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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 $kol s riiznou drovni kvalifikace. V Gvod-
nich kapitolach autorky rozviji ivahu o vztahu profesionality a kvalifikovanosti, ktera
vyustuje do vymezeni tif dimenzi profesniho mysleni - dimenze poznatkové, reflek-
tivni a subjektivni. V dal$im textu se autorky zaméruji jiz jen na dimenzi reflektiv-
ni, ktera se stala ustrfednim 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 materskych skol na pedagogickych fakultach.

Klic¢ova slova: cile vzdélavani, profesni mysleni, dimenze mysleni, ptedskolni vzdéla-
vani, pripravné vzdélavani, reflexe, sebereflexe, ucitelka materské skoly

Soucasné kurikulum predskolniho vzdélavani je participativnim vzdélava-
cim programem, ktery spoléha na profesni znalosti (Vasutova, 2004; Janik,
2005; Svec, 2006) uditeld 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 ur¢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 tézZké porozumét kazdému jednotlivému ditétiajes-
té narocnéjsi vytvorit podminky pro vzdélavani déti tak, aby harmonizovaly
individualni spontanni u€eni s u¢enim zamérnym. Ucitelé materskych Skol 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) uciteli 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 ucitel 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 naroc¢né profesni
(expertni) dovednosti.

V nasem pojeti profesionality ucCitele materské Skoly se tedy zabyvame jak
strankou kvalifikacni, tak kvalitativni. Ve vétSiné zemi Evropské unie i svéta
se stal souc¢asnym trendem pro predskolni pedagogy pozadavek vysokoskol-
ského vzdélani (Syslova, Borkovcova, & Priicha, 2014). Vyzkumy prinaseji
diikazy o tom, Ze vyssi Groven pripravného vzdélavani predskolnich peda-
gogl ovliviluje 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 kvalifikacnimi po-
7adavky uvedenymi v Narodni soustavé povolani Ceské republiky, ve které
se uvadi, Ze ,,nejvhodnéjsi pripravu pro tuto pozici (pozn. ucitele matefské
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 praktikt
vyuzil Katz (1987) pii vymezeni charakteristik profese predskolnich peda-
gogll. Katz se domniva, Ze mysleni a jednani predskolnich pedagogii 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 studentim vytvaret moznosti sdilet praktické zkuse-
nosti nabyté v ramci pedagogickych praxi a vysledky sebereflexe (Horka,
Syslova, & Griizova, 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 kzavérim, Ze je to praveé 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, umoZinuji 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 p¥i reflexi.

2 Pojetireflexe 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).S utvarenim 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 ucitell 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 prostiredki 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 zna¢nou 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. Dlivodem 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 vyjddrené
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; PiSov4, 2005, s. 146).

Dosahnout v procesu reflexe této kvalitativné nejvyssi myslenkové operace
1ze za predpokladu, Ze jsou v neustale 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
readlné 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 pri interpretaci edukacni reality pouZivat odborné didaktic-



542

Zora Syslovd, Vladimira Hornd¢kovd

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 proc,
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 dobfe oznacit a popsat
edukacni realitu, aby bylo mozné se v ni orientovat. V opa¢ném pripadé
muZe ucitel jen tézko identifikovat problémy, ale i ispéchy;, 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 vysledkim 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-
ceni je priznakem porozuméni edukacni realité, které ovSem piredpoklada
rozsahlé teoretické znalosti, ale také osobnostni vybavu umoznujici byt
k sobé uprimny. Opét je mozné rici, Ze bez predchozi kvalitativné zvlad-
nuté myslenkové operace (analyzy) neni mozné dosahnout této urovneé.
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. SoucCasné to také znameng, Ze ma dosta-
tek nejen teoretickych znalosti, ale i praktickych zkusSenosti, aby si uve-
domil, jaké jednani by bylo efektivnéjsi. Respektive, jaké zmény by mohly
podporit kvalitativné vyssi vysledky vzdélavani. Zda se, Ze pokud si ucitel
uvédomuje priciny nezdaru (zvladnutd predchozi uroven 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
odbornik, 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
prostiednictvim 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 jedine¢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 ocCekavaji. (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 znameng, 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 ¢asovych 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 piipadé uciteld materskych skol jejich socialni statut, kvalita
pripravného vzdélavani, podpora reflexe v matei'ské 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
zdlvodiiovacitho diskurzu, kdezto u ucitelek se stiredoskolskym 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 ¢tyt ucitelek v roce 2014. Vybér
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respondentek prosel nékolika etapami. Nejprve byly elektronicky osloveny
véechny materské 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 ti 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 stiredoskolskou (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 napliovanim zvolenych cilG?

o Jaké myslenkové operace vykazuje reflexe ucitelek?

o Existuji rozdily v reflexi stfedoskolsky 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 referenc¢ni pozice dané vyzkumnymi otdzkami, na néz jsme
hledaly odpovédi. Kdédovani dat bylo prevzato z modelu zakotvené teorie
(Strauss & Corbinova, 1999), neslo o budovani teorie jako takové. V prvni
fazi kédovani jsme procitaly texty (transkripci rozhovori) a jeho useky
(segmenty) jsme oznacovaly kody. Pri vytvareni kodi jsme pouzivaly tzv. vivo
kédy, tzn. citace z vypovédi samotnych respondent(, které vystihovaly smysl
daného useku.

Dalsi trovni analyzy bylo vytvareni kategorii. Seznam vsSech kddi jsme se-
skupily podle podobnosti a vytvorili kategorie. Ty byly abstraktnéjsi a vyjad-
fovaly urcity pojmovy rozsah, aby bylo jasné, které koédy nebo jejich skupiny
pod danou kategorii patfi.
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Tretim krokem bylo procitani rozhovori jako celku a srovnavani shod a roz-
dilti uvniti 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 kategoriadlniho 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 vyjadiovat 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 urovné obecnosti (obecné a oblastni), ale také vzhledem
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k zaméreni pedagoga, tedy k planovani vzdélavaci prace, a k vystuptim - hod-
noceni toho, ¢eho bylo u déti v ramci realizace vzdélavaci prace dosazeno.

Obsah vzdélavani v materské skole je dan ¢innostmi, které by mély propojovat
vSechny vzdélavaci oblasti a vést dité k prakticky vyuzitelnym, skutecné
Cinnostnim 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 zkusSenosti.
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 vzde-
lavaci cile. Obecné cilové kategorie byly prezentovany pirevazné zaméienim
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. Uc¢itelka B5 vztahovala rozvoj socialnich do-
vednosti (spoluprace, komunikace) u déti k organizacnim formam, které pro
realizaci vzdélavaci nabidky pouzila:

Ano, cile se naplnily, vlastné u vétsiny déti. Libilo se mi tam, Ze vlastné pii 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 spolecné 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
a ze v té skupince je to celé dilezitéjsi nez v celé té skupiné. (B5)

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 Cinnosti.
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 nanuk), 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 riznych technik, které si déti samy vyberou..., aby
mohly tém rodi¢im 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 potte-
buje, a 1épe tak chapalo jejich smysl‘, tzv. situa¢ni uc¢eni (RVP PV, 2005, s. 7).
Dalsimi tématy byly napt. moje télo, zvirata, knihy, u kterych se nepodarilo
identifikovat, pro¢ byla v daném obdobi zarazena. Dal$imi diivody a zaméry,
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 irovni 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 ucitelek o déni ve tridé vSak nevyplyvalo, jak se
¢innosti podilely na rozvoji ditéte, tedy napliiovani cili. Slo v podstaté
o 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 aplné 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 zucastnit,
mohl prihliZet) 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 napf.
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. Napf. ucitelka B1:
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Ttreba kdyzZ nastane problém, tak ja se snazim vyftesit problém jakoby za ty déti.
Nedavam moznost 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, ze 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). Zaméreni 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 vyrokim
a uvédomeéni si dopadi svého jednani na déti, dosly ucitelky az pri diskuzi
s vyzkumniky. Toto zjisténi prinasi tvahy o dilezitosti mentoringu jak
v pripravném, tak dal$im vzdélavani, zejména pak pri uvadéni zacinajicich
ucitell do praxe (Lazarova, 2010; PiSova et al.,, 2011).

4.2 Mpyslenkové 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, mizeme 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 typickad 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 hlubS§imu pohledu na své piisobeni a analyze je-
jich pristupd a mnohdy bylo pti rozhovorech znatelné objeveni nékterych
souvislosti. Nékdy vSak vyzkumné otazky respondentky neposunuly k hlubsi
analyze ¢i k novym navrhiim a strategiim. Pfikladem 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 vyrokil 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 dalSiho
Certika, dalsiho do skupiny, tak vlastné dochazelo k tém interakcim mezi riznymi
détmi. To znamena i déti, protoZe my mame heterogenni t¥idy, takZe 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 porddku. A ted jsem vidéla, Ze to teda
v poradku nenf.
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Alternativy

A3:Udélala bychjinak 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 premysli 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
méla 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. Nedavdam 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 meéla ty tendence, abych to rychleji i urovnala,
jakoby neklid. Tak jsem to samoziejmé zase vytesila ja. | kdyz vim, Ze se obCas chytnu
za ten jazyk a zeptam se, jak bys to vyresil sdm. 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 Ctyfem skupinkdm bude tplné jedno,
jaké slova si vymyslely, a Ze v té skupince je to celé dilezitéjsi nez v celé té skupiné.

Metakognice

B1:]Ja mam obcas dost vyrazny hlas a ono to pak vypad3, 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$leno na VS). Vyzkousely jsme si ji na praxich, ale musim ¥ict, Ze ze
zacatku nékdy jsem méla pocit, Ze to snad ani nemiZe jit. V nékterych situacich jsem
fikala, Ze tady to neni mozné. Tak tfeba v tom si myslim, Ze jsem udélala pokrok,
Ze opravdu ted’ uz té efektivni komunikace pouzivim mnohem vice neZ na zacatku.
[ proto, Ze jsem si to treba i zpétné projizdéla, jak by se to dalo rict jinak.
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B5: Pracuju s videonahravkami. Je to zajimavé, divala jsem se na obé dvé. Vlastné to je
pét let, co byla ta prvni. Ta prvni je rozdilna teda musim rict, samozrejmé k lepSimu.
Ja to povazuji za Gspéch a i ta komunikace je uplné nékde jinde. TakZe si myslim, tam
jsem fekla asi tisickrat vyborné a jste Sikovni a Zadné, to se vam dafi. TakZe opravdu
tady v té komunikaci vidim rozdil... PouZzivala jsem ji (pozn. videonahravku) jesté
jednou, takze vlastné za tu dobu tii. Ale to byla spi$ na tu Fizenou c¢innost, Ze to
nebylo takovy spontdnni 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 tfeba
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 dvody. 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 ramci 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 napliovani 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. Stiredoskolsky 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 zvendi 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
materskych skol identifikovany, a z vysledku reflexe, respektive schopnosti
ucitelek interpretovat, jak napliiovaly cile vzdélavani. Zaroven byly porov-
navané rozdily mezi vysokoSkolsky a stiedosSkolsky vzdélanymi pedagogy
materskych skol.

Uvédomujeme si, Ze pro ucitelky bylo obtizné verbalizovat svoje vykony,
u nékterych jsme zachytily problémy s uvédoménim 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 vzdé-
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 dlouhodobéjsimu planovani (v Sirsich kon-
textech) podlozenych analyzou redlnych situaci. Jejich rozhodovani cilené
smérovalo 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 zplsob mysleni pak zpisoboval 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 zji§téni naznacuje problémy s cilenym osobnostnim
rozvojem déti predskolniho véku.

Lze konstatovat, Ze vysledky signalizuji rozdily v profesnim a ,,neprofesnim*
mysleni uciteld mateiskych 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 init
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 zdGvodnuje své jednani.
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Je ziejmé, Ze pokud jde pfi reflexi o pouhé sebeuvédomeéni nepodepiené
hlubs$i analyzou, tedy postavené pouze na tzv. subjektivnich teoriich, nelze
predpokladat, Ze by dochazelo k transformativnéjSim 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 zfizovani 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, ptispéji 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 troven
reflektivnich dovednosti a tim také na uroven profesniho mysleni. Presto,
zZe vysledky vyzkumu nelze zobeciiovat, 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





