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ÚVOD 

 

V současné době prochází studijní programy Učitelství pro mateřské školy a Učitelství pro 

1. stupeň základní školy na Pedagogické fakultě Masarykovy univerzity proměnami. Jedná se 

o změny v procesech přípravného vzdělávání směrem k důslednému propojování teorie 

s praxí a logicky také o změny ve využití portfolia studentů a v práci s ním. Informace pro 

studenty, která by jim měla pomoci naučit se systematicky zaznamenávat a reflektovat proces 

stávání se učitelem a podpořit jejich individualizaci a autenticitu v profesionalizačním 

procesu, již vyšla.
1
 Nyní jsme považovali za nutné informovat také vzdělavatele a provázející 

učitele z mateřských škol a 1. stupně základních škol, kteří se podílejí na praktické přípravě 

studentů. Metodická příručka teoreticky ukotvuje a argumentuje zvolené pojetí profesního 

portfolia a jeho místa ve vzdělávání studentů studijních programů Učitelství pro mateřské 

školy a Učitelství pro 1. stupeň základní školy. Přestože je primárně určena akademickým 

pracovníkům z Pedagogické fakulty Masarykovy univerzity, stejně dobře může inspirovat 

i akademické pracovníky podílející se na výuce obou programů na dalších fakultách v České 

republice. 

Psaní textu bylo vedeno snahou sdílet myšlenky vedoucí k porozumění reflektivně pojatému 

přípravnému vzdělávání napříč obory, které se podílejí na vysoce multidisciplinárním rozvoji 

budoucích učitelů mateřských a 1. stupně základních škol. Jde o profese, které mají co do 

četnosti nejvyšší zastoupení v profesní obci učitelů všech stupňů škol. Jde o učitele, jejichž 

působení jsou vystaveny všechny děti předškolního a mladšího školního věku v České 

republice a kteří, jak si troufáme říct, ovlivňují budoucnost naší společnosti nejvíce. 

Východiskem pro koncipování našeho pojetí profesního portfolia se stal text věnovaný 

zahraničním zkušenostem práce s portfoliem. Tomuto tématu je věnována první kapitola. 

Portfolio se ve vzdělávání učitelů stalo celosvětovým fenoménem, proto jsme se zaměřili na 

portfolio také optikou výzkumu. Kapitola představuje vybrané výsledky výzkumů 

zaměřených na využití portfolia v přípravném vzdělávání učitelů. 

                              
1
 Skripta Profesní portfolio v přípravném vzdělávání učitelů mateřských škol a 1. stupně základních škol jsou 

dostupná na https://munispace.muni.cz/library/catalog/book/1013. 

 



5 

 

Obsah publikace se orientuje na pochopení role vzdělavatele v reflektivně pojatém 

přípravném vzdělávání učitelů, na faktory ovlivňující rozvoj reflektivních dovedností studentů 

a jejich postupné přebírání zodpovědnosti za řízení svého profesního rozvoje. Tyto informace 

najde čtenář především v druhé kapitole.  

Třetí kapitola obsahuje informace, které přibližují pojetí profesního portfolia a souvislosti 

mezi tvorbou portfolia, profesním učením a reflexí. Naznačuje cestu, kterou student musí 

projít při přípravě na profesi spojenou se vzděláváním dětí předškolního a mladšího školního 

věku. Seznamuje s přerodem z intuitivní v promyšlenou analýzu profesních kompetencí 

s oporou o doklady obsažené v portfoliu.  

Celou publikaci uzavírá čtvrtá kapitola, která obsahuje konkrétní příklady reflektivně 

pojatého přípravného vzdělávání v různých etapách profesního rozvoje studentů vybrané ze 

studijního programu Učitelství pro mateřské školy. Jde o příklady inspirativní praxe, které 

ilustrují přípravu studentů jak v oblasti pedagogicko-psychologické a oborově-didaktické, tak 

i v oblasti praktické složky studia. 

Věříme, že publikace přispěje ke zkvalitnění přípravného vzdělávání učitelů mateřských škol 

a učitelů 1. stupně základních škol a zejména k porozumění konceptu reflexe, jak je vnímán 

garanty obou oborů v současném postmoderním kontextu. Naší ambicí není podat čtenáři 

vyčerpávající definici pojmu reflexe, ale přiblížit naše nazírání tohoto pojmu a ukotvit jej 

v reflektivně pojatém přípravném vzdělávání učitelů na několika konkrétních příkladech. 

Autorky děkují oběma recenzentům, PhDr. Anně Tomkové, Ph.D., a doc. Mgr. Petru 

Najvarovi, Ph.D., za cenné připomínky k rukopisu této publikace.  

 

Za autorský kolektiv Zora Syslová 
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1 Využití portfolia ve světě 

Profesní portfolio se ve vzdělávání učitelů začalo uplatňovat v 80. letech minulého století. 

Nejprve v USA a později i v ostatních zemích bylo jeho zavádění do učitelské přípravy 

(i dalšího vzdělávání) spojeno s reformními snahami, zejména s rozvojem kompetenčně 

orientovaného vzdělávání učitelů. V obecné rovině se jednalo zejména o potřebu 

odpovídajícího formátu i metod dokumentace a hodnocení profesní kompetence studentů 

učitelství (Baumgartner, 2005). Tradiční formy produktově orientovaného hodnocení 

a certifikace bylo třeba nahradit procesuálně orientovanou dokumentací profesní kompetence 

(Imhof & Picard, 2009), která by podporovala profesní rozvoj budoucích učitelů a kladla 

důraz na kontinuální proces učení „reflektivního praktika“ (Altrichter & Posch, 2006; Schön, 

1983). V tomto kontextu se pozornost obrátila k portfoliu jako k flexibilnímu, konciznímu 

a autentickému nástroji pro rozvoj i hodnocení profesní kompetence (Darling-Hammond 

& Snyder, 2000). 

Lze bez nadsázky konstatovat, že v posledních desetiletích se portfolio ve vzdělávání obecně 

i ve vzdělávání učitelů stalo celosvětovým fenoménem. Pojetí portfolia stejně jako způsoby 

jeho implementace do vzdělávací praxe však nabývají nejrůznějších forem. Jednou 

z možností, jak získat přehled o tom, jak je portfolio napříč vzdělávacími kontexty teoreticky 

vymezováno, jaké jsou jeho typy, funkce atd., je podívat se na portfolio optikou výzkumu.  

Zaměříme-li se na posledních deset let, tedy na období 2009 až 2018
2
, rešeršní zadání 

(teacher)NEAR(portfolio) vygenerovalo v databázi Web of Science celkem 345 studií. Je 

důležité zdůraznit, že 35 % z těchto studií se zaměřuje na různé aspekty implementace 

portfolia elektronického. Počet těchto studií se zvýšil z průměrných devíti studií v letech 2009 

až 2015 na 28, respektive 27 v letech 2016 a 2017. Jakkoliv je tento trend významný, neboť 

odráží překotný rozvoj informačních a komunikačních technologií a jejich zavádění do 

vzdělávání, pro naše účely není e-portfolio relevantní a nebudeme se jím v této příručce 

zabývat. Specifická technologická řešení prezentovaná v jednotlivých studiích totiž 

determinují formu portfolia, což také limituje přenositelnost zkušeností do jiných 

vzdělávacích kontextů.  

                              
2
 Údaje za rok 2018 jsou ke dni 27. 9. 2018. 
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Počet studií věnovaných portfoliu v letech 2009 až 2018 dosáhl čísla 225. V prvních šesti 

letech tohoto období, tj. 2009 až 2014, bylo ročně do databáze průměrně zařazeno 18 studií. 

V následujících třech letech se průměr významně zvýšil na 34, nejvíce studií, 39, bylo 

publikováno a zařazeno do databáze v roce 2015. Uvedená čísla dokumentují, že portfolio je 

stále živé – proniká stále více do vzdělávací praxe a současně přitahuje pozornost 

výzkumníků.  

Pokud se opřeme o informace získané z abstraktů uvedených studií, potvrdí se nám globální 

rozšířenost portfolia, jinými slovy, studie prezentují výzkum realizovaný napříč kontinenty. 

Analýza abstraktů mj. ukázala, že implementace portfolia probíhá na všech stupních 

vzdělávání, od předškolního po vysokoškolské. V důsledku toho se ukazuje, že spektrum 

aktérů je značně různorodé, neboť s portfoliem pracují rozdílné cílové skupiny – nejčastěji 

jsou to děti /žáci/, studenti, rodiče, učitelé všech stupňů škol, studenti učitelství, vzdělavatelé 

učitelů a jiní akademičtí pracovníci. Co se vzdělávacích oblastí týká, portfolio se zabydlelo 

zejména ve výuce cizích jazyků (především angličtiny) a matematiky, a to na různých 

stupních vzdělávání. 

Pro tuto kapitolu je důležité zjištění, že výzkum využití portfolia v přípravném i dalším 

vzdělávání učitelů je v souboru studií poměrně silně zastoupen. I zde jsou některé oborové 

profesní subkultury reprezentovány výrazněji. Jedná se zejména o přípravné vzdělávání 

učitelů cizích jazyků (hlavně angličtiny), matematiky, ale také výtvarné a hudební výchovy, 

dále o přípravné vzdělávání učitelů pro předškolní a primární vzdělávání. V další části této 

kapitoly jsou uvedeny vybrané příklady implementace portfolia, resp. pro naše účely zajímavé 

příklady dobré praxe, zkušenosti či výsledky výzkumů. 

V USA, kde je tradice portfolia v učitelském vzdělávání nejdelší, je jeho implementace často 

propojena se standardy Národní rady pro akreditaci vzdělávání učitelů (National Council for 

Accreditation of Teacher Education, dále NCATE, 2000), jež slouží k posouzení profesního 

výkonu budoucích učitelů, tj. před nástupem do praxe. Portfolio je také klíčovou složkou 

hodnocení realizovaného NBPTS (National Board for Professional Teaching Standards), tedy 

při posuzování kvality učitele a jeho výkonu profese pro účely certifikace expertnosti 

(tzv. accomplished teachers). Podle Stolleové a jejích kolegyň (2005, s. 25–26) je portfolio 

jedinečným nástrojem umožňujícím postihnout profesní kompetenci učitelů v jejím 

současném pojetí, smysluplný proces tvorby portfolia postaveného na koncepčním rámci 
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standardu je však pro vzdělavatele učitelů velkou výzvou. Ve starší studii Chickeringa 

a Gamsonové (1987) pro North American Association for Higher Education bylo 

identifikováno sedm principů dobré praxe implementace portfolia, a to ty, které (1) 

povzbuzují kontakty mezi studenty a učiteli, (2) rozvíjejí spolupráci a podporují reciprocitu 

úsilí mezi studenty, (3) využívají strategie a techniky aktivního učení, (4) poskytují rychlou 

zpětnou vazbu, (5) komunikují vysoká očekávání a (7) respektují rozdílný talent a odlišné 

styly učení.  

Obdobně v Austrálii je využívání učitelského portfolia přímo zakotveno v dokumentech 

vzdělávací politiky. Podle Quality Teaching Awards in NSW (Australian College of 

Educators, NSW Chapter, 2002, s. 9) slouží portfolio ve vzdělávání a hodnocení učitelů 

k následujícím účelům:  

̶ poskytuje vhled do kvalitního výkonu profese; 

̶ umožňuje zaznamenávat (vlastní) profesní rozvoj učitele; 

̶ poskytuje prostor pro reflexi zkušeností; 

̶ napomáhá sebehodnocení; 

̶ formalizuje klíčové zkušenosti; 

̶ jeho tvorba napomáhá získávání nových dovedností; 

̶ představuje unikátní záznam individuální profesní dráhy; 

̶ je využitelné pro žádosti o místo či o povýšení; 

̶ jeho prostřednictvím získává učitel uznání či certifikaci; 

̶ může pomoci i jiným představitelům profese či je povzbudit. 

Dinham a Scottová (2003, s. 231) ovšem kladou důraz i na roli portfolia přímo v procesech 

vzdělávání, tj. „ve třídě“. Ve studii realizované na University of New England (Armidale, 

Austrálie) s oporou o Morgana (1994) uvádějí, že portfolio je vynikajícím nástrojem pro 

poskytování zpětné vazby: studentům o jejich pokroku, vzdělavatelům učitelů o kurikulu 

i procesech výuky. Dosavadní zjištění podle autorů naznačují, že použití portfolia povzbuzuje 

studenty ke spolupráci, ke kritickému pohledu a hodnocení práce jich samých i ostatních, 

k rozvoji posuzovacích dovedností a posiluje jejich vnitřní motivaci.  
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Rovněž v Evropě je v řadě zemí zdokumentováno používání portfolia v přípravném 

vzdělávání učitelů či pro účely hodnocení učitelů. Studie OECD (2013, Teachers for the 

21st Century: Using Evaluation to Improve Teaching) zmiňuje např. Skotsko, kde portfolio 

představuje obligatorní složku hodnocení, zatímco např. v Anglii je sice často využíváno, ale 

vzdělávací politika jej přímo ve svých nařízeních nevyžaduje. V této souvislosti poukazují 

Dystheová a Engelsen (2011) na diverzitu modelů i praktik implementace portfolia na 

národních i mezinárodních úrovních, na tzv. „chameleonský“ aspekt portfolia. Jejich studie 

realizovaná v Norsku se zaměřila na kontextové vlivy, které formují rozvoj práce 

s portfoliem: zjišťovány byly zejména účinky vlivů na makroúrovni, které vyplývaly 

z Boloňského procesu, protože v souvislosti s ním došlo v Norsku po roce 2002 k výraznému 

posunu portfoliové praxe v terciárním vzdělávání. Celostátní průzkum vedl ke zjištění, že 

většina portfolií je věnována oborově orientované výuce v jednotlivých kurzech a slouží jak 

k podpoře učení, resp. profesního rozvoje, tak k hodnocení. V rámci této klasifikace byly však 

nalezeny významné rozdíly mezi různými obory vzdělávání, což obrací pozornost 

k sociokulturním faktorům, které mohou ovlivňovat podobu portfolia více než individuální 

odlišnosti (mikroúroveň). Mezinárodní srovnávací studie věnované portfoliu a jeho 

implementaci v přípravném vzdělávání učitelů, které by mohly přispět k hlubšímu vhledu do 

této problematiky, jsou zatím bohužel poměrně řídké. Lze nicméně uvést studii Westhuizena 

a Smithové (2000), která porovnávala rozhodování studentů učitelství o obsahu portfolia 

v Jižní Africe a v Izraeli s cílem zachytit vliv sociokulturní reality a širší kultury vzdělávání 

na jejich profesní portfolio. Výsledek studie naznačil, že zatímco pojetí „dobré praxe“ a cílů 

vzdělávání bylo u respondentů poměrně shodné, hlavní rozdíly se vztahovaly k externím 

faktorům (škola a její vybavení, míra autonomie učitelů a kontextové faktory). 

Kromě sociokulturně podmíněných rozdílů v implementaci portfolia ve vzdělávání existují, 

jak je z předchozí diskuse zřejmé, také rozdíly v cílech, kterých má být prostřednictvím 

portfolia dosaženo, neboli ve funkcích portfolia. Studie OECD (2013) stejně jako naše 

analýza abstraktů potvrzují, že využití portfolia je spojováno jak s profesním rozvojem 

(srov. Darling-Hammond et al., 2012), tak s hodnocením učitelů (srov. Campbell et al., 2000; 

Klecker, 2000).  

Hledání „společného jmenovatele“ pro implementaci portfolia je, jak je z uvedených příkladů 

zřejmé, více než obtížné. Spolu s Imhofovou a Picardovou (2009, s. 149) se však můžeme 

pokusit definovat hlavní aspekty současné praxe implementace portfolia: 
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(1) Konstruktivistické teorie autoregulovaného učení pojímají toto učení jako sérii cyklů 

(od plánování po evaluaci), které probíhají v čase a v různých prostředích. Portfolio je 

považováno za vhodný způsob dokumentování individuální životní či profesní historie 

(Foote, 2001).  

(2) Učení je vnímáno jako funkce individuální schopnosti reflektovat vlastní cíle 

a strategie učení. Reflexe a zejména reflektivní psaní vytvářejí obsahový prostor pro 

konstrukci a transformaci profesního vědění (srov. Bereiter & Scardamalia, 1987; 

Eigler, 2005).  

(3) Učitelé jsou charakterizováni jednak jako profesionálové, na druhé straně je uznávána 

jejich jedinečnost. Zavádění standardů a koncept kompetence v učitelském vzdělávání 

představují snahu o zohlednění obou těchto aspektů (Zeichner & Wray, 2001).  

(4) Profesní učení je celoživotní proces, je velmi pravděpodobné, že na své profesní 

trajektorii bude učitel konfrontován se změnami, např. změnami poznatkové báze 

učitelství či výukových technologií (Baumgartner, 2005).  

Na základě studie Imhofové a Picardové (2009, s. 153–154) a řady dalších je třeba na závěr 

připomenout, že základním předpokladem úspěšné implementace portfolia jsou investice ze 

strany vzdělavatelů učitelů. Tyto investice by měly vycházet z jejich přesvědčení o účelnosti 

používání portfolia, které dokáží komunikovat studentům, ale také ze znalostí teorie portfolia. 

Nezbytnou podmínkou je dostatečná časová dotace implementace portfolia. Nejde však pouze 

o bezprostřední spolupráci s konkrétním učitelem – opakovaně bylo prokázáno, že portfolio 

musí být plně integrováno do učebního prostředí, stát se integrální součástí kurikula 

vzdělávání učitelů. Jinak hrozí nebezpečí, že jej studenti (i jejich vzdělavatelé) budou 

považovat pouze za ztrátu času a vynaloženého úsilí, čímž budou šance na výsledný efekt 

portfolia minimalizovány.  
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2 Reflektivně pojaté přípravné vzdělávání učitelů 

V posledních více jak dvaceti letech se dominantním modelem ve většině vyspělých zemí 

stává model učitele jako reflektivního praktika (Kasáčová, 2005; Goodman, 1984; Píšová, 

2005; Schön, 1987; Spilková et al., 2015; Syslová, 2017; Wubbels & Korthagen, 1990). 

Hlavním důvodem přijetí tohoto modelu je charakter profese, při které se učitel často ocitá 

v „nejasně definovaných“ (ill-defined) situacích, kdy je nezbytné se rychle rozhodovat. Do 

současného vzdělávání dětí předškolního a mladšího školního věku vstupuje celá řada faktorů, 

jimiž jsou jedinečnost každého dítěte/žáka, různorodé přístupy k výchově dětí v rodině včetně 

sociální a kulturní odlišnosti rodin, integrace dětí s různými speciálními potřebami, odklady 

školní docházky apod., a ty kladou na učitele MŠ i ZŠ zvyšující se nároky na profesní 

dovednosti učitele obecně. Učitel profesionál tedy nemůže jednat intuitivně a aplikovat pouze 

rutinně naučené postupy. Pro profesionální pedagogický výkon je nezbytné dostatečně 

hluboké a široké poznání edukačních jevů a souvislostí vycházející z reflexe zkušeností, která 

pomáhá vyhodnocovat efekty vlastních přístupů a objevovat nové cesty, jak přistupovat ke 

vzdělávání konkrétních dětí, jak s nimi komunikovat s úspěchem a efektivně.  

Vzdělavatelé učitelů hledají od 70. let minulého století cesty (podrobněji např. Korthagen et 

al., 2011, s. 12; Svojanovský, 2017, s. 15), jak změnit akademický přístup založený na 

teoretických poznatcích, které by měly být aplikovány do praxe za pevnější sepjetí teorie 

s praxí. Mnohé studie přinášejí poznatky, že pedagogické praxe jsou klíčovým prvkem 

profesní přípravy studentů. Nejen jejich objem, tedy kvantita, je však zárukou rozvoje 

profesních dovedností. Jde především o jejich kvalitu. „Množství příležitostí k učení se 

z praktických zkušeností tomu, jak učit druhé, samo o sobě ještě nemusí zaručovat, že tyto 

příležitosti budou v hodnotné učení transformovány“ (Svojanovský, 2017, s. 8). Kvalitu 

pedagogických praxí a transformaci zkušeností do profesního učení a rozvoje umožňuje právě 

reflexe (např. Day, 1993; Korthagen et al., 2011; Zeichner & Liston, 1996). 

Časté diskuse vedené v odborných kruzích nad problematikou profesionalizačně a reflektivně 

pojatého přípravného vzdělávání přiměly MŠMT upravit požadavky pro akreditaci 

učitelských programů, a v dokumentu Rámcové požadavky na studijní programy, jejichž 

absolvováním se získává odborná kvalifikace k výkonu regulovaných povolání pedagogických 

pracovníků (č. j. MSMT-21271/2017-5) proto zvýšilo objem praxe z původních přibližně 3 % 

na 10–15 % a posílilo význam reflektovaných praxí.  
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V oblasti vzdělávání učitelů však termín reflexe zdomácněl natolik, že je používán stejně 

často jako například termín učení, což se stává předmětem kritiky (Lyons, 2010; Višňovský, 

Pupala, & Kaščák, 2012). Mnozí autoři také upozorňují na jistou nadužívanost tohoto pojmu 

a chybějící konsensus v jeho vymezení (Nehyba et al., 2014; Luttenberg & Bergen, 2008; 

Píšová et al., 2011), neboť pojem reflexe se pojí s nepřeberným množstvím nejrůznějších 

konceptů, ekvivalentů, podobných termínů či slovních spojení, např. reflektivní myšlení 

(Dewey, 1932), zkušenostní učení (Kolb, 1984; Moon, 2004), reflektivní vyučování 

(Pollard & Anderson, 2008), reflektivní výuka (Korthagen, 2011), koncept reflektivní praxe 

(Schön, 1983). 

Diskuse o reflektivně pojatém přípravném vzdělávání učitelů vedly k formulaci nových 

koncepcí jak na národní (Nezvalová, 2000; Píšová, 2005; Spilková et al., 2015; Švec, 2005), 

tak mezinárodní úrovni (např. Korthagen et al., 2011; Kosová & Tomengová et al., 2015; 

Pollard et al., 2006). V našem pojetí jej vnímáme v souladu s Tomkovou (2018) jako obrat ke 

studentovi, který mu umožňuje rozvoj celé jeho osobnosti, nikoli jen kognitivní oblasti. 

Reflektivně pojaté přípravné vzdělávání vychází v našem pojetí ze sociokonstruktivistických 

teorií a je úzce svázáno s kooperativním učením. Reflektivně pojaté přípravné vzdělávání 

učitelů rozvíjí reflektivitu, kterou chápeme jako trvalý princip profesionality. Učitel jako 

reflektivní praktik jedná aktivně, samostatně, tvořivě a odpovědně v komplexních 

pedagogických situacích na základě dostatečně hlubokého a širokého poznání edukačních 

jevů a souvislostí, zkušeností, kritické reflexe a sebereflexe. 

V reflektivním přístupu ke vzdělávání budoucích učitelů je reflexe cíleně integrována do 

vzdělávacího programu a pedagogických postupů prostřednictvím funkčních strategií, metod, 

technik a nástrojů tak, aby byli studenti postupně schopni autonomního hodnocení svých 

pokroků a výsledků v učení a byli schopni dál řídit své profesní učení a profesní rozvoj.  

Přímá podpora reflexe je v odborných textech popisována jako facilitace reflexe 

(např. Hmelo-Silver & Barrows, 2006), koučování reflexe (např. Schön, 1987) či 

mentorování (Syslová, Horká, & Lazarová, 2014; Lazarová, 2001) a supervidování 

(např. Korthagen et al., 2011). Tomuto tématu se budeme věnovat v závěrečné části této 

kapitoly, ve které se pokusíme popsat přístupy k podpoře reflexe na Pedagogické fakultě 

Masarykovy univerzity, jak je chápeme ve výuce studentů programů Učitelství pro mateřské 

školy a Učitelství pro 1. stupeň základní školy.  



13 

 

2.1 Proměna studijních programů směrem k reflektivnímu pojetí 

vzdělávání  

Úprava studijních programů Učitelství pro mateřské školy a Učitelství pro 1. stupeň základní 

školy se zaměřila na důsledné propojování teorie a praxe, a to jak ve složce pedagogicko- 

-psychologické, tak oborově didaktické. V konkrétní rovině to znamená, že akcentovány jsou 

facilitované procesy získávání a reflektování zkušeností získávaných v rámci gradovaného 

systému pedagogických praxí a uplatňování konstruktivistických postupů ve výuce na fakultě.  

Provázející učitelé jsou vzděláváni v mentorských dovednostech v rámci projektů, které byly 

a jsou realizovány na Pedagogické fakultě MU. V letech 2013–2014 to byl projekt OP VK 

Systémová podpora trvalého profesního rozvoje pedagogických pracovníků propojením 

pedagogické fakulty se školami na jižní Moravě (CZ/1.07./1.3.41/02.0043), v letech  

2014–2015 šlo o projekt OP VK Rozvojem osobnostních a profesních kompetencí učitelů MŠ 

a ZŠ k vyšší kvalitě vzdělávání (CZ.1.07/1.3.00/48.0022). V současné době je realizován 

celofakultní projekt Rozvoj procesu pregraduálního vzdělávání na PdF MU: důkladnou 

přípravou k dobré praxi (CZ.02.3.68/0.0/0.0/16_038/0006952). Všechny projekty 

obsahovaly, kromě jiného, kurz mentoringu s cílem rozvíjet u provázejících učitelů takové 

dovednosti, které by jim umožnily poskytovat studentům konkrétní zpětnou vazbu a podpořit 

jejich autonomní profesní rozvoj.  

Posilování reflektivního pojetí přípravy se projevuje také v dalších charakteristikách obou 

aktualizovaných vzdělávacích programů. Součástí vybraných pedagogických praxí se staly 

reflektivní semináře, které jsou vedeny společně pedagogem a psychologem. Prohloubení 

integrace pedagogické a psychologické složky přípravy se projevilo také ve sloučení 

některých předmětů (např. Úvod do pedagogiky a psychologie, Pedagogicko-psychologická 

diagnostika), ve kterých vyučují také společně pedagog s psychologem.  

Gradující charakter pedagogických praxí vyústil v programu Učitelství pro mateřské školy 

k prodloužení souvislé praxe v posledním šestém semestru z původních tří na pět týdnů. Tato 

praxe označená jako klinická je doplněna dvěma reflektivními semináři – v průběhu praxe 

a v jejím závěru. Změna v pojetí i délce praxe by měla pomoci studentům lépe se připravit na 

přechod do praxe. Úpravy praxe vycházejí z evaluačního výzkumu studijního programu 

Učitelství pro mateřské školy (Syslová, Horká, & Lazarová, 2014), ale také z výzkumů 

zaměřených na absolventy tohoto oboru a začínající učitele mateřských škol (Syslová 

& Parmová, 2017).  
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Nově byly do studijního programu zařazeny didaktické praxe, které se staly součástí 

teoreticky orientovaných předmětů oborových didaktik (českého jazyka, literatury, tělesné 

výchovy, hudební a výtvarné výchovy) s cílem posílit propojení teorie s praxí i v těchto 

profilujících předmětech.  

Poslední změnou, kterou chceme zmínit, je úprava státní závěrečné zkoušky (SZZ). Ve 

studijním programu Učitelství pro mateřské školy dochází od roku 2019 ke změně 

v pedagogicko-psychologické části SZZ. Zkouška se již neorientuje pouze na zjišťování 

úrovně znalostí v oborech pedagogika a psychologie, ale směřuje k ověřování učitelské 

způsobilosti. Ve čtvrté kapitole analyzujeme některé předměty z hlediska uplatnitelnosti 

materiálů v jednotlivých tématech státní závěrečné zkoušky. 

Okruhy SZZ (příloha 1), ze kterých si student volí losováním, jsou uvedeny příkladem 

konkrétní pedagogické situace, kterou student dokladuje ve svém portfoliu a na které 

prezentuje svoji schopnost reflektovat aplikaci teoretických znalostí v praxi. Každý okruh je 

doplněn tématy z obou vědních oborů (pedagogiky a psychologie), ze kterých řešení 

pedagogické situace vychází, respektive o které se opírá. V případě, že souvislosti 

s teoretickým zázemím příkladu nebudou examinátorům zcela zřejmé, doplňují diskusi se 

studentem o související teoretické otázky. 

Kvalitu přípravného vzdělávání, tedy realizovaného kurikula obou studijních programů, jak ji 

pojímá zastřešující pracoviště (katedra primární pedagogiky), znázorňuje obrázek 1. Pojetí 

kvality stojí na třech rovnocenných pilířích, při jejichž formulaci jsme se opírali o výzkumy, 

které ukazují, že na studenty velmi „pozitivně působí, když učitel je v oboru autoritou 

a spojuje vysokou odbornost s lidským přístupem“ (Vašutová, 2002, s. 149). 

 

1. Náročnost obsahu a požadavků 

2. Relevance pro příslušný stupeň školy 

3. Kolegiální vztah učitelů a studentů 

 

 

 

Obrázek 1. Pilíře kvality studijních programů Učitelství pro mateřské školy a Učitelství pro 

1. stupeň základní školy 
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Přecenění některého z pilířů na úkor jiných vnímáme jako oslabení kvality studia. 

Profily absolventů obou vzdělávacích programů (přílohy 2 a 3) vycházejí z Rámce profesních 

kvalit učitele (Tomková et al., 2012; příloha 4) a Rámce profesních kvalit učitele mateřské 

školy (Syslová, 2013; Syslová & Chaloupková, 2015; příloha 5). Druhý ze zmíněných 

dokumentů (Syslová, 2013) vznikl úpravou prvního (Tomková et al., 2012) směrem 

k potřebám učitelů mateřských škol, takže oba dokumenty vycházejí ze stejných teoretických 

východisek.  

 

2.2 Integrace teorie a praxe v konstruktivistickém pojetí výuky 

Jedním z hlavních cílů obou studijních programů je propojit v procesu profesního rozvoje 

studenta teoretickou a praktickou složku poznání prostřednictvím uplatňování 

konstruktivistických přístupů ve výuce (např. Janík et al., 2016, s. 41; Kasáčová, 2005, s. 70; 

Syslová, Horká, & Lazarová, 2014, s. 21–33). Účinná integrace teoretické a praktické složky 

přípravy předchází jednostrannostem, prakticismu a nekompetentnímu zjednodušování. 

Sehrává významnou úlohu při „otevření“ profesi, které chápeme jako určité přijetí profesní 

role (Horká, 2002, s. 120). 

Sociokonstruktivistické přístupy umožňují lépe rozvíjet reflektivní dovednosti studentů 

prostřednictvím konfrontace názorů jednotlivých studentů na edukační realitu. Do rozvoje 

reflektivních dovedností studentů však vstupuje celá řada důležitých aspektů. Jedním z nich 

jsou individuální dispozice studentů k reflexi, jejich reflektivní potenciál. Kingová 

s Kitchenerovou (1994) vytvořily sedmistupňový model reflektivního usuzování (Reflective 

Judgment Model), který rozděluje populaci na tři skupiny jedinců, přičemž do skupiny 

reflektivních jedinců patří jen asi 22 % dospělé populace. Ukazuje se, že velkou roli v úrovni 

reflektivních dovedností hraje také věk, zralost a zkušenosti. Na tuto skutečnost ukazuje také 

výzkum Syslové (2017), který uvádí, že přibližně u 20 % studentů nedošlo v čase 

k výraznějším posunům v rozvoji reflektivních dovedností. Naopak mnohé další výzkumy 

potvrzují, že systematickým využíváním některých reflektivních technik dochází ke zlepšení 

reflektivních dovedností (Janík et al., 2016; Syslová, 2017, 2018; Es & Sherin, 2010). 

V procesu profesního rozvoje, který je úzce spjat s rozvojem reflektivity studentů, 

postupujeme v souladu s realistickým přístupem ve vzdělávání učitelů (Korthagen et al., 

2011). Stavíme na prekonceptech studentů o preprimárním a primárním vzdělávání, neboť ty 
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formují jejich pohled na edukační realitu. Prekoncepty bývají spojovány se zkušeností, kterou 

studenti s mateřskou a základní školou mají, což se nejčastěji pojí s dětstvím. Znalost 

prekonceptů studentů se stává východiskem zkušenostního učení a je jeho první fází 

(obrázek 2).  

 

 

Obrázek 2. Fáze procesu učení (srov. Korthagen, 2011, s. 186) 

První etapu vnímáme jako „otevírání se profesi“, tedy objevování atributů profese 

s hierarchií motivů. Student má určitou představu o své učitelské práci, zkušenosti 

a očekávání, „něco/někdo“ jej přivedl k povolání, vzpomíná na „svou mateřskou školu“, 

učitele, má první pedagogické zkušenosti ze vstupní praxe. Prizmatem individuální 

pedagogické (pre)koncepce přistupuje k novým poznatkům. Proto se osvědčuje 

konstruktivisticky vedená výuka a systemický přístup (Lazarová, 2001). 

Východiskem první etapy se stává důkladná analýza esejí ze vstupních pedagogických praxí 

obou programů (podrobněji např. Horká, Grůzová, & Syslová, 2014, s. 3–8). Prekoncepty 

bývají vůči změnám značně rezistentní (Korthagen et al., 2011, s. 82), jako např. v případě 

názoru jedné ze studentek programu Učitelství pro mateřské školy na průběh svačiny 

v mateřské škole: Nelíbilo se mi, že děti nešly společně v jednu dobu ke stolu na svačinu. 

Podle mého by paní učitelka měla říci, ať si jdou umýt ruce a že půjdou všichni na svačinu. 

Tato představa o průběhu svačiny odpovídá autokratickému způsobu výchovy a nepodporuje 

u dětí rozvoj samostatnosti a zodpovědnosti. Nelze však studentce říci, že její názor 

neodpovídá současným požadavkům na předškolní vzdělávání, ale prostřednictvím 

konfrontací s názory ostatních a s oporou o současné teorie vzdělávání je třeba jí nechat 

prostor a čas k utváření (rekonstrukci) jejího pojetí vzdělávání. Abychom však mohli měnit 

některé prekoncepty studentů, je potřeba je znát. 

prekoncept 

•Představa studenta, jak by mělo vzdělávání dětí předškolního věku a 
žáků mladšího školního věku probíhat, laické názory na preprimární  
a primární vzdělávání.  

schematizace 

•Student si již uvědomuje, že existuje řada alternativních řešení s 
různou mírou efektivity dopadu na učení a rozvoj dítěte/žáka; 
pracuje s různými koncepty a vztahy mezi nimi (vyučování – učení). 
Používá při zdůvodňování tzv. obrazů. 

teorie 

•V této fázi již student explicitně vysvětluje a zdůvodňuje svoje 
jednání s oporou o teoretická východiska, využívá odborného 
pojmového aparátu. 
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Následuje motivace studentů ke změně, kterou nelze vnutit. Proměna bývá dlouhodobou 

a náročnou záležitostí (např. Kasáčová, 2005; Kosová & Tomengová et al., 2015; Lazarová, 

2001; Švec, 1999). Proces změny souvisí s druhou etapou, ve které dochází k setkávání 

s profesí. Student získává profesní zkušenosti, řeší pedagogické situace a postupně si vytváří 

vztah k profesi. Podmínkou se stává jeho prožitek úspěchu a dobrý pocit z prvotního 

kontaktu s dětmi. Pro rozvoj sebedůvěry a důvěry při ověřování vybraných pedagogických 

dovedností, zejména sociálně komunikačních a organizačních, je důležitá atmosféra pohody 

a bezpečí. 

Reflexe využívaná v sociokonstruktivisticky orientované výuce studentům pomáhá lépe si 

uvědomit jejich postavení v různých situacích a vliv, který na rozvoj osobnosti každého dítěte 

mají. Právě u dětí předškolního a mladšího školního věku je sociální vzor učitele a zpětná 

vazba, ovlivňující jeho utvářející se sebepojetí, zásadní.  

Cyklické fáze reflexe pomáhají studentům přejít do třetí etapy zkušenostního učení (obrázek 

4), která se vyznačuje tím, že student získává náhled na sebe sama, což významně ovlivňuje 

hledání jeho koncepce učitelské profese. Má možnost objevovat své individuální předpoklady 

a specifika, což přispívá k rozvoji sebeakceptace, sebepercepce či sebejistoty, jež se projevují 

v přístupu k řešení pedagogických situací. 

U některých studentů vykazuje jejich sebereflexe na konci studia schopnost uvědomit si 

důležité aspekty vzdělávání a tito studenti dokáží navrhovat změny ve svém jednání s oporou 

o teoretická východiska. Většina studentů se však stále pohybuje pouze v rovině kritického 

hodnocení (blíže v kapitole 1.2) svých přístupů a profesního jednání, zatím však bez 

schopnosti navrhovat efektivnější postupy (Horká, Grůzová, & Syslová, 2014; Syslová, 2015, 

2017).  

 

2.3 Role reflexe v profesním rozvoji a učení 

V předcházejících částech jsme několikrát zmínili pojem reflexe a upozornili na kritiku až 

lehkovážného využívání (nadužívání) tohoto pojmu, který někteří autoři považují za „vágní 

a vyprázdněný“ (Svojanovský, 2017, s. 16). Abychom předešli nejasnostem v chápání pojmu 

reflexe v tomto textu, vymezujeme ji jako „proces učení se prostřednictvím zkušeností a ze 

zkušeností s cílem získání nového porozumění sobě samému a/nebo praxi“ (Píšová et al., 
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2011, s. 43). Přikláníme se k pojetí reflexe, která vychází z konstruktivistické epistemologie
3
 

(podrobněji Svojanovský, 2017, s. 46). Učení ze zkušenosti chápeme jako celostní učení, 

které zahrnuje jak kognitivní aspekt (myšlení), tak aspekt konativní (jednání) a afektivní 

(prožívání), jež jsou vzájemně provázány. 

Z řady návrhů modelování reflexe (pro přehled viz např. Píšová et al., 2011, s. 45–46) je 

našemu pojetí nejbližší model procesu reflexe ALACT, který navrhli Korthagen a kol. (2011, 

s. 58), což je zřejmé již z jejich formulace cílů reflexe: „Přemýšlet o vlastním jednání, zlepšit 

vlastní jednání, ale také zlepšit vlastní učení.“ Dalším důvodem využití tohoto modelu je 

překrývání jeho pojetí procesu reflexe s procesem zkušenostního učení. Název ALACT 

vychází z počátečních písmen jeho pěti fází: 

̶ Action (jednání); 

̶ Looking back (zpětný pohled); 

̶ Awareness (uvědomění si podstatných aspektů); 

̶ Creation of alternative procedures (vytvoření alternativních postupů jednání); 

̶ Trial (vyzkoušení). 

Tento model procesu reflexe představuje cyklicky probíhající fáze myšlení (obrázek 3). Tyto 

fáze jsme doplnili v souladu s Píšovou (2005) o myšlenkové operace (obrázek 2), neboť lépe 

postihují rozvoj profesního myšlení směrem k metakognici. Metakognici považujeme za 

schopnost poznávat sebe, svůj způsob myšlení, řešení problémů, své reakce, rozhodování 

atd. Znalost sebe sama vede prostřednictvím autoregulačních procesů k vyšší výkonnosti. 

Metakognici bychom mohli popsat také jako schopnost predikovat možné chyby a limity 

lidské mysli s cílem vyvarovat se jich nebo najít způsoby, jak je překonat.  

 

                              
3
 Epistemologie nebo také teorie poznání je filosofickou disciplínou, která studuje povahu, zdroje a význam 

poznání. Nazýváme ji někdy též noetikou či gnoseologií. 

http://oltk.upol.cz/encyklopedie/index.php5?title=Noetika&action=edit&redlink=1
http://oltk.upol.cz/encyklopedie/index.php5?title=Gnozeologie&action=edit&redlink=1
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Obrázek 3. Model ALACT doplněný o myšlenkové operace (Syslová & Hornáčková, 2014)  

Prvním krokem je jednání (action), kdy student realizuje připravenou činnost s dětmi, ale 

může jít také o zcela spontánní zkušenost s reakcí dětí či o zkušenost získanou 

prostřednictvím reality zhlédnuté (pozorované) v mateřské škole či zprostředkované 

videozáznamem přehraným ve výuce na vysoké škole. 

Dalším krokem je vědomé ohlédnutí se za vnímanou realitou (looking back), při které si 

student „přehrává“ události znovu. Jako předpoklad pro cílený rozvoj vyšších úrovní 

myšlenkových operací je nutné rozvíjet u studentů popisný jazyk, tedy pojmový aparát 

a profesní vidění, což je cílem reflektivních seminářů spojených s první pedagogickou praxí, 

tzv. vstupní. Některé výzkumy (Syslová, 2016) a zkušenosti vzdělavatelů ukazují, že v popisu 

reality se studenti zpočátku dopouštějí nepřesností a povrchnosti založených na laickém 

hodnocení situací a subjektivních představách (prekonceptech) o učitelské profesi a edukační 

realitě. Např.: Paní učitelka byla moc milá. Děti byly strašně hodné. 

4 
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Tyto obecné komentáře neumožňují studentům uvědomit si podstatné aspekty vzdělávání 

(awareness), což je třetí krok v modelu ALACT. Tento krok již staví na myšlenkových 

operacích, jimiž jsou analýza a hodnocení. I tato fáze vyžaduje silnou podporu vzdělavatelů 

k tomu, aby byl student schopen tyto aspekty identifikovat.  

Čtvrtý krok vede k hledání alternativních postupů (creation of alternative procedures), při 

kterém studenti podávají návrhy, jak zefektivnit vzdělávání či jak lze realizovat vzdělávací 

aktivity jinak. V této fázi je zpravidla opět nutná podpora vzdělavatele, např. otázkami typu 

Dalo by se to udělat jinak? Snahou je podpořit rozvoj reflektivních dovedností studenta tak, 

aby byl schopen sebereflexe a postupně převzal zodpovědnost za svůj růst, tedy ustavičné 

uvědomělé učení se z vlastních zkušeností.  

Jednotlivé neustále se opakující kroky (obrázek 3) umožňují studentovi postupně přecházet od 

úrovně prekonceptů k vytváření konceptů vzdělávací reality a svého vlastního jednání. 

Neustálé opakování jednotlivých fází rozvíjí u studenta myšlenkové operace, které jsme 

označili jako generalizaci a metakognici. Ve své podstatě představují tyto myšlenkové 

operace schopnost studenta konfrontovat vlastní názory s názory odborníků, ať už jde 

o autory odborných textů, či vysokoškolské učitele. Jde o schopnost formulovat obecnější 

principy na základě vlastních zkušeností s edukační realitou. U metakognice již mluvíme 

o myšlení směřujícím k přemýšlení o vlastních myšlenkových procesech. Jde o schopnost 

rozpoznávat, jak reagujeme v zátěžových situacích, v nichž upřednostňujeme emoce před 

rozumem. Výzkumy ukazují, že této „kritické reflexe“ studenti zpravidla nedosahují 

(např. Syslová, 2015) a také učitelé mateřských škol jí dosahují jen velmi zřídka (např. Pihlaja 

& Holst, 2013).  

Kritickou reflexí je myšlena nejvyšší ze tří úrovní reflexe, jak je označovaná při výzkumech 

kvality reflexe. První úrovní je technická, druhou praktická úroveň a nejvyšší je úroveň 

kritická (Day et al., 2007; Farrell, 2004; Manen, 1977). V technické jde zpravidla o popis 

práce, který je spojen s odpovědí na otázku, co se děje. Na druhé, tedy praktické úrovni se již 

objevují hodnocení toho, co je, či není dobře. Na této úrovni se hledají odpovědi na otázky, co 

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

Ukazuje se, že schopnost dosáhnout kritické reflexe vyžaduje delší čas a úsilí. Nejde jen 

o trénink techniky, ale je nutné propojovat praktické zkušenosti a mít na zřeteli osobnostní 

postoje, stejně jako sociální, institucionální a politický kontext (Fook & Askeland, 2006, 

s. 53; Pollard et al., 2006, s. 36–40).  
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Obrázek 4. Cyklický model reflexe (srov. Korthagen et al., 2011, s. 58) 

Procesem neustálé reflexe by měl student procházet v průběhu studia pravidelně a být 

podporován v rozvoji reflektivních dovedností vzdělavateli (akademickými pracovníky) na 

vysoké škole i provázejícími učiteli ve fakultních školách. 

Cyklický proces reflexe je zprostředkován využitím portfolia (kapitola 2), které umožňuje 

dospět k tzv. hloubkové reflexi (core reflection). Podle Korthagena a Vasalose (2005) 

dovoluje portfolio zaměřit se nejen na reflexi profesních znalostí, tj. teorie, a na 

„pozorovatelné“ aspekty výkonu profese (dovednosti, konkrétní jednání v určité situaci), ale 

i nahlédnout „hlouběji“ a zamýšlet se nad vlastní profesní identitou a jejím budováním, nad 

vlastními přesvědčeními (beliefs) a postoji.  

 

2.4 Role vzdělavatele učitelů v rozvoji reflektivních dovedností 

Podpora rozvoje vyšší úrovně reflexe, tedy reflexe kritické (blíže kapitola 1.2), souvisí 

s důsledným využíváním reflexe při výuce na vysoké škole, jak jsme již uvedli výše. Důležité 

je vědomí toho, že reflexe a sebereflexe mají výraznou motivační funkci, neboť navozují 

potřebu sebezměny a vedou k rozhodnutím a postojům typu: Co musím se sebou udělat?, 

Oč budu usilovat?, S čím se budu identifikovat? apod. Nezbytnou podmínkou toho, aby 

studenti sebereflektivní techniky zvládli a chtěli je uplatňovat, jsou kolegiální vztahy mezi 

učiteli fakulty a studenty, potažmo mezi provázejícími učiteli a studenty.  

Tyto vztahy je nutné budovat, neboť jak jsme ukázali na obrázku 1, kolegiální vztahy 

považujeme za jeden ze tří základních atributů kvality přípravného vzdělávání ve studijních 

1 jednání 

2 zpětný pohled na jednání 

3 uvědomění si podstatných aspektů 

4 vytvoření alternativních postupů jednání 

5 vyzkoušení 
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programech Učitelství pro mateřské školy a Učitelství pro 1. stupeň ZŠ. Budování těchto 

vztahů vychází principiálně z konstruktivistických přístupů (podrobněji např. Kasáčová, 2005, 

s. 23–31; Štech, 1999, s. 191; Vašutová, 2002, s. 56–58), které „podporují vedle poznávání 

také rozvíjení sociálních vztahů, osobních dovedností a lidských hodnot“ (Vašutová, 2002, 

s. 72).  

Role vysokoškolského učitele nahlížíme pouze ve vazbě na jeho pedagogické činnosti 

související s výukou studentů. Podrobně vymezuje role vysokoškolského učitele 

např. Vašutová (2002, s. 128) nebo Spilková s Tomkovou a kol. (2010, s. 112–114). 

V souladu s touto autorkou vnímáme jako nejdůležitější role facilitátora a supervizora. 

V rámci konstruktivistických přístupů podporuje vysokoškolský učitel u studentů schopnost 

porozumět jejich pocitům, postojům a jejich přehodnocování. Není tím, kdo by studentům 

podsouval vlastní výklady jejich výpovědí (Vašutová, 2002, s 69).  

Roli supervizora chápeme jako roli průvodce, který studentům pomáhá prohloubit 

porozumění vzdělávacím situacím a umožňuje rozvoj nových perspektiv profesního jednání 

(Korthagen et al., 2011, s. 117–131). Převažuje konzultativní dialogický charakter supervize, 

v němž převládá usuzování na různé možnosti (Janík, Minaříková et al., 2011, s. 28). 

Za důležitou součást vzdělávacích strategií, které facilitující učitel využívá, považujeme 

formativní hodnocení, které je dáno sdílením, společným hledáním, vzájemným 

objevováním a ovlivňováním všech aktérů přípravného vzdělávání, tj. studentů, vzdělavatelů 

i provázejících učitelů navzájem mezi sebou. Součástí formativního hodnocení je zpětná 

vazba, kterou může poskytovat vysokoškolský učitel, stejně jako ji může vyžadovat od 

studentů navzájem.  

Prohlubování reflektivních dovedností studentů se tedy stává nedílnou součástí strategií 

výuky v předmětech obou studijních programů. Nejčastější formou, kterou využíváme 

v souvislosti s konstruktivistickými postupy, jsou skupinové interakce (Korthagen et al., 

2011), při nichž je stimulována individuální reflexe. Skupinové interakce dávají studentům 

prostor k vyjádření vlastních názorů, k reflexi jejich zkušeností, přičemž rozvíjí 

i komunikační dovednosti. Témata k diskusím musí vysokoškolský učitel předem dobře 

připravit. Zpravidla je pak formuluje jako problémové diskusní úkoly. Doporučený počet 

členů skupiny je zpravidla 3–6. Výsledky diskuse pak skupina formuluje do závěrů, které 

prezentuje ostatním skupinám. Následuje diskuse celé seminární skupiny, kterou již zpravidla 

vede vysokoškolský učitel.  
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Vzhledem k počtu vysokoškolských učitelů podílejících se na výuce (přibližně 

60 akademických pracovníků), využíváme škálu různých metod a technik reflexe, z nichž 

některé představíme v kapitole 4. Podrobný výčet můžeme najít v odborné literatuře (např. 

Kasáčová, 2005, s. 104–147; Korthagen et al., 2011, s. 203–220; Tomková, 2018, s. 49–57; 

Vašutová, 2002, s. 219–235) a je namístě uvést, že zdaleka ne všechny se staly součástí 

vzdělávacích strategií obou studijních programů.  

K osvědčeným technikám patří sebereflektivní deníky a sebereflektivní výpovědi, 

autobiografie a studentské eseje, portfolio, sněhová koule, nedokončené věty atd. (blíže 

v kapitole 4). Za efektivní při rozvoji reflektivních dovedností je považována práce 

s videozáznamy (srov. Minaříková, 2014; Es & Sherin, 2002; Syslová, 2017).  

Pro některé studenty je reflexe náročná (viz King & Kitschner, 1994) a přivítali by raději 

zpětnou vazbu nebo návody. Korthagen a kol. (2011, s. 202) je označuje jako „externě 

orientované“. O to náročnější je zavádění strategií rozvoje reflektivních dovedností, včetně 

využití různých metod a technik, které propojují reflexi s profesním učením a rozvojem. 

Úspěšnost rozvoje reflektivity závisí také na tom, zda je vysokoškolský učitel sám schopen 

být reflektivním profesionálem a kriticky posoudit důsledky svých přístupů ke vzdělávání 

studentů, zdokonalovat je seberozvojem, sebereflexí a reflexí kontextů profese. Profesnímu 

rozvoji vzdělavatelů učitelů je však věnována jen velmi malá pozornost. Bylo by potřebné 

zabývat se otázkou profesního rozvoje vzdělavatelů učitelů systematičtěji a podpořit jejich 

porozumění procesům reflektivně pojatého přípravného vzdělávání učitelů (podrobněji 

Korthagen et al., s. 229–241).  
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3 Portfolio jako součást reflektivně pojatého přípravného 

vzdělávání učitelů 

V předcházející kapitole jsme si přiblížili reflektivně pojaté přípravné vzdělávání, naše pojetí 

reflexe v přípravě na učitelskou profesi a vztahy mezi vysokoškolským učitelem, 

provázejícím učitelem a studentem navzájem. Umění reflexe chápeme jako pilíř kvality 

přípravného vzdělávání. Naším cílem je vést studenty k tomu, aby navzájem spolupracovali, 

sdíleli své myšlenky, a tak do hloubky porozuměli tomu, jak se mění jejich pojetí a přístupy 

k dětem i chápání a orientace v teoretických konstruktech a pojmech, a současně přiblížit 

vzdělavatelům, k čemu slouží portfolio
4
 a jak je možné v jednotlivých předmětech využívat 

reflektivní přístup. Práce s profesním portfoliem umožňuje „propojovat nejen pedagogickou 

teorii s praxí, ale též obecně pedagogická a didaktická, oborová a oborově didaktická i další 

obecně kultivující témata a otázky“ (Tomková, 2018, s. 215). Naším záměrem je, aby 

portfolio vstoupilo jako intencionální součást do všech základních teoretických a profilujících 

předmětů studia, základních teoretických i profilujících, protože umožňuje postihnout růst 

a proměny poznání sebe sama.  

 

3.1 Cíle portfolia a jeho vymezení 

Portfolio může nabývat různých forem či podob. Shulman (1998), který jako jeden z prvních 

autorů začal termín v kontextu pedagogiky užívat, upozorňuje, že teoretické pozice, z nichž 

uplatnění portfolia vychází, se mohou lišit a mohou vést k odlišným výsledkům. Rozhodnutí, 

jakou podobu bude portfolio mít, je zásadní. Při práci se studenty se v naší koncepci 

zaměřujeme na to, aby sami dospěli k rozhodnutí, podle jakého klíče budou artefakty 

a dokumenty do portfolia vkládat a jak je budou řadit. Painter (2001, s. 31) k tomu dodává, že 

portfolio umožňuje vytvořit „individualizovaný portrét učitele – profesionála reflektujícího 

svoji filosofii a praxi“, není to tedy „jen album“ nebo „mrtvý soubor“ psaných dokumentů. 

Zárukou živosti a životnosti portfolia, které osobitě a jedinečně prezentuje svého majitele, je 

                              
4
 Slovo pochází z latiny, kde vzniká složením slov portatio (nošení) a folium (list). Poté přešlo do řady 

evropských jazyků a je původně spojováno s oblastí diplomacie, později ekonomiky a finančnictví: italské 

označení pro schránku na přenášení listin a spisů přešlo do francouzštiny jako portefeuille (peněženka), 

v přeneseném významu se tak označuje souborná agenda člena vlády (tj. jeho „taška na písemnosti“), 

počeštěný tvar portfej se objevuje např. ve spojení „ministr bez portfeje“ (ministr, který neřídí žádné 

ministerstvo).  
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autorův uvážený výběr artefaktů a jejich promyšlená reflexe, čímž se zprostředkovává vhled 

do učitelova profesního růstu.  

Vycházíme z toho, že portfolio by mělo vyjadřovat studentův postoj k profesi, zachycovat 

schopnosti, osobní zaměření i vnitřní přesvědčení. Tím, že jeho autor shromažďuje výsledky 

práce za určité období, vidí vlastní posun v čase. Vrací se k tomu, co prožil, co zvládl či 

nezvládl. Zde může znovu navazovat a hledat cestu, rozvíjet a proměňovat svou zkušenost. 

Tak se posiluje sebedůvěra a tříbí vkus autora. Portfolio umožňuje střádat a dokladovat 

nejrůznější způsoby práce autora, který se učí vidět své slabé stránky a současně nalézá 

odvahu s nimi pracovat (Havlíčková, 2012, s. 19). Je zde příležitost zachytit autorovu osobní 

jedinečnost: někdo umí kreslit, někdo dobře píše, někdo je dobrý pozorovatel, někdo dobrý 

organizátor. Možnost tvořit a pracovat s portfoliem se může stát základem schopnosti obstát 

na trhu práce.  

Veškeré aktivity spojené s procesem tvorby studentského portfolia souvisejí s cíli portfolia, 

kdy nám jde o to, „pomoci studentům při seberozvoji a sebehodnocení“. Portfolio umožňuje 

„uvědomovat si význam procesu učení a získat dovednost samostatně dokumentovat svůj 

vývoj ve znalostech, dovednostech a postojích v rámci učitelské přípravy“. Dále umožňuje 

„získat zkušenosti se zpracováním portfolia tak, aby bylo možné využít je při zpracování 

diagnostických a žákovských portfolií v budoucí profesi“ (Tomková, 2018, s. 121). 

 

3.2 Typy a funkce portfolia 

Cíle portfolia úzce souvisejí s jeho funkcemi: formativní funkce podporuje učení, profesní 

rozvoj a utváření profesního myšlení a uvažování, sumativní funkce portfolia se naplňuje 

zejména při státní závěrečné zkoušce. Státní závěrečná zkouška v obou programech je 

plánována jako zkouška profesní způsobilosti, nikoli jako zkouška teoretických znalostí. 

Státní závěrečná zkouška by měla ověřovat způsobilost k výkonu profese učitele, a proto by 

portfolio mělo být její významnou součástí. Prezentační funkci portfolio začne plnit při 

vstupu do praxe, respektive při ucházení se o místo učitele, kde bude prezentovat dosavadní 

zkušenosti, profesní dovednosti a zaměření svého majitele. Portfolio tedy zahrnuje reflexi 

zkušeností z pedagogických a didaktických praxí i teoretických poznatků, mělo by být 

účinným prostředkem rozvoje profesního myšlení a nástrojem procesu stávání se učitelem. 
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Portfolio chápeme jako transformační nástroj, příležitost pro profesní učení, a to 

v celoživotním horizontu. V odborné literatuře jsou rozlišovány různé typy portfolia, což se 

odvíjí od toho, jakou funkci naplňuje. Nejčastěji se setkáváme se dvěma typy, portfoliem 

vývojovým a portfoliem prezentačním (Píšová, 2007, s. 42). Portfolio vývojové 

(developmental, někdy také process portfolio) má zejména formativní funkci. Takové 

portfolio dokumentuje profesní rozvoj studenta, odpovídá zejména na otázku „Kým se stávám 

a jak?“ než na otázku „Kdo jsem?“ (Wyatt & Looper, 1999, s. 14). Může spojovat perspektivu 

retrospektivní a akční, tj. jeho součástí mohou být na základě reflexe formulované akční body, 

konkrétní specifické cíle pro blízké období. Portfolio prezentační (showcase portfolio, někdy 

tzv. product portfolio) má sumativní funkci, představuje „výkladní skříň“, tzn. že obsahuje 

dokumenty dokladující vlastní profesní kvality, úspěchy a silné stránky. Předpokládá se, že 

portfolio bude předloženo konkrétnímu „publiku“, ať v písemné, či ústní podobě, s čímž je 

spojeno případné vysvětlování a jeho obhajoba.  

 

3.3 Obsah portfolia a možnosti jeho strukturování 

Portfolio představuje přehledný dokument schopností a dovedností, který podává 

koncentrovaný obraz o profesním zaměření a směřování studenta. Představuje osobitý artefakt 

zachycující jedinečnost a slouží k sebeprezentaci studenta. Portfolio tak může obsahovat 

širokou škálu dokumentů v podobě písemných materiálů, výkresů, řemeslných výrobků, 

audiovizuálních nahrávek a dalších materiálů nasbíraných během studia. Proto by mělo 

zahrnovat nejen úspěchy a pokroky, ale také slabé stránky, jež ukáží možnosti posunu 

a rozvoje studentových schopností a chápání učitelské profese. Vždy by mělo jít o pečlivě 

vybrané a opakovaně promýšlené vzorky. 

Existuje více možností, jak portfolio strukturovat, některé z nich uvádíme ve skriptech 

Profesní portfolio v přípravném vzdělávání učitelů mateřských škol a 1. stupně základních 

škol. Doporučujeme studentům, aby do portfolia zařazovali nejrůznější materiály a artefakty, 

jako jsou životopis, kopie vysokoškolských diplomů, nejrůznější osvědčení a certifikáty, 

doporučující dopisy, plán dalšího vzdělávání, ukázky příprav na výuku, testy, fotografie prací 

žáků, videonahrávky výuky, zápisy z pedagogického deníku včetně různých plánků 

a schémat, případové studie a anamnézy dětí a žáků, záznamy rozhovorů, hodnoticí 

a sebehodnoticí archy, individuální vzdělávací plány, powerpointové prezentace, zápisy 

z přednášek či výpisky z odborných publikací v podobě seminárních prací. Zásadní je najít 

klíč, podle kterého toto „nepřeberné“ množství řadit, najít systém, který dokumenty vnitřně 
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propojí tak, aby dohromady utvářely ucelený, konzistentní obraz o osobitosti svého majitele 

(budoucího učitele v mateřské škole, případně na 1. stupni ZŠ): kdo to je, co umí a kam 

směřuje.  

Portfolio by nemělo být příliš objemné, nejde o to shromáždit „všechno“, co student kdy 

vytvořil. U každého dokladu by měl být tvůrce schopen zdůvodnit, proč jej do kolekce 

zařadil. Struktura i výběr dokladů by měly být výsledkem kontinuálního uvažování nad 

vlastním rozvojem, měly by zachycovat co nejširší škálu aktivit a zájmů. Současně není nutné 

naplnit všechny tematické oblasti. V některých případech je účelné materiál opatřit 

reflektivním komentářem. Proto je důležité studenty nabádat k tomu, aby si otázky, které je 

během studia napadají, písemně zaznamenávali a zkoušeli na ně postupně hledat odpovědi, ať 

již při praxi v mateřských a základních školách, nebo studiem teoretických pramenů. 

Podporovat v nich odvahu zpochybňovat svoje předešlé názory a myšlenky chápeme jako 

projev jejich zvyšující se profesionality.  

Zkušenosti s vedením portfolií na jiných fakultách (např. Tomková, 2018) ukazují, že pro 

studenty bývá obtížné nalézt vhodnou strukturu portfolia. Proto jsme se rozhodli studentům 

nabídnout pomocný návrh struktury, se kterým mohou začít a postupně hledat vlastní podobu 

skladby svého portfolia. Navrhli jsme členění do tří částí: 

1. Moje profesní filozofie  

2. Moje profesní kompetence 

3. Moje profesní vzdělávání 

Úvodní část portfolia poskytuje informace o tom, kde se student profesně nachází, jak se tam 

dostal a kam by chtěl směřovat. Tato část by měla zachycovat studentův pohled na učitelství 

a jeho pojetí sebe sama jako učitele rodícího se v průběhu studia. Povinným obsahem této 

části je esej na téma Jaký chci být učitel?, v níž jsou zachyceny zkušenosti ze souvislých 

praxí. Cílem eseje je povzbudit studenty k tomu, aby uvažovali o své vlastní zkušenosti 

s výukou a vzděláváním dětí předškolního a mladšího školního věku. Zachycené situace 

a zkušenosti by měly být podrobeny kritické reflexi, z textu by mělo být zřejmé, jak zážitky 

z praxe ovlivnily studentovo jednání a jeho postoje, jak mu pomohly porozumět podstatě 

učitelství apod. 

Studentům doporučujeme, aby do druhé části zařazovali materiály, které zachycují jejich 

profesní kompetence (znalosti, dovednosti, způsobilosti) a jejich rozvoj. Materiály by měly 

být co nejkonkrétnější, měly by studenta co nejvíce vystihovat. Tato část portfolia by měla 
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přinést odpovědi na otázky typu: Co jsem se o sobě jako o budoucím učiteli při tvorbě 

portfolia dozvěděl?, Čemu jsem se naučil? Lze ji strukturovat podle jakéhokoli klíče, který je 

však nutno dobře zdůvodnit. Příkladem může být struktura portfolia jedné ze studentek 

pražské pedagogické fakulty, která si portfolio rozvrhla do tří částí: (1) Svět a jak se na něj 

dívám; (2) Já, děti a výuka dětí; (3) Jak se dívám na sebe samu (Tomková, 2018, s. 202–203). 

Studenti mohou svá portfolia strukturovat podle evaluačního nástroje Rámec profesních kvalit 

učitele (Tomková, Spilková et al., 2012) či Rámec profesních kvalit učitele mateřské školy 

(Syslová & Chaloupková, 2015). Základ obou rámců profesních kvalit učitele tvoří činnosti, 

v nichž se projevují profesní kompetence učitele chápané jako soubor znalostí, dovedností, 

postojů, hodnot i osobnostních charakteristik. Vodítkem pro vyvážené zastoupení materiálů 

mohou být názvy indikátorů, které slouží k hodnocení profesních kvalit. Jsou to plánování 

(zejména zda student dokáže formulovat a vysvětlit vzdělávací cíl v souvislosti 

s očekávanými výstupy a klíčovými kompetencemi dětí a zda plánuje činnosti vzhledem 

k různým schopnostem dětí), prostředí pro učení (především zda student vytváří pozitivní 

sociální klima, projevuje vstřícnost, zájem a respekt vůči každému dítěti, zda zapojuje děti do 

rozhodování a umožňuje jim nést spoluodpovědnost za věci, které se jich týkají, zda využívá 

pozitivní zpětnou vazbu), procesy učení (zda student dokáže zadat úkoly různé náročnosti, 

časově, kvalitativně i kvantitativně odlišné, a zda vede výuku v souladu 

s konstruktivistickými teoriemi: děti jsou aktivní, konfrontují svoje názory a zkušenosti, 

spolupracují), hodnocení vzdělávacích pokroků (zda poskytuje dětem zpětnou vazbu o jejich 

silných stránkách, dokáže děti citlivě informovat o tom, v čem by se mohly zlepšit, podporuje 

jejich sebehodnocení), reflexe vzdělávání/výuky (jakým způsobem vyhodnocuje zvolené 

strategie, metody a organizaci vzdělávání vzhledem k plánovaným cílům), rozvoj školy 

a spolupráce s kolegy (jak dokáže přijímat konstruktivní kritiku, zda dokáže charakterizovat 

prvky klimatu školy a specifika její kultury), spolupráce s rodiči a širší veřejností (zda 

komunikuje s rodinami, zná rodinné prostředí dětí, zda zákonným zástupcům poskytuje 

informace a doporučení týkající se procesu i výsledků učení dětí). Posledním indikátorem je 

profesní rozvoj učitele, jehož podstatou je uvědomění si svých silných a slabých stránek (zda 

je schopen posoudit svoje přednosti i meze ve své pedagogické činnosti a pracovat na svém 

dalším rozvoji, zda je schopen formulovat plán svého profesního rozvoje, doklady obsahu 

a výsledků svého dalšího vzdělávání). Indikátory nabízejí konkrétní ukázky profesních 

činností, umožňují soustředit se na jednotlivé aspekty vzdělávání a profesních dovedností, 

vyvolávají vnitřní dialog nebo diskusi mezi studenty ‒ kolegy, provázejícími učiteli 

z fakultních škol či akademiky.  
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Třetí doporučená část portfolia by měla odrážet požadavky vzdělavatelů, to znamená, že 

z velké části ji mohou tvořit materiály související s obsahem předmětů a požadavků na jejich 

zakončení.  

 

3.4  Proces tvorby portfolia 

Naším cílem je, aby si každý student vytvořil vlastní profesní portfolio. Během jeho tvorby by 

měl proniknout do zákonitostí jeho skladby, pochopit jeho možnosti a naučit se je využívat 

jako nástroj svého osobního a profesního růstu. Základním zdrojem dokumentů budou 

materiály nasbírané během praxe a doplněné doklady o studiu, výpisky z četby, seminárními 

pracemi a dalšími materiály dle vlastního uvážení. Portfolio by se mělo stát nástrojem 

profesního růstu studentů a později trvalou součástí celoživotního procesu jejich profesního 

učení, což dnes představuje významnou podmínku vykonávání učitelské profese (Beneš, 

2008, s. 22). Chceme, aby se portfolio stalo plastickým a živým portrétem svého tvůrce 

(a vlastníka), umožnilo mu vyprávět vlastní profesní příběh „jeho hlasem“. 

Aby portfolio „sloužilo“ profesnímu rozvoji studenta, musí se stát základem jeho tvorby sběr, 

výběr a reflexe (collecting, selecting, reflecting). Havlíčková (2012, s. 22‒23) uvádí, že skrze 

tvorbu portfolia se studenti učí hodnotit a dokumentovat svoji práci, protože již při práci 

samotné uvažují, jak ji zdokumentovat, aby „si ji mohli založit do portfolia“. Samotný 

dlouhodobý sběr a archivování materiálů/dokumentů/artefaktů je pouze prvním krokem. Platí, 

že důležitá je kvalita, nikoli kvantita. Cílem je shromáždit a uspořádat vybrané artefakty 

a dokumenty tak, aby plasticky zachycovaly studentův vývoj a jeho profesní uvažování, což 

zahrnuje i zařazení méně kvalitních prací tak, aby na nich bylo později možné ukázat, kam se 

student posunul.    

Ve fázi výběru hraje velkou roli spolupráce a podpora, tj. kritický dialog s dalšími 

klíčovými aktéry – s kolegy a s vysokoškolskými učiteli. Tento dialog vede k hlubšímu 

porozumění procesu stávání se učitelem, k formulování vlastního pedagogického přístupu 

a také ke zvyšování profesního sebevědomí a odpovědnosti, což studentům pomůže při 

přípravě státní závěrečné zkoušky i během ní. Student tak získává novou roli, stává se 

plnohodnotným spoluaktérem hodnocení portfolia (student ownership; Wyatt & Looper, 

1999, s. 16) neboli se může „naprosto legitimně snažit promyšleně ovlivňovat názory 

ostatních“ (Paulson & Paulson, 1996, s. 41). 

  



30 

 

Tvorba a používání profesního portfolia by měly studentům umožnit: 

1. Stanovit cíle portfolia. 

2. Vytvořit dokument, který popisuje jejich představy o výuce, jejich vizi, poslání 

a plán rozvoje. Současně by měl obsahovat popis a zdůvodnění dalšího postupu při 

zdokonalování vlastních profesních kvalit.  

3. Identifikovat činnosti, které jsou klíčové pro jejich profesní růst, a naučit je 

shromažďovat doklady o nich.  

4. Vybrat reprezentativní dokumentaci. 

5. Provádět pravidelnou reflexi cílů učení a na jejím základě stanovovat priority. 

6. Být zodpovědný za systematické a průběžné shromažďování materiálů, jejich třídění 

a výběr.  

7. Komunikovat a sdílet zkušenosti s ostatními formou práce v semináři, na 

přednáškách, pracovních setkáních, konferencích atd.  

8. Spolupracovat s jinými studenty formou společných projektů, při práci v semináři 

atd. 

Proces práce s portfoliem obsahuje neustále se střídající etapy sběru materiálů, jejich výběru 

a následné reflexe a rozhodování, zda do portfolia patří, či ne. Pro promyšlený výběr a práci 

s dokumenty nabízíme studentům otázky navržené Painterem (2001, s. 32): 

1. Proč jsem se rozhodl/a zařadit tento materiál/dokument/artefakt do portfolia? 

2. Jak se vztahuje k procesům vyučování/učení ve (před)školní třídě?  

3. Jaký vliv měl na můj profesní rozvoj, co jsem se naučil/a, dozvěděl/a o sobě 

jako o učiteli? 

4. V čem je tento materiál/dokument/artefakt reprezentativní pro mne jako 

učitele?  

 

Portfolio pro nás představuje dynamický nástroj, který zachycuje změny. Proto je nutné naučit 

studenty se k němu opakovaně vracet, aby se mohly jejich myšlenky, názory a zkušenosti ve 

světle získaných dalších informací měnit a prohlubovat, přivyknout je tomu, že budou jeho 

obsah průběžně doplňovat a měnit a tak zachycovat, sledovat a uvědomovat si proces rozvoje 

vlastního profesního myšlení. Nezanedbatelný význam má reflexe a hodnocení od ostatních 

kolegů i učitelů, protože dovoluje pohled zvenčí, který však musí být postaven na vzájemné 

důvěře, podpoře a partnerství.  
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4 Vybrané příklady inspirativní praxe 

V následujícím textu je představeno několik základních teoretických a profilujících předmětů 

ze studijního programu Učitelství pro mateřské školy, neboť v tomto programu byla reflexe 

a rozvoj reflektivity studentů sledována již několik roků i výzkumně. Evaluační výzkumy 

sledovaly také efektivitu některých technik využívaných ve výuce.  

Jednotlivé podkapitoly tedy nabízejí náměty k reflexi, které lze využít i v dalších předmětech 

a tak obohatit komplexní rozvoj studentů učitelství pro mateřské školy, ale i pro 1. stupeň 

základní školy. Naším záměrem je pobídnout vzdělavatele podílející se na výuce obou 

studijních programů k zamyšlení nad tím, jaké „portfoliové úkoly“ by mohly být v průběhu 

studia zadávány tak, aby byly pro studenty využitelné při státní závěrečné zkoušce.  

Předpokládáme, že se tato publikace bude v souvislosti s evaluací obou programů inovovat 

a postupně vyvíjet. V této chvíli nabízí spíše teoretický koncepční rámec k reflektivně 

pojatému přípravnému vzdělávání s podněty k reflektivním aktivitám, jakými je např. využití 

videozáznamů či Rámce profesních kvalit učitele mateřské školy s poukazem na propojení 

s okruhy státní závěrečné zkoušky. Některé ukázky se vztahují k jednotlivým předmětům, ve 

dvou případech jde o ucelenější pohled na předměty související s jedním vědním oborem. 

V současné době se výstupy z těchto předmětů mohou stát jak povinnou součástí portfolia, tak 

mohou sloužit studentovi pouze jako artefakt, který si vybírá do jeho individuální části (podle 

svého individuálního výběru) nazvané Moje profesní kompetence. Povinnost dokladování 

získaných znalostí/dovedností/způsobilostí v portfoliu se bude odvíjet od konkrétních 

požadavků vzdělavatelů v konkrétních předmětech. Někteří vzdělavatelé budou výstupy 

z předmětu požadovat jako povinnou součást portfolia, v jiných předmětech bude na 

rozhodnutí studenta, zda si výstupy do portfolia založí. Všechny předměty by však měly 

směřovat k naplňování, respektive rozvíjení dovedností, které jsou uvedené v profilu 

absolventa obou studijních programů (přílohy 2 a 3).  

Následující kapitoly jsou strukturovány od obecných cílů předmětu přes krátkou prezentaci 

jeho obsahu směrem ke konkrétním cílům a způsobu reflexe, ale i vlivu na rozvoj profesního 

myšlení studentů a využití u státní závěrečné zkoušky. 
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4.1 Vstupní pedagogická praxe 

Vstupní pedagogická praxe je jeden z prvních profilujících předmětů, ve kterém studenti 

reflektují svoji motivaci k oboru. Praxe probíhá blokově po dobu čtyř dnů strávených ve 

vybraných fakultních mateřských školách v Brně, které se liší svým zaměřením (Daltonský 

plán, Začít spolu, Podpora zdraví v MŠ, běžné mateřské školy). V hospitačních záznamech 

(deníku praxe a reflektivních listech) studenti reflektují edukační prostředí, práci učitele 

a činnosti dětí. Praxi předcházejí a na praxi navazují reflektivní semináře (celkem 3), kterých 

se účastní pedagog a psycholog z řad vysokoškolských učitelů. 

Cílem předmětu je poskytnout nastupujícím studentům počáteční empirickou orientaci 

v současné mateřské škole, umožnit jim nahlédnout na současné pojetí MŠ z jiné pozice než 

z pozice dítěte. Studenti jsou vedeni k poznání vlastních prekonceptů, vybavení si svých 

zážitků a potvrzení si své profesní motivace. Reflexe těchto zkušeností z praxe vedou 

k detailnímu popisu edukační reality a přispívají k lepšímu porozumění pedagogickým 

a psychologickým tématům v dalších předmětech studia. 

Před absolvováním praxe je realizován první z reflektivních seminářů, který je zaměřen na 

pozorování. Ke sledování vzdělávací reality jsou využívány videonahrávky. Studenti si po 

zhlédnutí krátkého videa volné hry dětí v MŠ poznamenají, co viděli. Pak diskutují ve skupině 

(2–3 studenti) a následně tuto diskusi písemně shrnují na tabuli a prezentují. Poté následuje 

společná rozprava, zda dochází ke shodě v pozorovaných jevech. Z výstupů studentů 

zpravidla vyplyne, že nejde o záznam pozorovaného, ale subjektivní hodnoticí výroky týkající 

se sledované reality. Je proto nutné záznam znovu přehrát a vést studenty k důslednému 

popisu toho, co se na něm odehrává. Své pocity z této aktivity obvykle popisují jako „aha“ 

zážitek, tzn. že si uvědomí, jak je těžké situace nehodnotit, ale popisovat.  

Pro první pedagogickou praxi jsou vybaveni zkušeností, jak zaznamenávat viděnou realitu 

předškolního vzdělávání do deníku praxe, se kterým se pak dále pracuje v dalších semestrech. 

Studenti získávají kvalitní data (popisné poznámky), která využívají např. v předmětu 

Předškolní pedagogika např. při deklarování zkušeností z praxe s heterogenní nebo 

homogenní třídou, s organizací dne, komunikačními dovednostmi učitelky aj. 

Po absolvování praxe se studenti setkávají na druhém reflektivním semináři, který je zaměřen 

na témata prostředí mateřské školy a dítěte. Studenti pracují ve skupinách na projektu „Ideální 

mateřská škola“, kde mají za úkol na základě svých zkušeností a vzájemné domluvy postavit 
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svou mateřskou školu. Cílem aktivity je uvědomit si, které prvky jsou v prostředí mateřské 

školy důležité a proč. V diskusích se pozornost studentů stáčí k potřebám dítěte a učitele, 

jelikož navzájem argumentují, proč některý prvek zapojit, nebo nezapojit a jak. 

 

 

Obrázek 5. Skupinová práce „Ideální mateřská škola“ (Grůzová, 2018) 

S psychologem studenti dále pracují na rozpoznání svých silných a slabých stránek. Třetí 

reflektivní seminář je věnován učiteli, kdy jsou studenti seznámeni s efektivní komunikací 

a hledají argumenty (příklady z praxe), proč je dobré ji použít. Součástí posledního 

reflektivního semináře je také reflexe eseje na téma Co mi přinesla vstupní pedagogická 

praxe? Student je motivován k tomu, aby konfrontoval své vzpomínky na mateřskou školu 

a své současné představy o ní s realitou. Student dostane individuální zpětnou vazbu formou 

komentářů vysokoškolského učitele, dále skupinovou zpětnou vazbu při sdílení s kolegy. 

Pomocí vrstevnického sdílení studenti přicházejí k nejrůznějším zjištěním, jako např.: Vidím, 

že každý to vidí jinak. Překvapilo mě, že pro mě ta učitelka byla strašná a pro Katku nejlepší, 

kterou kdy potkala. K eseji se studenti vracejí také později, tzn. znovu ji pročítají a reflektují 

změny, ke kterým v průběhu studia došlo. 
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4.2 Základy dramatické výchovy 

Předmět Základy dramatické výchovy je v posloupnosti studia zařazen do prvního semestru, 

studenti se zde mimo jiné seznamují s vysokoškolským prostředím i výukou. Předmět slouží 

k základní orientaci v oblasti dramatické výchovy a možnostech jejího uplatnění ve 

vzdělávání. Časová dotace je 2 hodiny týdně.  

Cílem předmětu je představit dramatickou výchovu jako způsob využití prvků a postupů 

dramatického umění. V první půli semestru studenti pracují pod vedením vysokoškolského 

učitele, seznamují se s vybranými metodami (technikami)
5
 a základními pojmy dramatické 

výchovy, což přispívá k jejich osobnostnímu rozvoji. Během cvičení navazují vztahy v rámci 

skupiny, seznamují se s možnostmi zpracování řízené hry, což podporuje tvořivost 

jednotlivců, budují svou praktickou zkušenost a kultivují pedagogický projev. Ze zpětné 

vazby studentů vyplývá, že studenti oceňují např. to, že předmět byl užitečný 

v oblasti rozvoje komunikace ve skupině, vnímání a navázání vztahů v kolektivu nebo že se 

zaměřoval na uvědomování si sebe sama v rámci skupiny.  

Po absolvování kurzu by studenti měli být schopni porozumět oboru dramatická výchova 

v kontextu umění, pedagogiky a psychologie. Práce je převážně prakticky a činnostně 

zaměřená, což může některým introvertním jedincům činit potíže. Přínosy předmětu shrnuje 

jedna ze studentek takto: Myslím si, že předmět je vhodný a přínosný jak v osobní rovině 

(mám pocit, že se vztahy v naší skupině zlepšily, jsme otevřenější), také je plný příkladů toho, 

jak pracovat s dětmi, jak využít dramatických metod. Velmi přínosná pro mě byla četba 

odborné literatury a následné výpisky (inspirace pro praxi, jak s dětmi pracovat jinak). 

Jedním z požadavků na ukončení předmětu je krátké připravené vystoupení v podobě živého 

interaktivního vyprávění propojeného s divadelními prvky (práce s kostýmem, rekvizitou, 

hudbou atd.). Vyprávění studenti nejdříve zrealizují s ostatními kolegy v rámci výuky. 

Následuje reflexe, která je zaměřena na postihnutí silných a slabých míst výstupu. Reflexe je 

vedena formou diskuse. Cílem je, aby se studenti učili formulovat své myšlenky a vyjádřit 

dojmy, a to jak pozitivní, tak negativní. Reflexe má následující posloupnost: nejdříve se 

vyjadřují studenti z pohledu účastníka, následně vzdělavatel a nakonec svou práci reflektují 

                              
5
 Zde vycházíme z Valentova pojetí (2008, s. 47), který metodu chápe jako obecný princip, techniku jako 

konkretizaci tohoto principu přesně stanoveným postupem a zadáním ke cvičení, které slouží především 

k nácviku a tvorbě dovedností, např. hlasových, mluvních nebo pohybových. 
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autoři výstupu. Jde o to pojmenovat téma a jeho vhodnost pro předškolní věk, posoudit 

vhodnost zařazení metod z oblasti dramatické výchovy a zhodnotit způsob vedení, což 

zahrnuje schopnost komunikovat se skupinou, schopnost vysvětlit instrukce, vhodně 

účastníky motivovat, nastolit a dodržovat pravidla atp. V případě potřeby směřuje diskuse 

k návrhům vhodnějších možností realizace, hledá se optimální struktura celku.  

Připravené výstupy, které byly ověřeny ve výuce, jsou následně realizovány v prostředí 

mateřské školy. Průběh vyprávění je rozebírán na seminářích pedagogické praxe. Záměrem je 

rozšířit praktickou zkušenost studentů s důrazem na utváření vlastního pedagogického stylu 

a pojetí výuky. Při realizaci odevzdávají studenti písemný návrh v podobě scénáře. Jeho 

formální podoba není striktně stanovena, má pouze doporučenou podobu, je zde dán prostor 

pro to, aby studenti sami hledali způsob záznamu svého kreativního činu. Přínos takto 

pojatého úkolu pojmenovává jedna ze studentek: Hodiny dramatické výchovy mi otevřely nové 

obzory, jak pracovat s dětmi. Některé nápady se mi líbily více, jiné méně, ale nic bych 

neoznačila jako nevhodné či zbytečné. 

Mezi další výstupy předmětu patří zpracování excerptu odborné literatury. Seminární práce 

představuje jeden z prvních textů, který na univerzitní půdě studenti tvoří, a proto je kladen 

důraz jak na obsahovou stránku, tak na formální zpracování (užití citační normy APA, způsob 

horizontálního členění textu, užití prvků vertikálního členění textu, hrubé gramatické chyby 

atp.). Seminární práci komentuje a hodnotí vzdělavatel, jeho doporučení jsou zaměřena na 

objasňování způsobu a pravidel akademického psaní. Důraz je také kladen na odbornost 

knihy, práce s ní by měla studentům rozšířit teoretické vědomosti a současně nabídnout 

praktické postupy a metody, které mohou později uplatnit při praxi i během svého budoucího 

profesního působení. Úskalí i přínos tohoto úkolu popisuje jedna ze studentek: Dalo mi to 

velké úsilí, abych se do psaní přemluvila, ale když jsem si zvolila dobrou knihu a začala jsem, 

tak jsem zjistila, že je psaní této seminární práce pro mě velmi přínosné. Tato práce byla moje 

první seminární práce napsaná na vysoké škole a díky ní už se mi píší další seminární práce 

o poznání lépe. Díky zadání seminární práce jsem také získala užitečné typy na zajímavé 

knihy a za to děkuji. 

Zkušenosti, dovednosti i vědomosti, které studenti získají v předmětu Základy dramatické 

výchovy, rozvíjejí dále během svého studia. Předmět utváří základ pro zpracování okruhu 

číslo 3 (Způsob učení dětí předškolního věku), 4 (Projektování v mateřské škole) 

a 6 (Interakce v mateřské škole) státní závěrečné zkoušky.  
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4.3 Předškolní pedagogika 

Prostor pro střetávání teorie s praxí dostávají studenti ve druhém semestru, kdy v předmětu 

Předškolní pedagogika s časovou dotací 2 hod. přednášky a 2 hod. semináře mohou 

konstruovat své profesní vědění a opírat ho jak o praxi, tak o teoretický základ. Tento předmět 

probíhá paralelně s Průběžnou pedagogickou praxí, kterou mají studenti každý týden 

2 hodiny ve vybrané fakultní mateřské škole pod vedením provázejícího učitele.  

Cílem předmětu Předškolní pedagogika je získání základních teoretických vědomostí 

o problematice předškolního vzdělávání především v institucionálních podmínkách mateřské 

školy, získání schopností definovat a interpretovat základní pedagogické pojmy, definovat 

kompetence učitele, prezentovat cíle a obsahy výchovy a vzdělávání v kontextu současných 

trendů. Tyto teoretické základy jsou rozděleny do jednotlivých témat, se kterými se student 

seznámí na přednášce – např. předškolní pedagogika jako vědní disciplína; humanizace školy; 

funkce školy; výchova a vzdělávání; cíle vzdělávání a jejich proměna v historickém kontextu; 

osobnost dítěte (změna pohledu na dítě, potřeby dětí, emoce) aj. V seminářích jsou tato 

témata využita tak, aby bylo podpořeno konstruování profesního pohledu studentů na 

předškolní vzdělávání. Jsou využity formy diskuse, skupinové a individuální práce v souladu 

s konstruktivistickými přístupy (viz kapitola 1). Je podporováno propojení teorie a praxe 

a zároveň jsou podpořeny prvky kritického myšlení (popis, analýza, syntéza, aplikace, 

hodnocení atd.). 

K reflexi využíváme např. techniku tzv. sněhové koule (srov. Vašutová, 2002, s. 80). Ta 

představuje náročný metodický postup, který jako organizační celek znázorňuje vývoj od 

jednotlivého studenta přes rozšiřující se skupiny až po společné seskupení studentů. Tuto 

metodu využíváme jako reflexi názorů studentů po první (vstupní, motivační) praxi. Metoda 

sněhové koule zahrnuje několik etap. 

V první etapě pracují studenti individuálně. Jsou požádáni, aby na 5 lístků napsali své 

odpovědi na otázky: A) Jaké cíle si klade dnešní MŠ?; B) Jaké jsou nejčastější projevy 

dnešních dětí?; C) Jaká by měla být současná učitelka především?; D) Co byste vytkli dnešní 

MŠ?; E) Co hlavně hodnotíte pozitivně na MŠ? Odpovědi jsou pak roztříděny do pěti 

hromádek. V druhé etapě se studenti rozdělí do skupin a každá skupina má za úkol pročíst 

odpovědi všech studentů k jedné otázce a zpracovat je od nejčastějších odpovědí po méně 

časté (obrázek 6). Jakou strategii zpracování zvolí, je na studentech.  
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Obrázek 6. Technika „sněhová koule“ (Grůzová, 2018) 

Ve třetí etapě každý ze studentů vyjadřuje souhlas, či nesouhlas s uvedenými výroky. 

Výsledky pak prezentují celé seminární skupině. Poslední etapa představuje diskusi celé 

seminární skupiny. V ní se objevuje překvapení studentů z některých odpovědí a zjištění, že 

každý vnímá realitu jinak, u některých se dokonce objevuje rozporuplné vnímání stejné 

situace. 

Studenti jsou na začátku semestru požádáni, aby si vedli reflektivní deník (příloha 6), ve 

kterém odpovídají na tři otázky: 1) Co vám přinesl dnešní seminář?; 2) Bylo něco, co vás 

překvapilo?; 3) Jak se vám dnes pracovalo? Reflexe má studentům pomoci uvědomit si cíl 

semináře, reflektovat své postoje k tématům, vyjádřit svá překvapení, obavy. Při závěrečném 

semináři studenti nahlížejí na to, jak se ve svém profesním přemýšlení v průběhu semestru 

posunuli. Pro vzdělavatele tato reflexe přináší dvě úrovně zpětné vazby. Na jedné straně to, 

jak studenti na témata nahlížejí, kam se ve svém přemýšlení posunují, a na straně druhé 

zjištění, jak jsou jednotlivé techniky funkční. 

Předmět Předškolní pedagogika poskytuje studentům prostor pro vytváření odborné 

terminologie na základě reflexe jak teoretických, tak praktických zkušeností. Reflektivní 

deník může studentům sloužit jako ukázka profesního rozvoje, který je součástí 9. okruhu 

SZZ, a také jako prostředek porozumění reflexi jako prostředku profesního učení.  
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4.4 Rozvíjení předmatematických představ 

Matematická komponenta přípravného vzdělávání učitelů mateřských škol je zaměřena na 

vytvoření tvůrčího klimatu na cestě k matematice, na pěstování dovedností studentů vidět 

souvislosti, na kultivaci vnímání, pozornosti, paměti a představivosti. Nejde tedy prioritně 

a pouze o předávání určitých matematických poznatků, ale o poznání toho, jak matematické 

poznatky vznikají a jak jsou užitečné (Kuřina et al., 2003). V přípravném vzdělávání učitelů 

mateřské školy mají matematické předměty co do rozsahu výuky pouze marginální postavení. 

Vycházíme z předpokladu opírajícího se o naši intuitivní zkušenost, že studenti mají znalosti 

matematiky obvykle chatrné, nesystematické, spíše epizodické. Jak ovšem vyplývá 

z výsledků výzkumného šetření (Nováková, 2018), vztah budoucích učitelů mateřské školy 

k matematice je velmi rozmanitý, resp. není jednoznačně negativní – obvykle si totiž 

uvědomují užitečnost matematických poznatků pro reálnou životní praxi, která se může také 

příznivě promítnout do jejich profesního působení při rozvíjení matematické pregramotnosti 

dětí. 

Matematická část studia rozvíjí kompetence studentů ve třech navzájem obsahově 

i charakterem výuky provázaných předmětech: Rozvoj předčíselných představ, Rozvoj 

geometrických představ a Didaktika matematiky 1. ročníku ZŠ. Jsou zařazeny ve  

2.–4. semestru s celkovou časovou dotací 7 hodin týdně (3 + 2 + 2). Pojetí předmětů není 

akademické, matematické jevy jsou ilustrovány a modelovány na reálných elementech ze 

života či z praxe mateřské školy, což umožňuje využít také teoretických poznatků 

předškolního vzdělávání získaných v předmětech Předškolní pedagogika a Didaktika 

předškolního věku. Společná analýza studentských produktů (zpracovaných seminárních 

úkolů) a videonahrávek z prostředí MŠ je východiskem k propojení teoretických aspektů 

předmětů (např. správné užívání přesné matematické terminologie budoucím učitelem) 

a metodiky rozvoje matematické pregramotnosti dětí. 

K užší návaznosti oborově matematické a didaktické složky jsou studentům oboru k dispozici 

specifické studijní materiály, zpracované formou studijní opory distančního vzdělávání, které 

obsahují ke každé kapitole soubor řešených úloh a náměty praktických činností k rozvoji 

matematické pregramotnosti dětí předškolního věku (Nováková, 2016, 2018). Také 

s využitím poznatků získaných v předmětech Předškolní pedagogika a Didaktika 

předškolního věku studenti zpracovávají soubor seminárních prací, které se stávají – po 

kolektivní reflexi v seminářích a ověření v konkrétní MŠ – nedílnou součástí jejich profesního 

kurikula.  
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Cílem předmětu Rozvoj předčíselných představ je zajistit osvojení nezbytného základu 

matematické gramotnosti učitelů mateřských škol (základy výrokové a predikátové logiky, 

teorie množin, teorie binárních relací). Logická je zde návaznost na znalosti matematiky 

základní a střední školy jako předpoklad rozvíjení matematické pregramotnosti dětí 

v mateřské škole. Tyto znalosti bude student schopen aplikovat při plnění cílů stanovených 

Rámcovým vzdělávacím programem pro předškolní vzdělávání (2018), dokáže aplikovat 

osvojené poznatky ve vlastním edukačním působení při rozvíjení předčíselných představ dětí 

a dokáže formulovat podíl a přínos předčíselných a číselných představ pro osobnostní rozvoj 

dítěte předškolního věku. 

Na začátku výuky tohoto předmětu píší studenti esej na téma navozené otázkou Jaký je můj 

vztah k matematice? a větou Když se řekne matematika, tak… Obsah není nijak přesněji 

vymezen, rozsah je dán orientačně jednou stranou textu. Tematické psaní má charakter 

„vnitřního dialogu“. Tento dialog vede student sám se sebou, když zaujímá kritický odstup od 

svých poznatků, zkušeností a prožitků. Vztah studentů k matematice a matematickému 

vzdělávání můžeme také na základě studentských vyjádření považovat za výslednici 

předchozích interakcí mezi osobnostními charakteristikami a předpoklady jednotlivých 

studentů a množinou externích vlivů, mezi nimiž hraje významnou roli předchozí 

matematické vzdělávání na základní a střední škole. 

Obsah výuky je zaměřen na použití přirozených čísel a početních operací s přirozenými čísly 

k modelování reálných situací v různých významech (Blažková, 2017): 

̶ označení množství (počtu prvků): 5 dětí, 3 medvídci, 10 jablek, 4 prsty atd.; 

̶ číslo jako operátor (pokyn ke změně): přidej mi tři bonbony, odeber mi dva knedlíky 

apod., o kolik mám více (méně) než ty; 

̶ číslo jako pořadí: jsem pátý v abecedě, čtvrtý v řadě, narodil jsem se 15. 6.; 

̶ číslo jako adresa (pořadí, uspořádání): bydlíme v domě číslo 24, ve třetím poschodí 

apod.;  

̶ číslo jako kód: kódy na zabezpečovacích zařízeních, PIN, telefonní číslo atd.; 

̶ číslo jako veličina: 2 kg banánů, moje výška je 130 cm aj. 

Východiskem pro budování číselného pojmu je seznamování s binárními relacemi: třídění, 

které se provádí podle určité charakteristické vlastnosti na základě ekvivalence, 

uspořádání/řazení prvků v souboru podle jisté relace uspořádání. Prvky, které řadíme, volíme 
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tak, aby dětské zkušenosti umožnily dostatečně průkazné a názorné porovnání a na jeho 

základě seřazení předmětů – tyčinek, pastelek či špejlí různé délky; dětí podle tělesné výšky; 

navlékání korálků podle určitého pravidla, kdy děti mají pravidlo dodržet, přiřazování prvků 

dvou různých souborů na základě vzájemně jednoznačného zobrazení (Kaslová, 2010). 

Ukázky námětů praktických činností k rozvoji matematické pregramotnosti ve výuce předmětu 

(Nováková, 2016) – zadání pro studenty: 

Vyberte si krátký text z některého časopisu pro děti předškolního věku (Sluníčko, 

Mateřídouška aj.), vyhledejte v něm výroky, složené výroky a pokuste se je zapsat 

symbolicky pomocí logických funktorů. 

V běžném životě se můžeme setkat s mnoha příklady uspořádaných množin. V pohádce 

O veliké řepě se snaží vytáhnout řepu dědeček, babička, vnučka, pes, kočka a myš. Množina 

všech, kteří tahají řepu, je příkladem uspořádané množiny. Prvním prvkem uspořádané 

množiny je děda, posledním prvkem myš. Uveďte příklady jiných uspořádaných množin 

s pohádkovými náměty, navrhněte vhodnou podobu dramatizace jako konkrétní aktivitu 

v mateřské škole.  

Na pískovišti si hrají Adélka, Agátka, Anežka, Anička a Alžbětka, které jsou dcerami paní 

Horákové, Dvořákové a Novákové. Určete, zda relace „každá z žen je matkou jedné 

z uvedených dívek“ je zobrazení a o který typ se jedná. Zpracujte námět na didaktickou hru, 

v níž se uplatní propedeutika zobrazení a prostého zobrazení. 

V předmětu Rozvoj předčíselných představ studentky vyrobily a prezentovaly vlastní učební 

pomůcky. Můžeme představit dvě ukázky studentských produktů včetně autentického 

studentského autorského komentáře. 

Pomůcka je vyrobena z kartonu, hrdel plastových lahví a vršků z těchto lahví, které jsem 

polepila lepenkou. Namalovala jsem obrázky podle toho, co bych chtěla u dětí rozvíjet, 

některé jsem nalepila na vršky lahví a jiné jsem podlepila suchým zipem (ty poté lepí přímo na 

podložku pod vršek). Děti mají za úkol tvořit dvojice vršek – obrázek (prosté zobrazení). 

Pomůcka může sloužit k rozvíjení vnímání tvarů, počtu, symbolů, rozdílů, shodností, děti se 

seznamují s pojmy více než, méně než, stejně; rozvíjí jemnou motoriku, orientaci v prostoru 

i logické uvažování. 
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Obrázek 7. Pomůcka k vytváření představy prostého zobrazení (Nováková, 2018) 

Jako pomůcku do matematiky jsem vyrobila tzv. pastelkovač z prázdného tubusu od müsli. 

Děti si při hraní s touto pomůckou procvičují třídění podle barev, třídění podle počtu čárek 

nakreslených na pastelkách a tubusu, třídění podle tloušťky pastelky. Tato kritéria musí 

zohlednit, když umisťují pastelky do tubusu, ale také při této hře počítají od jedné do tří 

a pastelky si mimo tubus mohou rozdělit i podle délky. Nabízí tedy spoustu variant třídění. Při 

prvním hraní s pastelkovačem děti po umístění pár pastelek otevřely víčko, protože byly 

zvědavé, jak to bude uvnitř vypadat. Nejvíce se tedy těšily, jak bude tubus vypadat na závěr po 

umístění všech pastelek. 

  

Obrázek 8. Pomůcka k rozvoji představy třídění (Nováková, 2018) 

Předmět Rozvoj geometrických představ bezprostředně navazuje na předmět, který ve 

studijním plánu předchází. Student bude schopen porozumět základním pojmům elementární 

geometrie a vysvětlit je. Porozumí metodám a formám vhodným pro vytváření elementárních 

geometrických představ a pojmů v předškolním vzdělávání, prokáže znalost základních 
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geometrických útvarů v rovině a prostoru, shodných zobrazení v rovině a základů teorie míry 

jako předpokladu rozvíjení geometrické pregramotnosti dětí.  

V předmětu se využívá manipulativních činností s názornými učebními pomůckami 

a stavebnicemi (magformers, geomag, Blokus). Ve shodě s Žilkovou (2013) označujeme 

termínem manipulativní činnosti ty, které napomáhají učení a ve kterých se využívá 

multisenzorického vnímání, přičemž z hlediska matematického poznávání bude kromě zraku 

prioritně využíván hmat (haptická manipulace). Zvláště patrné je to u prostorové geometrie, 

která už ze své podstaty musí vycházet z konkrétních činností. Při této činnosti může dítě 

směřovat k přemýšlení o tom, co dělá, k projevu své vlastní iniciativy, k odpovědnosti za 

učiněná rozhodnutí, k využívání sebekontroly, k vyhledávání a opravě chyb, k objevování 

nových poznatků, principů, jevů a souvislostí mezi nimi. 

Výuka je zaměřena na praktické činnosti směřující k vytváření elementárních geometrických 

představ a pojmů, vnímání prostoru, určování směru a orientaci v prostoru a v rovině (vnímat 

a popsat rozmístění předmětů v místnosti, na hřišti, na obrázku aj. – vztahy nahoře, dole, před, 

za, nad, pod, vedle, mezi, vlevo, vpravo, uprostřed), dále na rozvoj smyslového vnímání, 

přechod od názorného myšlení k myšlení slovně logickému, rozvoj paměti a pozornosti, 

rozvoj představivosti, a to vše se zaměřením na rozvoj geometrických představ a pojmů 

prostřednictvím fyzických manipulativních činností. Důraz je kladen na: 

̶ Představy o elementárních geometrických tvarech, na jejich poznávání, diferenciaci na 

základě zrakem (vizuální) a hmatem (haptické, taktilní) vnímané odlišnosti.  

̶ Orientaci v obrázcích, vnímání vztahu rovina – prostor.  

̶ Poznávání tvarů, jejich specifikaci (hranaté, kulaté, špičaté; trojúhelník, čtverec, kruh, 

obdélník) s oporou o konkrétní modely, např. míč, kostky ze stavebnice, desky různých 

tvarů. 

̶ Vytváření koláží z geometrických tvarů podle vzoru a podle vlastní fantazie.  

̶ Poznávání základních těles (krychle, válec, koule, kvádr, hranol) a jejich reprezentaci.  

̶ Stavby z krychlí podle vzoru a podle vlastní fantazie.  

̶ Intuitivní vnímání proporcí a perspektivy.  

̶ Symetrii, modelování, práci ve čtvercové síti.  

̶ Geometrické tvary v reálném světě, propedeutiku měření. 
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Ukázky námětů praktických činností k rozvoji matematické pregramotnosti ve výuce předmětu 

(Nováková, 2018) – zadání pro studenty:  

Zpracujte námět na konkrétní dětskou aktivitu v MŠ zaměřenou na volnou práci se stavebnicí 

podle vlastní fantazie – „vytvořte stavbu“.  

Zpracujte námět na konkrétní dětskou aktivitu v MŠ zaměřenou na rozlišení předmětů podle 

hmatu a hmatovou paměť podle následujícího vzoru.  

Vybereme soubor různých tvarů ze stavebnice (například z množiny hranatých i rotačních 

těles – krychle, kvádr, hranol, jehlany, válec, kužel, koule), které dětem postupně vkládáme 

do dlaní tak, aby si mohly předmět pomalu, řádně a v klidu prozkoumat hmatem. Zrakový 

vjem vyloučíme tím, že dítěti zavážeme oči šátkem. Po rozvázání šátku nabídneme dětem 

soubor všech těles a požádáme je, aby označily tělesa, která si zapamatovaly.  

Aktivity se stolní hrou Blokus: vytvářejte na hrací ploše rovinné útvary z hracích kamenů 

tvořené malými čtverci různé barvy tak, aby: 

a) byly souměrné alespoň podle jedné roviny souměrnosti; 

b) byly souměrné podle středu souměrnosti.  

  

Obrázek 9. Symetrické rovinné útvary ze stavebnice Blokus jako součást zadání úkolu 

pro studenty (Nováková, 2018) 

Na předchozí předměty navazuje a poznatky studentů z oblasti matematické průpravy 

završuje předmět Didaktika matematiky 1. ročníku ZŠ. Cílem jeho zařazení je ukázat, jak se 

žáci 1. ročníku ZŠ v návaznosti na své matematické zkušenosti osvojené v předškolním věku 

seznamují s přirozenými čísly a s operacemi s přirozenými čísly a jak lze rozvíjet 

geometrickou představivost žáků. Student dokáže charakterizovat úroveň matematických 
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představ dítěte na počátku školní docházky, prokáže orientační znalost očekávaných výstupů 

tematických okruhů RVP ZV Číslo a početní operace, Geometrie v rovině a v prostoru 

v 1. ročníku ZŠ. 

Aritmetická část předmětu je primárně zaměřena na různé aspekty kvantitativních představ, 

které budou ve školním vzdělávání využity k porozumění pojmu přirozeného čísla. Přitom se 

rozlišují 3 typy reprezentace přirozeného čísla:  

̶ Enaktivní – související s přímou činností a fyzickou zkušeností poznávajícího dítěte. 

Postavení komínu ze čtyř kostek je enaktivní reprezentací přirozeného čísla 4.  

̶ Ikonická – názorná, využívající různých zástupných modelů reality (obrazů, 

schémat…). Čtyři tečky na hrací kostce představují ikonickou reprezentaci 

přirozeného čísla 4. 

̶ Symbolická – založená na popisu jevů a vztahů pomocí jazyka. Číslice 4 je 

symbolickou reprezentací přirozeného čísla 4. 

Studenti se seznamují s učebními pomůckami, které lze pro reprezentaci přirozeného čísla 

použít v tradiční výuce i při použití alternativních přístupů, např. se souborem pomůcek 

Montessori a dalšími. Vhodnou pomůckou pro reprezentaci přirozeného čísla jsou 

Cuisenairovy hranolky, sada různobarevných hranolků o délkách 1–10 cm, které jsou 

modelem čísel 1 až 10. Manipulace s pomůckou umožňuje vnímat realitu prostřednictvím 

smyslových orgánů, tedy vizuální a haptickou percepcí čísla (Pěchoučková, 2018), a tím 

rozvíjet představu číselné řady, resp. řazení/uspořádání čísel, ale také souvislost aritmetiky 

(číslo) a geometrie (míra, délka). 

 

 

 

 

 

 

Obrázek 10. Cuisenairovy hranolky (Nováková, 2018) 
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Geometrická část předmětu má především zdůraznit základní cíl geometrického vzdělávání, 

tj. rozvoj prostorové představivosti. Student na konkrétních příkladech z učiva matematiky 

1. ročníku ZŠ rozezná, pojmenuje, vymodeluje a popíše základní rovinné útvary a tělesa, 

nachází v realitě jejich reprezentace. 

Za určité limity efektivity výuky jednotlivých předmětů a celé „matematické“ složky 

přípravného vzdělávání lze považovat dva navzájem související faktory: 

 Nízkou úroveň vstupních matematických znalostí studentů osvojených v předchozím 

vzdělávání na základní a střední škole, což do určité míry limituje rozvoj jejich 

profesní kompetence zaměřené na využití potenciálu osobnosti dítěte předškolního 

věku v oblasti rozvoje matematických představ. 

 Nedostatečně vnímané a reflektované vědomí vlastní role studentů při rozvíjení 

matematické pregramotnosti v prostředí mateřské školy, jež vyžaduje určitý odborný 

nadhled, jak vyplývá například z jedné autentické výpovědi studentky: Když se nyní 

seznamuji s předmatematickými představami, jak by se měly rozvíjet v mateřské škole, 

dívám se už na matematiku z jiného úhlu. Propojují se mi teoretické znalosti s tím, jak 

se s matematikou setkáváme každý den. 

V seminářích jednotlivých předmětů je vytvořen prostor pro analýzu a následnou společnou 

reflexi studentských produktů. Obvykle je nejprve společně reflektován videozáznam vybrané 

konkrétní aktivity realizované zkušenou učitelkou v reálném prostředí MŠ a zaměřené na 

způsob řízení činnosti dětí, používanou terminologii (v naší ukázce krychle, hranol), pokyny 

učitelky a vzájemnou komunikaci s dětmi, reakce dětí, jejich zaujetí aktivitou a míru 

samostatnosti při její realizaci. Studenti zde dostávají příležitost k tomu, aby otevřeně 

a kriticky vyjádřili svůj názor. Smyslem společné detailní analýzy videa je především to, aby 

se studenti učili „vidět“ a „pojmenovat“ souvislosti jednotlivých aktivit s rozvojem 

matematických představ. Tím se jim nabízí určitý „vzor“ pro reflexi vlastních videonahrávek.  

Na videonahrávce byla prezentována aktivita se skupinou 8 dětí, která byla zaměřena na 

uplatnění dovednosti postavit stavbu z barevných dřevěných kostek podle sdělovaného 

návodu. Nejprve si děti donesly na svá pracovní místa tělesa ze stavebnice podle pokynů 

učitelky. V krabici byl materiál nachystaný přesně podle počtu dětí – každé dítě mělo tři 

krychle, tři malé hranoly a jeden velký hranol. Skupina se domluvila, jak bude jednotlivým 

tělesům říkat (krychle, hranolek, placka). Děti si sedly ke koberečkům zády k učitelce 
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(obrázek 11) a dostávaly pokyny, který díl stavebnice mají vzít a kam jej položit. Po uložení 

posledního dílu se otočily a stavby si vzájemně zkontrolovaly, případně prodiskutovaly 

vzniklé rozdíly. Dále se děti střídaly v zadávání pokynů – vždy jedno dávalo pokyny (v roli 

zadavatele) a ostatní děti stavěly (v roli stavitelů). 

 

Obrázek 11. Fotografie z videonahrávky k reflektované aktivitě (Nováková, 2018) 

Při společné reflexi si studentky všímaly různých aspektů činností dětí i komunikace 

s učitelkou, například jak děti pochopily zadání úkolu. Studentky si povšimly toho, že kdo 

nerozuměl, mohl se podívat, jak pracují ostatní. Některé děti požádaly o pomoc (zeptaly se 

kamaráda). Chlapec, který byl v této aktivitě nejslabší, se mohl úspěšně zapojit – kdykoli 

potřeboval, podíval se ke kamarádovi nebo „zadavateli“. Jedna ze studentek si rovněž 

uvědomila, že pro jednu instrukci zadavatele může být více správných řešení, a že pokud chce 

„zadavatel“ dovést stavitele k přesnému výsledku, musí se vyjadřovat opravdu přesně. Další 

studentka uvádí tento postřeh: Teprve postupně si děti uvědomovaly, které informace 

potřebují k tomu, aby mohly stavět.  

Dále si studentky všímaly, jak děti překonávaly obtíže, jak vyřešily problém. Studentka 

reflektovala uvedenou skutečnost takto: Po každém dalším kole byla hra dětem jasnější, více 

se jim dařilo, měly tendenci méně se otáčet a kontrolovat si správnost svého postupu ještě 

před ukončením kola. Postupně si byly jistější samy sebou, věřily, že dokážou stavbu postavit. 

Ponořily se do poslouchání instrukcí, přemýšlely. Výpověď jiné studentky: Nečekala jsem, že 

budou děti aktivitou tak zaujaté. Ocenila jsem jejich vytrvalost, klid a schopnost řešit 

problémy. 

Studentky zaměřovaly svoji pozornost také na vysvětlování postupu (učitelce, kamarádům), 

pochopily, že pracovní tempo dětí bylo různé: někdo potřeboval více času k vysvětlení, ale 

vysvětlit dokázali všichni, při nejasné instrukci byly děti schopny se doptat. Další podnětné 
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komentáře studentek se vztahovaly k obecnějším souvislostem rozvoje matematických 

představ dětí: Já osobně jsem zjistila, že fakt spoustu věcí jsem si nespojovala s matematikou. 

Když učitelka ví, jak na to, dělá to nenásilnou formou. Takový ty automatický věci. Situace, se 

kterými přicházíme do kontaktu, ale málokdo si vlastně uvědomí, že to má něco společného 

s matematikou. Jiný komentář: Uvědomila jsem si, že děti v MŠ mají k matematice mnohem 

víc příležitostí, než jsem si myslela. Já jsem tam vždycky jenom viděla ty pracovní listy, co 

dělají na předškolní přípravě. A jsem ráda, že to není jenom to, že tužtičkou přiřazují motýlky 

k motýlkům a červené autíčko k červené garáži, ale že třeba i venku sbírají přírodniny a třídí 

je, každý den nějaká taková činnost se naskytne. 

S oporou o společně reflektovanou videonahrávku je studentům zadán seminární úkol, jehož 

splnění je podmínkou úspěšného ukončení předmětu a který může být vhodně využit v jejich 

vlastním portfoliu. Studenti se mohou nechat inspirovat náměty uvedenými v publikaci 

Novákové (2018) nebo zpracovat jinou, zcela originální aktivitu. 

Pro zpracování seminární práce je potřeba: 

̶ Připravit jednu libovolnou aktivitu pro skupinu dětí, která v sobě skrývá možnost 

objevování matematických jevů/pojmů, případně vhodně využít k tomuto účelu 

přirozené situace, ke které ve třídě dojde, realizovat ji ve vlastním působení v MŠ – po 

dohodě a se souhlasem provázející učitelky. Poté zaznamenat průběh této aktivity 

(poznámky, audio, video) tak, aby se dal následně prezentovat v semináři – 

respektovat anonymitu dětí, bez konkrétních jmen a obličejů dětí. 

̶ Reflektovat – vyhodnotit a interpretovat aktivitu dětí; pokusit se zamyslet nad tím, 

čeho děti dosáhly; jak sami (studenti) reagovali; jak „zachytili“ poznatky 

z matematiky, které se v průběhu objevily. 

Považujeme za vhodné na tomto místě ilustrovat splnění úkolu jednou studentkou. Připravila 

si aktivitu pro předškolní děti, které dala název Tvary, barvy a miska. Stanovila si dva cíle. 

První z nich měl aritmetický charakter – uplatnit relaci třídění geometrických tvarů podle 

barvy a tvaru. Při práci s barevnými tvary dochází k třídění, a to podle různých kritérií. 

Některé tvary jsou sice identické, ale mají jinou barvu atd. Zároveň dítě vytváří různé 

podmnožiny (třídy rozkladu) z jedné množiny S-stavebnice. Sestavuje jeden celek 

z jednotlivých prvků s danou vlastností. Druhý cíl byl geometrického charakteru – vyjádřit 

umístění předmětu v prostoru vzhledem k jinému objektu (vztahy na, pod, před, vedle, za). 
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Využila pomůcky, které měla k dispozici v MŠ: sadu tvarů s otvory ze stavebnice a plastovou 

misku. Zvolila dvě činnosti zahrnující několik úkolů. 

A) Třídění: Na stole před dítětem bylo rozloženo několik dřevěných dílků (jednalo se 

o trojrozměrné dílky) tvaru trojúhelníka, čtverce a kruhu v barvách červená, žlutá, zelená 

a modrá. Dílky všech barev jsou po třech, pouze modrý čtverec je jediný. 

   

Obrázek 12. Dřevěné barevné geometrické tvary připravené k třídění   

(seminární úkol z předmětu Rozvoj geometrických představ, 2018) 

Studentka činnost uvedla slovy: My tady máme několik tvarů, které mají i různé barvy. Dítě 

po vyslovení slova „tvarů“ počítá, určuje počet tvarů různé barvy – jedna, dva, tři. Ukazuje na 

jednotlivé tvary. 

 

 

 

 

 

 

Obrázek 13. Splnění úkolu 1 – Přiřaď k sobě dílky stejné barvy  

(seminární úkol z předmětu Rozvoj geometrických představ, 2018) 
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V prvním úkolu mělo dítě rozlišit dílky stejné barvy. Dítě si vždy zvolilo barvu, vybíralo 

všechny dílky dané barvy a současně je uspořádávalo. Kladlo je na sebe ve stejném zvoleném 

pořadí (vždy čtverec, kruh, trojúhelník). 

Reflexe: Bylo zřejmé, že dítě spontánně pracuje i s tvarem dílku. Každou ze tříd rozkladu 

uspořádává podle stejného pravidla (čtverec, kruh, trojúhelník). Nabízí se otázka k diskusi: 

Lze na tuto činnost nahlížet i jako na třídění podle dvou kritérií současně? 

 

 

 

 

 

Obrázek 14. Splnění úkolu 2 – Přiřaď k sobě ty dílky, které mají stejný tvar  

(seminární úkol z předmětu Rozvoj geometrických představ, 2018) 

Ve druhém úkolu mělo dítě přiřadit k sobě ty dílky, které mají stejný tvar. Dítě si opět zvolilo 

dílek jednoho tvaru a na něj pokládá další dva dílky stejného tvaru, ale jiné barvy, přičemž 

dodržuje vlastní zvolené pořadí barev (zelená, žlutá, červená). Zbylý modrý tvar umisťuje 

jako poslední. 

Reflexe: Mohlo by dítě zvolit jiný postup ke splnění úkolu? Například nerespektovat stejné 

pořadí barev u všech tvarů, nejprve rozmístit všechny zelené dílky, poté na ně pokládat další 

barvy… Bylo by zajímavé vyzkoušet, jak k úkolu přistoupí jiné děti.  

 

Obrázek 15. Splnění úkolu 3 – Postav věž ze žlutých a červených tvarů  

(seminární úkol z předmětu Rozvoj geometrických představ, 2018) 
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Třetím úkolem byla stavba věže ze žlutých a červených dílků. Dítě si nejprve vyčlenilo 

z původního souboru všechny dílky červené a žluté barvy. Dále na sebe položilo všechny 

dílky žluté barvy.  

Reflexe: Očekávala jsem, jak asi bude dítě pokračovat? Zdálo se, že bude pokračovat 

navršením 3 červených dílků, protože v předchozí aktivitě respektovalo pořadí tvarů, 

předpokládala jsem, že tomu tak bude i nyní. 

 

 

 

 

Obrázek 16. Splnění úkolu 3 – Postav věž ze žlutých a červených tvarů – jiný postup 

(seminární úkol z předmětu Rozvoj geometrických představ, 2018) 

Dítě ale volí jiný postup. Pravidelně střídá žlutou a červenou barvu bez ohledu na tvar. 

Reflexe: Je zřejmá změna v postupu. Dítě do systému vytváření věže začleňuje i kritérium 

tvaru. Nejprve položí na sebe čtverce, potom trojúhelníky. 

 

 

 

 

 

Obrázek 17. Stavba věže z pravidelně se střídajících tvarů a barev  

(seminární úkol z předmětu Rozvoj geometrických představ, 2018) 

Reflexe: Je patrná další změna v systému řazení, k vysvětlení byl nutný rozhovor se 

stavitelem. Toto zadání umožňuje velkou rozmanitost a kreativitu. Dítě si může volit počet 

dílků. Nejmenší počet dílů věže jsou dva (žlutý a červený), největší počet je limitován počtem 
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dílků stavebnice. Volí si i různé vzory věže při použití dílků červené a žluté barvy, kdy musí 

použít alespoň jeden žlutý a alespoň jeden červený dílek. 

B) Práce s miskou: Dítě mělo opět k dispozici geometrické tvary používané v předchozích 

činnostech.  

První úkol zněl: Vyber si jeden dílek ze stavebnice, který se ti nejvíce líbí, a polož ho na 

misku.  

 

Obrázek 18. Splnění prvního úkolu  

(seminární úkol z předmětu Rozvoj geometrických představ, 2018) 

Druhý úkol zněl: Teď polož dílek vedle misky, pod misku, před misku, za misku. 

   

Obrázek 19. Splnění druhého úkolu  

(seminární úkol z předmětu Rozvoj geometrických představ, 2018) 

Reflexe: S umístěním předmětu na, vedle, pod misku nemělo dítě žádný problém, pracovalo 

rychle a správně. Pouze při umisťování předmětu za misku umístilo objekt nejprve za misku 

z mého pohledu (seděla jsem naproti, z pohledu dítěte před). To mi přišlo zajímavé, dítě si 

zřejmě uvědomuje, že záleží také na pozici pozorovatele. Co může být pro jednoho „před“, je 

pro druhého „za“.  
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V příloze 7 jsou uvedeny ukázky různého přístupu ke zpracování úkolu dalšími čtyřmi 

studentkami, jak jej představily v reflektované výuce a následně zařadily do svého portfolia.  

Z odpovědí studentů na otázku po smyslu reflexe Co mi přináší rozbor videa a jeho 

reflektování? se dá na základě dosavadních zkušeností extrahovat několik vzájemně 

souvisejících oblastí zaměření studentských názorů:  

a) Činnosti prováděné dítětem, jeho reakce na plnění úkolů, míra jeho samostatnosti 

a kreativity jsou středem zájmu studentů prakticky ve všech reflektovaných situacích. Při 

sledování videa si uvědomím reakce dětí a rozebrání možností, jak na ně reagovat. Všímám si 

spontánního projevu dětí. Zvažuji, zda by mohlo dítě zvolit jiný postup ke splnění úkolu? 

S provedením úkolů nemělo dítě problémy, dokonce samo od sebe začalo plnit nějaké úkoly 

navíc. Reagovalo rychle. Dítě si zřejmě uvědomuje, že záleží také na pozici pozorovatele. 

Třeba co může být pro jednoho „před“, je pro druhého „za“.  

b) Značná pozornost studentů je zaměřena rovněž na činnost učitele, resp. studenta v roli 

učitele – na obsah i formu jeho vyjadřování a vystupování, na plánování a řízení učební 

činnosti dětí. Sledování videa mi pomohlo uvědomit si, co vše je dobré mít na paměti, když 

plánuji nějakou činnost. Bavilo mě přicházet na to, co všechno můžeme u dětí rozvíjet jednou 

činností a jak mnoho můžeme s jednou pomůckou dokázat. Uvědomuji si, že je třeba hodně 

přemýšlet při zadávání úkolů, abych dětem jejich formulací už nenaznačila, jak to má být. 

Sledování sebe sama mi nejprve bylo nepříjemné. Po komentářích ostatních jsem ovšem 

začala na videu vidět i věci, které jsem předtím neviděla, a tedy o nich ani nepřemýšlela.  

c) Komunikace učitele s dětmi i dětí navzájem je další oblastí, které si studenti mají možnost 

na videu všímat. Na základě reflexe se při další práci snaží vyvarovat pro děti obtížně 

uchopitelných, nesrozumitelných či nepřesných vyjádření. Na videu si uvědomím, jak 

s dítětem komunikuji. Zda se jedná o efektivní, čí neefektivní komunikaci. Konkrétně, když 

jsem sledovala své video, tak jsem poté přemýšlela, jak se co dalo více popsat a říci jinak – 

více efektivně. 

d) Analýza videonahrávek poskytuje řadu možností zaměřit se rovněž na aspekty oborově 

didaktické – plnění cílů v oblasti rozvoje matematických představ. Reflexe mi přinášejí jakýsi 

zásobník aktivit, které mohu s dětmi uskutečňovat při rozvíjení matematických představ. 

U rozboru je super, že si společně najdeme více účelů k jedné aktivitě. Uvědomila jsem si, že 

jedna činnost rozvíjí více kompetencí a dovedností, co všechno můžeme jednou činností 
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rozvinout a co vše nějak souvisí právě s matematikou. Ono se to odvíjí skoro od všech činností 

už tím, že děti mají třeba jen rozlišovat věci. Už to je v podstatě matematika. Dokážou 

rozlišovat, stavět ze stavebnic, třeba si vystřihnou něco z papíru, napočítat… Řekla jsem mu 

třeba: „Běž, dones druhý pracovní úkol.“ Tak jde a splní to. A to jsou takové pokyny, které 

dětem dáváte každou chvilku, a prostě to dítě to zvládne a tím se dál rozvíjí a vyvíjí, aniž by to 

bylo pojato, že se něco učí. 

e) V názorech studentů se objevují také některé obecnější souvislosti užití videonahrávky. Je 

dobré slyšet i názory a pohledy na jednu věc od ostatních lidí. Někdy je to kritika, ze které se 

poučíme my sami, někdy se zas může jednat o pochvalu za nápad a jeho správné provedení, 

ze kterého se naopak poučí druzí. Práce s dětmi mě bavila, ale přišlo mi, že výsledky jejich 

aktivity byly ovlivněny přítomností nahrávacího přístroje, i když samy nebyly v záběru (pouze 

jejich ruce). Propříště bych se po ukončení aktivity ještě u dětí pokusila o jejich zpětnou 

vazbu. I tak jsem ráda za tuto zkušenost, která mě jistě v tomto ohledu posunula zase o kousek 

dál. 

Z hlediska naplňování profilu absolventa participuje reflektovaná výuka předmětů 

matematické průpravy podle našeho názoru především na rozvíjení oblasti Profesní znalosti 

a dovednosti, respektive její dílčí části Absolvent má osvojeny teoretické znalosti potřebné pro 

vzdělávání dětí předškolního věku a umí je aplikovat v praxi. Pojetí výuky s převažujícími 

sociokonstruktivistickými přístupy však směřuje rovněž k rozvoji kompetencí v oblastech 

Komunikace, Vzdělávací proces a Reflexe/sebereflexe, čímž se blíží naplňování idejí 

pedagogického konstruktivismu v předškolním a primárním matematickém vzdělávání (Hejný 

& Kuřina, 2001).  

Poznatky, které si studenti osvojí, a materiály, které se stanou součástí jejich portfolia, mohou 

být náležitě využity v jejich přípravě na státní závěrečnou zkoušku v několika okruzích. Jako 

nejprůkaznější se jeví uplatnění ve třech z nich.  

V okruhu 3 (Způsob učení dětí předškolního věku) mohou studenti v učebních činnostech, 

které jsou založeny na konstruktivistických přístupech, aktivitě a kreativitě dětí, efektivně 

využít jevy a představy „matematického“ charakteru jako konkretizace některých teorií učení. 

Ty jsou prostřednictvím manipulativních činností s předměty denní potřeby a názornými 

učebními pomůckami úzce spojeny s reálným světem na bázi reprezentací zkušeností 

a poznatků (Bruner, Gardner) v souladu s Hieleho konceptem hierarchicky uspořádaných 
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úrovní v procesu vývoje „geometrického myšlení“ (ukázky 1 a 2 v příloze 8). Didaktické hry 

například s náměty binárních relací (třídění, řazení, zobrazení) jako možné interpretace 

Piagetovy teorie kognitivního vývoje představují dětské porozumění světu v předoperačním 

stadiu a jsou specificky dětským zobrazením reality – ukázka 4 v příloze 8. 

Okruh 5 (Diferenciace vzdělávání) poskytuje možnost ukázat na příkladu postupného 

vytváření představy čísla jako množství (mnohosti, kvantity, početnosti), že jde o proces 

složitý, který probíhá u různých dětí různě, neprobíhá lineárně; ontogenetická cesta ke 

skutečnému pojmovému chápání přirozeného čísla je dlouhá a nesnadná. Úroveň 

kvantitativních představ určuje pestrost modelů čísel, se kterými dítě pracuje, a to i z hlediska 

percepce (akustické, haptické, kinestetické, vizuální). Využívají se pomůcky a hry zaměřené 

na numeraci, dětské říkanky, v nichž se „počítá po jedné“ – jedna, dva, tři, my jsme bratři; hry 

s vizuální konfigurací teček či čárek. Konkrétním dokladem jsou například pomůcky 

vyrobené studentkami samými k vytváření představy prostého zobrazení a třídění. Jsou 

uvedeny v první části textu – obrázky 7 a 8.  

V okruhu 6 (Interakce v mateřské škole) lze dokumentovat, že rozvoj řeči předškolního dítěte 

je v souladu s postupně se obohacujícím a zpřesňujícím matematickým jazykem jako 

nástrojem vzájemné komunikace s učitelem i mezi dětmi navzájem. Rozvíjení procesu 

abstrakce při osvojování si jazyka považují Kuřina a kol. (2003) za nejdůležitější rys 

předmatematické přípravy. Jazyk předškolního dítěte musí respektovat jeho zkušenosti, 

vycházet z jeho intuitivního vnímání okolního světa, kdy dítě vnímá objekt tak, že mu 

připomíná konkrétní předmět, se kterým se již setkalo (ukázky 2 a 3 v příloze 7). 

Matematické předměty v průběhu studia kultivují matematickou terminologii budoucích 

učitelů mateřské školy svým akcentem na přesnost, výstižnost, logickou správnost. V dětském 

intelektuálním vývoji hraje podle teorie Vygotského prostředí mateřské školy a rodiny 

zásadní roli. Podle jeho názoru většina dětského učení probíhá prostřednictvím interakce 

s prostředím. V průběhu vývoje dítě začíná používat svůj vlastní jazyk jako nástroj 

k vyjádření svého vlastního myšlení a tak se stává mostem, který ho s prostředím spojuje.  

 

4.5 Teorie kurikula předškolního vzdělávání 

Zlomovým okamžikem v přípravě na profesi učitele mateřské školy se stává tvorba projektů 

vzdělávání, tedy tzv. tematických částí (Syslová & Štěpánková, 2017). Tento předmět je 

zařazený ve 4. semestru a má časovou dotaci 3 hodiny týdně. Ve výuce tohoto předmětu se 
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prolíná přednáška se seminářem, jinými slovy výklad učitele je protkaný zpravidla 

skupinovou kooperativní či samostatnou prací studentů. Má převážně interaktivní charakter. 

Předmět Teorie kurikula předškolního vzdělávání je propojen s předmětem Praxe kurikula 

předškolního vzdělávání. Navazuje na didaktické předměty jednotlivých výchov a českého 

jazyka a literatury a prolíná se s nimi. Předpokladem pro zvládnutí těchto předmětů jsou již 

dobře rozvinuté pozorovací schopnosti studentů (propojení s předmětem Vstupní pedagogická 

praxe), spojené s porozuměním a schopností analyzovat didaktické jevy v edukační realitě 

s oporou o teoretická východiska předškolního vzdělávání (propojení s předměty Předškolní 

pedagogika a Didaktika předškolního věku). Motivování dětí a práce s pohádkou či příběhem 

v rámci každé tematické části pak úzce souvisí s předmětem Základy dramatické výchovy.  

Cílem předmětu je poskytnout studentům orientaci v koncepčních otázkách předškolního 

vzdělávání v současném školském systému ČR a dovést je k pochopení podstaty 

pedagogického projektování a evaluace v souladu s cíli Rámcového vzdělávacího programu 

pro předškolní vzdělávání (2018). Studenti se seznamují se základními kurikulárními 

dokumenty a jejich dvoustupňovým modelem, ale také se základními právními dokumenty 

a vnitřní dokumentací mateřské školy. V rámci tohoto předmětu jsou řešeny také otázky 

týmové práce zejména ve spojení s tvorbou školních a třídních vzdělávacích programů. 

Během výuky se studenti seznamují s teorií kurikula (Walterová, 1994) a základními 

právními dokumenty (Listina základních práv a svobod, Úmluva o právech dítěte, vyhláška 

o předškolním vzdělávání, školský zákon, pracovní řád pro učitele, zákon o pedagogických 

pracovnících…). S některými z dokumentů měli možnost se seznámit již v průběhu 

předchozího studia (např. v předmětu Předškolní pedagogika). Jde tedy spíše o shrnující 

pohled na zákonné dokumenty s porozuměním jejich vlivu na podobu a činnost mateřských 

škol. Prohlouben je rovněž pohled na vnitřní dokumentaci, s níž měli studenti možnost se 

seznamovat na předešlých praxích (Průběžná pedagogická praxe ve 2. semestru a Asistentská 

pedagogická praxe ve 3. semestru). 

Jeden ze seminářů je věnován tvorbě školních vzdělávacích programů. Mimo jiné studenti 

hodnotí soulad vybraných školních vzdělávacích programů s požadavky Rámcového 

vzdělávacího programu pro předškolní vzdělávání (2018).  

Jako stěžejní se jeví výuka směřující k porozumění východiskům a struktuře krátkodobých 

vzdělávacích programů (tematických částí) třídního vzdělávacího programu. Studenti se učí 
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principům projektové výuky (Dewey, 1932) a integrované tematické výuky (Kovaliková, 

1993). Součástí tohoto předmětu je prohloubení didaktických znalostí z předmětu Didaktika 

předškolního vzdělávání a získaných dovedností z předmětů oborových didaktik. Při práci 

s videozáznamy z Rámce profesních kvalit učitele mateřské školy (Syslová & Chaloupková, 

2015) se studenti učí lépe porozumět dynamice skupiny a komplexnosti vzdělávací nabídky. 

Úkolem studentů (a výstupem předmětu) je připravit projekt vzdělávání (tzv. tematickou 

část), který poté realizují na týdenní praxi v rámci předmětu Praxe kurikula předškolního 

vzdělávání. Projekt připravují v malých tříčlenných skupinách, aby si v praxi vyzkoušeli 

týmovou práci a mohli reflektovat také svoje schopnosti pro týmovou spolupráci. Jistým 

omezením tohoto předmětu je nemožnost vycházet při projektování krátkodobého třídního 

vzdělávacího plánu/projektu z diagnostických znalostí jednotlivých dětí i celé skupiny. Tento 

limitující prvek vyvažujeme alespoň tím, že pedagogické praxe studentů jsou od 2. do 

4. semestru realizovány u stejné provázející učitelky ve stejné třídě mateřské školy.  

Ke konci semestru (před realizací projektu v rámci předmětu Praxe kurikula předškolního 

vzdělávání) je výuka věnována reflexi připravených projektů vzdělávání. V rámci této výuky 

studenti prezentují svoje projekty – buď jako posterovou (obrázek 20), nebo elektronickou 

powerpointovou prezentaci (příloha 8). Při prezentaci studenti rozvíjejí nejen komunikační 

schopnosti, ale také odborný pojmový aparát. Ostatní studenti hodnotí kvalitu projektu na 

základě předem daných kritérií. Hodnotí konzistenci cílů a zvoleného obsahu, zaměřují se 

také na zvolené strategie s oporou o konstruktivistické teorie (Vygotskij, 1976), ale i teorie 

učení vhodné z hlediska specifik vzdělávání dětí předškolního věku (Gardner, 1999). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Obrázek 20. Prezentace projektu vzdělávání v MŠ (Syslová, 2016) 
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Tak poskytují prezentujícím zpětnou vazbu, ale současně rozvíjejí a upevňují svůj odborný 

pojmový aparát, cvičí schopnost argumentace a rovněž schopnost klást otázky. 

Vzdělavatel doplňuje zpětnou vazbu studentů a rozšiřuje diskusi o hlubší zamyšlení nad 

tematikou projektování vzdělávací práce otázkami typu: Co považujete při projektování za 

nejdůležitější? Co vám dělalo největší problémy? Co vás překvapilo? Otázky studenty 

povzbuzují k tomu, aby se hlouběji zamysleli nad úskalími projektování, nad možnostmi 

jeho zefektivnění, nad vlastními limity této pedagogické činnosti, ale i nad schopností 

pracovat v týmu apod. 

Tento předmět velmi efektivně naplňuje všechny oblasti profilu absolventa (příloha 2). Svým 

obsahem a výstupy směřuje k dokladování v okruzích SZZ č. 4 (Projektování), 

5 (Diferenciace vzdělávání), 9 (Sebereflexe v práci učitele), 10 (Hodnoticí procesy v mateřské 

škole) a částečně také 8 (Vztahy MŠ a rodiny).  

V portfoliu studenta plní projekt (tematická část) hned několik funkcí. Především studentovi 

ukazuje, jak zvládá profesní dovednost projektování, ale také jak se mu daří týmová 

spolupráce. Současně mu reflektivní poznámky v projektu umožňují poučit se ze svých chyb, 

čímž naplňuje atributy profesního učení a profesního rozvoje. 

Do portfolia student nezakládá „opravený a správně vytvořený projekt“, ale výsledek své, 

resp. týmové práce, který je opatřen poznámkami vedoucími k porozumění jednotlivým 

krokům projektování a jeho struktuře. Studentům je doporučeno, aby se k tomuto projektu 

a jeho poznámkám vrátili ještě v souvislosti se souvislou praxí v 5. semestru a klinickou 

praxí v 6. semestru a znovu reflektovali, k jakým posunům došlo v jejich uvažování 

o projektování.  

 

4.6 Praxe kurikula předškolního vzdělávání 

Pedagogická praxe, která je obsahem tohoto předmětu, probíhá jeden týden na konci 

4. semestru. Praxe je propojena s předmětem Teorie kurikula předškolního vzdělávání 

a v rámci týdenní realizace připraveného projektu (tematické části) studenti nahrávají svoje 

výstupy, zpracovávají písemnou sebereflexi a upravenou videonahrávku prezentují 

na kolokviu. 

Předpokladem pro zvládnutí realizace projektu je reflektovaná písemná příprava tematické 

části (viz předchozí podkapitola). Součástí předpokladů pro kvalitní zvládnutí výstupů tohoto 
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předmětu je schopnost reflektovat videozáznam cizí výuky. Mnohé výzkumy ukazují, že pro 

schopnost sebereflexe, tedy kritické reflexe vlastního pedagogického výkonu, je důležitá 

zvládnutá schopnost reflexe cizí výuky (učitelů mateřských škol). Reflexi videozáznamu 

vlastních výukových zkušeností musí předcházet více reflexí videozáznamů cizí (ne vlastní) 

výuky. 

Cílem tohoto předmětu je ověřit projektovací dovednosti studentů v praxi a dále pak i jejich 

manažerské a didaktické dovednosti při vedení vzdělávací práce ve třídě. Během realizace 

týdenní praxe mají studenti za úkol pořídit videozáznam, tedy nahrát libovolný výstup, a na 

jeho základě vytvořit asi 5minutovou prezentaci. S tímto úkolem jsou spojeny dovednosti, 

které by studenti měli nabýt v předmětech informačních technologií. 

Praxi písemně vyhodnocují. Při této sebereflexi pracují s Rámcem profesních kvalit učitele 

mateřské školy, respektive s kritérii 2. oblasti Prostředí pro učení a 3. oblasti Procesy učení 

(příloha 5). Kritéria využívají k posouzení svých profesních dovedností, které sledují v čase. 

Tatáž kritéria používají také při sebereflexi souvislých praxí v 5. a 6. semestru. 

Ve zkouškovém období se studenti setkávají v rámci kolokvia na tzv. supervizních 

skupinových setkáních (Korthagen et al., 2011, s. 117) ve skupinách po šesti (obrázek 21). Po 

zhlédnutí videozáznamu mají za úkol výstupy ostatních kriticky zhodnotit. Vyhledávají 

pozitivní momenty a navrhují další možné způsoby práce s dětmi.  

Vzdělavatel vstupuje do rozboru videozáznamů v roli supervizora a v případě potřeby využívá 

otázky, které posilují percepční schopnosti studentů a schopnost analyzovat interakce mezi 

učitelem/studentem a dítětem, didaktické obsahy (naplnění cílů, vhodnost zvolených metod 

apod.), ale i postoje apod.  

 

 

 

 

 

 

Obrázek 21. Supervizní setkání nad prezentacemi videozáznamů výuky studentů  

(Syslová, 2016) 
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Supervizor klade otázky typu: Co jste chtěla u dětí rozvíjet?, Říkáte, že jste chtěla podpořit 

rozvoj tvořivosti a já jsem slyšela, že dítěti říkáte, co má udělat…, Co děti dělaly a co se 

u toho mohly naučit?  

Hodnocenému studentovi dává vzdělavatel zpětnou vazbu o jeho sebereflexi, tedy o tom, zda 

dokázal rozpoznat svoje silné i slabé stránky. Na tomto místě je nutné říci, že většina studentů 

dokáže velmi dobře vnímat a vyhodnotit podstatné aspekty své práce, s čímž jim pomáhá 

práce s evaluačním nástrojem Rámec profesních kvalit učitele mateřské školy. Již méně 

studentů je však schopno navrhovat alternativní řešení pro zkvalitnění průběhu i výsledků 

vzdělávání (viz práce s modelem ALACT). 

Dopředu jsou studenti poučeni o tom, že jde o práci s chybou, kterou je nutné považovat za 

pozitivní. Pomáhá identifikovat a odhalovat nedostatky a následně pracovat na jejich 

odstranění. Tento postup je součástí profesní sebereflexe, která umožňuje zkvalitňovat 

profesní dovednosti. Přestože studenti často přistupují k analýzám videonahrávek s obavami, 

na konci studia hodnotí tyto rozbory jako jeden z nejefektivnějších nástrojů, který jim pomáhá 

v rozvoji profesních dovedností.  

Kolokvia (prezentace videonahrávek) se zúčastňují také provázející učitelky. Mají možnost 

slyšet reflexi a argumentaci všech zúčastněných, což jim umožňuje získávat reflexi vlastní 

vzdělávací práce, a jak samy uvádějí, rozhovory jim současně pomáhají s rozvojem 

mentorských dovedností (tzn. dávat studentům zpětnou vazbu, argumentovat atd.).  

 

4.7 Reflexe výtvarných činností dítěte 

Profesní příprava studentů Učitelství pro mateřské školy nabízí příležitosti pro reflexi tvorby 

dítěte. Hned v prvním semestru studia je zařazen předmět Umění a tvorba dítěte předškolního 

věku, v rámci kterého si studenti osvojují odborné znalosti o vývoji dětského výtvarného 

projevu, poznávají jeho stadia, specifické znaky a dozvídají se informace o kreslířské 

typologii
6
. Teorii aktivně využívají při reflexi tvorby konkrétních dětí. Jsou vedeni k tomu, 

                              
6
 Popis a reflexe dětské tvorby vychází z poznatků odborníků, kteří se danou problematikou zabývali. Ze starší 

generace můžeme zmínit dílo Ellen Keyové (1902), významné byly výzkumy Cyrila Burta a Viktora 

Löwenfelda, na které navázal Herbert Read (1967). Dětský výtvarný projev dále zkoumal Jaromír Uždil, 

věnoval se též roli umění ve vzdělávání  (1978, 1983, 1988, 2002). Ze současných expertů na dětský výtvarný 

projev a výtvarnou výchovu můžeme zmínit např. Boženu Šupšákovou (1999, 2013), Roseline Davidoovou 

(2001), Jiřího Davida (2008), Danielu Valachovou (2010) a Hanu Stehlíkovou Babyrádovou (1999, 2014).  
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aby si všímali, čím je tato tvorba specifická a jedinečná. Proto mají „zkoumat“, co děti 

motivuje výtvarně se vyjadřovat, podle čeho si vybírají výtvarné prostředky, jaké jsou jejich 

oblíbené náměty apod. Studenti shromažďují pro ně zajímavý a poučný obrazový materiál, 

který doplňují písemným komentářem. Získávají tak mnoho cenných informací, které jim 

pomáhají porozumět tvůrčímu procesu, jehož průběh a výsledky reflektují. Obrazové 

a textové materiály se mohou stát cenným příspěvkem do studentova portfolia. Výtvarná 

práce dítěte totiž není pouhým zajímavým či líbivým výstupem, jak je někdy vnímána laiky. 

Její význam pro vnímatele i pro samotné tvůrce potvrzují následující komentáře, které 

studenti individuálně k obrazové dokumentaci zpracovali.  

  

Obrázek 22. Kůň a princezna (6 roků, 4 měsíce)  

(seminární úkol z předmětu Dítě a tvorba předškolního věku, 2018) 

Dívka si vybrala si papír o velikosti A4, který si otočila na šířku. Při kreslení využila barevné 

fixy a pastelky. Dominantním prvkem na obrázku je kůň a princezna. Dle vyprávění děvčátka 

princezna jela na projížďku na koni po louce, na které rostly květiny a tráva. Jak je vidět, část 

nakreslených stonků zakreslila zeleným fixem jako trávu, dle jejího vysvětlení „tam jsou už 

kytky otrhané“. Obrázek kreslila asi hodinu a patrně už byla unavená, aby obrázek zcela 

dokončila. Již na první pohled je znát, že kůň i postava nemají „správné“ proporce těla. 

Postava princezny je nakreslena zepředu, sedí na koni, ale nohy postavy jsou stále na jedné 

straně. Obrázek zachycuje hlavní atributy princezny (dlouhé vlasy, korunku, střevíce, zdobené 

šaty). Oči jsou nakreslené pomocí drobných nestejně velkých kruhů s tečkou uvnitř. Nos 

i pusa jako oblouček. Ruce jsou v poměru k tělu krátké, prsty nakreslila jako obloučky, 
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dodržela správný počet. Tělo je k hlavě připojeno už pomocí krku. Kůň je nakreslen z profilu. 

Z obrázku je znát znalost osedlání koně. Holčička nakreslila otěže, uzdu, třmeny i sedlo. Na 

obrázku můžeme zaznamenat princip průhlednosti (transparence), jsou vidět třmeny skrze 

šaty i koně. Postavu koně vykreslila střídavě černou a hnědou pastelkou, objekt se nachází ve 

vzduchu. Můžeme se domýšlet, že třeba zrovna vyskočil, ale pravděpodobně děvčátko jen 

nakreslilo nízkou trávu. Nahoře na papíře je naznačena obloha a v levém rohu malé sluníčko. 

Reflektovaná tvorba může dokumentovat i jevy spojené s určitým handicapem (autor kreseb 

má diagnostikovanou poruchu ADHD) a zároveň potvrdit, že tento handicap nemusí být 

překážkou pro rozvoj tvůrčího potenciálu dítěte. 

  

Obrázek 23. Jablka (5 roků, 11 měsíců); Vánoce (6 roků, 2 měsíce)  

(seminární úkol z předmětu Dítě a tvorba předškolního věku, 2018) 

Dětský vývoj je úžasná záležitost, kterou se vyplatí pozorovat. Malé krůčky znamenající 

obrovský úspěch podpořený nadšením. Moc se mi líbí zobrazení domu, jako že je v pozadí. 

Jinak tento obraz prostor tolik neřeší, zaujala mě spíše vyrovnaná jablíčka, lístky a tráva. Je 

pravdou, že chlapcovo zalíbení v řádu věcí i činností převládá dodnes, což přičítáme jeho 

poruše (ADHD). Zaujalo mě rozestavění postav kolem stromku, stojí téměř souměrně, stejně 

jako balíčky pod stromem jsou vyrovnané. Dokonalé uzemnění a náznak zdi je ve dveřích 

umístěných v horní části. To by mě snad nenapadlo ani dnes. Zaznamenávám i velký posun 

v zobrazení lidské postavy. Když jsem byla menší, ještě jsme o bratrově poruše nevěděli. Teď 

vidím, že začal tvořit hodně pozdě, až ve čtyřech letech, ale když se podívám na poslední dva 
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obrázky z předškolního ročníku, myslím, že vše bez problému dohnal. Dnes je ve výtvarných 

i pracovních činnostech nejšikovnějším ze třídy, a dokonce přemýšlíme, že by se tímto směrem 

měl vydat i na střední školu. 

Zkoumané soubory obrazového materiálu od jednoho dítěte potvrdily např. jeho inklinaci 

ke kreslířské typologii, v našem případě malby ukazují na haptický typ. 

   

 Obrázek 24. Popletené barvy (5 roků) 

(seminární úkol z předmětu Dítě a tvorba předškolního věku, 2018) 

Chlapec byl v tomto období zcela zaujat malováním. Šlo čistě o experiment s barvami (formát 

výkresu A3), který je však pro děti také velmi důležitý. Zaujetí barvou zůstalo, ale přibyla 

potřeba vyjádřit prožité události. Vznikl tak další cyklus, kdy chlapec maloval, jak byl 

u babičky na zahradě, kde jsme vykopávali brambory. 

 

Obrázek 25. Na bramborách (6 roků) 

(seminární úkol z předmětu Dítě a tvorba předškolního věku, 2018) 
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Na obrázku (formát A2) vidíme postavu s velkými svaly na rukou. Tak se namaloval chlapec, 

protože na vykopání brambor potřeboval velkou sílu. Zelená barva představuje kousek 

trávníku a hnědá velkou bramboru, kterou vykopal. Tématu se věnoval ještě jednou. 

Namaloval sebe, opět s velikýma rukama, protože chtěl zdůraznit, jakou sílu vynaložil na 

vykopání brambor. Obrázek tentokrát doplnil i o postavu bratra, který mu pomáhal, také 

o celý řádek brambor (ve spodní části obrázku) a kolečko, do kterého házel plevel. Důležitější 

než kolečko na plevel byl pro Matýska kbelík na brambory, namaloval jej tedy větší 

(v obrázku nad kolečkem). 

 

Obrázek 26. Vykopávání brambor (6 roků) 

(seminární úkol z předmětu Dítě a tvorba předškolního věku, 2018) 

I další podrobné výpovědi dokumentují zájem studentů dozvědět se o spontánní tvorbě dětí co 

nejvíce informací. Uvědomují si, že dítě má potřebu prostřednictvím své tvorby sdílet pro něj 

důležité obsahy. Poznávají, že chce zviditelnit to, jak vnímá svět, který ho obklopuje, že touží 

odhalovat i bohatství vlastního vnitřního světa. Přínos sledované problematiky pro profesní 

rozvoj studenta potvrzují i následující komentáře.  

Tento seminární úkol mi přišel velice přínosný. Dozvěděla jsem se spoustu nových informací 

o vývoji dětské kresby. A bylo pro mne také velmi zajímavé pozorovat, jak se kresba u každého 

dítěte liší. 

Vždy mě zajímalo, jak se u dítěte vyvíjí kresba a čím může bát kresba ovlivněna. Je ovlivněn 

její vývoj množstvím podnětů v prostředí, nebo zážitky? […] Práce s dětskou kresbou mě 
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velice zaujala. Bavilo mě hledat, co asi kresba obsahuje, a díky tomu jsem si obohatila svoji 

představivost. Byla jsem velice potěšena i velkým zájmem ze strany dětí. Jakmile jsem se totiž 

zmínila, že bych potřebovala něco nakreslit, mínily se „přetrhnout“. Od některých dětí jsem 

dostala i více obrázků. Bylo pěkné vidět jejich radost z tvorby a vlastního projevu. 

Při čtení publikací a zpracování obrázků jsem začala rozumět, co všechno může znamenat 

tvorbu a jak důležitá v životě dítěte i spousty dospělých je. 

Tato seminární práce mi pomohla si opět připomenout, jak je dětská tvorba překrásná 

a jedinečná. A také velmi výstižná, kolikrát se mi zdá, že nejrealističtěji namalovaný obraz 

dokáže dítě vystihnout jen pár tahy štětce. Dětská tvorba by podle mě měla mít své 

místo v galerii, ne-li celou galerii… 

Můžeme jen dodat, že studenti mají v rámci předmětu Umění a tvorba dítěte předškolního 

věku příležitost aktivně se setkávat s uměním, poznávat tvorbu vybraných umělců, kteří 

obdivují hravost a spontánní tvorbu dětí a nechávají se jimi inspirovat. Studenti se též 

seznamují s možnostmi zprostředkování umění ve výstavních institucích, které zahrnují 

i nabídku programů pro mateřské školy. Mohou tak obohatit předškolní vzdělávání 

o zajímavé tvůrčí podněty nebo se inspirovat při přípravě vzdělávací nabídky.  

Didaktická příprava probíhá ve druhém ročníku v předmětech Didaktika výtvarných činností 

(3. semestr) a Výtvarné projekty s reflektovanou praxí (4. semestr). Navazují na teoretické 

a praktické výtvarné disciplíny, které mají studenta vybavit potřebnými výtvarnými znalostmi 

a dovednostmi z oboru výtvarná výchova, ale také schopností reflektovat tvorbu vlastní. 

Studenti přicházejí na pedagogickou fakultu s různými zkušenostmi a zážitky z tvorby. Do 

svého portfolia tak mohou zařadit i reflexi vlastních zkušeností, např. s jakou podporou 

tvorby se v rámci různých stupňů vzdělávání setkávali, jaké jsou jejich individuální zážitky, 

co pro ně tvoření znamenalo a znamená. Proto jsou v rámci Didaktiky výtvarných činností 

vybízeni, aby přinesli své práce s dětství (pokud se dochovaly), nebo si vybavili situace, které 

při tvorbě zažili a které jim utkvěly v paměti. Je třeba, aby si např. uvědomili, že jejich 

negativní zkušenosti by neměly ovlivnit ani nabídku výtvarných činností v mateřské škole, 

ani jejich postoj k dětské tvorbě a jejímu hodnocení. V rámci pedagogické praxe, která 

probíhá ve stejném semestru, mají reflektovat výtvarné činnosti v konkrétní mateřské škole, 

kterou navštěvují. Nejprve mají popsat, jaká je běžná nabídka výtvarných činností, na co jsou 

aktivity zaměřeny, jak často se jim mohou děti věnovat, jaký je jejich zájem apod. Dále mají 

zaznamenat a reflektovat konkrétní výtvarnou činnost. Zjišťují, k jakým výstupům směřovala, 
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sledují, jak byla motivována, které zajímavé situace nastaly v jejím průběhu, co bylo jejich 

příčinou. Mají si všímat, kolik dětí zaujala, jak byly při tvorbě samostatné, aktivní. Je třeba 

připomenout, že tento přístup dítěte ke vzdělávání vyzdvihuje i Rámcový vzdělávací program 

pro předškolní vzdělávání (2018). Proto by studenti měli hledat příčiny pasivity dětí, 

zaznamenávat situace, ve kterých je patrné podceňování potenciálu dítěte, nerespektování 

specifik dětského výtvarného projevu, nedostatečná diferenciace v heterogenních třídách, 

direktivní prosazování představ učitele o tom, co a jak má dítě tvořit apod. Měli by se pokusit 

vyhodnotit přínos sledované výtvarné činnosti z hlediska cílů předškolního vzdělávání, 

poznat, čím děti obohatila. Reflexe výtvarné činnosti předpokládá aktivní práci s RVP PV, 

což platí nejen pro studenta.  

Procházíme-li kurikulární dokument, výtvarnou výchovu v něm jako samostatný předmět 

nenajdeme. Přesto se výtvarné činnosti mohou stát metodou prožitkového a kooperačního 

učení založenou na přímých zážitcích dítěte, podporující dětskou zvídavost a jeho potřebu 

objevovat (RVP PV, 2018, s. 8). Mohou přispět k realizaci cílů předškolního vzdělávání, které 

jsou konkretizovány danými vzdělávacími oblastmi, nebo být formální činností, která 

neslouží dítěti, ale vnějším cílům. Vždy záleží na učiteli, jaký význam výtvarným činnostem 

přisoudí, jak je koncipuje. Pro dítě je důležitý námět činnosti. Dítě může motivovat, ale též 

odrazovat, demotivovat, pokud je vzdálený jeho zkušenostem a zájmům. Na příkladech 

spontánní tvorby dětí jsou patrné určité specializace nebo potřeba se k některým námětům 

neustále vracet, což potvrzují i následující kresby, které vytvořila pětiletá dívka.  

 

  
Obrázek 27. Mobilní telefon (5 roků) 

(seminární úkol z předmětu Dítě a tvorba předškolního věku, 2018) 
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Obrázek vznikl kolem autorčiných pátých narozenin. Vidíme na něm vlak, sluníčko a mobilní 

telefon, v němž je fotka sluníčka. Přijde mi velice zajímavé proporční zobrazení – telefon je na 

obrázku větší než vlak, je tedy pro dítě důležitý. Na telefonu jsou taky patrné velice 

propracované detaily, svědčící o tom, že je holčička zvyklá s telefonem pracovat a zná jeho 

funkce, včetně možnosti fotografování. Také na dalším obrázku vidíme obrázek telefonu. 

Jedná se o opakující se motiv, tentokrát jde o opravdu detailně zpracované zobrazení, včetně 

spousty tlačítek a dalších detailů.  

Student by se měl zajímat, odkud učitel čerpá náměty nabízených výtvarných činností, zda 

jsou otevřené individuálním představám a zkušenostem dětí. Za přínosné považujeme 

zařazovat do portfolia vybrané materiály, které jsou především výsledkem vlastních 

pedagogických výstupů studenta, zejména cenných inovací, které realizuje v rámci 

pedagogické praxe. Chceme vyzdvihnout především aktivity inspirované výtvarným uměním. 

V nich se mohou zúročit znalosti studenta o šíři prostředků výtvarného vyjadřování, 

o různorodosti tvorby umělců. Může tak docházet k obohacování běžné školní praxe, která 

svými náměty výtvarných činností reaguje v převážné míře na dění v přírodě, zachycuje 

situace ze života dítěte nebo jeho fantazijní svět nasměrovaný pohádkovými příběhy. 

V mateřské škole je možné rozvíjet i jiné výtvarné „příběhy“, v rámci kterých děti pronikají 

do hloubky zvoleného výtvarného tématu či problému, do tvorby promítají individuální 

zkušenosti, představy, kterým odpovídá následné výtvarné řešení. Mají podobu výtvarných 

řad či projektů, které mají ve výtvarné pedagogice léty prověřenou tradici.
7
 Jsou rozvíjeny 

nejen v základních uměleckých školách, svoji pozici si budují také v mateřských školách.  

Délka pedagogické praxe, která ve 4. ročníku probíhá, nabízí prostor pro realizaci a reflexi 

dílčí části výtvarné řady, která může témata nacházet nejen ve vzdělávací nabídce RVP PV, 

ale i v podnětech přicházejících od dětí.  

Jako příklad uvádíme aktivity realizované a reflektované studentkou kombinované formy 

studia. Téma, ze kterého vychází následující výtvarná činnost, nese název U nás na zahradě. 

Studentka nejprve přibližuje běžné fungování mateřské školy. Vzdělávání se v ní uskutečňuje 

prostřednictvím činností a situací, které se v průběhu dne vyskytují. Ty jsou vzájemně 

provázané, vyvážený je poměr spontánních a řízených aktivit. Celým vzdělávacím procesem 

                              
7
 Koncipování výtvarných řad a projektů se věnuje mnoho výtvarných pedagogů, jsou popsány v publikacích 

Hany Dvořákové (1996, 1997), Jana Slavíka a Vladimíry Slavíkové (2000, 2014), Hany Stadlerové (2011) aj. 

Teoreticky téma zpracovala např. Věra Roeselová (1997). 
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se prolíná environmentální výchova. Částečně řízené výtvarné činnosti probíhají jednou až 

dvakrát týdně, spontánní činnosti každý den (děti mají volně k dispozici měkké i tvrdé papíry, 

pastelky, voskovky, tužky; ostatní materiál – pastely, tempery a vodovky – jen na vyžádání), 

jednou za čtrnáct dní mají možnost tvořit v keramické dílně. Pedagogická praxe potvrzuje, že 

výtvarné činnosti jsou většinou řízené, probíhají podle přesného zadání učitelky a realizují se 

výhradně ve třídě. Výtvarné práce dokumentují, že převažují výrobky dle šablon, daného 

vzoru, nepodporují tvořivost (děti inklinují k nápodobě, chtějí mít výtvor stejný jako paní 

učitelka). Každé dítě má své portfolio, kam si výkresy zakládá. Podle popisu studentky na 

nástěnkách dominují šablonovité práce, např. deset stejných ptáčků, velmi podobné stromy 

s ovocem apod. Děti pracují pouze na malé formáty papíru, hojné je použití prostředků se 

suchou stopou, např. voskovek a pastelek (dle sdělení učitelky jsou tuše a tempery drahé 

a navíc se děti hned zamažou…). Aktivity jsou zaměřené individuálně, skupinové práce 

chybějí.  

I proto se studentka pokusila obohatit praxi netradiční aktivitou, která umožní reagovat na 

popsané jevy, nabídne dětem možnost výtvarně experimentovat a seznámit se s netradičními 

výtvarnými postupy. Motivaci poskytly zážitky dětí, které se zúčastnily neobvyklého 

představení. Na něm mohly pozorovat, jak je možné pomocí různých nástrojů a velkých 

obručí dělat obrovské bubliny. Děti mohly představení nejen sledovat, ale samy se rovněž 

zapojily do tvorby, mohly se ocitnout uprostřed velké bubliny apod. Děti zajímalo, jak je 

možné, že bubliny jsou ve vzduchu barevné, ale když spadnou, nejsou vidět. Padlo rozhodnutí 

vytvořit bubliny, které ani po prasknutí nezmizí… 

Studentka uvádí přínos experimentální aktivity – přispívá ke kultivaci představivosti 

a fantazie, rozvíjí tvořivé myšlení, podporuje řešení problémů a tvořivé sebevyjádření dítěte. 

Umožňuje rozvoj pozitivních citů ve vztahu k sobě – získání sebevědomí, sebedůvěry či 

osobní spokojenosti. Nabízí příležitost pocity, získané dojmy a prožitky vyjádřit. Podporuje 

rozvoj estetického vnímání, cítění a prožívání. 

Studentka popisuje průběh aktivity: Nejdříve si děti rozdělily papíry formátu A1, A2 (chtěly 

mít výkresy každé zvlášť). Potom si namíchaly barevné roztoky (voda, barva, prostředek na 

mytí nádobí, např. jar). To je velice bavilo. S temperami různě experimentovaly 

a komentovaly nové odstíny: „Tak a co teď vznikne, když dám modrou a červenou?“ „Teď si 

tam dám bílou, jéé, já mám fialovou…“. Někdy chtěly, abych jim s mícháním poradila. Pak 

brčkem foukaly do roztoku v kelímku a vytvářely přetékající bubliny. Tato část je zaujala 
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nejvíc, dobře se u ní bavily. Snažily se vytvořit co největší bublinu. Některé střídaly různé 

barvy nebo zpracovaly každou barvu zvlášť.  

  

Obrázek 28. Výtvarné experimenty s barevnými bublinami a dalšími stopami 

(seminární úkol z předmětu Didaktika VV, 2018) 

Během aktivity jsem dětem nabízela lupu. Zkoumaly jsme otisknuté malé bublinky a říkaly 

jsme si, co nám připomínají. Děti vymýšlely různé názvy svých děl: Oko ryby, Šupiny, Moře, 

Stopa, Pulec… Na závěr se jedna dívka rozhodla svůj velký výkres barvami polívat a pohybem 

je přelívat ze strany na stranu. Ještě udělala pár otisků rukou i nohou a byla se svým dílem 

spokojená. Studentka reflektuje přínos výtvarné aktivity: Činnost podpořila tvořivé myšlení 

dětí, probudila jejich fantazii, pomohla utvářet jejich sebedůvěru (žádný postup není špatný – 

neexistuje předem daná šablona). Děti se naučily nebát se experimentovat s velkým formátem, 

barvami. Seznámily se s netradičními materiály (mýdlové bubliny, brčko), zjistily, že nemusí 

malovat štětcem, u této aktivity používaly především ústa a nádech/výdech. Aktivitu samy 

spontánně podle svého uvážení dokončily (nebyly ničím omezovány), nebyly svázány dopředu 

daným námětem. Nejprve vytvořily dílo, interpretovaly je a až potom vymýšlely jeho název.  

Postup můžeme srovnat s příkladem z pedagogické praxe. Dítě má za úkol rozfoukat skvrnu 

tuše, vzniklý tvar dotvořit otisky prstů namočenými v červené barvě – všichni mají v náhodně 

vzniklých formách vidět šípkový keř – danou představu učitele. Dětem byla dána i možnost 

volby, zda chtějí tvořit individuálně, nebo ve skupině, nová byla i příležitost tvořit venku. 

Proto studentka považuje výtvarnou činnost za velmi zdařilou a inspirativní, smysluplně 

stanovené cíle byly naplněny.  

Popsaná aktivita se může se stát východiskem výtvarné řady, která bude např. z různých úhlů 

zkoumat „modrý svět“. Děti v něm mohou objevit běžné živočichy, kteří se barevně promění. 

Mohou si představovat, jak barva může ovlivnit jejich fungování v přírodě. Mohou se 
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prostřednictvím různých odstínů modré ve vysněném světě procházet, tančit, běhat, klouzat – 

barevnými stopami realizovat netradiční velkoformátovou malbu (Dítě a tělo). Získají 

povědomí nejen o odstínech barvy, ale též možnostech, jak s nimi tvořit (Dítě a psychika), 

odstíny modré mohou objevovat v okolním světě, v živé i neživé přírodě (Dítě a svět). Mohou 

v něm nacházet i předměty v dané barevnosti a z nich společně tvořit prostorové kompozice, 

popisovat, komentovat vzniklé dílo (Dítě a ten druhý). Není nutné, aby se všemi náměty 

výtvarných činností přicházel pouze učitel. Pokud bude dětem citlivě naslouchat, může být 

překvapen a inspirován jejich nápady a podněty. Pak může slovy Stehlíkové Babyrádové 

(2014, s. 17) „otevírat brány dětské fantazie a pokoušet se vcítit do dětského světa nebo se na 

chvíli stát jeho součástí“. 

 
 

Obrázek 29. To je ježek (kresba šestileté dívky; pastelky, formát A4) 

(seminární úkol z předmětu Dítě a tvorba předškolního věku, 2018) 

Výše uvedené předměty naplňují všechny oblasti profilu absolventa (příloha 2) a výstupy 

mohou studenti využít při SZZ u okruhů 2 (Pedagogicko-psychologická diagnostika v MŠ), 

3 (Způsob učení dětí předškolního věku), 4 (Projektování) a 9 (Sebereflexe v práci učitele). 
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Příloha 1 Okruhy ke státní závěrečné zkoušce studijního programu Učitelství pro mateřské 

školy z pedagogiky a psychologie
8
 

 

Student si vybere otázku a má 20 min. na přípravu k jejímu zodpovězení. U zkoušky 

odpovídá s dokladováním příkladů z praxe v portfoliu a s oporou o ně. 

Kritéria pro hodnocení jednotlivých okruhů SZZ: 

 Průkaznost praktických příkladů doložená v portfoliu studenta. 

 Tvořivý přístup studenta, originalita praktického příkladu. 

 Konzistentnost s teoretickými východisky. 

 

 

1. Okruh: CHARAKTERISTIKA DÍTĚTE PŘEDŠKOLNÍHO VĚKU 

Praktický příklad: Na konkrétním dítěti uveďte charakteristiky jeho školní zralosti a příklady 

činností, kterými byste podpořil/a oblasti potřebné pro přechod do primárního vzdělávání. 

 

Pedagogika a psychologie: Pedagogicko-psychologická charakteristika dítěte předškolního 

věku (s důrazem na 2.‒6. rok života dítěte). Pohled na dítě v historickém kontextu: 

J. A. Komenský, J. J. Rousseau. Pohled na dítě v psychologické vývojové perspektivě: 

fyzický vývoj, motorický vývoj, vývoj řeči, vývoj grafomotoriky. Kognitivní vývoj a jeho 

poruchy (vnímání, paměť, intelektové funkce, exekutivní funkce). Teorie mysli. Emoční 

vývoj. Psychické potřeby dětí v předškolním období; attachment (Bowlby, Ainsworhová), 

psychosociální vývoj (Erikson), vývoj sociálních vztahů, charakter vztahů s vrstevníky, 

dospělými a dětmi v různověkém kolektivu. Vývoj volních procesů. Vývoj sebepojetí dítěte. 

Tělesná, psychická a sociální zralost předškolního dítěte. Lateralita. Odklad školní docházky. 

Zralost a způsobilost ke školní docházce. 

 

Literatura: 

Hejlová, H., Opravilová, E., Bravená, N., & Uhlířová, J. (2013). Nahlížení do světa dětí. 

Praha: PdF UK. 

Jedlička, R. (2017). Psychický vývoj dítěte a výchova. Praha: Grada. 

Komenský, J. A. (1992). Informatorium školy mateřské. Praha: Kalich. 

Mertin, V., & Gillernová, I. (2015). Psychologie pro učitelky mateřské školy. Praha: Portál. 

Pavlovská, M., Syslová, Z., & Šmahelová, B. (2012). Dějiny předškolní pedagogiky. Brno: 

Masarykova univerzita. 

Rousseau, J. J. (1907). Emil čili o výchově. Přerov: Knihtiskárna Bartheldy a spol. 

Thorová, K. (2015). Vývojová psychologie: proměny lidské psychiky od početí po smrt. Praha: 

Portál. 

Vágnerová, M. (2012). Vývojová psychologie. Praha: Karolinum. 

  

                              
8
 Okruhy ke státní závěrečné zkoušce jsou uveřejněny na webových stránkách katedry primární pedagogiky 

https://katedry.ped.muni.cz/primarni-pedagogika/pro-studenty-ms a jsou určené pro studenty nastupující do 

studia v roce 2017 a dále. 
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2. Okruh: PEDAGOGICKO-PSYCHOLOGICKÁ DIAGNOSTIKA V MATEŘSKÉ 

ŠKOLE 

Praktický příklad: Doložte využití diagnostických nástrojů v praxi pro zjišťování informací 

o dítěti a způsob jejich využití.  

 

Pedagogika a psychologie: metody diagnostiky (zásady vedení rozhovoru, pozorování, 

analýza produktů atd.). Oblasti diagnostiky a proces pedagogického diagnostikování 

v podmínkách mateřské školy. Vedení dokumentace a její zásady (vč. legislativy). 

Psychologická anamnéza (osobní, rodinná, školní). Psychologické testy. Chyby 

v diagnostikování. Etika práce s výsledky diagnostiky. Diagnostické portfolio dítěte. 

Spolupráce s PPP a SPC. 

 

Literatura: 

Bednářová, J., & Šmardová, V. (2008). Školní zralost. Brno: Computer Press. 

Mertin, V., & Gillernová, I. (2015). Psychologie pro učitelky mateřské školy. Praha: Portál. 

Sedláčková, H., Syslová, Z., & Štěpánková, L. (2012). Hodnocení výsledků předškolního 

vzdělávání. Praha: Wolters Kluwer. 

Sindelárová, B. (2016). Předcházíme poruchám učení. Praha: Portál. 

Syslová, Z., Kratochvílová, J., & Fikarová, T. (2018). Pedagogická diagnostika v mateřské 

škole. Praha: Portál. 

Syslová, Z., & Kratochvílová, J. (2018). Metodika pro učitele: Praktická příručka 

k diagnostickému nástroji PREDICT. Praha: Raabe. 

 

 

 

3. Okruh: ZPŮSOB UČENÍ DĚTÍ PŘEDŠKOLNÍHO VĚKU 

Praktický příklad: Aplikujte konstruktivistický přístup v učení na příkladu konkrétní 

(polo)řízené činnosti s dětmi v MŠ. 

 

Pedagogika a psychologie: specifika učení u dětí předškolního věku. Učení a paměť, učení 

a kognitivní rozvoj. Učení a emoce. Zákony a druhy učení. Kognitivní a učební styl. 

Pedagogický přístup Marie Montessori. Naivní teorie dítěte, pedagogické důsledky různých 

teorií učení (L. S. Vygotskij, behaviorismus, gestalt, humanistické, konstruktivistické teorie). 

Hra jako základní činnost dítěte předškolního věku, její význam, druhy her a jejich 

klasifikace, teorie a funkce hry (J. Huizinga, R. Caillios, J. Piaget), principy rozvíjení hravých 

činností, požadavky na hračku. Kreativita, fáze tvořivého procesu, rozvoj tvořivosti v MŠ. 

 

Literatura: 

Machková, E. (2004). Principy dramatické výchovy ‒ hra. In Jak se učí dramatická výchova 

(s. 13‒18). Praha: AMU.  

Montessori, M. (2017). Objevování dítěte. Praha: Portál. 

Montessori, M. (2012). Tajuplné dětství. Praha: Triton.  

Pavlovská, M., Syslová, Z., & Šmahelová, B. (2012). Dějiny předškolní pedagogiky. Brno: 

Masarykova univerzita. 

Piaget, J. (1999). Psychologie inteligence. Praha: Portál.  

Suchánková, E. (2014). Hra a její využití v předškolním vzdělávání. Praha: Portál. 

Škoda, J., & Doulík, P. (2011). Psychodidaktika. Metody efektivního a smysluplného učení 

a vyučování. Praha: Grada.  
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4. Okruh: PROJEKTOVÁNÍ 

Praktický příklad: Představte zrealizovaný projekt a uveďte jeho východiska. 

 

Pedagogika a psychologie: ideová východiska a současné přístupy k projektové výuce 

(J. Dewey, V. Příhoda, Kolbův cyklus, učení a „aha-moment“, řízené objevování). 

Východiska plánování, vztah cílů a obsahu (Bloomova taxonomie kognitivních cílů a její 

revize, taxonomie cílů v afektivní oblasti /Krathwohl/, taxonomie cílů v oblasti 

psychomotorické /Dave/). Gardnerova teorie mnohočetné inteligence. Cíl výchovy, 

prostředky výchovy. Propojení třídního a školního vzdělávacího programu. Projektová výuka, 

integrovaná tematická výuka.  

 

Literatura: 

Gardner, H. (1999). Dimenze myšlení – teorie rozmanitých inteligencí. Praha: Portál. 

Kovaliková, S. (1993). Integrovaná tematická výuka. Kroměříž: Spirála.  

Kratochvílová, J. (2009). Teorie a praxe projektové výuky. Brno: Masarykova univerzita. 

Mareš, J. (2013). Pedagogická psychologie. Praha: Portál. 

Syslová, Z., & Štěpánková, L. (2017). Projektování v mateřské škole. Brno: Masarykova 

univerzita. 

Šmelová, E., & Prášilová, M., et al. (2018). Didaktika předškolního vzdělávání. Praha: Portál. 

 

 

5. Okruh: DIFERENCIACE VZDĚLÁVÁNÍ 

Praktický příklad: Doložte a vysvětlete volbu vzdělávacích strategií a motivaci dětí s ohledem 

na stanovené cíle a potřeby dětí.  

 

Pedagogika a psychologie: psychické stavy a vlastnosti dětí. Osobnostní charakteristiky (např. 

introvertní či úzkostné děti v MŠ). Specifika vyplývající z vývojové dynamiky (vč. vývoje 

motoriky a sociálního vývoje). Emoční procesy a stavy, emoční inteligence, empatie. Potřeby, 

zájmy, hodnoty, motivy. Druhy motivace. Vzdělávací strategie, metody a formy vzdělávání, 

vzdělávací nabídka.  

 

Literatura: 

Černý, V., Ilkovičová, K., & Grofová, K. (2016). Děti a emoce. Praha: Edika. 

Jedlička, R. (2017). Psychický vývoj dítěte a výchova. Praha: Grada. 

Krejčová, V., Kargerová, J., & Syslová, Z. (2015). Individualizace předškolního vzdělávání. 

Praha: Portál.  

Pfeffer, S. (2003). Rozvíjíme emoce dětí: praktická příručka pro mateřské školy. Praha: 

Portál. 

Stuchlíková, I. (2007). Základy psychologie emocí. Praha: Portál. 
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6. Okruh: INTERAKCE V MATEŘSKÉ ŠKOLE 

Praktický příklad: Uveďte příklady (doložte) interakcí v MŠ (např. učitel-dítě, učitel-učitel, 

dítě-dítě, učitel-rodič) a charakterizujte je. 

 

Pedagogika a psychologie: vnímání druhého člověka, percepční a jiné kognitivní stereotypy, 

verbální a nonverbální komunikace, zásady efektivní komunikace, kultivace percepčních 

a komunikačních dovedností učitele MŠ. Vybrané pedagogické přístupy MŠ v současnosti 

(waldorfská pedagogika, vzdělávací program Začít spolu, Mateřská škola podporující zdraví, 

Lesní mateřské školy). Struktura sociální skupiny, klasifikace skupin, skupinové normy, 

struktura pozic a vztahů, skupinové role. Sociální interakce. Sociální učení: sociální 

posilování, imitace (observační učení), identifikace. Interakční styl učitele. Partnerský versus 

mocenský přístup ve výchově, respektování dítěte.  

 

Literatura: 

Carlgen, F. (1991). Výchova ke svobodě. Pedagogika Rudolfa Steinera. Praha: Baltazar. 

Fendler, L. (2003). Teacher reflection in a hall of mirrors: Historical influences and political 

reverberations. American Educational Research Association, 32(3), 16–25. 

Gardošová, J., & Dujková, L., et al. (2003). Vzdělávací program Začít spolu. Praha: Portál. 

Havlínová, M., Lacinová, I., Petrasová, N., Syslová, Z., Šprachtová, L., & Vencálková, E. 

(2008). Kurikulum podpory zdraví v mateřské škole (2. aktualizovaný program). Praha: Portál.  

Heckmannová, H. (2016). Pomalé rodičovství: Vědomá péče o děti ‒ inspirativní přístup 

školky Nokken. Praha: Dharma Gaia.  

Hewstone, M., & Stroebe, W. (2006). Sociální psychologie. Praha: Portál. 

Kopřiva, P., Nováčková, J., Nevolová, D., & Kopřivová, T. (2008). Respektovat a být 

respektován. Kroměříž: Spirála. 

Lukavská, E. (2003). Pozor, děti! Dobrá voda: Aleš Čeněk.  

Lyons, N. (2010). Reflection and reflective inquiry: Critical issues, evolving 

conceptualizations, contemporary claims and future possibilities. In N. Lyons (Ed.), 

Handbook of reflection and reflective inquiry: Mapping a way of knowing for professional 

reflective inquiry (s. 3–22). NY: Springer. 

Svobodová, E., & Švejdová, H. (2011). Metody dramatické výchovy v mateřské škole. Praha: 

Portál. 

 

 

7. Okruh: SPOLEČNÉ VZDĚLÁVÁNÍ 

Praktický příklad: Charakterizujte dítě se speciálními vzdělávacími potřebami (ADHD, 

poruchy autistického spektra, nadané atd.) a zkuste navrhnut postupy, které byste zvolili pro 

jeho vzdělávání. 

 

Pedagogika a psychologie: děti se speciálními vzdělávacími potřebami. Děti nadané, děti 

s deficity v dílčích funkcích, syndrom ADD/ADHD, poruchy autistického spektra (PAS). 

Projevy, příčiny, přístup pedagoga. Inkluze, integrace. Tvorba plánu pedagogické podpory 

(1. stupeň) a individuálního vzdělávacího plánu (2.–5. stupeň). Spolupráce se školskými 

poradenskými zařízeními a s rodinou dítěte. 

 

Literatura: 

Vágnerová, M. (2004). Psychopatologie pro pomáhající profese. Praha: Portál. 
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8. Okruh: VZTAHY MŠ A RODINY 

Praktický příklad: Uveďte příklady způsobů informování rodiny o pokrocích dítěte.  

 

Pedagogika a psychologie: současná rodina, funkce rodiny, charakteristické znaky funkční 

rodiny, výchovné styly v rodině, attachment, pedagogická diagnostika rodiny. Stavy 

rodinného systému (úplná, neúplná, doplněná, dysfunkční rodina, střídavá péče atd.). 

Socializace – fáze, produkty, socializace v MŠ. Sociální prostředí, adaptace a maladaptace. 

Historické milníky vývoje předškolní pedagogiky v českém prostředí (J. V. Svoboda, M. 

Riegrová, V. Příhoda, O. Chlup, A. Süssová, I. Jarníková). Vliv rodiny, vliv vrstevníků. 

Spoluúčast rodičů na předškolním vzdělávání v pojetí RVP PV, formy spolupráce mezi MŠ 

a rodinou. 

 

Literatura: 

Hewstone, M., & Stroebe, W. (2006). Sociální psychologie. Praha: Portál. 

Jedlička, R. (2017). Psychický vývoj dítěte a výchova. Praha: Grada. 

Lažová, L. (2013). Mateřská škola komunikuje s rodiči: Výměna informací, řešení problémů. 

Praha: Portál. 

Lenderová, M., & Rýdl, K. (2006). Radostné dětství? Dítě v Čechách 19. století. Praha, 

Litomyšl: Ladislav Horáček – Paseka.  

Syslová, Z., Pavlovská, M., & Šmahelová, B. (2012). Dějiny předškolní pedagogiky. Brno: 

Masarykova univerzita. 

 

 

9. Okruh: SEBEREFLEXE V PRÁCI UČITELE 

Praktický příklad: Doložte příklady sebereflektivních technik, které používáte 

k autodiagnostice. 

 

Pedagogika a psychologie: osobnost učitele, současné teorie osobnosti. Profesionalita učitele. 

Profesní kompetence učitele, sebe/reflexe, reflektivní techniky. Práce s vlastní emotivitou. 

Zvládání učitelského stresu, sociální opora, syndrom vyhoření (burn-out). Profesní vývoj 

učitele, supervize, mentoring. Profesní portfolio. Povinnosti předškolního pedagoga 

vyplývající z RVP PV.  

 

Literatura: 

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

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

Masarykova univerzita. 

Syslová, Z., & Chaloupková, L. (2015). Rámec profesních kvalit učitele mateřské školy. Brno: 

Pedagogická fakulta Masarykovy univerzity. 
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10. Okruh: HODNOTICÍ PROCESY V MATEŘSKÉ ŠKOLE 

Praktický příklad: Vysvětlete s oporou o vybrané doklady, jak jsou využívány hodnoticí 

procesy v mateřské školy ke zkvalitňování předškolního vzdělávání.  

 

Pedagogika a psychologie: charakteristiky kvalitní školy. Oblasti autoevaluace, její cíle, 

kritéria, metody, nástroje a techniky, plán autoevaluace. Sociální vztahy na pracovišti, 

sociální klima. Profesní indukce (začínající učitelé), mentoring a supervize. Plánování změn 

a rozvoje MŠ na základě (auto)evaluace. 

 

Literatura: 

Syslová, Z. (2012). Autoevaluace v mateřské škole. Cesta ke kvalitě. Praha: Portál.  

Syslová, Z., Kuchař, F., Schenková, H., Strakatá, M., & Štěpánková, L. (2016). Proměna 

mateřské školy v učící se organizaci. Praha: Wolters Kluwer. 
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Příloha 2 Profil absolventa studijního programu Učitelství pro mateřské školy 

 

Pro kvalifikované vykonávání profese učitele mateřské školy získává absolvent odpovídající 

profesní kompetence (soubor profesních znalostí, dovedností, postojů, zkušeností, hodnot 

i osobnostních charakteristik), které se projevují v profesních činnostech. Profil absolventa 

oboru Učitelství pro mateřské školy vychází z Rámce profesních kvalit učitele mateřské školy 

(Syslová, 2012, 2015), který nahlíží na kvality učitele komplexně v dimenzích znalostí 

(všeobecný rozhled, pedagogicko-psychologické a oborově didaktické znalosti), 

pedagogických a didaktických dovedností (komunikace a interakce, sociální klima, vyučovací 

strategie a řízení procesů učení, diagnostika a hodnocení dětí, spolupráce s kolegy a rodiči, 

reflexe vzdělávání a sebereflexe), postojů, hodnot a osobnostních vlastností. 

 

Kompetence v Profilu absolventa jsou vymezeny v oblastech: Profesní znalosti a dovednosti, 

Komunikace, Vzdělávací proces a Reflexe/sebereflexe. 

 

 Absolvent má osvojené teoretické znalosti potřebné pro vzdělávání dětí předškolního 

věku a umí je aplikovat v praxi.  

 Absolvent se dokáže kultivovaně vyjadřovat, umí argumentovat a účinně komunikovat 

v interakcích se všemi účastníky vzdělávacího procesu, tj. s dětmi, rodiči, kolegy 

a dalšími odborníky a partnery školy. Adekvátně uplatňuje i nonverbální formy 

komunikace. 

 Absolvent je schopen naplánovat vzdělávací nabídku v souvislosti s cíli stanovenými 

v kurikulárních dokumentech (RVP PV). Využívá vhodné strategie, které rozvíjejí 

klíčové kompetence v souladu s potřebami a možnostmi dětí. Vytváří podnětné 

a bezpečné psychosociální prostředí pro rozvoj dítěte. 

 Absolvent je vybaven diagnostickými a reflektivními dovednostmi, které používá při 

hodnocení pokroků dětí a jejich rozvoje, efektů vzdělávací nabídky a k reflexi 

a sebereflexi. 
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Příloha 3 Profil absolventa studijního programu Učitelství pro 1. stupeň základní školy 

 

Pro kvalifikované vykonávání učitelské profese na prvním stupni základní školy absolvent 

získává odpovídající profesní kompetence (soubor profesních znalostí, dovedností, postojů, 

zkušeností, hodnot i osobnostních charakteristik), které se projevují v profesních činnostech. 

Profil absolventa oboru Učitelství pro 1. st. ZŠ vychází z Rámce profesních kvalit učitele 

(Tomková et al., 2012), který nahlíží na kvality učitele komplexně v dimenzích znalostí 

(všeobecný rozhled, znalosti předmětové v kurikulárních oblastech, pedagogicko-

psychologické a oborově didaktické), pedagogických a didaktických dovedností (komunikace 

a interakce, sociální klima, vyučovací strategie a řízení procesů učení, diagnostika 

a hodnocení žáků, spolupráce s kolegy a rodiči, reflexe výuky a sebereflexe), postojů, hodnot 

a osobnostních vlastností. Profesní kompetence byly vymezeny v oblastech: Profesní znalosti 

a dovednosti, Reflexe/sebereflexe a osobnostní rozvoj absolventa, Osobnost žáka, Podmínky 

pro učení, Vzdělávací obsah, Proces výuky, Komunikace a spolupráce: 

 

 Absolvent má znalosti (všeobecný rozhled, znalosti předmětové v kurikulárních 

oblastech, pedagogicko-psychologické a oborově didaktické) a dovednosti, které mu 

umožňují dosahovat požadavků vzdělávacího kurikula (RVP ZV). 

 Absolvent je schopen reflexe vlastní učitelské činnosti, svých postojů a hodnot, 

dovede vysvětlit a obhájit své pojetí výuky. Plánuje a realizuje svůj osobnostní 

a profesní rozvoj. 

 Absolvent využívá znalosti pedagogicko-psychologické diagnostiky k poznávání 

dítěte, jeho zvláštností. Diferencuje a individualizuje výuku vzhledem k možnostem 

a potřebám žáků, rozvíjí jejich potenciál. Rozvíjí je ve všech oblastech kultury 

a přispívá k pozitivnímu rozvoji všech dimenzí kvality života žáků. 

 Absolvent vytváří příznivé podmínky pro učení se, motivuje a aktivizuje žáky, vytváří 

bezpečné, podnětné a pozitivní emocionální a sociální klima ve třídě. 

 Absolvent má rozvinuté teoretické znalosti v oblastech českého jazyka a literatury, 

cizího jazyka, matematiky, přírodovědy, v oblasti vlastivědné, tělesné, umělecké, 

v pedagogice a psychologii a umí je aplikovat. 

 Absolvent je vybaven základními pedagogickými a psychodidaktickými 

kompetencemi k vyučování a výchově, je schopen řídit procesy žákova učení se 

a využívá vhodné informační zdroje a technologie. 

 Absolvent kultivovaně a účinně komunikuje v interakcích se všemi účastníky 

edukačního procesu, tj. se žáky, s rodiči, s kolegy, s pracovníky poradenských zařízení 

a dalšími odborníky a partnery školy. Spolupracuje s nimi při hledání vhodných cest 

a strategií k rozvoji dítěte i školy jako celku. 
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Příloha 4 Rámec profesních kvalit učitele (Tomková et al., 2012)
9
 

 

Smyslem vypracování Rámce profesních kvalit učitele je podpora profesionalizace učitelské 

profese a podpora profesního rozvoje učitelů.  

Rámec profesních kvalit učitele je charakteristikou vynikajícího učitele základní a střední 

školy, především učitele všeobecně vzdělávacích předmětů. Rámec profesních kvalit učitele 

je metou, ke které směřuje jak začínající, tak zkušený učitel. Východiskem Rámce profesních 

kvalit učitele je Podkladový materiál pro tvorbu standardu kvality profese učitele. Jádro 

tohoto materiálu tvoří profesní činnosti učitele (Učitelské noviny, 2010, roč. 113, č. 12,  

s. 15–18). 

 

Předpoklady kvality profesních činností učitele  

Předpokladem kvality profesních činností učitele je jeho jednání v souladu s etickými 

principy učitelské profese. To znamená, že učitel:  

 dodržuje lidská práva. Nediskriminuje žáky, jejich rodiče ani své kolegy. Dokáže 

pozitivně pracovat s odlišnostmi pramenícími z původu, vyznání a pohlaví. 

 používá závazné právní normy platné pro svou profesi. 

 jedná v souladu s ochranou osobních údajů žáků, jejich rodin i svých kolegů. 

 řídí se etickými hodnotami altruistického chování (úcta k člověku a jeho rozvoji, 

ochrana života, pomoc slabšímu, sounáležitost, láska k lidem apod.). 

 při svých profesních rozhodováních vychází z pojetí dítěte jako rozvíjející se 

osobnosti; 

 do třídy vnáší demokratické principy jednání, komunikace a soužití. 

 je ochoten a schopen osvětlit svá rozhodnutí vztahující se k učení a výchově žáků – je 

odpovědný za prostředky, kterými instruuje a vychovává své žáky. 

 jako součást třídního kurikula (aktuálně) zařazuje také etická témata, která se týkají 

nebo se mohou týkat jeho třídy (násilí, závislosti apod.). 

 

Předpokladem kvality profesních činností učitele je rovněž nezbytná úroveň jeho profesních 

znalostí. Základní úroveň profesních znalostí učitele je garantována jeho kvalifikací, tj. 

ukončeným magisterským programem přípravného vzdělávání učitelů.  

Profesní znalostní základna učitele zahrnuje zejména: 

 Pedagogické znalosti (se zvláštním důrazem na řízení a organizaci procesů 

vyučování). 

 Znalost vyučovaného oboru. 

 Didaktickou znalost obsahu, specifické propojení oboru, pedagogiky (didaktiky)  

i psychologie. 

 Znalost kurikula s ohledem na klíčové kurikulární dokumenty. 

 Znalost cílů, účelů a hodnot výchovy a vzdělávání i jejich filozofických a historických 

východisek. 

 Znalost vzdělávacího prostředí (v užším i širším slova smyslu). 

 Znalost žáků a jejich charakteristik (pedagogicko-psychologické znalosti).  

 Znalost sebe sama. 

 

                              
9
 Tomková et al. (2012). Rámec profesních kvalit učitele. Hodnoticí a sebehodnoticí nástroj. Praha: Národní 

ústav pro vzdělávání, s. 13–19. 
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Profesní činnosti učitele 

Základem Rámce profesních kvalit učitele jsou profesní činnosti. V těchto činnostech se 

projevují profesní kompetence učitele chápané jako soubor profesních znalostí, dovedností, 

postojů, hodnot i osobnostních charakteristik. V Rámci profesních kvalit učitele jsou 

vyjádřeny v podobě kritérií kvality v následujících osmi oblastech:  

1. Plánování výuky 

2. Prostředí pro učení 

3. Procesy učení 

4. Hodnocení práce žáků 

5. Reflexe výuky 

6. Rozvoj školy a spolupráce s kolegy 

7. Spolupráce s rodiči a širší veřejností 

8. Profesní rozvoj učitele 

Kritéria kvality jsou rozpracována do příkladů ukazatelů (indikátorů) kvality, které dále 

konkretizují obsah jednotlivých kritérií kvality a ukazují možnosti argumentů a dokladů 

naplňování jednotlivých kritérií.  

 

Oblasti, kritéria a příklady ukazatelů kvality profesních činností učitele 

 

1. Plánování výuky 

Učitel systematicky plánuje výuku, tj. co, jak a proč se mají žáci učit, vzhledem ke 

vzdělávacím cílům stanoveným v kurikulárních dokumentech a s ohledem na individuální 

možnosti a potřeby žáků. 

 

Učitel: 

1.1 volí stěžejní přístupy a metody vyučování a učení směřující k naplňování dlouhodobých 

vzdělávacích cílů:  

o má promyšleno, co je smyslem a cílem vyučovaného předmětu, a k tomu směřuje; 

o zařazuje do svých plánů výchovné a vzdělávací strategie, které jsou uvedeny ve 

školním vzdělávacím programu (dále ŠVP); 

o plán zohledňuje nejen náročnost obsahu, ale také čas nezbytný pro správné pochopení 

a realizaci zvolených metod. 

1.2 stanovuje dílčí vzdělávací cíle z hlediska dlouhodobých vzdělávacích cílů:  

o představí a s oporou o znalost žáků zdůvodní rozpracování dlouhodobých 

vzdělávacích cílů do cílů krátkodobých; 

o dokáže formulovat a vysvětlit vzdělávací cíl v souvislosti s očekávanými výstupy 

formulovanými v ŠVP a klíčovými kompetencemi žáků. 

1.3 vybírá smysluplný obsah a promýšlí návaznost, komplexnost a provázanost učiva 

včetně mezipředmětových vazeb i vhodné metody a organizaci výuky: 

o plánuje přesahy probíraných vzdělávacích obsahů do jiných vyučovacích předmětů; 

o plánuje tak, aby vytvářel prostor pro zdůraznění souvislostí jednotlivých témat; 

o s oporou o znalost žáků a vzdělávacích cílů zdůvodní (vysvětlí) volbu přístupů a metod 

vyučování (i žákům); 

o připravuje pro žáky učební pomůcky a využití různých zdrojů informací včetně 

moderních informačních technologií; 

o respektuje sociální povahu učení, tj. plánuje situace, které využívají sociální charakter 

učení a ve kterých dochází k interakci žáků. 
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1.4 při plánování vychází z reflexe průběhu a výsledků předchozí výuky a učení žáků: 

o monitoruje průběh a výsledky výuky a učení žáků;  

o vysvětlí, jakým způsobem bude pracovat s informacemi zjištěnými monitorováním 

průběhu a výsledků výuky a učení žáků. 

1.5 volí způsoby diferenciace a individualizace výuky (vzdělávací cíle, obsah, metody  

a organizaci učení) dle potřeb konkrétních žáků: 

o plánuje pro různé typy žáků, v přípravě plánuje navíc specifické činnosti pro jednoho 

či více konkrétních žáků ve třídě; 

o začleňuje do svého plánu i aktivity navržené žáky, čímž vychází vstříc potřebám, 

učebním stylům, schopnostem a dalším osobnostním charakteristikám žáků ve třídě. 

1.6 plánuje, z čeho a jak žáci i učitel poznají, že dosáhli stanovených cílů. Rozhoduje se  

o způsobu reflexe a hodnocení procesu a výsledků učení žáků: 

o informuje žáky s dostatečným předstihem (nejčastěji na počátku probírání nového 

tématu) o formě a kritériích hodnocení; 

o formuluje vzdělávací cíle tak, aby byla zřejmá očekávaná úroveň jejich osvojení. 

1.7 předvídá situace, které při učení mohou nastat, a promýšlí varianty jejich řešení: 

o připravuje plány tak, aby vytvářely prostor pro práci s chybou; 

o promýšlí použití alternativní metody pro ty žáky, kteří mají se zvládnutím vzdělávacího 

obsahu primárně použitou metodou problém; 

o připravuje doplňkové a rozšiřující aktivity pro využití v případě potřeby. 

 

 

2. Prostředí pro učení  
Učitel ve třídě vytváří prostředí, v němž se žáci cítí dobře a mohou pracovat s vysokým 

nasazením. Ke každému žákovi přistupuje jako k jedinečné lidské bytosti a bez předsudků.  

 

Učitel: 

2.1 vytváří prostředí vzájemné úcty a respektu: 

o je ke každému žákovi zdvořilý a důsledně vyžaduje od žáků, aby byli zdvořilí vůči 

němu i spolužákům, vyhýbá se ironii;  

o dává prostor k vyjádření vlastních zkušeností, názorů a představ žáků; 

o projevuje vstřícnost, vřelost, zájem a respekt každému žákovi; 

o pokud je to možné, tak problémy řeší individuálně, ne demonstrativně. 

2.2 podporuje soudržnost třídy a spolupráci mezi žáky:  

o analyzuje vztahy ve třídě a snaží se je pozitivně ovlivnit přiměřenými zásahy; 

o žádá a oceňuje vzájemnou pomoc mezi žáky. 

2.3 vyjadřuje žákům důvěru a pozitivní očekávání, podporuje jejich sebedůvěru: 

o staví na silných stránkách žáka a konstruktivně přijímá jeho případný neúspěch;  

o vytváří situace, ve kterých může žák prožít úspěch („Zkus to ještě jednou, už jsi 

blízko, to dokážeš, neboj se…“).  

2.4 rozpoznává odlišné učební potřeby a možnosti jednotlivých žáků a reaguje na ně; 

projevuje porozumění pro potřeby žáků:  

o aktivně získává přiměřenou formou (např. rozhovory, žákovské portfolio) informace 

o žákovi a jeho potřebách;  

o adekvátně reaguje na přímé i nepřímé podněty žáků v průběhu vyučování a včleňuje 

je do výuky; 

o pomáhá žákům izolovaným a třídou odmítaným. 

2.5 dává žákům prostor pro vyjádření, naslouchá žákům a poskytuje jim zpětnou vazbu; dbá 

na to, aby si žáci naslouchali navzájem a aby naslouchali učiteli:  
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o přesměrovává otázky a poznámky žáků na jiné žáky, žáci často reagují na sebe 

navzájem; 

o rozvíjí a podporuje dovednost ocenit se navzájem;  

o poskytuje dostatek času na přemýšlení a odpověď; 

o povzbuzuje žáky ke kladení otázek a oceňuje chuť se ptát; 

o nabízí činnosti, v nichž se žáci učí rozlišovat a pojmenovávat své pocity a hovořit 

o nich; 

o zapojuje žáky do rozhodování a umožňuje jim nést spoluodpovědnost za věci, které se 

jich týkají.  

2.6 zvládá kázeň ve třídě, která je chápána jako dodržování dohodnutého řádu a pravidel 

chování a soužití ve třídě; při řešení nekázně a rušivého chování jedná rázně, důsledně, ale 

současně s důrazem na důstojnost a vzájemný respekt: 

o rozvíjí dovednost spoluvytvářet a respektovat pravidla a řád; 

o podporuje žáky ve slušném, poctivém, ohleduplném a respektujícím chování vůči 

ostatním a v očekávání téhož chování od druhých;  

o upozorňuje žáka na konkrétní problémy jeho chování (např. učitel vysvětluje žákovi, 

který porušil pravidla, a je-li to vhodné, i ostatním žákům, proč a v čem je porušení 

pravidla nebo řádu špatné); 

o pro zvládání kázně a zvnitřnění pravidel chování využívá pozitivní zpětnou vazbu; 

o umí převzít odpovědnost, správně se rozhodnout a adekvátně zasáhnout, pokud jde  

o situaci krizové intervence, ve které jde o ohrožení žáka; 

o jasně vyjadřuje, jaké chování je pro něj nepřípustné; 

o kázni napomáhá kvalitní a zajímavou výukou. 

2.7 přizpůsobuje prostředí třídy, její uspořádání a vybavení potřebám žáků a plánovaným 

činnostem; prostředí podporuje a umožňuje aktivní zapojení do široké škály činností:  

o nabízí žákům dostupné pomůcky a materiály, materiály jsou žákům přístupné, mohou 

si je samostatně brát a využívat dle aktuálních potřeb výuky; 

o zapojuje žáky do plánování uspořádání třídy, utváření prostředí třídy i jejího 

udržování; 

o práce žáků jsou soustavně prezentovány a smysluplně využívány; 

o efektivně využívá prostorových možností a materiálního vybavení školy; 

o vede žáky k osobní odpovědnosti za péči o jejich pracovní prostředí. 

 

3. Procesy učení  

Učitel používá takové výukové strategie, které umožňují každému žákovi porozumět probírané 

látce, osvojit si žádoucí kompetence a získat vnitřní motivaci i dovednosti k celoživotnímu 

učení a poznávání.  

 

Učitel: 

3.1 vede výuku podle připraveného plánu, aktuálně reaguje na vývoj situace a na potřeby  

a možnosti jednotlivých žáků, neztrácí zaměření na stanovené cíle učení:  

o seznamuje žáky s výchovně-vzdělávacími cíli; 

o reaguje změnou plánu na aktuální situaci a potřeby žáků, aniž ztrácí ze zřetele 

dlouhodobé cíle.  

3.2 využívá širokého spektra metod a forem práce s důrazem na aktivní učení žáků: 

o podporuje učení žáků řízením kroků učení, jasným zadáváním instrukcí a častou 

zpětnou vazbou;  

o vytváří učební situace, v nichž žáci využívají dosavadní znalosti a zkušenosti, pracují 

s různými zdroji informací (včetně moderních didaktických technologií) a aktivně se 

podílejí na tvorbě nových poznatků;  
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o vytváří příležitosti k přemýšlení, ke konfrontaci různých názorů a představ, vybízí 

k jejich argumentaci;  

o klade otevřené otázky podporující rozvoj vyšších úrovní myšlení, povzbuzuje žáky ke 

kladení otázek a oceňuje chuť se ptát („Proč..., Co by se stalo, kdyby..., Jak bys 

vysvětlil, že..., Jaký je tvůj názor...?“);  

o žáci často pracují ve dvojicích a v kooperativních učebních skupinách (všichni členové 

skupiny se podílejí na splnění společného úkolu, mají rozdělené role); 

o vede žáky k rozvíjení efektivních individuálních strategií učení; 

o preferuje poznávání prostřednictvím činnosti žáků před sdělováním hotových poznatků 

a frontální výukou. 

3.3 diferencuje a individualizuje výuku vzhledem k možnostem a potřebám jednotlivých 

žáků, snaží se o dosažení osobního maxima u každého žáka; 

o vede si záznamy o individuálních potřebách a možnostech žáků (např. na základě 

soustavného systematického pozorování, formou portfolia žáků);  

o zadává úkoly různé náročnosti (časová, kvalitativní i kvantitativní odlišnost); 

o diferencuje učivo a nároky, modifikuje metody a formy práce, kritéria a způsoby 

hodnocení; 

o bere v úvahu individuální tempo učení, dává dostatek času k řešení úkolů; 

o zohledňuje rozdílné styly učení žáků; 

o dává žákům v průběhu vyučování i mimo něj možnost volby a vede je k porozumění, 

že každá volba má své důsledky. 

3.4 vede žáky k porozumění učivu, situaci, úkolu:  

o vede žáky k výběru důležitých informací; 

o vede žáky k výběru, interpretaci a porozumění informacím z rozličných zdrojů; 

o zjišťuje, zda žáci správně porozuměli zadání či získaným informacím; 

o žádá, aby žáci vyjadřovali své porozumění vlastními slovy;  

o zařazuje látku do širšího kontextu; 

o jasně formuluje otázky, zadání úkolů, a to různými způsoby (ústně, písemně). 

3.5 využívá didaktické znalosti obsahu pro učení žáků:  

o má nadhled nad probíraným učivem, s učivem pracuje v širším kontextu  

a v souvislostech; 

o zná odpovědi na otázky žáků nebo ví, kde je hledat; 

o předkládá informace a příklady nad rámec základního učiva. 

3.6 průběžně udržuje a podněcuje vnitřní motivaci žáků k učení:  

o přiměřeným způsobem zprostředkovává žákům cíle výuky, vysvětluje smysl učebních 

činností; 

o propojuje učení s reálnými životními situacemi;  

o propojuje učení s osobními představami a prožitky žáků;  

o překládá problémy k řešení; 

o sám projevuje zájem o učivo a o učení. 

3.7 komunikuje se žáky způsobem, který odpovídá jejich věku, kultivovaně, jasně, 

srozumitelně; vhodně pracuje i s prostředky neverbální komunikace:  

o při výuce používá spisovnou češtinu; 

o vyjadřuje se jazykem srozumitelným pro žáky; 

o vhodně využívá prostředky neverbální komunikace.  
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4. Hodnocení práce žáků 
Učitel hodnotí tak, aby žák získal dostatek informací pro své další učení a aby se učil 

sebehodnocení.  

 

Učitel: 

4.1 hodnotí procesy učení – poskytuje průběžně popisnou zpětnou vazbu (zaměřenou na 

směřování k cílům) k učebním činnostem a chování žáků, hodnotí postup, míru úsilí, zájem, 

úroveň spolupráce apod.:  

o využívá záměrného pozorování a dalších vhodných technik sběru dat  

o pokrocích v učení žáka; 

o vede žáky k tomu, aby shromažďovali autentické produkty, které dokumentují jejich 

pokrok v učení (např. žákovské portfolio, ukázky prací žáka, sebehodnoticí archy 

apod.); 

o srozumitelně informuje žáky o jejich silných stránkách, o prostoru pro zlepšení i o 

tom, co by mohli pro zlepšení procesu vlastního učení udělat. 

4.2 hodnotí výsledky učení, tj. míru dosahování kompetencí (znalosti, dovednosti, postoje  

i hodnoty) s ohledem na individuální možnosti žáků a vzhledem k očekávaným výsledkům: 

o při hodnocení výsledků učení se učitel zaměřuje na pokrok žáků, podporuje žáky ve 

zvládání nedostatků; 

o při hodnocení výsledků učení učitel uplatňuje individuální (pokrok žáka) i sociální 

(srovnání s výsledky ostatních žáků) vztahovou normu. 

4.3 zprostředkovává žákům předem kritéria hodnocení, případně jim umožňuje podílet se na 

jejich vytváření:  

o žáci vědí, co se hodnotí a jakou mají jednotlivá kritéria váhu v celkovém hodnocení; 

o žáci se podílejí na tvorbě kritérií; 

o žáci aktivně a s porozuměním používají kritéria hodnocení (rozvíjejí kompetenci 

k autentickému hodnocení). 

4.4 využívá různých forem hodnocení podporujících zejména vnitřní motivaci žáků k učení: 

o využívá slovní hodnocení a popisný jazyk; 

o pracuje s žákovským portfoliem. 

4.5 vede žáky k přebírání zodpovědnosti za vlastní učení, u žáků rozvíjí dovednost 

sebehodnocení a vzájemného hodnocení s oporou o předem známá kritéria: 

o  vede žáky k tomu, aby se spolupodíleli na stanovování vzdělávacích cílů, formulovali 

očekávání od vlastní práce a ve vazbě na tyto stanovené cíle a očekávání prováděli 

sebehodnocení. 

 

 

5. Reflexe výuky  

Učitel reflektuje procesy i výsledky plánování a realizace výuky s cílem zkvalitnit svoji práci  

a zvýšit tak efektivitu žákova učení. 

 

Učitel: 

5.1 vyhodnocuje zvolené strategie, metody a organizaci vyučování vzhledem k plánovaným 

cílům výuky, ale i jejich dosažení: 

o vysvětlí, jak průběžně vyhodnocuje zvolené strategie, metody a organizaci vyučování 

vzhledem k plánovaným cílům výuky; 

o uvědomuje si a vysvětlí odchylky mezi plánem a realizovanou skutečností. 

5.2 porovnává plánované vzdělávací cíle a skutečně dosažené výsledky:  

o doloží výsledky učení žáků, např. v písemné nebo obrazové podobě, na videozáznamu. 

5.3 shromažďuje a využívá zdroje, které mu pomáhají reflektovat efektivitu výuky:  
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o k reflexi využívá nejen poznatky získané vlastním pedagogickým pozorováním, ale 

také informace získané od žáků, jejich zákonných zástupců, kolegů atd.; 

o reflexe se týká také vývoje vztahů mezi žáky ve třídě.  

5.4 vyhodnocuje vliv výuky na pokrok každého žáka: 

o k reflexi vlastní práce využívá poznatků získaných na základě rozboru individuálních 

výsledků žáků, např. práce se žákovským portfoliem. 

 

 

6. Rozvoj školy a spolupráce s kolegy 

Učitel je aktivním členem školního společenství, který se spolupodílí na rozvoji školy  

a zkvalitňování vzdělávání. Přispívá k vytváření pozitivního klimatu školy, je si vědom, že je 

nositelem kultury školy.  

 

Učitel: 

6.1 se podílí na rozvoji školy a zkvalitňování jejího vzdělávacího programu, na 

přípravě a realizaci společných projektů školy:  

o je schopen formulovat základní části ŠVP (charakteristika školy, charakteristika ŠVP, 

zvláštnosti ŠVP, upřednostňované strategie směřující k naplňování klíčových 

kompetencí žáků, charakteristika a osnovy vyučovacího předmětu, kterému vyučuje);  

o předkládá návrhy na úpravy ŠVP; 

o podílí se aktivně na plánování a realizaci vzdělávacích projektů.  

6.2 přispívá k vytváření pozitivního sociálního klimatu školy, založeného na vzájemném 

respektu, sdílení společných profesních hodnot a spolupráci: 

o objektivně pojmenuje a charakterizuje prvky klimatu školy a specifika kultury dané 

školy; 

o v profesních diskusích používá odborné argumenty, je schopen přijímat konstruktivní 

kritiku a využívat ji cíleně a systematicky ke svému profesnímu rozvoji; 

o dodržuje etický kodex pracovníka školy, pokud je vytvořen; 

o dodržuje pravidla profesní etiky nejen ve vztahu k žákům, ale i kolegům a dalším 

pracovníkům školy. 

6.3 spolupracuje s kolegy i vedením školy na zkvalitňování výuky:  

o podílí se na sdílení zkušeností (přispívá vlastními i využívá zkušeností svých kolegů), 

zapojuje se do různých forem spolupráce při zkvalitňování výuky (vzájemné hospitace, 

společná tvorba materiálů apod.).  

 

 

7. Spolupráce s rodiči, odbornou a širší veřejností  
Učitel vyhledává a využívá příležitosti pro spolupráci s rodiči, odborníky a dalšími partnery 

školy s cílem společně podporovat kvalitu učení žáků. 

 

Učitel: 

7.1 komunikuje a spolupracuje se zákonnými zástupci žáků na základě partnerského přístupu, 

založeného na vzájemné úctě, respektu a sdílené odpovědnosti za rozvoj žáků;  

o vysvětluje zákonným zástupcům své pojetí výuky (cíle a strategie vyučování, způsoby 

hodnocení žáků atd.) a diskutuje s nimi o něm;  

o dává zákonným zástupcům příležitost spolurozhodovat o postupech vhodných 

k podpoře učení a rozvoje jejich žáků; 

o nabízí možnost zapojení rodin žáků do rozhodování o věcech souvisejících s životem 

třídy/školy; 

o poskytne zákonným zástupcům žáka konzultaci k otázkám výchovy a vzdělávání; 
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o komunikuje se všemi rodiči žáků, kteří to potřebují a kteří o to mají zájem. 

7.2 usiluje o vtažení zákonných zástupců žáků do života školy; 

o předkládá rodičům konkrétní návrhy na jejich spolupráci se školou; 

o nabízí rodičům informace a podněty z oblasti výchovy a vzdělávání žáků (připravuje 

a realizuje pro ně dílny, přednášky, diskuse a další vzdělávací aktivity). 

7.3 poskytuje rodičům co nejvíce informací o procesu i výsledcích žákova učení: 

o pravidelně poskytuje zákonným zástupcům žáků informace a doporučení týkající se 

procesu i výsledků učení žáků; 

o je v pravidelném kontaktu s rodiči žáků, průběžně je informuje o pokrocích žáka,  

o vzdělávacích cílech vyplývajících z kurikula, o akcích třídy/školy, a to 

prostřednictvím osobních setkání, písemnou i elektronickou formou, pokud je to 

možné. 

7.4 získává od zákonných zástupců žáků informace o sociálním a kulturním prostředí žáka 

s cílem společně s nimi hledat cesty k rozvíjení žáka: 

o respektuje přínosy, které mohou zákonní zástupci žáků poskytovat, a využívá je pro 

rozvoj žáků; 

o pravidelně komunikuje s rodinami s cílem poznat rodinné prostředí žáků, lépe 

porozumět silným stránkám, zájmům a potřebám žáka; 

o do vzdělávání žáků začleňuje obsahy a témata, které korespondují se zkušenostmi žáků 

ze života ve vlastní rodině/komunitě.  

7.5 komunikuje a spolupracuje s dalšími partnery školy: 

o spolupracuje s poradenskými institucemi a školními psychology; 

o navazuje kontakty a vytváří partnerské vztahy s lidmi, organizacemi a institucemi, 

které mohou obohatit vzdělávání žáků, získává od nich odbornou i materiální 

podporu, umožňuje žákům v rámci výuky vstoupit s těmito lidmi do kontaktu (exkurze, 

návštěva ve třídě...); 

o hledá a využívá příležitosti spolupráce s partnery školy. 

7.6 dokáže prezentovat a zdůvodnit vzdělávací program školy rodičům i širší veřejnosti: 

o dokáže odpovídat na otázky týkající se ŠVP, předkládá argumenty zdůvodňující 

správnost konkrétní podoby ŠVP. 

 

 

8. Profesní rozvoj učitele 

Učitel řeší profesní výzvy a úkoly a přijímá zodpovědnost za možná rizika jejich řešení.  

 

Učitel: 

8.1 projevuje zaujetí pro profesi a pro práci se žáky: 

o zabývá se svou profesí a žáky také mimo svou přímou pedagogickou povinnost. 

8.2 průběžně reflektuje svou práci (nejen výuku), tj. je schopen popsat, analyzovat a zhodnotit 

ji, vysvětlit důvody svého profesního jednání, případně navrhovat alternativní způsoby práce: 

o např. formou pedagogického deníku nebo profesního portfolia vede poznámky, z nichž 

je zřejmé, že přemýšlí o svém způsobu výuky a s ohledem na vývoj žáků provádí 

příslušné změny; 

o zodpovídá za rozhodnutí, která činí při výkonu své profese. Dovede svá rozhodnutí 

objasnit ve vazbě k uznávaným teoretickým konceptům, analyzovat a zhodnotit, 

případně navrhovat alternativní řešení; 

o je schopen posoudit svoje přednosti a meze ve své pedagogické činnosti a pracovat na 

svém dalším rozvoji. 

8.3 na základě reflexe a sebereflexe plánuje svůj další profesní růst a své profesní kompetence 

průběžně rozvíjí: 
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o rozvíjí postoje a hodnoty, znalosti a dovednosti pedagogicko-psychologické, oborově 

didaktické, oborové, pracovněprávní, znalosti a dovednosti z oblasti moderních 

informačních technologií; 

o využívá ke svému rozvoji reflexe od žáků, kolegů, vedení školy; 

o formuluje plán svého profesního rozvoje, konzultuje jej s kolegy, vedením školy. 

8.4 plán svého profesního rozvoje koordinuje s úkoly a cíli školy, ve které učí: 

o přichází s návrhy za kolegy i vedením školy, jak svůj osobní a profesní rozvoj sladit 

s úkoly a cíli školy. 

8.5 k profesnímu rozvoji využívá rozmanité dostupné prostředky, např. literaturu, internet, 

konzultace s kolegy, kurzy dalšího vzdělávání učitelů: 

o doloží (např. formou profesního portfolia, pedagogického deníku apod.), jaké 

prostředky využívá ke svému profesnímu rozvoji). 

8.6 svůj profesní růst průběžně vyhodnocuje a své profesní pokroky je schopen prokázat:  

o učitel doloží obsah a výsledky svého dalšího vzdělávání – seznam prostudované 

odborné literatury, doporučí odborný seminář nebo odbornou literaturu 

spolupracovníkům; 

o analyzuje a vyhodnocuje kvalitu své pedagogické práce prostřednictvím rozmanitých 

technik. 

8.7 své odborné problémy, otázky i pokroky sdílí s kolegy:  

o poskytuje spolupracovníkům své autorské texty (učební texty, prezentace, projekty, 

přípravy, atd.);  

o uspořádá pedagogickou dílnu, jejímž obsahem jsou poznatky, které nabyl v rámci 

profesního seberozvoje;  

o pracuje jako uvádějící učitel, metodik, mentor. 

8.8 aktivně čelí stresu a syndromu vyhoření. 
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Příloha 5 Rámec profesních kvalit učitele mateřské školy (Syslová, 2013) 

 

Nástroj Rámec profesních kvalit učitele mateřské školy vznikl modifikací nástroje Rámec 

profesních kvalit učitele (Tomková et al., 2012) určeného učitelům základních a středních 

škol. Ten byl vypracován kolektivem autorů v rámci národního projektu MŠMT Cesta ke 

kvalitě, jehož cílem bylo vytvořit podpůrné materiály pro autoevaluaci škol. Východiskem 

tvorby nástroje Rámec profesních kvalit učitele byl Podkladový materiál pro tvorbu 

standardu kvality profese učitele zveřejněný v Učitelských novinách (2010, roč. 113, č. 12, 

s. 15–18). 

Jde o komplexní nástroj určený především učitelům a ředitelům mateřských škol pro 

dlouhodobé sebehodnocení a hodnocení kvality učitele. Rámec profesních kvalit učitele 

mateřské školy charakterizuje vynikajícího učitele. Slouží tedy spíše jako meta, ke které učitel 

směřuje.  

 

Předpoklady kvality profesních činností učitele  

Předpokladem kvality profesních činností učitele je jeho jednání v souladu s etickými 

principy učitelské profese. To znamená, že učitel:  

 dodržuje lidská práva. Nediskriminuje děti, jejich rodiče ani své kolegy. Dokáže 

pozitivně pracovat s odlišnostmi pramenícími z původu, vyznání a pohlaví. 

 používá závazné právní normy platné pro svou profesi. 

 jedná v souladu s ochranou osobních údajů dětí, jejich rodin i svých kolegů. 

 řídí se etickými hodnotami altruistického chování (úcta k člověku a jeho rozvoji, 

ochrana života, pomoc slabšímu, sounáležitost, láska k lidem…). 

 při svých profesních rozhodováních vychází z pojetí dítěte jako rozvíjející se 

osobnosti. 

 do třídy vnáší demokratické principy jednání a soužití. 

 je ochoten a schopen osvětlit svá rozhodnutí vztahující se k učení a výchově dětí – je 

odpovědný za prostředky, kterými instruuje a vychovává děti. 

 jako součást třídního kurikula (aktuálně) zařazuje také etická témata, která se týkají 

nebo se mohou týkat jeho třídy (násilí, závislosti apod.). 

 

Předpokladem kvality profesních činností učitele je rovněž nezbytná úroveň jeho profesních 

znalostí. Základní úroveň profesních znalostí učitele je garantována jeho kvalifikací, v tomto 

případě ukončeným bakalářským programem přípravného vzdělávání učitelů mateřských 

škol.  

Profesní znalostní základna učitele zahrnuje zejména:  

 Pedagogické znalosti (se zvláštním důrazem na řízení a organizaci procesů 

vzdělávání). 

 Znalost předškolní pedagogiky. 

 Didakticko-metodickou znalost obsahu, specifické propojení oboru, pedagogiky 

(didaktiky) i psychologie. 
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 Znalost kurikula. 

 Znalost cílů, účelů a hodnot výchovy a vzdělávání i jejich filozofických a historických 

východisek. 

 Znalost vzdělávacího prostředí (v užším i širším slova smyslu), včetně rodinného 

prostředí. 

 Znalosti dětí a jejich charakteristik (psychologické znalosti) a individuálních 

vzdělávacích potřeb. 

 Znalost sebe sama. 

Základem Rámce profesních kvalit učitele mateřské školy jsou profesní činnosti. V těchto 

činnostech se projevují profesní kompetence učitele chápané jako soubor profesních znalostí, 

dovedností, postojů, hodnot i osobnostních charakteristik. V Rámci profesních kvalit učitele 

jsou vyjádřeny v podobě kritérií kvality v následujících osmi oblastech:  

1. Plánování  

2. Prostředí pro učení  

3. Procesy učení  

4. Hodnocení vzdělávacích pokroků dětí 

5. Reflexe výuky  

6. Rozvoj školy a spolupráce s kolegy  

7. Spolupráce s rodiči a širší veřejností  

8. Profesní rozvoj učitele  

Kritéria kvality jsou rozpracována do příkladů ukazatelů (indikátorů) kvality, které dále 

konkretizují obsah jednotlivých kritérií kvality a ukazují možnosti argumentů a dokladů 

naplňování jednotlivých kritérií. 

 

Oblasti, kritéria a příklady ukazatelů kvality profesních činností učitele 

 

1. Plánování 

Učitel systematicky plánuje vzdělávání, tj. co, jak a proč se mají děti učit, vzhledem ke 

vzdělávacím cílům stanoveným v kurikulárních dokumentech a s ohledem na individuální 

možnosti a potřeby dětí. 

 

Učitel: 

1.1 volí stěžejní přístupy a metody vzdělávání směřující k naplňování dlouhodobých 

vzdělávacích cílů:  

o zařazuje do svých plánů výchovné a vzdělávací strategie, které jsou uvedeny v ŠVP; 

o volí vzdělávací strategie s ohledem na náročnost cílů. 

1.2 stanovuje dílčí vzdělávací cíle z hlediska dlouhodobých vzdělávacích cílů;  

o rozpracovává dlouhodobé vzdělávací cíle na jednotlivé kroky s ohledem na vzdělávací 

potřeby dětí; 

o dokáže formulovat a vysvětlit vzdělávací cíl v souvislosti s očekávanými výstupy 

formulovanými v ŠVP a klíčovými kompetencemi dětí. 

1.3 k naplnění dílčích vzdělávacích cílů vybírá smysluplný obsah a promýšlí jeho návaznost, 
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komplexnost a provázanost, volí vhodné metody a organizaci výuky: 

o s oporou o znalost dětí a vzdělávacích cílů zdůvodní (vysvětlí) volbu přístupů a metod; 

o integruje do vzdělávacího obsahu všechny vzdělávací oblasti; 

o obsah vychází ze situací, ve kterých se děti nacházejí, který je zajímá.  

1.4 při plánování vychází z reflexe průběhu a výsledků předchozího vzdělávání:  

o prokazatelně monitoruje průběh a výsledky vzdělávání.  

1.5 volí způsoby diferenciace a individualizace vzdělávání (vzdělávací cíle, obsah, metody  

a organizaci učení) dle potřeb konkrétních dětí: 

o doloží, že plánuje pro různé typy dětí (např. podle teorie mnohačetné inteligence H. 

Gardnera), v přípravě plánuje navíc specifické činnosti pro jedno či více konkrétních 

dětí ve třídě; 

o začleňuje do svého plánu i aktivity navržené dětmi, čímž vychází vstříc potřebám, 

učebním stylům, schopnostem a dalším osobnostním charakteristikám dětí ve třídě; 

o vyměňuje si se zákonnými zástupci dětí informace o pokrocích dítěte a ve spolupráci 

s nimi stanovuje pro dítě krátkodobé i dlouhodobé cíle vzdělávání, které zapracovává 

do jeho záznamů.  

1.6 plánuje, z čeho a jak pozná, že u dětí dosáhl stanovených cílů. Rozhoduje o způsobu 

reflexe a hodnocení procesu a výsledků učení dětí: 

o současně s cíli formuluje kritéria pro jejich hodnocení (očekávané výstupy). 

1.7 předvídá situace, které při učení mohou nastat, a promýšlí varianty jejich řešení: 

o připravuje činnosti tak, aby je mohly realizovat i děti se speciálními vzdělávacími 

potřebami, děti integrované… 

 

 

2. Prostředí pro učení  

Učitel ve třídě vytváří prostředí, v němž se děti cítí dobře a mohou pracovat s vysokým 

nasazením. Ke každému dítěti přistupuje jako k jedinečné lidské bytosti a bez předsudků.  

 

Učitel: 

2.1 vytváří prostředí vzájemné úcty a respektu: 

o je ke každému dítěti zdvořilý a důsledně vyžaduje od dětí, aby byly zdvořilé vůči sobě 

navzájem, vyhýbá se ironii;  

o dává prostor k vyjádření vlastních zkušeností, názorů a představ dětí; 

o projevuje vstřícnost, vřelost, zájem a respekt každému dítěti. 

2.2 podporuje spolupráci mezi dětmi:  

o analyzuje vztahy ve třídě a snaží se je pozitivně ovlivnit přiměřenými zásahy; 

o žádá a oceňuje vzájemnou pomoc mezi dětmi. 

2.3 vyjadřuje dětem důvěru a pozitivní očekávání, podporuje jejich sebedůvěru: 

o staví na silných stránkách dítěte;  

o vytváří situace, ve kterých může dítě prožít úspěch, podporuje snahu dítěte, 

povzbuzuje ho („Zkus to ještě jednou, už jsi blízko, to dokážeš, neboj se…“). 

2.4 rozpoznává odlišné potřeby a možnosti jednotlivých dětí a reaguje na ně; projevuje 

porozumění pro jejich potřeby:  

o aktivně získává informace o dítěti a jeho potřebách (např. vedením záznamů  

o dětech);  

o pomáhá dětem izolovaným a třídou odmítaným.  

2.5 dává dětem prostor pro vyjádření, naslouchá dětem a poskytuje jim zpětnou vazbu; dbá 

na to, aby si děti naslouchaly navzájem a aby naslouchaly učiteli:  

o přesměrovává otázky dětí na jiné děti, děti často reagují na sebe navzájem; 

o rozvíjí a podporuje dovednost ocenit se navzájem;  
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o poskytuje dostatek času na přemýšlení a odpověď; 
o povzbuzuje děti ke kladení otázek a oceňuje chuť se ptát; 
o nabízí činnosti, v nichž se děti učí rozlišovat a pojmenovávat své pocity a hovořit  

o nich; 
o zapojuje děti do rozhodování a umožňuje jim nést spoluodpovědnost za věci, které se 

jich týkají.  
2.6 zvládá chování dětí ve třídě, které je chápáno jako dodržování dohodnutého řádu 
a pravidel chování a soužití ve třídě; při řešení nekázně a rušivého chování jedná rázně, 
důsledně, ale současně s důrazem na důstojnost a vzájemný respekt: 

o  rozvíjí dovednost spoluvytvářet a respektovat pravidla a řád; 
o podporuje děti ve slušném, ohleduplném a respektujícím chování vůči ostatním  

a v očekávání téhož chování od druhých;  
o upozorňuje dítě na konkrétní problémy jeho chování; 
o pro zvládání chování a upevňování dodržování pravidel využívá pozitivní zpětnou 

vazbu. 
2.7 přizpůsobuje prostředí třídy, její uspořádání a vybavení potřebám dětí a plánovaným 
činnostem, prostředí podporuje a umožňuje širokou škálu spontánních činností:  

o pomůcky a materiály jsou dětem přístupné, mohou si je samostatně brát a využívat dle 
aktuálních potřeb a zájmů; 

o zapojuje děti do plánování uspořádání třídy, utváření prostředí třídy i jejího 
udržování; 

o vede děti k dodržování pravidel, k úklidu hraček, k péči o předměty; 
o výtvory dětí umisťuje na výstavky, aby je mohli zhlédnout rodiče a ostatní děti, 

případně aby je mohly děti dále využívat ke hře; 
o vybavení školy je efektivně využíváno pro hru a učení dětí (vyhýbá se vybavení pouze 

pro účely výzdoby školy). 

 

 

3. Procesy učení 
Učitel používá takové výukové strategie, které umožňují každému dítěti porozumět obsahu 
vzdělávání, rozvíjet žádoucí kompetence a získat vnitřní motivaci i dovednosti k celoživotnímu 
učení a poznávání.  

 

Učitel: 
3.1 vede vzdělávání podle připraveného plánu, aktuálně reaguje na vývoj situace a na potřeby 

a možnosti jednotlivých dětí, neztrácí zaměření na stanovené cíle učení:  
o diskutuje s dětmi o vzdělávacích záměrech, aby získal informace o jejich zkušenostech 

s plánovaným tématem a vzbudil zájem (vnitřní motivaci) o toto téma; 
o reaguje změnou plánu na aktuální situaci a potřeby dětí.  

3.2 využívá širokého spektra metod a forem práce s důrazem na aktivní učení dětí: 
o vytváří učební situace, v nichž děti využívají dosavadní znalosti a zkušenosti;  
o vytváří příležitosti k přemýšlení, ke konfrontaci různých názorů a představ;  
o klade otevřené otázky podporující rozvoj vyšších úrovní myšlení, povzbuzuje děti ke 

kladení otázek a oceňuje chuť se ptát (Proč…, Co by se stalo, kdyby…, Jak bys 
vysvětlil…, Co si myslíš, že…, Jaký je tvůj názor…, Jak bys řešil….);  

o děti si často hrají a pracují ve skupinách; 
o vede děti k rozvíjení efektivních individuálních způsobů učení; 
o sdělování hotových poznatků a frontální vzdělávání zařazuje pouze v odůvodněných 

případech; 
o stěžejní metodou je učení založené na přímých zážitcích a aktivní účasti dítěte, tzv. 

prožitkové. 
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3.3 diferencuje a individualizuje vzdělávání vzhledem k možnostem a potřebám 

jednotlivých dětí, snaží se o dosažení osobního maxima u každého dítěte: 

o vede si záznamy o individuálních potřebách a možnostech dětí (např. formou 

záznamu z pozorování, portfolia dětí);  

o zadává úkoly různé náročnosti (časová, kvalitativní i kvantitativní odlišnost); 

o bere v úvahu individuální tempo učení, dává dostatek času k řešení úkolů; 

o zohledňuje rozdílné styly učení dětí; 

o dává dětem v průběhu vzdělávání možnost volby mezi řízenými, ale i spontánními 

činnostmi; 

o nepředává hotové informace, obsah vzdělávání předkládá jako problém. 

3.4 průběžně udržuje a podněcuje vnitřní motivaci dětí k učení:  

o propojuje učení s reálnými životními situacemi;  

o propojuje učení s osobními představami a prožitky dětí;  

o předkládá problémy k řešení. 

3.5 komunikuje s dětmi způsobem, který odpovídá jejich věku, kultivovaně, jasně, 

srozumitelně:  

o při vzdělávání používá spisovnou češtinu; 

o vyjadřuje se jazykem srozumitelným pro děti; 

o hojně využívá prostředky neverbální komunikace. 

 

 

4. Hodnocení vzdělávacích pokroků dětí 

Učitel hodnotí tak, aby děti získaly dostatek informací pro své další učení a aby se učily 

sebehodnocení.  

 

Učitel: 

4.1 hodnotí procesy učení – poskytuje průběžně popisnou zpětnou vazbu (zaměřenou na 

dosahování cílů) k vzdělávacím činnostem a chování dětí, hodnotí postup, schopnost 

vynaložit úsilí, zájem, úroveň spolupráce apod.:  

o využívá záměrného pozorování a dalších vhodných technik sběru dat  

o pokrocích v učení dítěte; 

o shromažďuje autentické produkty dětí, které dokumentují jejich pokrok  

v učení (např. portfolio, ukázky prací dítěte); 

o srozumitelně dětem poskytuje zpětnou vazbu o jejich silných stránkách, citlivě 

o tom, v čem by se mohly zlepšit.  

4.2 hodnotí výsledky učení, tj. míru dosahování kompetencí (znalosti, dovednosti, postoje  

i hodnoty) s ohledem na individuální možnosti dětí a vzhledem k očekávaným výstupům: 

o při hodnocení výsledků učení se učitel zaměřuje na pokrok dětí stejně jako na 

nedostatky; 

o při hodnocení výsledků učení učitel uplatňuje individuální normu dítěte – jeho 

pokrok.  

4.3 využívá hodnocení podporující zejména vnitřní motivaci dětí k učení: 

o využívá pozitivní hodnocení a popisný jazyk. 

4.4 vede děti, zejména nejstarší, k přebírání zodpovědnosti za vlastní učení, u dětí 

rozvíjí dovednost sebehodnocení a vzájemného hodnocení:  

o vede děti k tomu, aby se spolupodílely na plánování vzdělávacích činností, učily se je 

organizovat a řídit, prováděly sebehodnocení. 
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5. Reflexe výuky  

Učitel reflektuje procesy i výsledky plánování a realizace výuky s cílem zkvalitnit svoji práci  

a zvýšit tak efektivitu učení dítěte. 

 

Učitel: 

5.1 vyhodnocuje zvolené strategie, metody a organizaci vzdělávání vzhledem  

k plánovaným cílům, ale i jejich dosažení: 

o prokazatelně doloží, jak průběžně vyhodnocuje zvolené strategie, metody  

a organizaci vzdělávání vzhledem k plánovaným cílům; 

o uvědomuje si a vysvětlí odchylky mezi plánem a realizovanou skutečností. 

5.2 porovnává plánované vzdělávací cíle a skutečně dosažené výsledky:  

o prokazatelně doloží výsledky učení dětí v podobě výrobků, na videozáznamu apod. 

5.3 shromažďuje a využívá zdroje, které mu pomáhají reflektovat efekty vzdělávání:  

o k reflexi využívá nejen poznatky získané vlastním pedagogickým pozorováním, ale 

také informace získané od dětí, jejich zákonných zástupců, kolegů, atd.; 

o reflexe se týká také vývoje vztahů mezi dětmi ve třídě.  

5.4 vyhodnocuje vliv vzdělávacích činností na pokrok každého dítěte: 

o k reflexi vlastní práce využívá poznatků získaných na základě rozboru individuálních 

výsledků dětí (např. práce s portfoliem). 

 

 

6. Rozvoj školy a spolupráce s kolegy 

Učitel je aktivním členem školního společenství, který se spolupodílí na rozvoji školy  

a zkvalitňování vzdělávání. Přispívá k vytváření pozitivního klimatu školy, je si vědom, že je 

nositelem kultury školy.  

 

Učitel: 

6.1 se podílí na rozvoji školy a zkvalitňování jejího vzdělávacího programu, na 

přípravě a realizaci společných projektů školy:  

o je schopen formulovat základní části školního vzdělávacího programu 

(charakteristika školy, charakteristika školního vzdělávacího programu, podmínky 

vzdělávání a záměry v jejich zlepšování, integrované bloky), předkládá návrhy na 

úpravy ŠVP; 

o podílí se aktivně na plánování a realizaci vzdělávacích projektů.  

6.2 přispívá k vytváření pozitivního sociálního klimatu školy založeného na 

vzájemném respektu, sdílení společných profesních hodnot a spolupráci: 

o objektivně pojmenuje a charakterizuje prvky klimatu školy a specifika kultury 

dané školy; 

o v profesních diskusích používá odborné argumenty, je schopen přijímat 

konstruktivní kritiku; 

o dodržuje etický kodex pracovníka školy, pokud je vytvořen; 

o dodržuje pravidla profesní etiky nejen ve vztahu k dětem, ale i kolegům 

a dalším pracovníkům školy. 

6.3 spolupracuje s kolegy i vedením školy na zkvalitňování předškolního vzdělávání:  

o podílí se na sdílení zkušeností (přispívá vlastními i využívá zkušeností svých 

kolegů), zapojuje se do různých forem spolupráce při zkvalitňování 

vzdělávání (vzájemné hospitace, společná tvorba materiálů apod.).  
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7. Spolupráce s rodiči a širší veřejností  

Učitel vyhledává a využívá příležitosti pro spolupráci s rodiči a dalšími partnery školy 

s cílem společně podporovat kvalitu učení dětí. 

 

Učitel: 

7.1 komunikuje a spolupracuje se zákonnými zástupci dětí na základě partnerského 

přístupu založeného na vzájemné úctě, respektu a sdílené odpovědnosti za rozvoj 

dětí:  

o vysvětluje zákonným zástupcům své pojetí vzdělávání (cíle a strategie), 

a diskutuje s nimi o něm;  

o dává zákonným zástupcům příležitost spolurozhodovat o postupech vhodných  

k podpoře učení a rozvoje jejich dětí, domlouvá se s nimi na společném 

postupu;  

o nabízí možnost zapojení rodin dětí do rozhodování o věcech souvisejících  

s životem třídy/školy; 

o poskytuje zákonným zástupcům poradenský servis v otázkách vzdělávání 

jejich dítěte.  

7.2 usiluje o vtažení zákonných zástupců dětí do života školy: 

o předkládá rodičům konkrétní návrhy na jejich spolupráci se školou; 

o nabízí rodičům informace a podněty z oblasti výchovy a vzdělávání dětí 

(připravuje a realizuje pro ně dílny, přednášky, diskuse a další vzdělávací 

aktivity). 

7.3 poskytuje rodičům co nejvíce informací o procesu i výsledcích učení dítěte: 

o pravidelně poskytuje zákonným zástupcům dětí informace  

a doporučení týkající se procesu i výsledků učení dětí; 

o je v pravidelném kontaktu s rodiči dětí, vede s nimi průběžný dialog  

o dítěti, jeho prospívání, rozvoji a učení, o vzdělávacích cílech vyplývajících 

ze školního a třídního vzdělávacího plánu, o akcích třídy/školy, a to 

prostřednictvím osobních setkání, písemnou i elektronickou formou.  

7.4 získává od zákonných zástupců dětí informace o sociálním a kulturním prostředí 

dítěte s cílem společně s nimi hledat cesty k jeho rozvíjení: 

o respektuje přínosy, které mohou zákonní zástupci dětí poskytovat,  

a využívá je pro rozvoj dětí; 

o pravidelně komunikuje s rodinami s cílem poznat rodinné prostředí dětí, lépe 

porozumět silným stránkám, zájmům a potřebám dítěte; 

o do vzdělávání dětí začleňuje obsahy a témata, které korespondují se 

zkušenostmi dětí ze života ve vlastní rodině/komunitě.  

7.5 komunikuje a spolupracuje s dalšími partnery školy: 

o navazuje kontakty a vytváří partnerské vztahy s lidmi, organizacemi 

a institucemi, které mohou obohatit vzdělávání dětí, získává od nich 

odbornou i materiální podporu, umožňuje dětem v rámci vzdělávací nabídky 

vstoupit s těmito lidmi do kontaktu (exkurze, návštěva ve třídě…); 

o hledá a využívá příležitosti spolupráce s partnery školy. 

7.6 dokáže prezentovat a zdůvodnit vzdělávací program školy rodičům i širší 

veřejnosti: 

o dokáže odpovídat na otázky týkající se ŠVP, předkládá argumenty 

zdůvodňující správnost konkrétní podoby ŠVP. 
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8. Profesní rozvoj učitele 

Učitel řeší profesní výzvy a úkoly a přijímá zodpovědnost za možná rizika jejich řešení.  

 

Učitel: 

8.1 projevuje zaujetí pro profesi a pro práci s dětmi: 

o se zabývá svou profesí a dětmi také mimo svou přímou vyučovací povinnost. 

8.2 průběžně reflektuje svou práci (nejen přímou vyučovací povinnost), tj. je schopen popsat, 

analyzovat a zhodnotit ji, vysvětlit důvody svého profesního jednání, případně navrhovat 

alternativní způsoby práce: 

o např. formou pedagogického deníku nebo profesního portfolia vede poznámky, z nichž 

je zřejmé, že přemýšlí o svém pedagogickém stylu a s ohledem na vývoj dětí provádí 

příslušné změny; 

o zodpovídá za rozhodnutí, která činí při výkonu své profese. Dovede svá rozhodnutí 

objasnit ve vazbě k uznávaným teoretickým konceptům, analyzovat a zhodnotit, 

případně navrhovat alternativní řešení; 

o je schopen posoudit svoje přednosti a meze ve své pedagogické činnosti a pracovat na 

svém dalším rozvoji. 

8.3 na základě reflexe a sebereflexe plánuje svůj další profesní růst a své profesní kompetence 

průběžně rozvíjí: 

o rozvíjí postoje a hodnoty, znalosti a dovednosti pedagogicko-psychologické, oborově 

didaktické, oborové, pracovněprávní, znalosti a dovednosti z oblasti moderních 

informačních technologií; 

o využívá ke svému rozvoji reflexe od dětí, kolegů, vedení školy; 

o formuluje plán svého profesního rozvoje, konzultuje jej s kolegy, vedením školy. 

8.4 plán svého profesního rozvoje koordinuje s úkoly a cíli školy, ve které učí: 

o přichází s návrhy za kolegy i vedením školy, jak svůj osobní a profesní rozvoj sladit 

s úkoly a cíli školy. 

8.5 k profesnímu rozvoji využívá rozmanité dostupné prostředky, např. literaturu, internet, 

konzultace s kolegy, kurzy dalšího vzdělávání učitelů: 

o prokazatelně doloží (např. formou profesního portfolia nebo pedagogického deníku), 

jaké prostředky využívá ke svému profesnímu rozvoji. 

8.6 svůj profesní růst průběžně vyhodnocuje a své profesní pokroky je schopen prokázat:  

o učitel doloží obsah a výsledky svého dalšího vzdělávání – seznam prostudované 

odborné literatury, doporučí odborný seminář nebo odbornou literaturu 

spolupracovníkům, předloží osvědčení; 

o analyzuje a vyhodnocuje kvalitu své pedagogické práce prostřednictvím rozmanitých 

technik. 

8.7 své odborné problémy, otázky i pokroky sdílí s kolegy:  

o poskytuje spolupracovníkům své autorské texty (učební texty, prezentace, projekty, 

přípravy atd.);  

o předává kolegům poznatky z dalšího vzdělávání, uspořádá pedagogickou dílnu, jejímž 

obsahem jsou poznatky, které nabyl v rámci profesního seberozvoje;  

o pracuje jako uvádějící učitel, mentor. 

8.8 pečuje o své fyzické a psychické zdraví, aktivně čelí stresu a syndromu vyhoření. 
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Příloha 6 Reflektivní deník k předmětu Předškolní pedagogika 

27. února 

1. Co mi přinesl dnešní seminář? 

 Mnoho nových poznatků. 

 Náhled na to, jak mé spolužačky pohlížejí na některé ze stěžejních otázek ohledně 

našeho budoucího povolání. 

 Zajímavé názory na dvouleté děti ve školkách. 

2. Bylo něco, co mě překvapilo? 

 Ano – to, že mnohé spolužačky pohlížejí na dnešní děti negativně a že je házejí do 

jednoho pytle → já jsem zvyklá na každého pohlížet jako na individuální osobnost  

a negeneralizovat. 

3. Jak se mi dnes pracovalo? 

 Docela dobře – seminář mi přišel velmi zajímavý, jen jsem byla unavená. 

 

6. března 

1. Co mi přinesl dnešní seminář? 

 Naučila jsem se orientovat v rámcovém vzdělávacím programu. 

2. Bylo něco, co mě překvapilo? 

 Ano – jak idealisticky je RVP napsán – přijde mi, že není reálné dodržet ani polovinu 

věcí, které jsou tam psány. 

3. Jak se mi dnes pracovalo? 

 Dobře – hezky jsme si popovídaly se spolužačkami během společné práce, panovala 

přátelská atmosféra. 

 

13. března 

1. Co mi přinesl dnešní seminář? 

 Vědomosti o klíčových a profesních dovednostech učitelky v mateřské škole 

a náměty, jak o těchto dovednostech můžu uvažovat. 

 Uvědomění, kolik toho já sama budu muset umět. 

2. Bylo něco, co mě překvapilo? 

 Šíře náhledů na probíranou problematiku a množství zajímavých podnětů ze strany 

mých spolužaček. 

3. Jak se mi dnes pracovalo? 

 Nebylo to ideální – byla jsem trochu nervózní z kamery a navíc mi nebylo moc dobře, 

takže jsem do úkolů nevložila tolik úsilí, kolik by si zasloužily. 

 

20. března 

1. Co mi přinesl dnešní seminář? 

 Možnost do hloubky se zamyslet nad stávající úrovní mých profesních dovedností 

a zhodnotit je.  

 Přehled o tom, jak odborníci vnímají kvalitní školu. 

 Informace o tom, k čemu všemu mi může sloužit profesní portfolio. 

2. Bylo něco, co mě překvapilo? 

 Ano – množství dovedností, které ještě neovládám a které se budu muset nějakým 

způsobem doučit. 

 Že jsme se s kamarádkami docela trefily do výčtu charakteristik kvalitní MŠ. 

3. Jak se mi dnes pracovalo? 

 Velmi dobře – byla jsem odpočinutá, takže jsem měla chuť diskutovat, a navíc jsme 

probíraly velmi zajímavá témata. 
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27. března 

1. Co mi přinesl dnešní seminář? 

 Možnost zaměřit se na sebe, sledovat sebereflexi svých kamarádek a „převyprávět“ 

jim jejich osobnost.  

 Nové možnosti a nápady, jak nahlížet na dítě. 

 Zkušenosti z praxe a jak řešit některé nezvyklé situace, které mohou ve školce nastat. 

2. Bylo něco, co mě překvapilo? 

 Ano – to, jak negativní zkušenosti může školka a samotná učitelka zprostředkovat. 

3. Jak se mi dnes pracovalo? 

 Skvěle – psychologické okénko jsem si náramně užila, osobnostní dotazníky, to je 

moje… 😊  

 Celkově mi celý dnešní seminář přišel nesmírně přínosný. 

 

3. dubna 

1. Co mi přinesl dnešní seminář? 

 Mnoho velmi nečekaných a šokujících informací o fungování školství ve Španělsku. 

2. Bylo něco, co mě překvapilo? 

 Celý příspěvek o španělských školkách – je neuvěřitelné, jak se mohou zvyklosti 

napříč Evropou lišit… 

3. Jak se mi dnes pracovalo? 

 Dnes jsem se cítila velmi nekomfortně – první polovina semináře byla vedena 

v angličtině, což je pro mne docela nepříjemné, jelikož moje angličtina není moc 

dobrá; ve druhé polovině hodiny jsme měly pracovat v pětičlenných týmech – to už je 

na mě moc velká skupina; prostě jsem dnes neměla dobrý den. 

 

10. dubna 

1. Co mi přinesl dnešní seminář?  

 Poznatky o tom, jak komunikovat s rodiči a jak je důležité rodiče zapojovat do chodu 

školky. 

2. Bylo něco, co mě překvapilo? 

 Dnes ani ne. 

3. Jak se mi dnes pracovalo? 

 Nic moc – opět bylo příliš mnoho práce ve skupinách. 

 

24. dubna 

1. Co mi přinesl dnešní seminář? 

 Nové poznatky nejen o norských, ale i o našich českých školkách. 

2. Bylo něco, co mě překvapilo? 

 To, že v Norsku mohou děti zahájit předškolní vzdělávání už v jednom roce věku. 

 To, že v Brně máme školku, kde se s dětmi mluví převážně anglicky. 

3. Jak se mi dnes pracovalo? 

 Ideální to nebylo – seminář opět probíhal v angličtině, což pro mě není zrovna 

komfortní.  

 Myslím, že v klasicky česky vedeném semináři bych měla větší potřebu přispět do 

skupinové práce – jelikož Maslowova pyramida je mi velmi dobře známá, na FSS 

jsme ji v nižších ročnících probírali v mnoha předmětech. 
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Příloha 7 Ukázky reflexe videozáznamu aktivit zpracovaných studentkami v předmětu 

Rozvoj geometrických představ (komentář studentek k vlastnímu videozáznamu 

prezentovanému ve výuce a hlavní body následné společné reflexe)  

 

1. Aktivita: „Zemětřesení“  

Cíl: rozvoj prostorové orientace; stavění podle vzoru; výběr správné velikosti, barev a tvaru 

kostek ze stavebnice.  

Pomůcky: barevná dřevěná stavebnice, vytištěné fotografie staveb. 

Dítě: chlapec ve věku 6 let a 3 měsíců. 

 

Popis aktivity  

Předem jsem měla připravené obrázky staveb. Nejdříve jsem si na koberec připravila 

hromádku kostek. Chlapce jsem si vzala bokem a motivovala jsem ho krátkým příběhem: 

„Tady na obrázcích máme město. Ale bylo tam veliké zemětřesení a ty domečky spadly. Ale 

mám jejich fotky. Zkusíš postavit stejné? Já ti budu fotky domečků takhle dávat postupně a ty 

budeš stavět. Ať postavíme to město znovu.“  

Chlapci jsem předložila vždy jednu fotku a dala jsem mu dostatek času na postavení 

domečku. Fotky jsem mu předkládala dle obtížnosti, od nejlehčí. Jako poslední fotku jsem 

zvolila stavbu schválně těžkou. Po dokončení všech domečků z fotografií jsem dala chlapci 

možnost postavit si jeho vlastní domečky a dotvořit město ze zbývajících kostek.  

 

 

Obrázek 30. K popisu realizace aktivity „Zemětřesení“ 

(seminární úkol z předmětu Rozvoj geometrických představ, 2018) 

 

Sebereflexe  

Chlapec pracoval s velkou trpělivostí a pílí. Každou fotku si prohlédl a posléze bez problémů 

zvolil správný objekt i barvu. Neměl žádný problém s pochopením zadání. Jediný objekt, se 

kterým měl problém, byla budova „muzea“, kterou jsem mu předložila jako poslední. 

U tohoto objektu jsem ovšem nepředpokládala správné splnění kvůli jeho obtížnosti. Chlapec 

mě ovšem překvapil, zvládnul ho postavit, i když s malými chybami. Jednou už myslel, že to 

má hotové, ale když jsem ho pobídla k tomu, aby se na to ještě jednou kouknul, našel chybu 

a začal jí opravovat. Výsledek přikládám na obrázku vpravo.  

Z mého pohledu se mi aktivita povedla dle očekávání. Pomohlo mi také to, že mi učitelka 

vyšla vstříc a umožnila mi být s chlapcem o samotě (ostatní děti šly už ven). Po zhlédnutí 

videa jsem si uvědomila, že musím zapracovat na formulaci svých instrukcí. Chlapec moje 

instrukce sice pochopil správně a neměl problém se splněním úkolu, ale mně samotné to 

přišlo málo plynulé a trochu chaotické.  
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Podněty ze společné reflexe 

Aktivita je dobrou ukázkou komplexnosti činností v mateřské škole. Už jen z pohledu 

matematického zde nalezneme několik jevů vzájemně propojujících geometrickou 

a aritmetickou složky: vztah 2D (rovina) a 3D (prostor), oblast míry, vyjádření kvantity, 

polohové vztahy. 

Jednu ze studentek zaujalo, že zajímavé bylo sledovat nejen míru shody fotografie a stavby 

samotné, ale i celý proces vzniku stavby. Například to, jak chlapec kostky vybíral. Další si 

povšimla problémů se stabilitou staveb: Propříště by bylo dobré u komplikovanějších staveb 

zajistit zcela rovný povrch. I drobné technické překážky mohou stát v cestě dobré myšlence. 

Na videozáznamu bylo rovněž patrné chlapcovo zaměření pouze na počet (6) stojících 

sloupků. Studentka postřehla, že ve stavbě není respektována barevnost sloupků a vzdálenosti 

mezi sloupky podle předlohy na obrázku. 

 

2. Aktivita „Doplňovanie chýbajúcich častí do obrázku“ 

Cieľ: rozvoj zrakového vnímania, zraková analýza a syntéza. 

Pomôcky: rozstrihaný obrázok, ďalšie časti ktoré do obrázka nepatria. 

Deti: chlapec 6 rokov, dievča 5 rokov, dievča 6 rokov. 

 

Popis aktivity 

V tejto hre som mala pripravené dva varianty. V ľahšom variante bol obrázok rozstrihaný na 

12 kúskov a v ťažšom ich bolo 20.  

Najprv som pracovala s chlapcom, ktorý je predškolák a s ľahším variantom. Chlapec zvládol 

úlohu až prekvapivo dobre v časovom pásme približne tridsiatich sekúnd. Po zadaní inštrukcií 

sa približne dvomi otázkami uistil, že chápe zadanie správne a následne pracoval veľmi 

sústredene.  

Potom som pracovala s dievčatkom, ktoré je tiež predškoláčka, avšak tá nesplnila zadanú 

úlohu, snažila sa do pôvodného obrázka zakomponovať úplne všetky časti obrázka, ktoré boli 

naviac, aj po opakovanom upozornení, že do obrázka nepatria všetky a že nejaké ostanú 

naviac. Môžem sa len domnievať, či to bolo spôsobené chybou na mojej strane napríklad 

nedostatočným vysvetlením, alebo nepochopením zadania, alebo nejakou závažnejšou chybou 

v zrakovom vnímaní. 

Tretie dievčatko, s ktorým som pracovala, bola taktiež predškoláčka. V tomto prípade som 

zvolila náročnejší variant. Spočiatku to šlo dobre, avšak dievčatko strácalo veľmi rýchlo 

motiváciu pracovať, až nakoniec po priradení dvoch častí zo štyroch chýbajúcich stratila 

trpezlivosť a od úlohy odišla. 

 

Sebereflexe 

Z prevedenia tejto aktivity mám zmiešané pocity. Myslím, že som ju pripravila príliš náročnú, 

alebo tam bol nejaký iný problém, ktorý som nepostrehla. Každopádne stále považujem túto 

aktivitu za prínosnú aj preto, že by sa dal s ľahkosťou vyrobiť jednoduchší variant, buď 

s menším počtom obrázkov, alebo s obrázkami, ktoré boli naviac, kde by boli oveľa 

zreteľnejšie rozdiely. 

 

Podněty ze společné reflexe 

V následné reflexi byly diskutovány následující otázky: Jak dlouho nechat dítě samostatně 

pracovat, když dospělý vidí, že se zřetelně jedná o chybu v řešení? Čím jsou způsobeny tak 

velké rozdíly mezi dvěma dětmi předškolního věku? Které faktory ovlivňují úspěšnost řešení? 

Jak můžeme zadání obměňovat a jaký to může mít vliv na řešení dítěte? 
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Obrázek 31. Dvě varianty aktivity: nahoře lehčí, dole obtížnější 

(seminární úkol z předmětu Rozvoj geometrických představ, 2018) 

 

3. Aktivita: „Kimova hra“
10

 

Cíl: rozvoj zrakové paměti, trénink paměti, taktika zapamatování si umístění předmětů. 

Pomůcky: drobné hračky – malé postavičky zvířat, tác, šátek, kartičky s obrázky zvířátek. 

Dítě: chlapec ve věku 5 let a 8 měsíců. 

 

Popis aktivity  

Nejprve jsem si připravila několik drobných hraček, které Martínek dobře zná. Sedli jsme si 

s Martínkem ke stolu, na který jsem umístila tác. Na tác jsem nejprve umístila 4 hračky 

a řekla Martínkovi, aby si je zkusil zapamatovat. Po chvíli jsem tác zakryla šátkem a snažila 

se Martínka rozptýlit jmenováním zvířátek na kartičkách. Poté jsem se Martínka zeptala, co se 

ukrývá pod šátkem. Postupně jsem přidávala další hračky až do počtu 11. 

                              
10

 Kimova hra je hra k procvičování zrakové paměti. Její název je odvozen z románu Kim Rudyarda Kiplinga 

z roku 1901, v němž hlavní hrdina Kim hraje tuto hru během svého výcviku na špiona. 
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Následně jsem tuto aktivitu ztížila, když jsem místo hraček pod šátkem ukrývala obrázky 

zvířátek. V této variantě jsme došli pouze do počtu 6 obrázků. 

 

  
 

Obrázek 32. Dvě varianty aktivity: vlevo předměty, vpravo kartičky s obrázky 

(seminární úkol z předmětu Rozvoj geometrických představ, 2018) 

 

Sebereflexe  

Martínek pracoval zpočátku velmi soustředěně. Snažil se zapamatovat si všechny hračky, 

říkal si nahlas, co vidí, a když jsem ho pobídla, hračky si i osahal. I přes snahu odvést jeho 

pozornost si zapamatoval většinu hraček. Všimla jsem si dokonce i pár strategií 

k zapamatování si – podle polohy, spojitosti mezi hračkami. Některé věci mu šly zapamatovat 

snadněji – ty které se mu líbí více. 11 hraček již bylo příliš jak pro zapamatování, tak i pro 

vyjmenování, proto jsme při vyjmenovávání hračky postupně odkrývali. 

Změna na pamatování kartiček se zvířaty nebyla příliš úspěšná. Mohlo by to být tím, že 

aktivita již trvala příliš dlouho, nebo tím, že pouhé obrázky jsou těžší k zapamatování.  

 

Podněty ze společné reflexe 

Studentka na videu postřehla, že k vybavování předmětu bylo nápomocno i ukazování na 

prstech, kdy každému předmětu, slovu, přiřadil chlapec jeden prst. Vytvářel tak prosté 

zobrazení. Typ zobrazení se odvíjel od toho, zda si uvědomoval, či neuvědomoval, že mu 

ještě některý z předmětu chybí, nebo si vzpomněl na všechny.  

Jiná studentka ocenila, že bylo dobré, že si Martínek sám určoval, kdy (po jaké době 

pozorování) chce předměty zakrýt, protože tím bylo podporováno rozvíjení jeho sebedůvěry ve 

vlastní schopnosti. 

 

 

4. Aktivita „Popelka – třídění věcí z kouzelného košíku“ 

Vzdělávací záměr, cíl: 

 dokázat třídit objekty podle daných kritérií; 

 umět porovnávat – poznat více, méně, stejně; 

 vnímat věci ve vzájemných spojitostech; 

 odhalovat podstatné a společné znaky. 

Pomůcky: krabice/košík, předměty z různých materiálů (dřevo, plast, plyš, látka) – 

např. dřevěné kostky, kelímek od jogurtu, plastová lahvička, plastová figurka, kolíček na 

prádlo, oblečení pro panenky, plyšové hračky… 
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Dítě: děvče, 5 let.  

 

Popis aktivity 

Pro motivaci k této aktivitě jsme se nechaly inspirovat Popelkou: „Popelce se v kouzelném 

košíku pomíchaly věci z různých materiálů. Pomůžeš jí je správně roztřídit?“ 

 

Všechny předměty (odlišné, aby soubor prvků byl různorodý) dáme do košíku a zamícháme 

je. Potom košík předáme dítěti. Dítě dle pokynů učitelky postupně třídí věci podle materiálu 

na předměty dřevěné, plastové, látkové a plyšové. Obsah košíku si může pro větší přehlednost 

případně vysypat a následně košík využít pro odkládání vytříděných předmětů.  
 

 
 

Obrázek 33. Předměty v Popelčině košíku 

(seminární úkol z předmětu Rozvoj geometrických představ, 2018) 

 

V případě menšího počtu předmětů může dítě po dokončení třídění jednotlivé předměty 

spočítat a následně tak i určit, kterých je nejvíce, nejméně, stejně. Poté děti také mohou dané 

předměty pojmenovat a případně vysvětlit, jak poznaly, kam daný předmět patří. 

 

 

 

 

Obrázek 34. Třídy rozkladu souboru hraček podle materiálu (látka, plyš, dřevo, plast) 

(seminární úkol z předmětu Rozvoj geometrických představ, 2018) 
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Sebereflexe 

Holčička bez problému zvládla roztřídit určené předměty podle materiálu na dřevěné, 

plastové, plyšové a látkové. Při třídění dřevěných věcí zapomněla na modrého dřevěného 

panáčka, ale následně si chybu uvědomila, panáčka ze souboru předmětů vytáhla a správně ho 

zařadila k dřevěným věcem. Poslední soubor předmětů označila jako věci z bavlny (látkové). 

V souboru však zůstal ještě navíc plastový panáček. Chvíli váhala, jestli ho zařadit 

k plastovým, či dřevěným věcem. Po ohmatání předmětu správně určila, že je z plastu, 

a následně ho přidala na správnou hromádku k ostatním plastovým věcem. V závěru aktivity 

dokázala vyjmenovat, na jaké třídy rozkladu věci roztřídila. 

 

Podněty ze společné reflexe 

Studentky postřehly, že při třídění nebyly jednotlivé podmnožiny (třídy rozkladu) od sebe 

dostatečně odděleny: Při plánování aktivity je nutné rozmyslet si i organizaci místa, kam 

budou děti vytříděné věci ukládat, zda budou použity nádoby, či volná plocha. I samu 

„procesuální“ stránku třídění je důležité přizpůsobit schopnostem dítěte, ponechat mu prostor 

pro spontánní činnost. Třídit bylo možné i podle jiných kritérií, nejen podle materiálu: barvy, 

velikosti předmětů. Podle názoru studentky by děvče mohlo být schopno roztřídit dané 

předměty samo, proto by bylo dobré ponechat mu co nejširší prostor a teprve dle jeho reakcí 

aktivitu zúžit. 
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Příloha 8 Prezentace projektu v rámci předmětu Teorie kurikula předškolního vzdělávání
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