu v tom smyslu, ze to, jakym zpiisobem ucitel
premysli o détech, o obsazich, vzdélavacich strategiich i o sobé samém, se odrazi v jeho
jednani. Jinymi slovy, u vysoce kvalitnich uc¢iteli dochazi k vysoké mife shody mezi vystupy
z profesniho vhledu, ktery zahrnuje i1 hlubokou reflexi a vystupy V podobé jednani

ve vzdélavacich situacich.
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3.4Kontext profesniho rozvoje uciteli matei'skych skol

Podrobn¢ se tématu profesniho rozvoje veénuje stat’ A. Na tomto misté pouze shrnujeme
vysledky dvou piipadovych studiich prezentovanych v této stati (A na s. 78-102). Kontext,
ktery ma vliv na profesni rozvoj praktikujicich ucitelli, je mnohovrstevnaty, nicméné tyto dvé
ptipadové studie jsou vénovany tvorbé a implementaci ucelenych systémt hodnoceni a podpory
profesniho rozvoje ucitel na irovni mateiské skoly jako organizace, a to se zvlastnim dirazem

na roli vedeni.

Reditelky obou sledovanych mateiskych kol se vytvafenim optimélniho systému hodnoceni
prace ucitelek a jejich profesnim rozvojem zabyvaly nékolik rokd. Obé ho také spojovaly
s otazkou: Co je kvalitni vykon ugitelky? V prvni studii feditelka MS definovala profesni
kompetence ucitelek v souladu s Rdamcovym vzdeélavacim programem pro predskolni
vzdelavani a od roku 2007 je zacaly pouzivat ulitelky také pro hodnoceni vlastni prace

(stat’ A's. 80-84).

Stézejni v praci obou feditelek je vyuzivani hospitaci k podpote profesniho rozvoje uditelek.
Vytvotfeny systém hodnoceni prace ucitelek vyuziva v obou mateiskych Skolach riizné néstroje
a techniky. Pro prvni matefskou $kolu je typickd prace s profesnimi portfolii ucitelek.
Inspiruyjici je vyuzivani dotazniku, ktery ucitelky vyplituji po absolvovani dal$iho vzdélavani.
Obsahuje vyjadieni k obsahu absolvovaného seminafe a materialim, jez byly jeho soucasti.
V dotazniku se ucitelka vyjadiuje také k tomu, co se naucila a co z toho mize vyuZit ve své
praci. Reditelka ¢asto vychdzi pfi planovani hospitacni ¢innosti z tohoto dotazniku a sleduje

JOA)

u uciteld, jak dokazou implementovat své znalosti ze seminaii do praxe.

Druha matefské Skola vyuziva pro hodnoceni a sebehodnoceni prace ucitelek videozdznamy.
Jejich vyuziti spoleéné s pouzivanim kritérii (statt A s. 99) pfispivaji k lep§imu
a objektivnéjSimu posouzeni vlastni prace uciteld. Eliminuji moZnost ,nepravdivych
a zkreslenych informaci®, které snizuji, ne-li pfimo vylucuji moznost dal§iho zkvalitiovani
vzdélavaci prace. V této matetské Skole se také konaji pravidelné kazdoroéni hodnotici

rozhovory.

Charakteristické je pro obé mateiské Skoly sdileni zkuSenosti na pedagogickych radéch.
Pomahaji ptekonat ,,odpor* k nartstajici administrativé. Podpora vedeni §koly k otevienému
vyjadfovani ndzori a jejich respektovani pfindsi ucitelim pozitivni pohled na sebe sama, vétsi
sebevédomi a jistotu. Pomaha jim piekonat prvotni ostych, moznou nedvéru ve své schopnosti,

negativni zkuSenosti s hodnocenim vlastni prace v minulych letech. V kone¢ném disledku
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vysledky v podobé tymové prace piinaseji povédomi, ze na problémy nejsou samy a Ze se

mohou spolehnout jedna na druhou.

Cely vyvoj hodnoticiho systému se vytvaiel dlouhé roky a zahrnoval efektivnéjsi a dynamic¢téjsi
etapy, ale také obdobi charakteristicka zpomalenim pii zavadéni hodnoticich procest. Zbrzdéni

¢i zastaveni byla zpravidla zptisobena nevhodnymi ¢i neadekvatnimi zpiisoby fizeni.

Ukazuje se, ze feditel/ka matefské Skoly ma velky vliv na podporu profesniho rozvoje uciteld.
Svymi pozadavky, ale také zpisobem komunikace, mtze ulitele motivovat, ale také zbrzdit.
Rozhodujici vliv feditele/feditelky mateiské Skoly na podporu profesniho rozvoje a s nim také
podporu rozvoje profesniho mysleni jsme mohli zaznamenat také v nékterych dalSich statich
(stati B, E a H). Studentky, respektive absolventky oboru Uc¢itelstvi pro mateiské skoly, které
se snckterymi technikami sebereflexe (napi. prace s videozdznamy) jiz setkaly (napf.
Vv ptipravném vzdélavani, v ramci hospitaci), vyuzivaly vyssich hladin kognitivhiho mysleni,

coz koresponduje s vysledky obdobnych studii (napt. PiSova, 2005).

Napf. ve stati H u ucitelky 6 bylo dosazeni kritické urovné reflexe pfipisovano piipravnému
vzdélavani, nebot’ ucitelka zminovala, Ze k sebereflexi vyuziva videozdznamy, které se naucila
pouzivat na vysoké Skole. Vyuzila tfi a hodnotila na nich efektivnost hromadnych
a skupinovych &innosti: Clovék si to opravdu uvédomi, az to vidi na té nahrdavce. U uéitelky 7
se krom¢ piipravného vzdélavani podilel na Grovni reflexe ziejmeé i institucionalni kontext,
nebot’ v matetské Skole, kde ptisobi, byly uéitelky podporovany k sebereflexi a byly dusledné
vedeny ke zkvalitiovani vzdé€lavaci prace prostfednictvim hospitaci (Hlavné kdyz prijde
na tu hospitaci, tak chce po nas nase zhodnoceni. Jak my jsme se vidéli, a potom teprve ona
prida svuj nazor, nebo co se ji libilo, na cem by bylo dobré zapracovat. Ale celkem pri vSem,

CO reSime, tak chce od nds zndt nase nazory, nase pocity.).
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4 Diskuze a zavéry

Zaverecnou kapitolu povazujeme z hlediska povahy kumulativni habilitace za jadrovou.
Polozili jsme si otazku, co umoziuje kumulativni studie nového? Pravé timto prizmatem jsme
nahliZeli na vybrané stati. To ndm poskytlo moznost najit spojnici, ktera se klenula nad vSemi
studiemi a dovolila ndm pieklenout se od tGvodnich slov v Pfedmluvé az na toto misto.
Spojujicim Clankem se stala profesionalita. Pojem, ktery je na jedné strané stale cCastéji
diskutovan v souvislosti s proménou profese ucitelstvi a hledanim cest zejména
ke zkvalitiiovani pfipravy na ni. Na druhé strané se mizeme setkat az s dehonestaci tohoto
pojmu vlivem neoliberalnich tlaki postmoderni doby, ktera piinasi ,krizi davéry v profese,

Vv jejich védéni a expertizu® (Janik, 2017).

Na profesionalitu a profesionalizaci ucitele se v soucasné dob¢ soustiedi vyzkumna pozornost
fady odbornych tyma z akademickych pracovist v Ceské republice. Zkoumaji se riizné dimenze
profesionality a hledaji koncepty, které by ji charakterizovaly. Text, na jehoz konci pravé
stojime, ma ambici pfispét k diskurzu o profesionalizaci uéitelil v Ceské republice pohledem

na vybrané aspekty profesionality ucitele matetské Skoly.

Pii syntéze vysledki studii se staly klicovymi koncepty kvality profesniho mysleni a kvality
pedagogického vykonu. Kvalita profesniho mysleni byla nazirdna zejména prostfednictvim
jejiho obsahu a kognitivnich operaci. Byla sledovana proména profesniho mysleni v Case
a konkrétni aspekty (profesionality), které zmény v profesnim mysleni zptsobuji. Dale byla
srovnavana uroven profesniho mysleni uciteli matetskych skol s riznym stupném dosazeného
vzdélani a rtiznou délkou praxe. Zkoumdan byl kontext, ktery ovliviiuje kvalitu profesniho
mySleni a kvalitu pedagogického vykonu. Klicovym se stalo zkouméni vztahu reflexe
a vykonu, pti némz jsme si kladli otdzku, zda je plati tvrzeni, ze kdo 1épe reflektuje, take 1épe

kona.

Ukazuje se, ze vyuziti reflektivnich technik v pregradualnim vzdélavani (stati C, E, F a H) vede
u veétsiny studentek Krozvoji profesniho mysleni. Na uspéSnost intervence (vyuziti
reflektivnich technik) usuzujeme ze skutecnosti, Ze U studentek doSlo ke zméndm v kvalité
profesniho mysleni jak v kognitivnich operacich, tak v obsahu 1 pouzivani profesniho jazyka.
Studentky dokazaly detailnéji proniknout do podstaty vyukovych situaci, popsat je, nasledné
Iépe analyzovat a postupné vyuzivat vysSich hladin kognitivnich operaci, coz je odvadi
od unédhlenych, povrchnich a zpravidla kritickych soudi. Vice pozornosti vénovaly poznavani

ditéte, a mén¢ se soustfedily na sebe. Tato zjiSténi koresponduji s vysledky podobnych
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vyzkumu (napi. Husu et al., 2008, s. 49 nebo Leijen et al., 2014, s. 320). Muzeme tedy tvrdit,
ze profesni rozvoj studentek sméfuje k ,,byti s ditétem* v souladu s pojetim PiSové a kol. (2013,

s. 33), coz koresponduje s prototypovym pojetim expertnosti dle Sternberga a Horvatha (1995).

Uspé$nost intervence miiZzeme spatfit také v rozvinutém pojmovém aparatu, coz ukazuje
na prohlubujici se a strukturujici se profesni védéni, tzn., Ze studentky explicitné rozumi tomu,
co vidi, a premysleji o edukacéni realit¢ strukturované s oporou ve stavu poznani oboru
predskolni pedagogiky. Zjisténi koresponduji napi. S vysledky videoklubti van Esové
a Sherinové (2010, s. 169).

(Sebe)reflektivni potencial absolventll oboru Ucitelstvi pro mateiské Skoly povaZzujeme
za zaklad jejich profesniho rozvoje. Tento rozvoj je vsak ovlivnén celou fadou dalsich faktord.
Jednim z nich je podpora poskytovana zacinajicim ucitelim v rameci jejich adapta¢niho obdobi
pfimo v matetské $kole. Dalsim z fady faktort je kvalita dalsiho vzdélavani. Tento kontext
nebyl cilen¢ sledovan v zadné z vybranych studii, bylo v§ak mozné na néj usuzovat na zakladé¢

zjisténi/vysledki nékterych vyzkumnych Setfeni (napf. ve statich A a F).

Podstatné se pro rozvoj (sebe)reflektivnich dovednosti jevi, kromé stylu fizeni matetské skoly
a osobnosti feditele/feditelky matetské Skoly, pfedevsim sdileni znalosti a zkuSenosti (bliZze
napi. Svec et al, 2016, s. 181). Potencial sdileni vnimame pfedeviim v prohlubovani
dovednosti reflexe, tedy uvédoméni, pojmenovavani a vysvétlovani praktické zkuSenosti
za pomoci pojmu sdilenych v profesnim spolecenstvi (lege artis), jinymi slovy feceno sdileni

toho, jak ucitel (student) rozumi tomu, co d¢€la, a jak zdlvodiiuje své jednani.

Vyzkumna Setfeni ukazala, Ze moZnym faktorem, ktery ovliviiuje kvalitu reflexe a tim také
kvalitu profesniho mysleni, je dosazena Groven vzdélavani (stati B a H). Vysledky naznadily,
ze vetSina ucitelek se sttedoskolskym vzdélanim se pohybovala v nejnizsi, tedy technické
urovni reflexe, naopak ucitelky vysokoskolsky vzdélané dosahovaly zpravidla kritické rovné.
Vysledky jsou argumentem pro vysokoskolské vzdélani, nebot’ Pihlajova a Holstova® (Pihlaja
& Holst, 2013, s. 188) dosly v obdobn¢ studii k zavérim, ze pedagogicti zaméstnanci pracujici
v predSkolnich zatizenich premysli o své praci piedev§im na technické urovni, pouze 1 %

na arovni kritické.

8 Zkoumany vzorek sestaval v 54 % z uciteld matefskych §kol, étvrtinu vzorku tvofili specidlni pedagogové, zbytek
byli socialni pedagogové, pfipadné nekvalifikovani pracovnici, vétSina z nich stiedoskolsky vzdélanych (Pihlaja
& Holst, 2013).
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Vyznamna jsou zejména zjisténi tykajici se vztahu reflexe a pedagogického vykonu. Jak jsme
poukazovali ve stati H, oblast vztahu pedagogického vykonu a urovné reflexe patii k malo
zkoumanym fenoméntim a pro podporu tvrzeni, Ze existuje zéavislost mezi témito dvéma
fenomény, jsme nenasli adekvatni studii. Naopak Ripleyova (Ripley, 2010) dosla k opacnym
zaveéram, ze pro kvalitni pedagogicky vykon neni rozhodujici reflexe, ale vytrvalost. Vysledky
naseho vyzkumu se vSak 1isi vybranymi postupy a cili a ukazuji, Ze u ucitelek, jejichz vykon
vykazoval vysokou miru kvality, byla rovnéz zjiSténa vysoka uroven reflektivni kompetence,
a naopak, u ucitelek se slabym vykonem byla jejich reflexe na nejnizsi arovni. Komparace

naznacila, Ze kvalita vykonu i Urovei reflexe byly u vysokoskolsky vzdélanych ucitelek vyssi.

V celém textu jsme sledovali profesionaliza¢ni linii ucitele matetské skoly. Uvedené aspekty,
jakymi jsou profesni mysleni a pedagogicky vykon, povazujeme pro spoleCenskou praxi
i profesi samotnou za nejdulezitéjsi. Nase postoje jsou podepteny piliti, jakymi jsou kvalita
reflexe a cesty K jejimu budovani prostiednictvim pregradualniho vzdélavani zaméfeného
najeji rozvoj. Kumulativni habilitaéni prace pifinasi argumenty pro potiebu akademizace
profese ucitele mateiské Skoly, ktera se jevi jako dulezita podminka profesionalizace ucitelt
matefskych $kol. Dosud pievladajici zpisob kvalifikace prostfednictvim stfedoskolského

vzdélani na stfednich pedagogickych skoldch vnimame v rozporu s myslenkou profesionalizace

ucitelstvi v matefskych Skolach.

Tak jako vSechny vybrané empirické studie maji své limity, popsané podrobné v jednotlivych
statich, ma své limity 1 jejich syntéza prezentovana v této praci. V obecné roviné jde pfedevsim
o malé velikosti vyzkumnych vzorku a jejich vybér na zakladé dostupnosti. Nelze si tedy Cinit
narok na zobecnéni, ale v souladu s dalsimi vyzkumy vétime, Ze vysledky poskytuji minimalné
obraz trendl v této oblasti. Doufame, ze tento text prisp&je k lepSimu porozuméni fenoménu

profesionality uciteltt matefskych $kol a povede K posileni jejich profesionalizace.

37



Literatura

Alanen, L. (1988). Rethinking Childhood. Acta Sociologica, 31(1), 53-67.

Berliner, D. (2005). The place of process-product research in developing the agenda for
research on teacher thinking. In P. M. Denicolo & M. Kompf (Eds.), Teacher thinking and
professional action (s. 3-16). Oxon: Routledge.

Clark, C. M., & Peterson, P. L. (1986). Teachers’ thought processes. In M. C. Wittrock (Ed.),
Handbook of research on teaching (s. 255-296). New York: MacMillan.

Day, Ch., Sammons, P., Stobart, G., Kington, A., & Gu, Q. (2007). Teachers matter: onnectting
work, lives and effectivenes. Oxford: McGraw Hill.

Dewey, J. (1932). Demokracie a vychova. Praha: Jan Leichter.

Ericsson, K. A. (2006). An introduction to Cambridge handbook of expertise and expert
performance: Its development, organization and content. In K. A. Ericsson, N. Charness, P. J.
Feltovich, & R. R. Hoffman. (Eds.), The Cambridge handbook of expertise and expert
performance (s. 3-19). New York: CUP.

Evans, L. (2008). Professionalism, professionality and the development of education
professionals. British Journal of Educational Stduies, 56(1), 20-38.

Farrell, P. (2004). Reflective practice in action: 80 reflective breaks for busy teachers.
Thousand Oaks, CA: Corwin Press, 2004.

Fendler, L. (2003). Teacher relection in a hall of mirrors: Historical influences and political
reverbations. Educational Researcher, 32(3), 16-25.

Finlay, L. (2008). Reflecting on ,,Reflective practice*. Practise-based profesional learning
centre. Dostupné z http://www.open.ac.uk/cetl-workspace/cetlcontent/documents/
4bf2b48887459.pdf

Goodman, J. (1984). Reflection and teacher education: a case study and theoretical analysis.
Interchanges, 15(3), 9-26.

Hatton, N. & Smith, D. (1995). Reflection in teacher education: towards definition and
implementation. Teaching and Teacher Education, 11(1), 33-49.

Hoyle, E. (1974). Professionality, professionalism and control in teaching. London Educational
Review, 3(2), 13-109.

Howes, C., James, J., & Ritchie, S. (2003). Pathways to eff ective teaching. Early Childhood
Research Quarterly, 18(1), 104-120.

Husu, J., Toom, A., & Patrikainen, S. (2008). Guided reflection as a means to demonstrate
and develop student teachers’ reflective competencies. Reflective Practice: International and
Multidisciplinary Perspectives, 9(1), 37-51.

James, A., & Prout, A. (Eds.)) (1997). Constructing and Reconstructing Childhoods:
Contemporary Issues in the Sociological Study of Childhood. London: Falmer Press.

Janik, T. (2005). Znalost jako klicova kategorie ucitelského vzdélavani. Brno: Paido.

Janik, T. (2009). Skola a jeji funkce. In Hork4, H., Filova, H., Janik, T. & Kratochvilov4, J.
Studie ze Skolni pedagogiky. Brno: Masarykova univerzita.

38



Janik, T. (2017). Krize duvéry v profese a jejich promény jako téma pro univerzity. Dostupné
z https://lwww.online.muni.cz/komentare/9553-profesni-je-profesni-akademicke-je-kademicke
-aneb-promeny-profesi-jako-tema-pro-univerzity

Janik, T. & Mikova, M. (2006). Videostudie: vyzkum vyuky zaloZeny na analyze videozaznamu.
Brno: Paido.

Janik, T., Minatikova, E., PiSova, M., Ulicna, K. & Janik, M. (2016). Profesni videni ucitelii
a jeho rozvijeni prostiednictvim videoklubii. Brno: Masarykova univerzita.

Kasacova, B. (2005). Reflexivna vyucha a reflexia v priprave ucitela. Banska Bystrica: PF
UMB.

Korthagen, F. A., Kessels, J., Koster, B., Lagerverf, B., & Wubbels, T. (2011). Jak spojit praxi
S teorii: Didaktika realistického vzdélavani ucitelii. Brno: Paido.

Kosov4, B., & Tomengova, A. et al. (2015). Profesijna praktické priprava buduicich ucitel'ov.
Banské Bystrica: Belianum.

La Boskey, V. K. (1994). Development of reflective practice: A study of preservice teachers.
New York: Columbia University.

Larrivee, B. (2008). Development of a tool to assess teachers’ level of reflective practice.
Reflective Practice, 9(3), 341-360.

Leijen, A., Allas, R., Toom, A., Husu, J., Marcos, J. J. M., Meijer, P., ... & Krull, E. (2014).
Guided reflection for supporting the development of student teachers’ practical knowledge.
Procedia — Social and Behavioral Sciences, 112, 314-322.

Lieberman J. (1970). The Tyranny of Expertise. New York: Walker and Cy.

Litjens, ., & Taguma, M. (2010). Literature overview for the 7th meeting of the OECD Network
on early childhood education and care. Paris: OECD.

LukéaSova-Kantorkova, H. (2003). Ucitelska profese v primdrnim vzdélavani a pedagogicka
priprava ucitelii (teorie, vyzkum, praxe). Ostrava: PedF OU.

Luttenberg, J., & Bergen, T. (2008). Teacher reflection: The development of a typology.
Teachers and teaching. Theory and practise, 4(5-6), 543-566.

Marcos, M., J., & Tillema. H. (2006). Studying studies on teacher reflection and action:
An appraisal of research contributors. Educational Research Review, 2(1), 112-132.

Mares, J. (2009). Edukace zalozena na diikazech: Inspirace pro pedagogicky vyzkum i Skolni
praxi. Pedagogika, 35(3), 232-258.

Mezirow, J. (1997). Transformative Learning: Theory to Practice. New Directions for Adult
and Continuing Education, 74(1), 5-12.

Minaiikova, E. (2014). Profesni vidéni studentt ucitelstvi anglického jazyka: jak vidi studenti
vyukové situace zachycené na videu? Pedagogickad orientace, 24(5), 753-777.

Minatikova, E., & Janik, T. (2012). Profesni vidéni ucitelti: od hledani pojmu k moznostem
jeho uchopeni. Pedagogicka orientace, 22(2), 181-204.

Nehyba, J., Lazarova, B., Kolb, D. A., Korthage, F. A., Boud, D., Jarvis, P. ... & Valenta, J.
(2014). Reflexe v procesu uceni. Desetkrat stejné a prece jinak. Brno: Masarykova univerzita.

Niemi, H. (2004). Evidence-based teacher education — investment for the future. Manuscript
2004.

39



Nezvalova, D. (2000). Reflexe v pregradudlni pripravé ucitele. Olomouc: Univerzita
Palackého.

Parsons, T. (1939). The Professions and Social Structure. Social Forces, 17(4), 457-467.

Pihlaja, M. P., & Holst, T. K. (2013). How reflective are teachers? A study of kindergarten
teachers® and special teachers® levels of reflection in day care. Scandinavian Journal
of Educational Research, 57(2), 182-198.

Pisova, M. (2005). Klinicky rok: Procesy profesniho rozvoje studentii ucitelstvi a jejich
podpora. Pardubice: Univerzita Pardubice.

PiSova, M., Najvar, P., Janik, T., HanuSov4, S., Kostkova, K., Janikovd, V., Tima, F.,
& Zerzova, J. (2011). Teorie a vyzkum expertnosti ucitelské profese. Brno: Muni Press.

Pisova, M., Hanusova, S., Kostkova, K., Janikova, V., Najvar, P., & Tama, F. (2013). Ucitel
expert, jeho charakteristiky a determinanty profesniho rozvoje (na pozadi vyuky cizich jazykii).
Brno: Muni Press.

Ripley, A. (2010). What makes a great teacher? Dostupné z https://www.theatlantic.com/
magazine/archive/2010/01/what-makes-a-great-teacher/307841/

Sherin, M. G. (2001). Developing a professional vision of classroom events. In T. Wood,
B. S. Nelson & J. Warfeld (Eds.), Beyond classical pedagogy: Teaching elementary school
mathematics (s. 75-93). Hillsdale: Erlbaum.

Sherin, M. G. (2007). The development of teachers’ professional vision in video clubs.
In R. Goldman, R. Pea, B. Barron & S. J. Derry (Eds.), Video research in the learning sciences
(s. 383-395). London: Lawrence Erlbaum Associates Publishers.

Shonkoff , J. P., & Phillips, D. A. (2000). From neurons to neighborhoods: The science of early
childhood development. Washington: National Academy Press.

Shulman, L., B. (1987). Knowledge and teaching: Foundations of the New Ref. Haevard
Educational Review, 57(1), 1-22.

Scheerens, J. (Ed.) (2010). Teachers’ professional development. Europe in international
comparison: An analysis of teachers’ professional development based on the OECD’s Teaching
and Learning International Survey (TALIS). Luxemburg, Office for Official Publication of the
European Union.

Schon, D. A. (1987). Educating the reflective practitioner: toward a new design for teaching
and learning in the professions. San Francisco: Jossey-Bass.

Slavik, J., & Janik, T. (2007). Fakty a fenomény v priniku didaktické teorie, vyzkumu a praxe
vzdélavani. Pedagogika, 57(3), 263-274.

Slavik, J., & Sinor, S. (1993). Kompetence ucitele v reflektovani vyuky. Pedagogika, 42(2),
155-166.

Sonmez, D. & Hakverdi-Can, M. (2012). Videos as an instructional tool in pre-service science
teacher education. Egitim Arastirmalari-Eurasian Journal Of Educational Research, 12(46),
141-158.

Spilkova, V. (2006). Dilemata v pojeti ucitelské piipravy. Pedagogika, 56(1), 19-30.

Spilkova, V. (2007). Ucitelska profese v ménicich se pozadavcich na vzdélavani. Pedagogika,
57(4), 338-348.

40



Spilkové, V., Tomkova, A., Mazacova, N., & Kargerova, J. et al. (2015). Klinicka skola a jeji
role ve vzdélavani uciteli. Praha: Retida.

Spilkova, V., & Vasutova, J. (Ed§.). (2008). Ucitelska profese v menicich se pozadavcich
na vzdelavani. Vyzkumny zamer. Uvodni teoreticko-metodologické studie. Praha: Univerzita
Karlova v Praze, Pedagogicka fakulta.

Stary, K., Dvotak, D., Greger, D., & Duschinska, K. (2012). Profesni rozvoj ucitelii: Podpora
ucitelii pro zlepSovani vysledki zaku. Praha: Karolinum.

Sternberg, R. J., & Horvath, J. A. (1995). A Protype View of Expert Teaching. Educational
Reasercher, 24(6), 9-17.

Syslova, Z. (2012a). Modifikace evalua¢niho nastroje pro hodnoceni kvality ucitele matetské
Skoly. In: Kvalita ve vzdeélavani XX. vyrocni konference Ceské asociace pedagogického
vyzkumu. Praha: Univerzita Karlova v Praze, Pedagogicka fakulta, s. 128-135.

Syslova, Z. (2013). Profesni kompetence ucitele materské skoly. Praha: Grada.

Syslova, Z. (2015). Jak pftipravit ucitele jako reflektivniho praktika? In L. Danielové, & J.
Schmied (Eds.), Sbornik z mezindrodni védecké konference ICOLLE 2015, s. 499-508. Brno:
Mendelova univerzita v Brné¢.

Syslova, Z. (2015a). Jak ucitelé/ky vnimaji edukaéni realitu. In A. Wiegerova (Ed.),
Profesionalizace ucitele materské Skoly z pohledu reformy kurikula. Zlin: Univerzita Tomase
Bati ve Zling, Fakulta humanitnich studii.

Syslova, Z. (2015b). The level of reflection in the professional development of pre-primary
teachers. Przeglad Pedagogczny, 9(1), 73-84.

Syslova, Z. (2016). Rozvoj profesniho vidéni studentli oboru Ucitelstvi pro matetské Skoly.
Pedagogika, 66(4), 440-454.

Syslova, Z., & Horka, H. (2016). Reflexe pedagogickych cinnosti jako kli¢ovy faktor
profesniho rozvoje. In Shornik z mezinarodni védecké konference ICOLLE 2016, S. 405-418.
Brno: Mendelevova univerzita v Brné.

Syslova, Z., & Hornackova, V. (2014). Kvalita reflexe v profesnim mysleni ucitelek matetskych
Skol. Pedagogicka orientace, 24(4), 535-561.

Syslova, Z., & Chaloupkova, L. (2015). Ramec profesnich kvalit ucitele materské skoly.
Vyukova videa. Brno: Masarykova univerzita.

Stech, S. (2007). Profesionalita uitele v neo-liberalni dobé: Esej o paradoxni situaci uéitelstvi.
Pedagogika, 57(4), 326-337.

Stech, S. (2008). Profese ucitele. In S. Bendl, & A. Kucharska (Eds.), Kapitoly ze Skolni
pedagogiky a skolni psychologie, s. 139—144. Praha: Pedagogicka fakulta Univerzity Karlovy.

Svec, V. (2006). Od znalosti k pedagogické kondici: novy vhled do pedagogické ptipravy
studentt ucitelstvi. Pedagogika, 16(1), 91-102.
Svec, V. (2012). Sdileni tacitnich znalosti ve vzd&lavani ugiteli jako pohyb od teorie k praxi a

zpét. In J. Kohnova (Ed.), Profesni rozvoj ucitelii allcile Skolniho vzdélavani (s. 99-110).
Praha: PdF UK.

Svec, V., Nehyba, J. Svojanovsky, P., gip, R., Pravdova, B., Minatikova, E. ... & Lawley, J.
(2016). Studenti ucitelstvi mezi tacitnimi a explicitnimi znalostmi. Brno: MU.

41



Tomkova, A., Spilkova, V., PiSovd, M., Mazacova, N., Krémarova, T., Kostkova, K.
& Kargerova, J. (2012). Ramec profesnich kvalit ucitele. Praha: NUV.

Tsamir, P., Tirosh, D., Levenson, E., Barkai, R., & Tabach, M. (2014). Task design and
implementation as a two-way activity: The case of preschool teachers. Scientia in Educatione,
5(2), 30-39.

van Es, E. A., & Sherin, M. G. (2002). Learning to notice: Scaffolding new teachers’
interpretations of classroom interactions. Journal of Technology and Teacher Education, 10(4),
571-596.

van Es, E. A., & Sherin, M. G. (2010). The infl uence of video clubs on teachers’ thinking
and practice. Journal of Mathematics Teacher Education, 113(2), 55-176.

van Manen, M. (1977). Linking ways of knowing with ways of being practical. Curriculum
Inquiry, 6, 205-228.

Vondrova, N., & Zalska, J. (2012). Do student teachers attend to mathematics specific
phenomena when observing mathematics teaching on video? Orbis scholae, 6(2), 85-101.

Vondrova, N., & Zalska, J. (2015). Ability to notice mathematics specific phenomena: What
exactly do student teachers attend to? Orbis Scholae, 9(2), 77-101.

Wiegerova, A. (Ed.). (2015). Profesionalizace ucitele materské skoly z pohledu reformy
kurikula. Zlin: Univerzita Tomase Bati ve Zling, Fakulta humanitnich studii.

Wubbels, T. H., & Korthagen, F. A. J. (1990). The Effects of a Pre-service Teacher Education
Program for the Preparation of Reflective Teachers. Journal of Education for Teaching, 16(1),
29-43.

Zeichner, K. M. (1992). Conceptions of reflective teaching in contem-porary U.S. teacher
education program reforms. In L. Valli (Ed.), Re-flective teacher education: Cases and critiques
(s. 161-173). Albany, NY: State University of New York Press.

Zeichner, K. & Liston, D. (1996). Reflective Teaching: an introduction. Mahwah, New Jersey:
Lawrence Erlbaum Associates.

42



CAST II

43



Soubor uverejnénych védeckych praci

Stat’ A

Syslova, Z. (2013). Profesni kompetence ucitele matei'ské Skoly. Praha: Grada Publishing,
a.s.

Monografie pfiblizuje rizné modely profesnich kompetenci ucitelti a upozoriuje na nutnost
pedagogické sebereflexe. Ta je spolecné s podporou fediteld matetskych skol vniména jako
zékladni predpoklad profesniho rozvoje ucitelit matetskych skol a celkového zkvalitiovani
piedskolniho vzdélavani. V centru pozornosti stoji materidl Ramec profesnich kvalit ucitele
materské Skoly, ktery je ptilohou publikace. Proces tvorby tohoto materialu, véetné jeho
ovéfovani, je popsan v jedné z kapitol monografie. Soucasti publikace jsou dvé pripadové
studie, které cilen¢ sledovaly procesy podpory profesniho rozvoje ucitelek ve dvou matefskych
Skolach. Studie prezentuji dva rozdilné systémy hodnoceni a sebehodnoceni prace ucitelek
matefskych §kol. Oba mohou slouzit jako inspirace k vytvoreni fungujiciho systému podpory
profesniho rozvoje uciteli. Predstavuji Sirokou Skalu néstroji, kterymi lze podpofit profesni
rozvoj, a naznacuji, ze feditelka Skoly a jeji styl fizeni jsou determinujicim faktorem

utvarejiciho se systému hodnoceni prace ucitelt a jejich profesniho rozvoje.

Stat’ B

Syslova, Z., & Hornackova, V. (2014). Kvalita reflexe v profesnim mysleni ucitelek
matefskych $kol. Pedagogickd orientace, 24(4), 535-561.

Empiricka studie pfinaSi pohled na profesni mysleni ucitelek matetskych Skol. V tivodnich
kapitolach autorky rozviji uvahu o vztahu profesionality a kvalifikovanosti, ktera vytstuje
do vymezeni tii dimenzi profesniho mysleni — dimenze poznatkové, reflektivni a subjektivni.
V dal$im textu se autorky zamétuji jiz jen na dimenzi reflektivni, ktera se stala ustfednim bodem
zkoumani povahy mysleni ucitelek matefskych Skol s riiznou urovni kvalifikace. Piedstavuji
modely reflexe (Eby, 2000; Korthagen, 2011; PiSova, 2005), které vyuzily ve svém vyzkumu.
Vysledky vyzkumného Setfeni ukazaly, ze ucitelky, které se cilenou reflexi a realizaci technik
sebereflexe jiz zabyvaly, vyuzivaji vyssich rovni kognitivniho mysleni. Podpofily se tak ivahy
autorek o profesnim mysleni a jeho rozvoji prostiednictvim systematického zavadéni reflexe

jiz v pregradualnim vzdélavani ucitelek matetskych Skol na pedagogickych fakultach.
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Stat’ C

Syslova, Z. (2015). Jak pripravit ucitele jako reflektivniho praktika? In L. Danielova, &
J. Schmied (EdSs.), Shornik 7 mezindrodni védecké konference ICOLLE 2015, s. 499-508.
Brno: Mendelova univerzita v Brné.

Empirické studie pfinasi pohled na pregradualni vzdélavani ucitelit matetskych Skol. Vyuziva
vysledkti né¢kolika sond, které autorka realizovala se studenty oboru Ucitelstvi pro mateiské
Skoly (Horka, Syslova & Grizova 2014; Syslova 2015) ke zlepSeni procesu utvareni profesnich
dovednosti. Zvlastni pozornost vénuje rozvoji reflektivnich dovednosti v souladu s tzv.
realistickym vzdélavanim (Korthagen et al., 2011). V zavéru predstavuje vyzkum orientovany
na vybérové zaméfeni pozornosti studentl, v némz studentky komentovaly videozdznam
vzdélavani v matefské Skole. Vysledky ukézaly, ze studentky zaméfuji svoji pozornost
predevsim na Cinnost ucitelky a jsou Casto kritické k jeji praci. V daleko mensi mite se soustiedi

na déti, coz je v souladu s dalsimi vyzkumy v této oblasti.

Stat’ D

Syslova, Z. (2015a). Jak wucitelé/ky mateiskych Skol vnimaji edukacni realitu.
In A. Wiegerova (Ed.). Profesionalizace ucitele mateiské Skoly z pohledu reformy kurikula,
S. 37-48. Zlin: Univerzita Tomase Bati ve Zliné, Fakulta humanitnich studii.

Empiricka studie se vénuje fenoménu profesniho vidéni, respektive jeho dil¢imu aspektu,
kterym je vybérové zaméfeni pozornosti. Zabyva se tim, jak vnimani vzdé&lavaci reality
ovliviiuje rozhodovani ucitele matetské Skoly a jeho jednani jako dulezité soucasti diskurzu
0 profesionalité ucitele. Vysledky vyzkumu ukazuji rozdily v zaméfeni pozornosti ucitelt

matefskych Skol s riznou délkou praxe a riiznou Grovni dosazeného vzdélani.

Stat’ E

Syslova, Z. (2015b). The level of reflection in the professional development of pre-primary
teachers. Przeglad Pedagogczny, 9(1), 73-84.

Empiricka studie pohlizi na reflexi uciteld matetfskych skol ve dvou fazich jejich profesniho
rozvoje. Uroven reflexe byla zjisfovana v dobé jejich studia na pedagogické fakulté a pak
po roce jejich prace v matetské Skole. Vysledky naznacuji, ze cilend podpora reflexe pomaha
rozvijet vys$i hladiny kognitivniho mysleni a ukazuje také na souvislost s vyuZivanim

efektivnéjSich vzdélavacich strategii v pfedSkolnim vzdélavani.
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Stat’ F

Syslova, Z. (2016). Rozvoj profesniho vidéni studenti oboru Ucitelstvi pro mateiské Skoly.
Pedagogika, 66(4), 440-454.

Empiricka studie pfinasi pohled na rozvoj profesniho vidéni jako jednoho z dilezitych aspektt
profesionality ucitel matetskych Skol. Jejim cilem bylo popsat povahu profesniho vidéni
studenti oboru UCcitelstvi pro mateiské Skoly a zmén, které nastaly po systematické reflexi
videozaznamu cizi vyuky. Data byla sbirana na zacatku semestru, ve kterém probihala
intenzivni prace s videozaznamy, a v nasledujicim semestru. Pisemné komentare studentek byly
analyzovany pomoci dvou kategoridlnich systému. Prvni zachytil zaméfeni jejich pozornosti,
druhy zpisob uvazovani o vidéném. Rozdilnosti v zaméfeni pozornosti a zastoupeni
mySlenkovych operaci mezi dvéma métfenimi byly ovéfeny chi-kvadrat testem nezévislosti.
Vysledky naznacuji, Ze pozornost studentll je zamétfena predevsim na ucitele a ze v jejich
komentafich pievazuje popis. Po systematické praci s analyzami videozaznamii doslo
ke kvalitativnim zménam v uvazovani zalozeném na védéni. Kvantitativni zmény spocivaly
v délce komentafi, ale i poctu zastoupenych kategorii v zaméteni pozornosti. Vysledky
naznacuji pozitivni posun v profesnim vidéni studentt a jejich zptsobu pfemysleni o vzdélavaci

realité.

Stat’ G

Syslova, Z., & Ziklova, N. (2016). Developing Professional Skills in Pre-primary Teachers
via Reflexion and Self-Reflection. e-Pedagogium, 16(2), 108-1109.

pro mateiské Skoly na Pedagogické fakulté¢ Masarykovy univerzity a vyuziti sebereflexe v praci
ucitelky matetské Skoly. Autorky se v tivodu textu vénuji reflexi pedagogické Cinnosti jako
klicovému faktoru profesniho rozvoje. Stézejni se stava Cast vénovana akénimu vyzkumu,
v ramci néhoz byl vyuzit videozaznam vlastni vyuky a jeho nasledna reflexe (reflection
on action). V zavéru se autorky zamysli nad moznostmi akéniho vyzkumu v souvislosti
s rozvojem reflektivnich dovednosti a jeho vyuziti k zavadéni efektivnéjSich vzdélavacich

strategii v predskolnim vzdélavani.
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Stat’ H

Syslova, Z. (2017). Ucitel v piedSkolnim vzdélavani a jeho pFiprava na profesi. Brno:
Munipress.

Hlavnim tématem monografie se stala kvalita prace ucitele matefské Skoly predevsim
v souvislosti s kvalifikaénimi pozadavky na tuto profesi. Autorka v ni hledala odpovédi
na otazky: Co charakterizuje profesi u¢itele MS v soucasnosti a jaké je jeji perspektiva? Jak
koncipovat pfipravné vzd€lavani, aby byli ucitelé mateiskych Skol skutecnymi odborniky
na vzdélavani v meénicich se podminkach? Soucasti monografie jsou vyzkumna Setieni
zamétena na zkoumani reflexe jako ristové kompetence v pripravném vzdélavani a sledovani
schopnosti sebereflexe v souvislosti s pedagogickym vykonem uciteld mateiskych Skol

ve vybranych aspektech.
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STAT A

Syslova, Z. (2013). Profesni kompetence ucitele mater'ské skoly. Praha: Grada Publishing, a. s.!

! Nevefejna piiloha.
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STAT B

Syslova, Z., & Hornackova, V. (2014). Kvalita reflexe v profesnim mysleni ucitelek
mateiskych $kol. Pedagogicka orientace, 24(4), 535-561.2

2 Viz Ptiloha 1 Prohldseni o spoluautorském podilu.
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Kvalita reflexe v profesnim mysleni
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2Masarykova univerzita, Pedagogicka fakulta, Katedra primarni pedagogiky
b Univerzita Hradec Kralové, Pedagogicka fakulta, Ustav primarni a preprimarni edukace

Redakci zaslano 10. 5. 2014 / upravena verze obdrZena 8. 8. 2014 /
k uverejnéni ptijato 12. 8. 2014

Abstrakt: Predlozena studie pfinasi do odborného diskurzu o profesionalizaci uci-
telského povolani pohled na profesni mysleni ucitelek materskych skol s cilem zjistit,
jak kvalitni je reflexe ucitelek matetrskych $kol s riiznou drovni kvalifikace. V Gvod-
nich kapitolach autorky rozviji Gvahu o vztahu profesionality a kvalifikovanosti, ktera
vyustuje do vymezeni tif dimenzi profesniho mysleni - dimenze poznatkové, reflek-
tivni a subjektivni. V dal$im textu se autorky zaméruji jiz jen na dimenzi reflektiv-
ni, ktera se stala ustfednim bodem zkoumani povahy mysleni ucitelek mateiskych
$kol s riiznou urovni kvalifikace (ISCED 3A a ISCED 5B). Predstavuji modely reflexe
(Eby, 2000; Korthagen, 2011; PiSova, 2005), které vyuzily ve svém vyzkumu. Zbyvajici
Cast textu se vénuje metodice vyzkumu a zjiSténim, kterd z analyzy dat vyplynula.
Vysledky ukazuji, Ze nékteré pozitivni hodnotici vyroky respondentek o jejich praci
jsou v Kontrastu s vysledky analyzy videonahravek. Vysledky vyzkumného Setreni
ukazaly, Ze ucitelky, které se cilenou reflexi a realizaci technik sebereflexe jiz zaby-
valy, vyuzivaji vyssich hladin kognitivniho mysleni. Podpofily se tak tvahy autorek
o profesnim mysleni a jeho rozvoji v systematickém zavadéni reflexe jiz v pregradual-
nim vzdélavani ucitelek matetskych skol na pedagogickych fakultach.

Klicova slova: cile vzdélavani, profesni mysleni, dimenze mysleni, predskolni vzdéla-
vani, pripravné vzdélavani, reflexe, sebereflexe, ucitelka materské skoly

Soucasné kurikulum ptedskolniho vzdélavani je participativnim vzdélava-
cim programem, ktery spoléha na profesni znalosti (Vasutova, 2004; Janik,
2005; Svec, 2006) uiteld a jejich schopnost reagovat na spontanni aktivi-
ty a ndpady déti. Pti vzdélavani déti predskolniho véku je vedle formalniho
(tedy planovaného) kurikula velmi dilezité predevsim neformalni kuriku-
lum, které by mél ucitel vyuzivat k osobni podpote rozvoje kazdého ditéte.

V predskolnim vzdélavani pracuji ucitelé s détmi ve véku, kdy se velmi inten-
zivné utvari osobnost jedince. Chovani déti, v€etné jejich emoci, je jeSté velmi
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nestabilni. Mysleni déti ma sva specifika, je egocentrické, dité ma tendenci
upravovat si realitu tak, aby pro ného byla srozumitelna a prijatelna. Kazdé
dité vyrasta v urc¢itém neopakovatelném prostredi, v némz ziskava jisté po-
znatky a zkuSenosti, které tvori vychozi zdroje jeho uceni. U jednoho ditéte
jsou tyto zaklady bohaté a pestré, u druhého jednotvarné a omezené (Opravi-
lova, 2010). Proto je velmi tézké porozumét kazdému jednotlivému ditéti a jes-
té narocnéjsi vytvorit podminky pro vzdélavani déti tak, aby harmonizovaly
individualni spontanni u€eni s u¢enim zamérnym. Ucitelé materskych kol se
ve své praci setkavaji s celou fadou nestrukturovanych problémd, pro jejichz
FeSeni nelze stanovit presné pracovni postupy. Mohou se vramci pripravného
vzdélavani ucit, jak podporovat samostatnost déti, jak pripravovat vzdélavaci
nabidku, jak motivovat déti k uceni apod. VZdy se vSak v realité setkaji

s détmi, které na ,naucené” postupy nebudou reagovat viilbec nebo budou
reagovat negativné.

Vychova a vzdélavani déti v materskych Skolach vyzaduje profesni mys-
leni vedouci k efektivnimu jednani s détmi pii kazdodennich ¢innostech.
Pojem profesni mysleni jsme zvolily zamérné, nebot soucasny diskurz
o profesionalizaci ¢i deprofesionalizaci ucitelského povolani (Helus, 2012;
Kota, 2012; Spilkova, 2004) vyvolava otazku, zda je mozné povazovat stre-
doskolskou pripravu (jako jednu z kvalifikacnich mozZnosti) ucitel mater-
skych skol za vychozi bod profesniho rozvoje, tedy také profesniho mysleni
a jednani.

Cilem predkladaného textu je predstavit pojeti profesniho mysleni ucitelt
matefskych skol se zamérenim na jeho dimenzi reflektivni a seznamit se
zjiSténimi, které autorky v této oblasti ziskaly prostrednictvim semistruktu-
rovaného rozhovoru. Setfeni volné navazuje na specificky vyzkum ,Analy-
za reflektivnich dovednosti pedagogli mateiskych skol“ realizovany na Pe-
dagogické fakulté v Hradci Kralové v roce 2013, ktery se zabyval rozvojem
reflektivnich dovednosti v pripravném vzdélavani uciteld matetskych skol
poskytovaném na pedagogickych fakultach v Brné a Hradci Kralové (Hornac-
kova et al., 2014).

1 Profesni mysleni ucitele materské Skoly

Pojem profesni spojujeme s pojetim profesionalnitho vykonu, tedy byt
profesionalem a jednat profesiondlné. Pojmy profesionalita a profesiona-
lizace byvaji propojovany s konceptem expertnosti (PiSova & Janik, 2011;
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PiSova et al,, 2011). Doposud vsak neexistuje shoda na presném vymezeni
uCitelii-profesionalti ¢i uciteli-experti. Nékolik autorti (Kasacova, 2003;
Spilkova, 2004; Stech, 1998; Vasutova, 2004) se vsak jiz pokusilo vyme-
zit znaky profese ucitele. VSechny definice maji spolecné dva zakladni
body - dlouhé pripravné vzdélavani na vysoké tirovni a naro¢né profesni
(expertni) dovednosti.

V nasem pojeti profesionality uCitele materské Skoly se tedy zabyvame jak
strankou kvalifikacni, tak kvalitativni. Ve vétSiné zemi Evropské unie i svéta
se stal soucasnym trendem pro predskolni pedagogy pozadavek vysokoskol-
ského vzdélani (Syslova, Borkovcova, & Priicha, 2014). Vyzkumy prinaseji
diikazy o tom, Ze vyssi droven pripravného vzdélavani predskolnich peda-
gogl ovliviiuje pozitivné kvalitu predskolniho vzdélavani a vysledky déti
(Kelley & Camilli, 2007; Oberhumer, Schreyer, & Neuman, 2010; Saracho
& Spodek, 2007). Jinymi slovy vede vyssi kvalifikovanost ucitelek (ISCED 5A
a ICED 5B) k lepsi vybavenosti profesnimi znalostmi nez u ucitelek s nizsi
kvalifikovanosti (ISCED 3A). Toto tvrzeni je v souladu s kvalifika¢nimi po-
7adavky uvedenymi v Narodni soustavé povolani Ceské republiky, ve které
se uvadi, Ze ,,nejvhodnéjsi pripravu pro tuto pozici (pozn. ucitele mateiské
skoly) poskytuje magistersky studijni program v oboru predskolni a mi-
moskolni pedagogika“ Nelze vSak nevidét tlaky, které se objevuji v souvislos-
ti s neoliberalnimi principy ve Skolstvi a které sméruji ke snizovani kvalifi-
kac¢nich poZadavki obecné (Stech, 2007).

Diskuze o profesionalismu ucitelského povolani se ¢asto opirala o vyzkumy
v mediciné. Z téch vychazi také nékteré uvahy vztahujici se k pripravnému
vzdélavani a profesi ucitele matei'ské Skoly. Freidsonem (1970) definované
znaky mysleni védcl v oblasti mediciny v porovnani s myslenim praktikd
vyuzil Katz (1987) pii vymezeni charakteristik profese predskolnich peda-
gogl. Katz se domniva, Ze mysleni a jednani predskolnich pedagogt by se
mélo orientovat mezi ,védeckym zamérenim“ a ,klinickou orientaci®, tedy
mezi vyhradné teoretickym a reflektivnim myslenim védca a pragmatickym
myslenim a orientaci k vife a vlastnim zkuSenostem praktikd. V souladu
s tim jsou také zjisténi v USA, ktera zdlraznuji, Ze vzdélavani predskolnich
pedagogi ,musi byt v souladu se zasadami vzdélavani dospélych a struktu-
rovany tak, aby podporovaly vazby mezi vyzkumem, teorii a praxi“ (NAECY
& NACCRRA, 2011, s. 5).
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Tzv. objektivni teorie povazujeme za jadro mysleni a jednani profesionala.
Formuji se jiz v pribéhu pripravného vzdélavani. Vzdélavatelé (vysokoskol-
Sti ucitelé) vSak musi studentlim vytvaret mozZnosti sdilet praktické zkuse-
nosti nabyté v ramci pedagogickych praxi a vysledky sebereflexe (Horka,
Syslova, & Grlizova, 2014, s. 3-8; Svec, 2012, s. 109) s ostatnimi studenty
pod jejich vedenim. Pti tomto sdileni dopliiuje vysokoskolsky ucitel odborné
informace a zprostiredkuje spolecné vytvareni novych znalosti. Student pri-
stupuje k novym poznatkiim prizmatem individualni pedagogické koncepce
(subjektivni teorie), které se zjednodusené feceno ucinnou integraci teore-
tické a praktické slozky pregradualniho vzdélavani na pedagogickych fakul-
tach transformuje do objektivnich teorii.

Tento zptsob pripravy ucitell rozviji jejich poznatkovou bazi, tzn. komplex
poznatki, dovednosti, porozuméni a zodpovédnosti (Shulman, 1987, s. 4),
ktera je povazovana za ,klicovy aspekt cesty k ucitelskému profesionalismu*
(PiSova et al., 2011, s. 53). Pri definovani toho, co déla ucitele materské Sko-
ly profesiondlem, jsme se opiely o model Clarka a Petersnové (1986, s. 12),
ktery vychazi z hypotézy tzv. temporalniho rozhodovani (Jackson, 1968, cit.
podle Clark & Peterson, 1986, s. 14). Tento model jsme porovnaly s dalSimi
modely, které se zabyvaly myslenim ucitele a jeho profesionalitou (Eby,
2000; Minatikova & Janik, 2012; PiSova, 2005).

Dosly jsme k zavértim, Ze je to prave zpisob mysleni, uvazovani a rozhodovani,
které odliSuje mysleni laika od mysleni profesionala. Identifikovaly jsme
tfi dimenze profesniho mysSleni - subjektivni, poznatkovou a reflektivni
(obrazek 1).
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profesni
mysleni

Obrdzek 1. Dimenze profesniho mysleni.

Dimenze poznatkova a reflektivni, pfesto, Ze jsou ovliviiovany subjektivnimi
determinantami kaZzdého ucitele, umoZuji uciteli efektivni jednani pfi vy-
chové a vzdélavani déti predSkolniho véku. Nezbytnym predpokladem efek-
tivniho jednani je jeho promyslené planovani, které je podrobeno zpétnova-
zebni kontrole pfi reflexi.

2 Pojeti reflexe v profesnim mysleni ucitele materské
Skoly

V teoretickém i vyzkumném diskurzu se stéle Castéji objevuje model ucitele
jako reflektivniho praktika. Panuje obecna shoda na tom, Ze reflektivni praxi
serozumi,proces ucenf se prostiednictvim zkuSenosti a ze zkuSenosti s cilem
ziskani nového porozuméni sobé samému a/nebo praxi“ (PiSova et al.,, 2011,
s.43).Sutvarenim profesionality ucitele je tedy reflexe neodmyslitelné spjata,
nebot se o ni v pedagogickém kontextu hovoti ve spojitosti se zkuSenostnim
(Kolb, 1984), reflektivnim (Gibbs, 1988), profesnim ¢i celoZivotnim (Finlay,
2008; Shulman, 1987) ucenim.

Nejcastéji se vSak spojuje s reflexi praxe (Schon, 1987) a v soucasné dobé
s teorif realistického vzdélavani uciteld jako odklonu od tzv. modelu tech-
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nické racionality v ucitelském vzdélavani (Korthagen, 2011, s. 19). Nové po-
jeti ucitelské profese vede v pripravném vzdélavani ucitelt ke konstruovani
profesnich dovednosti prostfednictvim reflexe vlastnich zkuSenosti, ktera ,je
jednim z prostredki vytvareni komponent kompetenci ucitele materské sko-
ly“ (Burkovicova, 2012, s. 48).

Pri vymezeni pojmu reflexe jsme se setkaly s mnoha riiznymi pristupy. Lze
jej nahlizet z hlediska filozofického, socialniho ¢i psychologického (Lazarova
et al, 2014; PiSova, 2005). V soucasné dobé vsak rada autorli upozornuje
na znacnou naduZzivanost tohoto pojmu a chybéjici konsensus v jeho vyme-
zeni (Lazarova et al,, 2014; PiSova et al., 2011). Priklanime se k pojeti reflexe
jako kontinualniho profesniho uceni (La Boskey, 1994), které zacina jiz v pri-
pravném vzdélavani.

Reflexe ma koreny v existencidlni fenomenologii a kritické teorii (Eby,
2000), coz je u uciteld spojeno se schopnosti vedomé prozkoumavat osobni
zkuSenosti ziskané v pedagogické praxi, clenit je do dil¢ich krokt, hledat
souvislosti a zdlivodnovat je. Divodem tohoto zkoumani je snaha rozumét
uvazovani a chovani déti a dokazat identifikovat dopady svého jednani
na rozvoj ditéte. V procesu uvédomovani si svych profesnich dovednosti jde
o zdivodnovani svého jednani s oporou o teoretické poznatky, zobectiovani
svych osobnich zkuSenosti a jejich uvadéni do Sirsich souvislosti. Fook a As-
keland (2006, s. 53) jesté dopliiuji, Ze kriticka reflexe miize byt realizovana
pouze v propojeni jeji individualni roviny se socidlnim kontextem. Jde tedy
o schopnost sdilet svoje zkuSenosti s dalsimi , profesionaly®, a tak zabezpeco-
vat nartist poznani a rozvoj dovednosti v urcitém oboru.

Pri vymezeni kvality reflektivni dimenze v profesnim mysleni ucitele ma-
tef'ské Skoly jsme primarné vysly z Korthagenova (2011) modelu idedIniho
procesu reflexe (ALACT), ktery jsme propojily s modelem reflexe vyjadrené
myslenkovymi operacemi PiSové (2005) a doplnili o dalsi koncepty reflexe
(Zeichner & Liston, 1996).

Za jedno z kritérii kvality povazZujeme dosazeni metakognice v reflexi. Dru-
hym kritériem kvality, se kterym operujeme pii interpretaci zjiSténych dat,
je vysledek reflexe. Metakognici miiZzeme povazovat ve spirdlovitém cyklu
Korthagenova procesu reflexe (obrazek 2) za vrchol profesniho uceni (mys-
leni). MliZze ho dosahnout pouze ucitel, ktery pravidelné provadi reflexi své
prace a kterému byla dana pri rozvoji reflektivnich dovednosti podpora.
Metakognice uciteli umoznuje porozumeét, jak se uci a jaké je jeho postave-
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ni v procesu vzdélavani. Rozpoznani vlastnich kognitivnich styld a strategii
slouzi jako vychodisko pro planovani a realizaci efektivnéjsich kognitivnich
a autoregulacnich postupi (Krykorkova & Chval, 2001).

vytvofeni alternativnich
postupl jednani

alternativy
hodnoceni generalizace

metakognice

analyza

" S5 vyzkouseni
uvédomeni si

podstatnych

aspekt jednani

deskripce

zpétny pohled
na jednani

Obrazek 2. Schéma myslenkové operace probihajici pii reflexi (volné podle
Korthagen et al., 2011, s. 58; PiSova, 2005, s. 146).

Dosahnout v procesu reflexe této kvalitativné nejvy$si myslenkové operace
lze za predpokladu, Ze jsou v neustdle se opakujicich fazich reflexe vyuZivany
vSechny mySlenkové operace (PiSova, 2005, s. 145):

e Popis - tj. objektivni zaznam fenomén(, pricemz fenoménem je zde
mySlena edukacni realita. Jejim zakladem jsou interakce mezi ucitelem
a ditétem/détmi, ale mizeme ji rozdélit na dalsi dil¢i oblasti, jakymi jsou
cile, obsah vzdélavani, metody a formy atd. Jde o zadkladni mySlenkovou
operaci, jejiz kvalita urcuje kvalitu vSech dalSich fazi reflexe. Jinymi slovy,
jestlize popis nebude dostatecné kvalitni, nemize dojit k uvédoméni si
redlné drovné vlastnich profesnich dovednosti. Mezi popisem laika a ex-
perta byvaji vyrazné rozdily (Slavik & Janik, 2007) zejména v pojmové
strukturaci praktické zkuSenosti. Expert, v nasem pojeti ucitel-profesio-
nal, dokaze pii interpretaci edukacni reality pouZivat odborné didaktic-
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ké pojmy, a tak presné vystihnout, co se odehravalo v realném prosto-
ru a v redlném case, ktery popisuje. Zaznamenavani edukacni reality
prostrednictvim specifickych didaktickych pojmi je zakladem k vytva-
feni metajazyka edukacni reality (Slavik & Janik, 2007, s. 272) v pied-
Skolnim vzdélavani, ktera usnadnuje dorozumivani mezi odborniky
(uciteli-profesionaly).

Analyza - znamena rozbor a zkoumani slozitéjsich skutec¢nosti rozkladem
na jednodussi. V naSem pripadé jde o schopnost rozdélit edukacni realitu
na jednodussi ¢asti, prikladné s vyuZitim otazek, co jsem délala a pro¢,
jak reagovalo dité (déti), o jakou situaci se jednalo, co bylo jejim cilem
atd. To vsak predpoklada identifikovat jednoznac¢na fakta. V souvislosti
s predchozi myslenkovou operaci je nutné dobie oznacit a popsat
edukacni realitu, aby bylo mozné se v ni orientovat. V opa¢ném ptripadé
muZe ucCitel jen tézko identifikovat problémy, ale i tispéchy;, Cili vlastni silné
stranky i slabiny v zaznamenanych procesech vzdélavani. Na druhé strané
i sebelepsi popis jesté nezarucuje, Ze ucitel bude umét svoje dovednosti
pojmenovat a rozebrat zejména ve vztahu k vysledkiim vzdélavani, tedy
ve vzajemnych vazbach a souvislostech.

Hodnoceni - je projevem uvédomeéni si pricin identifikovanych jevd, re-
spektive jde o explikaci diivodi zjisténych problémi ¢i uspécht. Hodno-
cenf je ptiznakem porozuméni edukacni realité, které ovSem predpoklada
rozsahlé teoretické znalosti, ale také osobnostni vybavu umoziujici byt
k sobé uprimny. Opét je mozné rici, Ze bez predchozi kvalitativné zvlad-
nuté myslenkové operace (analyzy) neni mozné dosahnout této urovné.
Jestlize hovorime o tom, Ze ucitel je schopen hodnotit svoje profesni do-
vednosti, znamenai to, Ze k sobé zaujima néjaky postoj - pozitivni ¢i nega-
tivni, Ze hled4 odpovédi na otdzku pro¢. Napft. pro¢ jsem jednal takto, pro¢
déti reagovaly takto.

Ndvrh alternativnich postupti - predpokladd, Ze ucitel zvladl predchozi
urovné myslenkovych operaci. Soucasné to také znamena, Ze ma dosta-
tek nejen teoretickych znalosti, ale i praktickych zkuSenosti, aby si uvé-
domil, jaké jednani by bylo efektivnéjsi. Respektive, jaké zmény by mohly
podpotit kvalitativné vyssi vysledky vzdélavani. Zda se, Ze pokud si ucitel
uvédomuje priciny nezdaru (zvladnutéd predchozi urovent myslenkovych
operaci - hodnoceni), je nasnadé navrhnout, jak je odstranit. Jak ukazuji
nékteré vyzkumy (Horka et al.,, 2014; PiSova, 2005, s. 146), navrhy alter-

nativnich reseni byvaji, zejména u studentti, velkym problémem.
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e Generalizace - je ve své podstaté konfrontace vlastnich nazorl s nazory
odbornikd, at’ uz jde o autory odbornych textli, nebo napt. vysokoskolské
ucitele. Jinymi slovy bychom mohli generalizaci oznacit také za schopnost
formulovat obecnéjsi principy na zakladé vlastnich zkuSenosti s edukac-
ni realitou.

e Metakognice - je premysleni o vlastnich myslenkovych procesech. Jde
ale také o schopnost rozpoznavat, jak reagujeme v zatézovych situacich,
v nichZ uprednostnujeme city pred rozumem. Metakognice je zamérena
zejména na posuzovani rozhodovacich procesti, coz znamena, Ze ucitel se
prostirednictvim této myslenkové operace uci poznavat, jak resi problémy,
jak reaguje, jak se rozhoduje. Znalost sebe sama vede prostiednictvim
autoregulacnich procesi k vyssi vykonnosti. Metakognici bychom mohli
popsat také jako schopnost predikovat mozné chyby a limity lidské mysli
s cilem vyvarovat se jich nebo najit zptisoby, jak je prekonat. Lze ji oznacit
také jako sebereflexi.

Vysledkem reflexe myslime uvédomeéni si realné urovné svych profesnich
dovednosti v souladu s pojetim Deweyho, ,zda doty¢na osoba vidi souvislost
mezi situaci, ve které se nachazi, a cilem, kterého chce dosdhnout” (Korthagen,
2011, s. 70). Jednou z cilovych kategorii jsou kompetence. Ty jsou na konci
predskolniho vzdélavani povazovany za klicové dovednosti déti, jak ostatné
dokladuje Rdmcovy vzdéldvaci program pro predskolni vzdeldvdnt:

Zamérem predskolniho vzdélavani je rozvijet kazdé dité po strance fyzické,
psychické i socidlni a vést je tak, aby na konci svého predskolniho obdobi
bylo jedinec¢nou a relativné samostatnou osobnosti, schopnou (kompetentni,
zplsobilou) zvladat, pokud mozno aktivné a s osobnim uspokojenim, tako-
vé naroky Zivota, které jsou na né bézné kladeny (zejména v prostredi jemu
blizkém, tj. v prostiredi rodiny a Skoly), a zaroven i ty, které ho v budoucnu
nevyhnutelné oc¢ekavaji. (RVP PV, 2006, s. 8)

Rozvoj kompetenci je pro ucitele narocnou didaktickou dovednosti (Janik et
al,, 2013, s. 199), pri které by mél prokazat, jak v realité, tak pti sebereflexi,
jak je rozviji.

Vysledek reflexe soucasné vnimame jako nové porozumeéni (Zeichnera & Lis-
tona, 1996), tedy schopnost kriticky posoudit vlastni pfistupy v konfrontaci
s teorii (v Korthagenové pojeti teorie s velkym T). V praxi to znamena3, Ze
ucitel dokaze posoudit svoje jednani s kritickym nadhledem a teoretickou
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oporou zejména ve vztahu k rozvoji osobnosti ditéte. Jinymi slovy ucitel po-
suzuje Cinnosti, které cilené planuje v ramci integrovanych bloki v tfidnim
vzdélavacim programu (tematickych plant v kratSich casovych usecich)
ve vztahu k rozvoji kompetenci.

Pri zkoumani reflexe k ni pristupujeme jako k reflexi po akci, kdy je ucitel
v roli pozorovatele sebe sama. Uvédomujeme si, Ze kvalitu reflexe a pova-
hu sebeuvédoméni ovliviiuje nékolik faktord, vnitinich i vnéjSich. K vniti-
nim faktortm patii vék, kognitivni schopnosti, ale i dispozice k reflexi (King
& Kitchner, 1994). Vnéjsimi faktory jsou pak socialni a institucionalni kon-
text, kterym je v pripadé uciteld materskych skol jejich socialni statut, kvalita
pripravného vzdélavani, podpora reflexe v mateiské Skole apod.

3 Metodika vyzkumného Setreni

Jak jsme jiz uvadély v ivodu textu, navazaly jsme na specificky vyzkum Ana-
lyza reflektivnich dovednosti pedagogii materskych skol realizovany na Peda-
gogické fakulté v Hradci Kralové v roce 2013. V ramci tohoto projektu byly
porizovany videozaznamy dopoledniho vzdélavaciho programu (cca 1 hodi-
na) u 8 ucitelek matetskych skol a nasledné s nimi byly provedeny semist-
rukturované rozhovory.

Videozaznamy byly analyzovany na zakladé kategorii vytvorenych podle
Rdmce profesnich kvalit uCitele materské skoly (Syslova, 2013) se zamérenim
na podporu uceni déti. Ta byla u vysokoskolsky vzdélanych ucitelek vyssi
zejména realizaci skupinovych Cinnosti, které déti mnohem vice aktivizovaly
nez ¢innosti hromadné, organizované ve vétsi mire stiredoSkolsky vzdélanymi
ucitelkami.

Z vysledkl analyzy semistrukturovanych rozhovorid vyplynulo, Ze Groven
reflexe se pohybovala u vysokoskolsky vzdélanych ucitelek spiSe v roviné
zdlvodiiovaciho diskurzu, kdezto u ucitelek se stiedoskolskym vzdélanim
spiSe v nizsi roviné tzv. faktualniho diskurzu (Zeichner & Liston, 1987). Ro-
viny kritického diskurzu dosahla pouze jedna z respondentek. Dosazeni této
urovné jsme pripisovaly institucionalnimu kontextu, nebot’ v této materské
skole byla podporovana sebereflexe ucitelek, které byly disledné vedeny
ke zkvalitiiovani vzdélavaci prace.

V této studii vychazime z dat sesbiranych u osmi ucitelek v roce 2013, kte-

Vv

ra jsme rozsirily o data ziskana u dal$ich ¢tyr ucitelek v roce 2014. Vybér
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respondentek prosel nékolika etapami. Nejprve byly elektronicky osloveny
véechny matetské skoly v Ceské republice s zadosti o poskytnuti kontakti
na ucitelky s rozpétim praxe mezi 2-10 lety (pocet kontakti c¢ital 178 ucite-
lek). Nasledné byly ucitelky osloveny s Zadosti o zapojeni do vyzkumu. S vy-
zkumem souhlasilo 47 u¢itelek ze 7 krajii Ceské republiky. Koneény pocet uéi-
telek byl vybran pouze ze tii kraji - Kralovéhradeckého, Moravskoslezského
a Jihomoravského. Polovina respondentek je s kvalifikaci ISCED 3A a polo-
vina s kvalifikaci v irovni ISCED 5B. Vyzkumny vzorek tvorily ucitelky s dél-
kou praxe 2-10 let a s kvalifikaci stredoskolskou (dale ucitelky A 1-6) a vy-
sokoskolskou (dale ucitelky B1-6) tak, aby bylo mozZno provést komparaci.

Cilem tohoto vyzkumného Setieni bylo zjistit, jak kvalitni je reflexe ucitelek
matefskych skol s riiznou urovni kvalifikace.

Pro lepsi zacileni vyzkumu jsme zvolily nasledujici vyzkumné otazky:

o Jak ucitelka interpretuje (posuzuje) vztahy mezi planovanymi ¢innostmi
a napliiovanim zvolenych cilG?

o Jaké myslenkové operace vykazuje reflexe ucitelek?

o Existuji rozdily v reflexi stredoskolsky a vysokoskolsky vzdélanych
ucitelek?

VWzkumnou metodou byl semistrukturovany rozhovor, ktery byl spojeny se
stimulovanym vybavovanim nad vybranymi sekvencemi videonahravek.
Rozhovory byly nahravany na diktafon a prepisovany. Vyroky ucitelek byly
analyzovany z referen¢ni pozice dané vyzkumnymi otdzkami, na néz jsme
hledaly odpovédi. Kddovani dat bylo prevzato z modelu zakotvené teorie
(Strauss & Corbinova, 1999), neslo o budovani teorie jako takové. V prvni
fazi kédovani jsme procitaly texty (transkripci rozhovorid) a jeho useky
(segmenty) jsme oznacovaly kody. Pri vytvareni kodi jsme pouzivaly tzv. vivo
kédy, tzn. citace z vypovédi samotnych respondentt, které vystihovaly smysl
daného useku.

Dalsi trovni analyzy bylo vytvareni kategorii. Seznam vSech kddi jsme se-
skupily podle podobnosti a vytvorili kategorie. Ty byly abstraktnéjsi a vyjad-
fovaly urcity pojmovy rozsah, aby bylo jasné, které kédy nebo jejich skupiny
pod danou kategorii patfi.



Stat' B

546 Zora Syslova, Vladimira Horna¢kova

Tretim krokem bylo procitani rozhovori jako celku a srovnavani shod a roz-
dilti uvnitf jednoho rozhovoru v porovnani s videonahravkami. Napft. respon-
dentka A4 pouzila pri reflexi své prace vyrok ,vSechno, co jsem si planovala,
se podarilo“ Pti kddovani se vSak objevovaly neshody v pedagogické termi-
nologii (cile, obsahy). Z videonahravky vyplynulo, Ze organizace ¢innosti byla
velmi direktivni nepodporujici rozvoj kompetenci. Proto byl tento kod opat-
fen poznamkou, Ze se jedna o intuitivni, ni¢im nepodlozZeny vyrok.

Nasledovalo axialni kddovani, ve kterém jsme vytvarely hypotézy o vztazich
mezi jednotlivymi subkategoriemi a kategoriemi. Ty jsme se snazily ovéro-
vat nejen uvnitt kazdého jednotlivého rozhovoru (a hledat typologii u jed-
notlivych ucitelek), ale také ve vztahu k videonahravkam, které jsme mély
k dispozici. Dalsi kédovani vyuzilo kategorialniho systému PiSové (2005).
Kategorie vychazeji z myslenkovych operaci (Bloom, 1956), které se ve spo-
jeni s reflexi ucitelek objevovaly (tabulka 1). Abychom minimalizovali vliv
emoci na shlédnutou realitu, mély ucitelky moznost prohlédnout si videona-
hravky v predstihu a teprve poté s nimi byl realizovan rozhovor.

4 Vysledky analyzy dat a jejich interpretace

Vzhledem k tomu, Ze zkoumany soubor je omezeny, chceme ¢tenaii nabidnout
pouze vhled do uvaZovani ucitelek mateiské Skoly a jejich schopnosti
reflektovat svoje dovednosti k zamyslenym cilim vzdélavani a nejde ndm o to

délat obecnéjsi zavéry. V nasledujicim textu se budeme vyjadrovat postupné
k jednotlivym vyzkumnym otazkam.

4.1 Interpretace napliiovdni zvolenych cilii

Pri analyze dat smérujicich k reflexi vzdélavani vzhledem k zvolenym cilim
jsme identifikovaly kategorii (1) tridéni cild (obecné cile, dil¢i vzdélavaci cile,
¢innosti), (2) divody volby (téma, pseudocile), (3) vzdélavaci strategie (inte-
rakce s détmi, organizacni formy) a (4) hodnotici postoje (pozitivni, negativ-
ni, hodnoceni sebe, hodnoceni déti, nejistota).

Z odpovédi respondentek na otazku, ktera se tykala jejich zamérd, tedy toho,
co chtély u déti rozvijet, vyplynulo, Ze ¢ast z nich se ve svych odpovédich
orientovala na cile a ¢ast z nich se orientovala na obsah vzdéldvdni. Cile jsou
v Rdmcovém vzdéldvacim programu pro piedskolni vzdéldvdani (2006) rozdé-
leny nejen podle trovné obecnosti (obecné a oblastni), ale také vzhledem
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k zaméreni pedagoga, tedy k planovani vzdélavaci prace, a k vystuplim - hod-
noceni toho, ¢eho bylo u déti v ramci realizace vzdélavaci prace dosazeno.

Obsah vzdélavani v materské Skole je dan Cinnostmi, které by mély propojovat
vSechny vzdélavaci oblasti a vést dité k prakticky vyuzitelnym, skutecné
¢innostnim vystupim, tedy kompetencim. Pti realizaci vzdélavaci nabidky
by ji méla ucitelka promyslet tak, aby déti neziskavaly pouze izolované
poznatky ¢i jednoduché dovednosti, ale ziskavaly komplexnéjsi zkuSenosti.
Tento zplisob realizace vzdélavaci nabidky vsak vétSina videonahravek
postradala.

Ucitelky, které se ve svych odpovédich orientovaly k cillim, pojmenovavaly
jak obecné cilové kategorie smérujici k rozvoji kompetenci, tak dilci vzdé-
lavaci cile. Obecné cilové kategorie byly prezentovany pievazné zamérenim
na rozvoj socialnich dovednosti. Z rozboru videonahravek vsak vzdélavaci
nabidka k rozvoji téchto dovednosti zpravidla nesmérovala, respektive smé-
fovala pouze u ucitelek B3 a B5. Ucitelka B5 vztahovala rozvoj socialnich do-
vednosti (spoluprace, komunikace) u déti k organiza¢nim formam, které pro
realizaci vzdélavaci nabidky pouzila:

Ano, cile se naplnily, vlastné u vétsiny déti. Libilo se mi tam, Ze vlastné p¥i této
¢innosti, i kdyZ jsem neméla tu kompetenci zvolenou, tak jsme feSily kompetenci
k FeSeni problému, protoZe ty problémy tam byly, a déti se vlastné na nich musely
domluvit. A vlastné vSechny ty cile byly splnény tim, Ze béhem té Cinnosti, Ze ty
slova, co vlastné si ty déti vymysli, co na které zacinaji, tak jsem to méla naplano-
vané tak, Ze si fekneme spolec¢né v kruhu a vlastné, tim jak jsem si uvédomila, Ze
vlastné v té skupince je to lepsi, tak jsem to nechala v té skupince. ProtoZe jsem si
uvédomila, Ze dal$im ¢tyfem skupinkam bude tplné jedno, jaké slova si vymyslely

vvvvvv

Tyto vyroky ukazuji na lepsi praci s cilovymi kategoriemi u vysokoskolsky
vzdélanych ucitelek, které dokazi propojovat cile s obsahem cinnosti, ale
i vzdélavacimi strategiemi.

Operacionalizaci obecnych cili do urovné dilcich vzdéldvacich cilii jsme
identifikovaly jen u nékolika ucitelek. U stiedoskolsky vzdélanych ucitelek
zpravidla smérovaly cile k rozvoji konkrétnich kognitivnich dovednosti
(procvicit pamét, vyslovnost), a byly tizce provazany s konkrétni ¢innosti.
U vétsiny vysokoskolsky vzdélanych ucitelek slo spiSe o obecnéjsi vymezeni
dovednosti déti (fecovy projev, poznavani lidského téla, tvorivost), které se
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vztahovaly prevazné k tématu, tzn. ke vSem ¢innostem, které pro dané obdobi
planovaly, napft. ucitelka B3:

Ten tyden byl zaméreny na poznavani lidského téla. Vybrali jsme zrovna kompe-
tence nebo SUK, ktery se zabyval predevsim poznanim lidského téla, poté i smy-
sly. Ale zacali jsme opravdu tim poznavanim lidského téla od zakladt, od kostry,
svaly. A jelikoZ jsme opravdu zacinali, tak tam déti tvorily kostry, podle knizky.
Dala jsem jim tam Spachtlicky (od nanuki), tmavé papiry, aby to na tom bylo dob-
fe vidét. Mély tam knizky pripravené o lidském téle, encyklopedie a zkousely vy-
tvaret lidské télo. Ale je pravda, Ze to jsem tam méla v pondéli a v ttery jsem jim
dala jesté tu moznost, Ze mohly tvorit podle sebe.

Tato ucitelka operovala nejen s dil¢imi vzdélavacimi cili, ale také s evalua¢nimi
indikatory', podle kterych hodnoti v mateiské Skole dosahovani dil¢ich
vzdélavacich cild.

Cast utitelek se ve své reflexi orientovala na to, co (jaké ¢innosti) s détmi
chtéla délat a jaké ¢innosti realizovala (napf: ucitelka A2:,,Cilem bylo vytvorit
vlastné pranicko podle rtznych technik, které si déti samy vyberou..., aby
mohly tém rodi¢cim poprat krasny vanoce.“ Ucitelka B1: ,V Casti ateliéru
mohly déti vyrabét zirafu, co mame v tom tématu.).

Jak naznacuje vyrok ucitelky B1, dvodem volby ¢innosti bylo planované
téma, které v daném tydnu ve tridé probihalo. Témata tfidniho vzdélavaciho
programu v jednotlivych navstivenych mateiskych skolach se ¢asto odvijela
od aktualniho déni. Slo napt. o Vanoce (prosinec), olympijské hry (tinor), jaro
(brezen). Volba tématu tak odpovidala doporuceni RVP PV ,vyuZzivat situaci,
které poskytuji ditéti srozumitelné praktické ukazky zivotnich souvislosti
tak, aby se dité ucilo dovednostem a poznatkiim v okamziku, kdy je potie-
buje, a 1épe tak chapalo jejich smysl*, tzv. situacni uceni (RVP PV, 2005, s. 7).
Dals$imi tématy byly napt. moje télo, zvirata, knihy, u kterych se nepodarilo
identifikovat, pro¢ byla v daném obdobi zarazena. Dal$imi diivody a zameéry,
s jakymi ucitelka Cinnost pripravovala, bylo napt. ,navodit vanoc¢ni atmosfé-
ru“, ,priblizit olympijské hry*, ,poznavat rybicky*, ,poprat rodicim"“. Mohli
bychom je oznacit za ,pseudocile”. Pseudocili myslime zaméry ucitelky se-
znamit déti s prostredim, vztahy ¢i tradicemi v jeho okoli, které vSak nemaji
opodstatnéni v oblastni trovni vzdélavacich cilt ¢i oborovych didaktikach.

1 SUK je zkratka sdruzenych ukazateld, které vyuzivaji matei'ské skoly v Programu podpory
zdravi v materskych Skoldch k hodnoceni vysledki vzdélavani.
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A

Z velké Casti interpretaci ucCitelek o déni ve tridé vsak nevyplyvalo, jak se
¢innosti podilely na rozvoji ditéte, tedy napliiovani cili. Slo v podstaté
o0 popisy toho, co déti provadély (,stavély domecky pro zviratka“, ,vyrabély
andélicky” apod.).

Pri reflexi nad shlédnutymi videonahravkami jsme se casto setkavaly
s hodnoticimi vyroky ucitelek, které mély jak pozitivni, tak negativni podobu.
V pozitivnich hodnoticich vyrocich vyjadrovaly ucitelky spokojenost s vlastni
praci (naprt. ucitelka A4: ,VSechno, co jsem si planovala, se podarilo.”), spoko-
jenost s projevy déti (napt. ucitelka A2: ,VSechny déti byly zaujaté.” Ucitelka
B3: ,Byla jsem prijemné prekvapena, protoze jsem si myslela, Ze se tam ob-
jevi plno negativ, Ze uvidim, jak se déti za mymi zady chovaji jinak. A vidéla
jsem, Ze déti reaguji uplné bézné, tak, jak si myslim.“) a spokojenost s jejich
interakci s détmi (napf. ucitelka B2: ,Déti na mé reagovaly skvéle.” Ucitelka
B3: ,Pouzivala jsem efektivni komunikaci.“ Ucitelka B4: ,Vstupovala jsem
do hry jako herni partner:).

Nékteré vyroky spokojenosti se ukazaly velmi subjektivni, ni¢im nepodlo-
Zena hodnoceni, napt. u ucitelky A4: ,Myslim, Ze se mi podarilo splnit, co
jsem si urcila.“ Tato ucitelka vSak nepracovala s Zadnou z cilovych kategorii,
v jejich zamérech byla orientace pouze k Cinnostem, tedy k tomu, co bude
s détmi délat. Reflexe se pohybovala predevsim v popisné roviné. Nahravka
ucitelky ukazuje, Ze vSechny Cinnosti, které pro déti pripravila, byly vedené
hromadné bez moznosti volby mezi nimi (kdo se ¢innosti nechtél zacastnit,
mohl ptihliZet) a nerozvijely Zadnou z klicovych kompetenci. Je mozné rici,
Ze ucitelka A4 neplanovala cilené rozvoj déti, a nebyla schopna ani zpétné
»dohledat’, které dovednosti byly u déti prostfednictvim ¢innosti rozvijeny.

Vysokoskolsky vzdélané ucitelky si uvédomovaly svoje silné strdnky a svoje
pokroky v profesnich dovednostech. Napt. ucitelka B3 zlepsila svoji komunikaci
v tom, Ze pouziva tzv. Jd vyroky a dava détem zpétnou vazbu, a ucitelka
B5 v organizaci vzdélavani smérem od hromadnych Cinnosti k ¢innostem
skupinovym. Mnohem castéji pouZzivaly odborné terminy, jakymi byly napt.
pedagogicka diagnostika, evaluace, efektivni komunikace, kompetence atd.

Objevovala se také slova nespokojenosti, ktera vSak pouze u ucitelek vysoko-

Skolsky vzdélanych souvisela s uvédoménim si toho, Ze u déti nejsou rozvije-
ny dovednosti souvisejici s cilovymi kategoriemi. Naprt. ucitelka B1:
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Treba kdyZ nastane problém, tak ja se snazim vytesit problém jakoby za ty déti.
Nedavam moZznost tém détem se projevovat. VSimla jsem si jedné pasaze, oni si
tam jakoby hrali. S kostkama si skladali a doslo tam jakoby ke sporu a uz jsem
meéla ty tendence, abych to rychleji i urovnala...

Z vyse uvedeného vyplyva, zZe kritiCtéji posuzovaly svoje pristupy ucitelky
s vysokoskolskym vzdélanim. Uvédomovaly si, jak ovliviiuje jejich jednani
rozvoj osobnosti ditéte. Jejich argumentace Casto smérovala k Rdmcovému
vzdéldvacimu programu pro predskolni vzdéldvdani (2006). Zaméteni plano-
vanych ¢innosti se ve vétsi mire opiralo o cilové kategorie RVP PV a ucitelky
zpétné dokazaly lépe identifikovat, zda u déti podporovaly, ¢i nepodporovaly
rozvoj kompetenci.

Pres tato pozitiva si neslo nepovsimnout, Ze k nékterym hodnoticim vyrokiim
a uvédoméni si dopadi svého jednani na déti, dosly ucitelky az pri diskuzi
s vyzkumniky. Toto zjisténi prinasi uvahy o dilezitosti mentoringu jak
v pripravném, tak dal$im vzdélavani, zejména pak pri uvadéni zacinajicich
ucitelti do praxe (Lazarova, 2010; PiSova et al.,, 2011).

4.2 Myslenkové operace v reflexi ucitelek

Vyroky ucitelek byly dale analyzovany z hlediska myslenkovych operaci podle
Bloomovy taxonomie (srov. PiSova, 2005). Jedna se o myslenkové operace
popis, analyzu, hodnoceni, navrhy alternativ, generalizace a metakognice. Jak
jsme si uvadeély v kapitole 3, jsou na sobé vzajemné zavislé a v podstaté tvori
jakousi hierarchii v reflektivnich dovednostech. Znamena to, Ze pravidelnym
,ohlizenim se“ za svoji vlastni zkuSenosti (zpocatku s podporou), se ucitel
(student) uci premyslet o svém jednani, pojmenovavat edukacni realitu,
analyzovat svoje pristupy, hodnotit svoje zameéry, jejich realizaci i vysledky
své Cinnosti. V tomto neustale se opakujicim procesu se rozviji ucitelovy
reflektivni dovednosti az k urovni metakognice, kterou povaZujeme
za kvalitativné nejvyssi. SouCasné se domnivame, Ze ji mlzZeme oznacit
za sebereflexi, nebot oba fenomény maji spolecného jmenovatele, kterym
je autoregulace. Jinymi slovy, jak metakognice (Krykorkova & Chval, 2001),
tak sebereflexe (Rehulka, 1997) uciteli umoziiuji regulovat jeho mysleni
ajednani k predem danym cilam.

Pro lepsi prehlednost jsou vysledky zaznamenany v tabulce 1.
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Tabulka 1
Kvalita reflexe z hlediska myslenkovych operaci
Ucitelka  Popis  Analyza Hodnoceni Alternativy  Generalizace = Metakognice
Al X X
A2 X X X
A3 X X X X
A4 X X
A5 X X X
A6 X X
B1 X X X X
B2 X X X X
B3 X X X X X
B4 X X X
B5 X X X X X X
B6 X X X

Pozn. Zdroj - srov. PiSova (2005, s. 147).

Prohlédneme-li si tabulku ve sméru vertikdlnim, mtzeme vidét, Ze pouze
jedna ucitelka naplnila vSechny kategorie a tfi ucitelky se dostaly az na hra-
nici metakognice, pricemz vSechny jsou vysokoskolsky vzdélané. Témér po-
lovina ucitelek naplnila pouze tfi, tedy polovinu, ze Sesti kategorii. Ucitelky
A1 a A6 se shodné pohybovaly pouze v kategoriich popisu a hodnoceni. Pro
jejich hodnoceni je vSak typicka absence faze analyzy a pri posouzeni s vi-
deonahravkou jde o neuvédomélé, intuitivni hodnoceni vzdélavaci situace.

Z hlediska horizontalniho miiZeme Fici, Ze je pozitivni, Ze polovina ucitelek
(z toho prevazna ¢ast vysokoskolsky vzdélanych) dokazala navrhnout efek-
tivnéjsi strategie, které by bylo mozné pouzit k dosazeni cile. Nelze vSak
urcit, do jaké miry ucitelky pouzivaji tyto operace v bézné praxi, protoze
smérovani otazek je vedlo k hlub§imu pohledu na své piisobeni a analyze je-
jich pristupd a mnohdy bylo pfi rozhovorech znatelné objeveni nékterych
souvislosti. Nékdy vSak vyzkumné otazky respondentky neposunuly k hlubsi
analyze ¢i k novym navrhiim a strategiim. Piikladem miiZe byt ucitelka A4,
ktera sice popsala konflikt, ke kterému v rdmci nataceni doslo: ,Fany, ano
on zlobil, jezdil autickem po stolecku a ublizoval détem, tak jsem ho posa-
dila ke stolecku.” Nicméné pii popisu pociti ditéte vyzkumnikem ucitelka
reagovala: ,No, to on breci vZdycky. (...) Ja jsem neméla Cas to Fesit, protoze
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jsem se musela vénovat détem u stolecku...“ Uvedeny priklad dokladuje ro-
vinu jednani a zpétného pohledu na jednani bez adekvatni analyzy. Soucasné
je konani ucitelky v primé praci s détmi signalem, Ze neni dostatec¢né podpo-
rovana individualizace vzdélavani.

U nékterych vyrokl jsme zaznamenaly pritomnost hned nékolika kategorii
soucasné, napiiklad popis spojeny s analyzou ¢i hodnocenim nebo hodnoceni
spojené s navrhem na alternativni reseni. Na tomto misté uvadime alespon
ilustrativni citaty k jednotlivym kategoriim.

Popis

A1: Déti zamavaly, zatleskaly, zaméavaly a pak se teda zase rozeSly a hledaly dal$iho
Certika, dalsiho do skupiny, tak vlastné dochazelo k tém interakcim mezi riznymi
détmi. To znamena i déti, protoZe my mame heterogenni tidy, takzZe jako myslim si, Ze
tam i je vidét, Ze ty déti viibec nedélaji rozdily, jestli je nékdo malinky, Ze jsou zvyklé
na tu spolupraci, takZze i tady to tu prosocialni stranku tam rozviji.

B3: AjelikoZ jsme zacinali, tak tam déti tvorily kostry podle kniZky. Dala jsem jim tam
$pachtlicky od nanukd, tmavy papir, aby to na tom bylo dobte vidét. Mély tam knizky
pripravené o lidském téle, encyklopedie a zkousely vytvaret lidské télo.

Analyza

B5: Treba kdyZ jsem tam prochazela, tak mi prislo, Ze opravdu se musim zamérit
na to, abych sniZovala tu polohu. Ze kdyZ se s tim ditétem bavim, vlastné na tirovni
jenom své, jako kdyz si stoupnu, tak je to takové neprirozené urcité pro ty déti, Ze se
na mé musi vlastné divat zespodu.

Hodnoceni

A6: Ono, ja myslim, Ze ta pohadka po ty svacince, Ze si ty déti troSku odpocinou, Ze
se hned nehybaji a nemusite néjak hledat, vazné premyslet, Ze si prosté po svace
odpocinou, tak mi to prijde takovy organizacné jako asi vhodny, no. Ze bych to asi
jinam necpala.

B3: Porad jsme méli pocit, Ze tam néjaky problém bude a ted’ jsem si zacala rikat, ze
uz je to v poradku. A ted’ jsem to vidéla na tom videu, Ze uZ jsme si mozna zvykli na ty
jeji projevy, Ze jsme upadli tak jako, Ze je to v poradku. A ted jsem vidéla, Ze to teda
v poradku nenf.
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Alternativy

A3:Udélalabychjinak to, ja jsem jim fekla, at jsou pti svaciné potichu a at’ se soustredi
na tu svacinu a at’ ji a potom jsem je rozptylila tim, Ze jsem jim zacala povidat, co
budeme délat a at nad tim pfemysli a oni samoziejmé se zacali bavit mezi sebou
a zacali tohle, tohle a ja si preju tohle, tohle, to jsem, moc jsem nemohla ¢ekat néco
jinyho nez, Ze se prosté u té svaciny nebudou bavit, Ze jo.

B3: Potom jsem si uvédomila, Ze to pro né bylo opravdu néco nového. Mozna jsem to
meéla obratit. Napred, aby si to vyzkousely a pak kostry.

B5: TakZe si myslim, Ze bych mohla vic popisovat teda, tfeba co vidim, Ze délaji, zapojit
se vice do té jejich ¢innosti.

Generalizace

B1: J4 mam problém jakoby v komunikaci s détma, co se tycCe, tieba kdyz nastane
problém, tak ja se snazim vyresit problém jakoby za ty déti. Nedavam moznost tém
détem se projevovat. VSimla jsem si jedné pasaze, oni si tam hrali. S kostkama si
skladali a doslo tam ke sporu a uz jsem méla ty tendence, abych to rychleji i urovnala,
jakoby neklid. Tak jsem to samoziejmé zase vyteSila ja. I kdyZ vim, Ze se obcas chytnu
za ten jazyk a zeptam se, jak bys to vyresil sam. Ale tohle vim, Ze tahle komunikace je
u meé problém stale.

B5: Béhem té Cinnosti, Ze ty slova, co vlastné si ty déti vymysli, vymysli, co na které
zacinaji, tak jsem to méla naplanované tak, Ze si fekneme spolec¢né v kruhu a vlastné,
tim, jak jsem si uvédomila, Ze vlastné v té skupince je to lepsi, tak jsem to nechala v té
skupince. ProtoZe jsem si uvédomila, Ze dalSim ¢tyem skupinkdm bude tplné jedno,
jaké slova si vymyslely, a Ze v té skupince je to celé dileZitéj$i nez v celé té skupiné.

Metakognice

B1:]Ja mam obcas dost vyrazny hlas a ono to pak vypada, Ze jakoby ho zvysim natolik,
7e je kiiklavy, coZ ono to tak neni, ja jenom zdfiraziiuji hlasit&. Nen{ to k¥ik. Rikdm
si, davej si na to pozor, to neni zrovna takhle vhodny. Ale samoziejmé se k tomu uz
nevracim.

B3: Kdyz jsem zacinala s tou efektivni komunikaci, vlastné my jsme se s ni seznamily
tady (pozn. my$leno na VS). Vyzkousely jsme si ji na praxich, ale musim ¥ict, Ze ze
zaCatku nékdy jsem méla pocit, Ze to snad ani nemiiZe jit. V nékterych situacich jsem
fikala, Ze tady to neni mozné. Tak tfeba v tom si myslim, Ze jsem udélala pokrok,
Ze opravdu ted’ uz té efektivni komunikace pouzivim mnohem vice neZ na zacatku.
[ proto, Ze jsem si to tfeba i zpétné projizdéla, jak by se to dalo Fict jinak.
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B5: Pracuju s videonahravkami. Je to zajimavé, divala jsem se na obé dvé. Vlastné to je
pét let, co byla ta prvni. Ta prvni je rozdilna teda musim rict, samozrejmé k lepsimu.
Ja to povazuji za Gspéch a i ta komunikace je uplné nékde jinde. TakZze si myslim, tam
jsem fekla asi tisickrat vyborné a jste Sikovni a Zadné, to se vam dafi. TakZe opravdu
tady v té komunikaci vidim rozdil... PouZzivala jsem ji (pozn. videonahravku) jesté
jednou, takze vlastné za tu dobu tii. Ale to byla spi$ na tu Fizenou c¢innost, Ze to
nebylo takovy spontanni a ty fizené, jako Ze se to neprolinalo. To bylo vyloZené na ten
ranni kruh. Sledovala jsem pravé, jestli se déti zapojuji v tom kruhu a co je lepsi, jestli
prace v skupinkach nebo vylozené s celym kruhem. Samozrejmé, Ze je lepsi prace
ve skupinkach a proto to zatazuju ¢im dal tim vic, tu praci ve skupinkach. Protoze
kdyZ mame tteba, kdyZ to vezmu na ten kruh a mame spole¢nej kruh vSichni, vezmu
pétadvacet déti, tak dvé déti mné odpovidaji na néco a zbytek se tam tak na néco diva
a kdyz jsou v té skupince, tak tam musi opravdu komunikovat vSichni a kdyz si treba
maji uz vybrat toho svého kapitana, tak uz se na tom musi domluvit. Takze se tam
rozviji tfeba ty kompetence, co jsou potieba.

K zamysleni nas ptivedlo zjiSténi, Ze nékteré ucitelky vyuzivaly hierarchicky
vyssich myslenkovych operaci, bez pouziti nizsich (napt. ucitelky A1, A4, A6
a B1 hodnotily bez predchozi analyzy). Toto zjiSténi miiZeme interpretovat
hned nékolika dGvody. Jednim z nich je moznost, Ze ucitelky nékteré mys-
lenkové procesy pouze nepojmenovaly, nevyslovily nahlas. Dal§im divodem
miuze byt, Ze predeslé tirovné myslenkovych operaci, zejména prvni z nich
(popis), nenapliiovaly pozadované charakteristiky (Slavik & Janik, 2007). To
predpokladame v pripadé, kdy vyroky vyssi myslenkové operace (hodnoce-
ni) byly velmi subjektivni.

Ukazuje se, Ze u ucitelek, které se s cilenou reflexi a nékterymi technika-
mi sebereflexe (prace s videonahravkami) jiz setkaly (napt. v pfipravném
vzdélavani, v rdmci hospitaci), dochazi k vyuzivani vyssich hladin kogni-
tivniho mysleni. K témto zavérim dosla také PiSova (2005). Toto zjisténi
posiluje nase uvahy o profesnim mysleni k systematickému zavadéni refle-
xe jiz v pripravném vzdélavani, pro které vsak bude zfejmé nutné vyskolit
vysokoskolské ucitele.

4.3 Komparace reflektivnich dovednosti stiedoskolsky a vysokoskolsky
vzdélanych ucitelek

Vyse uvedena zjiSténi o tom, jak ucitelky interpretuji napliiovani zvolenych

cila a jaké arovné dosahuji jejich kognitivni myslenkové operace pri reflexi

svych dovednosti, ukazuji na lepsi vysledky u vysokoskolsky vzdélanych

ucitelek. Vyrazné rozdily mezi obéma porovnavanymi skupinami bylo mozné
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spatrit predevsim v oblasti sebeuvédomeéni. Stredoskolsky vzdélané ucitelky
byly kritické vyhradné k vlastni osobé (,mluvim nespisovné®, ,pouzivim

stejna slova“, ,vidim se jinak®, ,jsem staticka®, ,nic moc“ apod.) nebo k détem,
napt. ucitelky A1 a A6 mluvily o hlu¢nosti déti.

U ucitelek vysokoskolsky vzdélanych byla kritika spojovana prevazné s pro-
fesnimi dovednostmi a ve vztahu k détem ¢&i vysledkiim vzdélavani. Slo
napt. o kritiku reSit néco za déti (ucitelky B3, B5, B6) ¢i o kritiku upied-
nostnovani své osoby pred détmi (ucitelka B1: ,mam nékdy rychlé reakce”
ve smyslu ditéti poradit, vysvétlit, ¢imz mu znemoziiuje moznost objevovat,
tvorit, resit...).

Zajimavé se ukazaly navrhy na zlepSeni, o kterych ucitelky premyslely.
Zpravidla totiz nevychazely ze zjisténych nedostatki. Toto zjisténi se tykalo
obou sledovanych skupin. Ucitelky A1, A2, A3 a A6 vyslovily prani ,lépe déti
motivovat®, ,sniZovat polohu®, ,byt pozitivnéjsi“ a ,davat détem zpétnou
vazbu“. Ucitelka B5 chce vice snizovat polohu k détem (,musi jim to byt

nepiijemné”), ucitelka B2 vice popisovat a ucitelka B3 rozsirit teoretické
znalosti z oblasti pedagogické diagnostiky a evaluace.

U ucitelek stredoskolsky vzdélanych vystupoval na povrch velmi vyrazny jev,
ktery jsme pojmenovaly jako nejistotu (napft. ucitelka Al: ,MozZna se da délat
néco jinak.” Ucitelka A2: ,Nevédéla jsem, jak reagovat.“ Ucitelka A3: ,Nevim,
ale myslim, Ze mam pékny vztah k détem.” Ucitelka A4: ,Hledala jsem, co je

v o

spravné.” Ucitelka A5: ,Snad to détem vyhovuje.”).

V obou skupinach také dochazelo k uvédomént si, Ze jejich profesni doved-
nosti neodpovidaji souCasnym trendiim spojenym s osobnostnim rozvo-
jem ditéte, ale jejich presvédceni ¢i tlak zvenci jim neumoznuje pracovat
v souladu s nimi (napft. ucitelka A2: ,Spravné nechat déti tvorit samostatné,
ale ja jsem méla cil...“ Ucitelka A3: ,Nejde to, protoZe mame moc déti...“ Uci-
telka B1: ,Vim, Ze trend je svacit postupné, ale mné vyhovuje.“ Ucitelka B5:
»Jinak to nejde, déti prece nemohou byt samy...).

U stredoskolsky vzdélanych ucitelek se ukazalo, Ze jejich reflexe vykazuje
nizsi hladiny myslenkovych operaci oproti ucitelkdm vysokoskolsky vzdé-
lanym. Castgji se také v této skupiné ucitelek objevovaly subjektivni, ni¢im
nepodloZené, spise intuitivni vyroky bez navrhii novych moznosti a strategif
nez u ucitelek druhé skupiny a také urcita bezradnost s tim, jak interpretovat
to, co na videonahravce vidély.
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5 Shrnuti a diskuse

Vyzkumné Setteni si kladlo za cil objasnit profesni mySleni ucitelek matet-
skych skol v oblasti reflexe. Zjistovana kvalita reflexe byla posuzovana na za-
kladé posloupnosti kognitivnich operaci, které byly ve vyrocich ucitelek
matefskych skol identifikovany, a z vysledkt reflexe, respektive schopnosti
ucitelek interpretovat, jak napliiovaly cile vzdélavani. Zaroven byly porov-
navané rozdily mezi vysokoSkolsky a stredosSkolsky vzdélanymi pedagogy
materskych Skol.

Uvédomujeme si, Ze pro ucitelky bylo obtizné verbalizovat svoje vykony,
u nékterych jsme zachytily problémy s uvédomeénim si svych silnych a sla-
bych stranek. Kvalitnéjsich vysledki reflexe dosahly vysokoskolsky vzdélané
ucitelky. Dokazaly fakticky argumentovat svoje profesni vykony vzhledem
k vykonim déti s oporou o Rdmcovy vzdéldvaci program pro predskolni vzde-
ldvdni (2006). Dalsi vysledky ukazuji, Ze se polovina ucitelek z vyzkumného
vzorku nedostala ani do roviny generalizace a metakognice, coZ ukazuje
na nepfilis§ dostatecné rozvinuté profesni mysleni.

U vysokoskolsky vzdélanych ucitelek jsme zaznamenaly dovednosti sméru-
jici k anticipaci déni ve tridé a dlouhodobéjsSimu planovani (v Sirsich kon-
textech) podloZenych analyzou redlnych situaci. Jejich rozhodovani cilené
smeérovalo k rozvoji osobnosti ditéte. Pro stfedoskolsky vzdélané ucitelky
bylo spiSe charakteristické resSeni situaci ,,az nastanou” na zakladé intuice ¢i
doporuceni jinych a smérovani spise k obsahu nez k ciliim vzdélavani na za-
kladé subjektivnich teorii. Tento zptsob mysleni pak zptisoboval nejistotu
pii zpétném pohledu na déni ve tfidé. Obecné se vSak prace s cili ukazuje jako
nesystematicka, na coz poukazuji také dalsi vyzkumy (Burkovicova, 2009;
Smelova, 2004). Toto zjisténi naznacuje problémy s cilenym osobnostnim
rozvojem déti predskolniho véku.

Lze konstatovat, Ze vysledky signalizuji rozdily v profesnim a ,,neprofesnim“
mysleni uciteld materskych skol, které vidime (a) v planovani svého budouci-
ho jednani, tedy anticipaci déni ve tridé, které odlisuje ,laické” reSeni situaci
»aZ nastanou” na zakladeé intuice ¢i doporucent jinych, (b) ve schopnosti Cinit
védoma rozhodnuti o pristupech k détem a o vzdélavacich postupech, ktera
cilené sméruji k rozvoji osobnosti ditéte a za ktera ucitel prebira individualni
zodpovédnost, a (c) dovednost reflexe, tedy uvédoméni, pojmenovavani
a vysvétlovani praktické zkusSenosti za pomoci pojmi sdilenych v profesnim
spolecenstvi (lege artis), jinymi slovy receno sdileni toho, jak ucitel rozumi
tomu, co dél3, a jak zdvodnuje své jednani.
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Je ziejmé, Ze pokud jde pri reflexi o pouhé sebeuvédoméni nepodepiené
hlubs$i analyzou, tedy postavené pouze na tzv. subjektivnich teoriich, nelze
predpokladat, Ze by dochazelo k transformativnéj$im zménam v jednani uci-
telky, zejména pri slozitéjsich situacich spojenych s individualizaci vzdélava-
ni. Tuto domnénku potvrzuje také analyza videonahravek.

Komparace vysledki kvality reflexe vysokoskolsky a stiredoskolsky vzdéla-
nych ucitelek materskych skol prinasi zaroven tvahy o tom, Ze kvalifika¢ni
moznost stiedoskolského vzdélani je v rozporu s myslenkou profesionaliza-
ce ucitelstvi v materskych skolach. Profesionalizace ucitelstvi je v soucasné
dobé znacné diskutovana jak ve sfére decizni, tak u odborné verejnosti a pro-

strednictvim médii se tato diskuze stava celospoleCenskym problémem.

Zda se, Ze ucitelstvi v materskych Skolach je postaveno zcela mimo tento
hlavni proud diskuzi a sméruje opacnym smeérem, tedy proti podpoie kva-
litniho predskolniho vzdélavani. Prikladem miiZe byt zrizovani détskych
skupin, pro které plati zcela jina pravidla nez pro zfizovani mateiskych skol
podle skolského zakona. Jak uvadi Frouzova (2014), o déti predskolniho véku
se mohou starat nekvalifikované Zeny, coZ je z ekonomického hlediska mno-
hem vyhodnéjsi. Tento pristup je vSak v naprostém rozporu s mnozstvim
vyzkumi, které dokazuji, Ze rané vzdélavani ,prokazuje Siroké spektrum
prospésnosti jako socidlni a ekonomické aspekty, lepsi pocit pohody ditéte,
jeho ucebni vysledky, zaklady celozivotniho uceni, vyrovnani spravedlivosti,
snizeni chudoby a zvySeni mezigeneracni socialni mobility” (Litjens & Tagu-
ma, 2010, s. 12).

Vérime, Ze nasSe zjiSténi, prestoZe je nelze zobecnovat, prispéji také k lepsSimu
pochopeni dilezitosti predskolniho vzdélavani pro celou dalsi vzdélavaci
etapu kazdého jedince v souladu s usnesenim Evropské komise, Ze
existuje jasny diikaz, Ze prijemci vysoce kvalitniho ptredskolniho vzdélavani a péce
dosahuji vyznamné lepsich vysledki v mezinarodnich testech zakladnich doved-

nosti jako PISA a PIRLS srovnatelnych se zlepSenim, jakého lze dosdhnout béhem
jednoho az dvou skolnich roki. (OECD, 2009 in Evropska komise 2011, s. 1)

Vyzkumné Setieni ukazalo, Ze moznym faktorem, ktery ovliviiuje kvalitu re-
flexe a tim také kvalitu profesniho mysleni, mize byt délka studia (nejen do-
sazena uroven vzdélavani). Uvadéné vysledky signalizuji, Ze bude dilezité se
ve vyzkumném diskurzu zabyvat institucionalnim kontextem profesniho my-
Sleni, zejména dimenzi reflektivni. Znamena to zkoumat, jak ovliviiuje rozvoj
reflexe (sebereflexe) a profesniho mysleni napt. proces uvadéni do praxe, ¥i-
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zeni mateiské skoly, respektive osobnost reditele/ky materské skoly, tymova
prace, kolegialita.

Ukazuje se, Ze Uroven pripravného vzdélavani by mohla mit vliv na roven
reflektivnich dovednosti a tim také na uroven profesniho mysleni. Presto,
zZe vysledky vyzkumu nelze zobeciovat, oteviraji se dalsi otazky spojené jak
s kvalifika¢nimi pozadavky na profesi ucitelky materské skoly, tak s kvalitou
pripravného vzdélavani na pedagogickych fakultach.
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The quality of reflection 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 find out about the quality of reflection of pre-school teachers with different
levels of qualification. In the foreword chapters, the authors consider the relationship
between professionalism and qualification and summarize with introducing three
dimensions of professional thinking - cognitive, reflective and subjective dimension.
In the paper, the authors concentrate only on the reflective dimension which
represents the central point of investigation of the nature of thinking of (female) pre-
school teachers with different levels of qualification (ISCED 3A and ISCED 5B). They
present the models of reflection (Eby, 2000; Korthagen, 2011; PiSov4, 2005) that
were used in the research. The following part of the paper focuses on the research
methodology and findings. 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 reflection and realization of self-reflection techniques
use a higher level of cognitive thinking. Therefore the authors’ view on professional
thinking and its development through systematic implementation of reflection
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, reflection, self-reflection, pre-school teacher
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Jak pripravit ucitele materské skoly jako reflektivniho
praktika?

PhDr. Zora Syslova, Ph.D. Masarykova univerzita, Pedagogicka fakulta, Katedra
primarni pedagogiky, Porici 31, 603 00 Brno, e-mail: syslova@ped.muni.cz

Abstrakt: Autorka prispévku se snaZi prinést do odborného diskurzu pohled na
pregradudlni vzdélavani ucitel materskych Skol v tercidrni Grovni. Vyuziva vysledkl
nékolika sond, které realizovala se studenty oboru Ucitelstvi pro materské Skoly (Horka,
Syslova a Griizova 2014; Syslova 2015) kzlepSeni procesu utvatfeni profesnich
dovednosti. Zvlastni pozornost vénuje rozvoji reflektivnich dovednosti v souladu s tzv.
realistickym vzdélavanim (Korthagen 2011). V zavéru predstavuje vyzkum orientovany
na vybérové zaméreni pozornosti studentli jako zdkladu pro budovani reflektivnich
dovednosti. Setieni se ztéastnilo 21 studentek 1. ro¢niku, které mély za tikol pisemné
komentovat pétiminutovou videonahravku. Tyto nestrukturované pisemné narace byly
dale induktivné analyzovany. Vysledky ukazaly, Ze studentky zaméruji svoji pozornost
predevSim na cinnost ucitelky a jsou Casto kritické kjeji praci. V daleko mensi mire se
soustiedi na déti, coZ je vsouladu s dalSimi vyzkumy v této oblasti (van Es a Sherin
2002; Janik et al. 2014; Sonmez a Hakverdi-Can 2012).

Klicova slova: reflexe, reflektivni praktik, pregradualni vzdélavani, piedskolni
vzdélavani, uCitelka materské Skoly

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
(Horka, Syslova & Grlizova 2014; Syslova 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; Janik et al. 2014; Sonmez & Hakverdi-Can 2012).

Key words: reflection, reflective practitioner, undergraduate education, preschool
education, kindergartner
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V poslednich letech se do diskurzu pripravného vzdélavani uciteli dostdva pojem
yrealistické vzdélavani“ (Korthagen 2011). Toto pojeti pripravy se zaméruje na pomoc
a podporu ze strany vysokoskolského ucitele v individualizovaném procesu postupného
»stavani se ucitelem”. Rozumi se tim aktivni konstruovani profesnich znalosti na zakladé
vlastni cinnosti, vlastnich zkuSenosti a jejich reflexe prostrednictvim spoluprace
a sdileni s ostatnimi studenty i uciteli (Syslova, Horka a Lazarova 2014).

Tzv. reflektivni praktik pouziva vySsi irovné myslenkovych operaci ke kritickému
zvazovani situaci a odbornym rozhodnutim vramci svého profesniho vykonu na
pracovisti (Larrivee 2008; Pollard et al. 2008). Reflexi miizeme chapat jako kumulativni
proces, pri kterém jedinec rekonstruuje svoje znalosti v kontextu vyzkumnych zjiSténi

tak, aby si stale vice uvédomoval své vlastni postupy (mysleni a jednani), a zlistal méné
zavisly na vnéjsi kontrole (Marcos, Sanchez a Tillema 2011).

V poslednich letech je vteoretickém i vyzkumném diskurzu vénovana stale Castéji
pozornost reflektivnim dovednostem uciteli a to jak v ¢eské, tak zahrani¢ni odborné
literature. Mnozi autofi upozornuji na roztristénost v definovani pojmu, ale i procesu
utvareni reflektivnich dovednosti (Lazarova et al. 2014; Luttenberg a Bergen 2008;
PiSova et al. 2011). Vjednom se vSak shoduji, Ze je nutné propojovat praktické
zkuSenosti a mit na zreteli osobnostni postoje, stejné jako socidlni, institucionalni
a politicky kontext (Fook a Askeland 2006, s. 53; Pollard et al. 2006, s. 36-40) a vZdy je
potieba vénovat delsi ¢as a znac¢né usili vytvareni reflektivnich dovednosti.

Cilem tohoto prispévku je seznamit Ctenare se zjiSténimi v oblasti rozvoje
reflektivnich dovednosti studentli oboru Ucitelstvi pro materské Skoly na Pedagogické
fakulté Masarykovy univerzity, specificky pak s vysledky vyzkumu jejich vybérového
zaméreni pozornosti. To, jak ucitelé vnimaji vzdélavaci realitu (co je zaujme, ceho si
vSimnou), zpracovavaji, hodnoti a nasledné vyuZzivaji pti svém rozhodovani. To vSe se
pak odrazi v jejich jednani s détmi. Pristupy ucitele mateiské Skoly k ditéti jsou zdsadni,
nebot to, jak s nim jedna a komunikuje, ovliviiuje utvarejici se sebepojeti ditéte.

1. Teoreticka vychodiska

Reflexe se stava klicovou strategii v pregradualnich programech ucitelského vzdélavani
a stavebnim kamenem profesniho rozvoje ucitele jako kontinualniho profesniho uceni
(Finlay 2008; Hatton a Smith 1995; Schén 1987; Shulman 1987). K nejznaméjSim
modelim patii Korthageniiv (2011) model idedlniho procesu rozvoje reflexe. Tento
pristup u studenttl rozviji schopnost védomé prozkoumavat osobni zkuSenosti ziskané
v pedagogické praxi, Clenit je do dil¢ich kroki, hledat souvislosti a zdivodiiovat je.
Diivodem tohoto zkoumani je snaha rozumét uvazovani a chovani déti a dokazat
identifikovat dopady svého jednani na rozvoj ditéte. Hodnoceni vzdélavacich dlsledkd,
profesionalnich rozhodnuti a diskuze o nich se proto stavaji dlileZitou soucasti vyuky
budoucich ucitelt (Pollard et al. 2008; Syslova, Horka a Lazarova 2014).
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Pii budovani reflektivnich dovednosti je nutné pracovat se zkuSenostmi studenti
ajejich prekoncepty/koncepty (Piaget 1999; Vygotskij 2004), sjakymi vstupuji do
pripravného vzdélavani. Studenti zpracovavaji svoje zkuSenosti z prvni pedagogické
praxe, tzv. motivacni, veseji, kterou jsme ndasledné analyzovali. Vysledky analyzy
ukazaly, Ze se studenti Casto opiraji o zkuSenosti z vlastniho détstvi. Ty byvaji spojené s
libosti ¢i nelibosti vzpominek (Horka, Syslova a Grlizova 2014). Pozitivni zkuSenosti
tematizovali studenti v oblasti ¢innosti (nékdy jsme zpivali, jindy se ucili pozndvat
geometrické tvary), bezpeci a pomoci (obédy ndm rozndsely pani ucitelky) ¢i ve védomi
radu a jistoty (pred obédem jsme chodili na hristé nebo na prochdzku, po obédé jsem
chodila domi).

Negativni zkuSenosti vétSinou souviseli s donucovanim (poté mé nutily, abych dojedla
nechutné tlusté maso, ze kterého se mi uz tenkrdt zvedal Zaludek), ¢i riznymi omezenimi
(cely den mél presny harmonogram, pro volné aktivity priliS ¢asu nezbyvalo), ale i
strachem a ohrozenim (pani ucitelky mi tehdy chtély ustrihnout mé dlouhé a mnou
milované vlasy, z cehoZ jsem pochopitelné viibec neméla radost).

ZkusSenosti studentii spoletné sjejich postoji a znalostmi se ndsledné promitaji
do hodnoceni shlédnuté reality. Objevuji se tri kategorie podle miry sympatii se
shlédnutou realitou. V tzv. ,sympatizujici“ tematizovali studenti sebeobsluzné cinnosti
(nejvic mé prekvapilo, Ze jsou déti ohromné samostatné, napr. si samy nalévaji polévku,
nosi jidlo, maZou chleby pomazdnkou). Tato kategorie obsahovala také uvédoméni cild,
ke kterym smétuje predSkolni vzdélavani i uvédomeént si role ucitele (napft. pri pripravé
prostredi). Dale studenti projevovali sympatii s vedenim déti k reSeni problému (kdyZ
dojdou za pani ucitelkou s néjakym problémem, nerekne jim jeho reseni, ale snaZi se jim
pomoci dojit ke spravnému zdveéru).

Dalsi kategorie, kterou jsme nazvali ,,neutralni stanovisko“, byla specificka predevsim
zaméfenim na popis stavu (...rozdil uZ je jen v tom, Ze jsem chodila do malé Skolky na
vesnici a ted’ jsme navstévovali velké materské skolky, které jsou mnohem lépe vybaveny).

Treti kategorie oznacCena jako ,semi-sympatie“ vyjadifovala casto nesouhlas nebo
potiebu urcit hranici volnosti a samostatnosti (u nalévani polévky, kterou si nalévali
vSude sami, si myslim, Ze je to pro déti ve Skolce nebezpecné a zatim zbytecné; podle
mého nazoru zde vSak déti mély az priliS velkou volnost; na zahradé byl velky strom, na
ktery vylezlo snad kazdé dité, které Slo kolem, prislo mi to docela nebezpecné.)

Prekoncepty studentii jsou velmi variabilni, proto je potifeba s nimi v nasledujicich
semestrech systematicky pracovat a propojovat zkuSenosti studentli z pedagogickych
praxi v mateiskych Skolach sjejich reflexi vramci vyuky na fakulté. Nejcastéji
vyuzZivame tzv. skupinové interakce a supervizni skupinova setkani, pri nichZ studenti
prezentuji svoje vzdélavaci pokusy prostrednictvim videozadznamu. Soucasti pripravy
prezentace vlastni prace je také zpracovani pisemné sebereflexe.

Zaznamy sebereflexe se staly predmétem dalsiho zkoumani. Uroveni reflexe byla
zkoumdna u 24 studentli 4. semestru bakalarského studijniho programu Ucitelstvi pro
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materské skoly na Pedagogické fakulté Masarykovy univerzity (2011) a nasledné u tychz
respondenti v poctu Sesti rok po jejich absolvovani, respektive po roce prace v matetrské
Skole (2013). Cilem vyzkumného Settreni bylo zjistit, jak se v priibéhu ¢asu méni uroven
reflexe.

Pro koédovani rozhovori bylo vyuzito Kkategoridlniho systému PiSové (2005).
Kategorie vychazeji z myslenkovych operaci (Bloom 1956). Popis znamena objektivni
zaznam fenoménd, priCemz fenoménem je zde myslena edukacni realita. Jejim zakladem
jsou interakce mezi ucitelem a ditétem/détmi. Lze ji rozdélit na dalsi dil¢i oblasti, jakymi
jsou cile, obsah vzdélavani, metody a formy atd. Jde o zakladni myslenkovou operaci,
jejiz kvalita urcuje kvalitu vSech dalSich fazi reflexe. Jinymi slovy, jestlize popis nebude
dostatecné kvalitni, nemtliZe dojit k uvédomeéni si redlné drovné vlastnich profesnich
dovednosti.

Dalsi mySlenkovou operaci je analyza. Znamena rozbor a zkoumadni sloZitéjsich
skutecnosti rozkladem na jednodussi. Jde o schopnost rozdélit edukacni realitu na
jednodussi Casti a ty pak hloubéji analyzovat. Hodnoceni je dalS$im stupném mysSleni, pri
kterém dochazi k uvédoméni si pric¢in identifikovanych jevi. Hodnoceni je priznakem
porozuméni edukacni realité, které ovSem predpoklada rozsahlé teoretické znalosti, ale
také osobnostni vybavu umoznujici byt k sobé uptrimny. Ndvrh alternativnich postupii
predpoklad3, Ze ucitel zvladl predchozi urovné myslenkovych operaci a Ze ma dostatek
teoretickych znalosti i praktickych zkuSenosti, aby si uvédomil, jaké jednani by bylo
efektivnéjsi. Respektive, jaké zmény by mohly podpoftit kvalitativné vyssi vysledky
vzdélavani.

Generalizace a metakognice patii knejvy$Sim udrovnim mysSlenkovych operaci.
Metakognici bychom mohli popsat také jako schopnost predikovat mozné chyby a limity
lidské mysli s cilem vyvarovat se jich nebo najit zplisoby, jak je prekonat. Lze ji oznacit
také jako sebereflexi. Dosdhnout v procesu reflexe této kvalitativné nejvyssi
mysSlenkové operace lze za predpokladu, Ze jsou v neustale se opakujicich fazich reflexe
vyuzivany vSechny myslenkové operace (PiSova 2005; Syslova a Hornackova 2014).

Zjisténi z 1. faze vyzkumu ukazaly, Ze vétSina studentek dosahla jiz v dobé studia
ctvrté urovné myslenkovych operaci. Stale jde vsak pouze o praktickou droven (Farrell
2004; van Manen 1977), ktera postrada kritické uvazovani s teoretickou oporou
zejména ve vztahu krozvoji osobnosti ditéte. Jinymi slovy jejich posuzovani postrada
hlubsi analyzu svych pristupli ke zvolenym cilim a dopadu na rozvoj kompetenci
u jednotlivych déti. Z obdobného vyzkumu (Syslova a Hornackova 2014) vyplynulo, Ze
stredoskolsky vzdélané ucitelky materskych Skol s viceletou praxi se mnohdy pohybuji
jesté v technické urovni reflexe, respektive zpravidla popisuji, co se udalo, popft. co
vidély. Praktickou uroven respondentek tedy lze povaZovat za velmi dobrou droven.

Kritickou (nejvyssi) uroven reflexe bylo moZné vidét az ve 2. fazi, ale pouze
u poloviny respondentek. Pravé u téchto respondentek se ukazalo, Ze se jim dostalo
systematické podpory v podobé mentoringu zejména ze strany reditelek mateiskych
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Skol. Respondentky dokazaly fakticky argumentovat svoje profesni vykony vzhledem
k vykontim déti s oporou o Ramcovy vzdélavaci program pro predskolni vzdélavani.

2. Metodologie vyzkumu

Cilem vyzkumu, ktery chceme vtomto prispévku predstavit, bylo zjistit, jaké oblasti
studenti ve svych komentarich tematizuji, tzn., na co soustied’uji svoji pozornost pii
pozorovani edukalni reality a jaky jazyk (terminologii) pouzivaji. Vyzkumny vzorek
tvorilo 21 studentek 2. ro¢niku prezenc¢niho bakaldského studijniho programucitelstvi
pro matéské Skoly na Pedagogické fakultMasarykovy univerzity Vyzkum probéhl
vjarnim semestru 2015 vramci predmétu Kurikulum predSkolniho vzdélavani. Jde
o predmét, vnémZ se studenti u¢i projektovat vzdélavaci nabidku a vyuZivat takové
vzdélavaci strategie, které détem umozni byt aktivnimi spolutviirci svého uceni
(konstruktivistické  piistupy). Ukolem studentek bylo pozorovat Sminutovy
videozaznam vyuky v materské Skole a pisemné jej komentovat.

Tyto nestrukturované pisemné narace byly induktivné analyzovany. V komentarich
videonahravek byly nejprve identifikovany jevy, kterych si respondentky vSimly. Tyto
jevy byly zaznamenany in vivo a poté byly sdruzeny do skupin a vytvareny kategorie. Pri
prvnim ovérovani kategorialniho systému mezi dvéma pozorovateli/vyzkumniky nebyla
dostate¢na prima shoda (73%). Po upravé 2. kategorialniho systému, pri které bylo
ptvodnich jedenact kategorii ziZeno na pét, bylo dosaZeno vice nezZ 80% shody (viz
Tabulka 1).

Tabulka 1. Kategorialni systém

Kategorie Pocet vyroku
Projevy ucitele 71
Didaktické aspekty 28

Cinnosti déti 4

Relaxace 11

Kontext 13

Soucasti vyzkumu se staly také ostatni profese spojené s predsSkolnim vzdélavanim -
ucitelé, inspektori a vysokoskolsti ucitelé. Méli jsme tedy moZnost sledovat rozdily
v zaméreni pozornosti z hlediska profesniho rozvoje a riiznych profesnich roli.
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3. Vysledna zjisténi

Pro komentare studentek bylo typické psani v kratkych vétach, zejména v odrazkach.
Ostatni profesni skupiny, predevsim inspektorky a vysokoskolsti ucitelé, zaznamenaval
komentare zpravidla v souvislém textu. Studentky komentovaly ¢asovou souslednost
videonahravky, zatimco napft. inspektorky se ve svych komentarich zamérovaly spiSe na
vyrazné jevy, které je zaujaly. Co se tyka délky komentaid, primérny pocet vyrokd na
studentku se pohyboval kolem Sesti, zatimco nejvySsSiho poctu dosahli ucitelé
mateiskych Skol s po¢tem 7 vyrokd a nejniZsiho inspektorky s necelymi 3 vyroky na

osobu.

Terminologie, kterd se vkomentarich studentek objevovala, byla v souladu
s odbornou terminologii a pojmy vyuZivanymi v Ramcovém vzdéldvacim programu pro
predSkolni vzdélavani, napt. cdstecné rizend cinnost, zpétnd vazba, relaxace, rizend
¢innost, moznost volby, sniZovdni polohy, ocni kontakt, motivace déti, intonace hlasu,
podpora komunikace, spoluprdce a samostatnosti, kladeni otevirenych otdzek. Studentky
vyuzivaly casto popisny jazyk, pripadné primou te¢. Zcela ojedinéle se objevovaly
obecné a spiSe intuitivni vyroky typu hezky zptisob zaddvdni Cinnosti.

Kategorie/oblasti, které jsme identifikovali (viz tabulka 1), bylo moZné jesté dale
rozdélit na subkategorie. Napriklad v kategorii projevy ucitele se objevovala témata,
jakymi byla neverbalni komunikace ucitele. K castym vyrokiim pattilo sniZovdni
polohy a ocni kontakt. Dalsi subkategorii byla podpora a pomoc détem, kterou
zpravidla zastupovaly vyroky typu: vérim, Ze to zvlddnete; vérim, Ze se vdim to podarf,
apod. Pravé tyto dvé subkategorie byly studentkami tematizovany vice nez v ostatnich
profesnich skupinach. Kontrola porozuméni zadani patrila k treti subkategorii. Byla
charakterizovana napt. vyrokem, ovérila si, Ze déti chapou zaddni.

V oblasti didaktické aspekty jsme identifikovali témata jakymi je zadavani akolu,
organizacni formy, zaméreni ¢innosti a typy ¢innosti. V této kategorii se u studentek
objevovalo velké mnozstvi negativnich hodnoticich vyrokl (Spatné vysvétleny tikol,
neddvdni moznosti vybéru) a Casto zde byly zastoupeny navrhy alternativnich teSeni,
napi-.: Lepsi je je nejdrive spocitat a poté rici napr.: ,,KaZdy si najde 2 kamarddy.”

Kategorie ¢innosti déti byla studentkami tematizovana nejméné, pouze ctyimi vyroky:
Déti se samy rozdélily do skupinek. Rychld reakce déti, nenastal Zddny problém, Ze by
nékteré dité nepatrilo do skupiny, déti se dokdzali domluvit. Spoluprdce déti probéhla spise
ve vybéru pismena neZ ve tvoreni slov. Spoluprdce déti ve skupiné, skupina v jiné &dsti tridy
vsak nezvlddla spoluprdci.

Specifickou kategorii se stala tzv. relaxace. Studentky vénovaly v komentarich casto
pozornost relaxaCni chvilce, kterda vyplnila ¢as pri ukoncovani Cinnosti jednotlivych
skupin. Stejné tak tomu bylo u ostatnich profesnich skupin. I tuto kategorii bychom
mohli dale tematizovat. Nékteii z respondentli oznacili vnimanou realitu jako ukonceni
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zadaného ukoluy, jini jako vyuziti hudby ke zklidnéni ¢i uposlechnuti pokynu ucitelky
a poloZeni se na zada.

Zbyvajici oblast/kategorii naplnily vyroky, které jsme oznacili jako kontext.
U studentek se tato oblast tykala vyrok, jakymi byly: Nepochopila jsem, pro¢ byla jedna
skupina mimo tridu. Pripadalo mi, Ze Castym prechdzenim ucitelky z jedné mistnosti do
druhé dochdzelo k tomu, Ze déti byly casto bez dozoru.

4. Diskuse a zavéry

Z vyzkumnych Setreni vyplyva, ze skupinové interakce supervizni skupinova setkani
vedou studenty k zamySleni se nad vzdélavaci realitou a jeji verbalizaci. Studenti
artikuluji jevy, které vnimaji, premysli o nich a hledaji efektivnéjsi postupy. Dosahuji tak
vysSich  kognitivnich funkci (mySlenkovych operaci) neZz napt. ucitelky se
stredoSkolskym vzdélanim (Syslova a Hornackova 2014). Nedostatek zkuSenosti je vSak
vede k vé&tsi kritice shlédnuté reality, coZ potvrzuje obdobny vyzkum Vondrové a Zalské
(2012).

Zastoupeni hodnoticich vyrokd a navrhl alternativnich reseni vSak jeSté nemusi
znamenat pozitivni vysledky. Pokud se v hodnoceni nepropoji dostatecné dobré poznani
edukacni reality s teoretickymi znalostmi, jde spiSe o vyroky zaloZené na tzv. tacitnich
znalostech (Svec 2012).

Je proto diileZité zamérovat se v prvé fadé na rozvoj vnimani edukacni reality a jejiho
popisu. Nestaci jen studenty nechat sdilet svoje nazory a diskutovat o nich. Nejprve musi
byt student schopen vidét ve vzdélavaci realité podstatné a dilezité aspekty, teprve
potom ji miize 1épe pochopit, analyzovat, hodnotit a premyslet o jejim zefektivnéni.
Proto bude nutné zamérit se vpripravném vzdéladvani na dislednéjsi praci
s pozorovanim a popisovanim vidéného.

Zaméreni pozornosti studentek je v prevazné vétSiné orientované na ucitele, coz je
v souladu s dalSimi nalezy (Sonmez a Hakverdi-Can 2012). Otazkou je, zda je moZné toto
zaméreni pozornosti zdlivodiiovat stejné, jako je tomu u zacinajicich uciteld, ktefi resi
existencionalni problémy pri tzv. Soku zreality. Bude nutné naucit studenty vice se
zamérovat a vnimat potieby jednotlivych déti. Jen tak mohou nasledné premyslet, jak na
tyto potreby reagovat, jak je uspokojit. To lze zajistit pripravenim struktury pozorovani
a cilenymi otazkami, které podpoii premysleni studentii o détech v kontextu s jednanim
ucitele.

Je zrejmé, Ze reflexe je dileZitou soucasti pregradudlniho vzdélavani uciteld
v matei'skych Skolach. Je vSak dileZité pracovat srozvojem reflektivnich dovednosti
mnohem systematictéji, zejména ve vztahu k prekonceptiim jednotlivych student.
Vysokoskolsky ucitel bude potrebovat rozvijet dovednosti spojené s poskytovanim
zpétné vazby a stzv. facilitaci studentl. Nevysta¢i si pouze sobjemem védomosti
vztahujicich se k predmétu, ktery prednasi.
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Aby byl absolvent fakulty schopen od prvniho dne prace s détmi prokazat svoje
profesni kompetence, bude potfebovat mit dobre rozvinutou schopnost orientovat se
v potfebach jednotlivych déti i dynamice celé skupiny, aby na né mohl adekvatné
reagovat.

V tomto nelehkém ukolu vsak nemtize zlstat sdm. Musi se mu dostat podpory ze
strany vedeni matei'ské Skoly, ale i nékterého ze zkuSenéjsich kolegli, tzv. mentora.
Tento pierod ze studenta v ucitele miizeme prirovnat k prechodu ditéte z matetské do
zakladni skoly. U obou dvou ,piechodi” jde o velky Zivotni krok spojeny s citelnou
zménou Zivotni role. Tak, jak je poZadovana spoluprace mezi mateiskou a zakladni
Skolou, méla by byt rozvijena také spoluprace mezi pedagogickymi fakultami
a matei'skymi Skolami.

MizZeme jen doufat, Ze pripravovany kariérni systém pomiiZe rozvijet vyse uvedené
zaméry. Hlavni mySlenkou kariérniho systému je podporit mentoring na Skolach.
ZkuSeni ucitelé, tzv. experti, by méli vroli mentora poskytovat podporu nejen
zactinajicim ucitelim, ale i tém, ktefi usiluji o kvalitnéjsi vykony a o pozici ve vysSim
kariérnim stupni. Véfme, Ze naplni ambiciézni cile svych tviircli a stane se prostredkem
ke zkvalitiiovani predskolniho vzdélavani a napliiovani zaméri kurikularni reformy pii
humanizaci ¢eského Skolstvi.
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Zora Syslovd
Masaryk Univerzity in Brno

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; Pisovd, 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 cimed support directed af 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 confext 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 mefa-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 info account the
personal attitudes, as well as social, institutional and political context (Fook, Askeland, 2006, pp 53; Pollard
etal., 2006, pp 36-40). The considerable fragmentation in defining the process of reflection had been pointed
out by other authors as well (Lazarovd et al., 2014; Luttenberg, Bergen, 2008; Pisova 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; Syslovd, Homackovd, 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 (Spilkovd, 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 fo 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 (Syslova & Homdckovd, 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
lean “via and from their experiences with the aim of gaining new understanding of themselves and /or their
teaching” (PiSovd et al., 2011, 5. 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; Schin, 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 leaning (Korthagen, 2011), which within the period of three years undergoes several stages
(Horkd, Syslovd, Griizovd, 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 af the faculty. The most
commonly used fools 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 feacher.

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 seffreflection. The written reflections have become the subject of the first stage of the qualitative analysis.

|(remion of alternative procedures|

Awareness

Fig. 1. The scheme of mental operations going on within reflection

Approaches to the development of reflective skills and their analysis are based on Korthagen's (2011) model
of the ideal process of reflection (ALACT'), which has been connected by the author with PiSova’s (2005) mode! of
reflection expressed by mental perations (Fig. 1). A teacher who regularly carries out reflection on his/her work and

" ALACT is an abbreviation of the individual stages of reflection (Korthagen, 2011, p. 58) — Action, Looking back, Awareness,
(reation of alternative procedures and Trial.
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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 cognifive styles and strategies, the starfing point for
planning and implementing more effective cognitive and auto-regulation (Boud, 2007; Krykorkova, Chvdl, 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
(Pisovd, 2005, pp 145):

Descriptionis 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, efc. 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 | 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 fo be aware
what action could be more efficient, or what changes could support educational results of a higher quality.

Generalisation i in ifs basis a confronfation 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 seff-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 selfreflection.

Methodology of the research

The level of reflection was researched in the course of the preparatory education in students of the
4" semester of the Bachelor study programme for Pre-school Teachers at the Faculty of Education ot 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 1+ phase of 24 students of the 2 year of the Bachelor study
programme for Kindergarten Teachers and in the 2" 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 a 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 moming
educational programme (approx. 1 hour) and text analysis and semi-structured inferviews 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 kindergarfen teacher focusing on the support of children’s leaming. 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  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 definifion 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 unfil 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 PiSova (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 1¢ stage of the research, i.e. in students
of the Bachelor study programme for Kindergarten Teachers are summarised in table 1.

2 The Czech Republic is divided info 14 regions, wher Bmo is the South Moravian region. The faculty in Bmo 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)

Description | Analysis | Evaluation | Alternatives | Generalisation | Metacognifion
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
selfreflection 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 metfacognition.

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 (/ was uncertain when teaching the
song whether to first sing the song fo the children without the actions. However, | think that it is more atfractive
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 | Altematives | 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 lafer 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 alfernative 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:
| noticed in the video recording that | often passed the children things, which they could have done them-
selves.

Evauation:
| tried to prepare a sufficient introduction fo motivate the children, but when | watched the video recording
| noticed that my introduction was not sufficient.
| think that | didn’t choose the activity properly. Furthermore, | prepared it as a strongly directed activity. There
was a lot of interference. | allowed only a small space for the children’s imagination and | didn’t give them
almost any feedback.

Altenatives:

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 [ can get it ready for the work in advance
(cut info smaller pieces ... ).

In the future | 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 1+ phase (table 3).

Table 3. The level of reflection from the point of view of mental operations (2013)

Teacher Description Analysis Evaluation | Altematives | 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. | 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 | was walking there and it occurred to me that | really should focus on lowering my body; that
when | was talking with a child, | 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 [ started to think that it was already
all right. And then when | 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 | saw that it had not been all right.

Alteratives:

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:
| have a problem in communication with the children, e.g. when there is a problem I try to solve the problem
for the children. | do not give the children the opportunity to express themselves. | noticed a moment when
they had been playing with building blocks, they had been building and then there had been an argument and
| had had the tendency to settle it as soon as possible, a kind of unrest. That was it, of course, | had settled it.
Even though | know that | sometimes hold my tongue and ask, “How would you solve it yourself?” However,
| know that this kind of conversation in my case is still a problem.

Metacognition:

When | was starting with effective communication, in fact we had learnt about it here (note: meant af the
university) . We tried it in the teaching practice, but | have to say that at the beginning I had a kind of feeling
that it could not work at all. In some situations | was saying to myself that in those it was not possible. For
example, | think that | have made progress, that | have been using more effective communication more than
in the beginning; maybe also because | had been going through the situation again in my head, how I could
have said it differently.

Itis 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 leaming. 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 lfe 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 inferval there has been a visible shift in
the reflective skills of the 3 students. In 2 cases the 4™ level was missing; these respondents evaluated their
work as efficient, fuffilling the selected aims, which is why they had not been looking for any altemative
solution.

The findings in the first phase show that the consistent support of reflection can help in creating professional
skills of teachers targeted ot 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 leaming fo 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 mefacognition, 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 1+ phase of the research show that most of the students had reached the 4™ 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 (Syslovd, Homdckovd, 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 2" 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 af 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 cognifive 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 o 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 fo 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 (Syslové, Horkd, Lazarovd,
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-eflection. 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 posifion at a higher career position.
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