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Shrnuti

Dynamické hodnoceni fedstavuje alternativni diagnostickyigiup, zandfeny na
identifikaci webniho potencidlu testované osoby, k niZisie skrze orientaci na
proces vykonu. Usiluje o smysluplné propojeni emenci, jez bezpragdre vyuziva
diagnosticka zjigini k podpde rozvoje schopnosti daného jedince.

Tato prace shrnuje z&kladni informace o uvedenéagndistickém s#ru — jeho
vlastnosti, vymezeni oproti tragiim zpisobim testovani a historicky vyvoj.
Vyzkumrg owiuje moznosti jeho stavajiciho vyuziti zejména vashl gredSkolni
diagnostiky a vzélavani a navrhujedkteré optimalizani kroky, snétujici k vytvareni
metodiky, ktera by slouzila jako efektivni prestek prevence vychovnych a

s s

vzalavacich obtizi v prvnich letech Skolni dochazky.

Abstract

Dynamic assessment constitutes an alternative osign approach, focused on
revelation of the tested person’s learning poténtvatich is reached and observed via
the emphasis on the process of the achievemesitm#t at meaningful connection with
the intervention that immediately makes use of wiegic findings to support the
development of an individual’s abilities.

This work summarizes essential information aboatrtfentioned diagnostic trend — its
characteristic, a definition compared to convergloways of testing and historical
development. It investigates some possibilitiegobitilization, especially in the area of
preschool diagnostic and education, and createssss dor an instrument of the
effective prevention of educational and behaviodrfficulties during the first years of
the school attendance.
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1 Uvod

,It is important to remember that just because stnimg can be measured does not
mean it should be measured* (Farran, 2011, s.12).

Dynamicka diagnostika se &da vydlovat z ,hlavniho proudu“ testovani schopnosti
na za&atku 60. let 20. stoleti v reakci n&ktera omezeni tra¢hich, tzv. statickych
testi. Nabizi alternativni postupy, kterymi lze kon¥eh diagnostiku smyslupén
doplnit a zefektivnit, a to fiedevsSim orientaci na proces vykonu, jehoZz analyza
umoziuje relativie komplexni nahled nac¢ebni potencial jedince. NapIni dynamického
vySeteni je (velmi obeahieteno) diagnostika schopnostéiuse, Uzce propojena se
specifickou intervenci.

Autorka navazuje na ¢které poznatky a vyzkumné zfty svych pedchozich
odbornych studii (Chuchutova, 2007a,b), jenesly fadu podita pro zkoumani
dalSich teoretickych zdmbji nové vyzkumné za#mny, vyZadujici komplexni empirické
zpracovani.

StZejni cil obecnécasti diserténi prace sptiva ve vytvdeni reprezentativniho
souhrnu informaci o diagnostickém &un ktery u nas zatim tstava nefilis
rozpracovanou oblasti.riBlusné kapitoly se zatiuji predevSim na zakladni principy
dynamického testovani a jejich souvislosti, pozetrje wnovana roviz okolnostem

v historii tradEniho testovani, jez vedly ke vzniku tohoto diagiodstho sndru, a jeho
dalSimu vyvoji. Je uveden také ucelenilped nevyznanmsich metod dynamicke
diagnostiky a jejich autér— s dirazem na nastroje dynamické diagnostiky, které jsou
bezprostedre vyuzitelné u dti predSkolniho ¥ku.

DalSi ¢ast teoretického textu jeémovana strtnému gehledu kompetenci ¢itelky
matdské Skoly, a to mj. v souvislosti s kurikularni aehou ¢eského Skolstvi a
s wdomim probihajicich diskusi o tom, co vSechno bjjonspadat do kompetenci
ucitele obecs (coz je v kontextu této pracetmdzréno zejména v oblasti diagnostiky).
Vzhledem k orientaci experimentakdsti nasleduje textémovany problematice skolni
zralosti a pipravenosti s grazem na moznosti jejiho hodnoceni a rozvoje v relafe

Skole.

1 Je dileZité mit na pawti, Ze fakt, Ze #co miZe byt zndfeno neznamend, Ze bychom telinmafit
(Farran, 2011, s. 12,te. autor).



Empiricka ¢ast prace je za¥hena na mapovani aplikaich moznosti dynamicky
pojaté pedagogicko-psychologické diagnostiky arisiece v matiské Skole. Autorka
se primarg zanttuje na identifikaci principp dynamického fistupu, které se v ramci
implementace do matekych Skol jevi jako k&iové. SmiSeny vyzkum ggvahou metod
kvalitativniho charakteru neseékieré znaky pedagogického experimentuivogenych
podminkéach, resp. formujiciho experimeRelikan, 1998), &oli se ve své podstat
jedna spiSe o kvaziexperimentalni vyzkumny proj@kiksik, 1986). Utité podrety
cerpa také z metodologie evatnéch studii (Miovsky, 2006; Hendl, 2008).

Z hlediska vyzkumnych dila organizace je studie fden¢na do fi fazi: extenzivni,
intenzivni a aplikéni. Naplni extenzivni faze je &keni &innosti metodiky pedskolni
piipravy, ktera vychazi z prindipdynamického fistupu. Komparativni vyzkumné
Seteni se zaklada na vyuzitiékolika empirickych metod (pozorovani, porovnavani
vystupi screeningovych vySeni Skolni zralosti), jejichz vysledkyipasSeji relativey
komplexni pohled na problematiku.

V bezprostedni navaznosti na vysledky extenziwdisti vyzkumu byla koncipovana
intenzivni faze, jejiz zasmy spaivaji v podrobném mapovani moznosti implementace
dynamického fistupu k diagnostice a intervenci do niskgch Skol za vyuZiti metody
videotréninku interakci (VTI).

Zawrecna, aplik&ni faze vyzkumu nabizi modetquiSkolni pipravy v matéskeé Skole,
vychazejici ze systémoveho pohledu na problemasikoini zralosti a uplaétjici
principy dynamickéhoistupu k diagnostice a intervenci.

Souhrni vzato speiva cil celé prace vipdstaveni a empirickém &eni princig
dynamického fistupu, ale také v poukazu na moznosti a limityojelyuziti, a to
piedevsim na poli diagnostiky Skolni zralosti &ppvenosti a zarowve v oblasti
intervence zacilené naquskolni pipravu.

Pri soudobém zvySovani narbkspolenosti na kvalifikaci (Sebova, 2004) se Ize
v souladu s mnohymi autoritami (fapCap, 1993; Langmeier, Kréfova, 1998;
Vagnerova, 2000; Mertin, 2011) domnivat, Ze nadopSkoly gedstavuje tlezity
vyvojovy meznik, jenz od dite vyZaduje adaptaci na pronikavé éay v mnoha
oblastech. Proto je nezbytné pracovat na kvalitmicdgramech fedskolni pipravy,
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kazdého jedince uz od gatki formalniho vzdlavani.



2 Dynamicka diagnostika

Termin ,dynamicka diagnostika“ (dynamic assessméwbamische Diagnostik) byva
vymezovan proseédnictvim komparace s pojmem ,statickd diagnostikgjimz
produktem je informace o urovni aktualniho vykor@hniskem zajmu dynamické
diagnostiky je naproti tomu rozsah a charaktegrgm ktera probhne u sledovaného
jedince po aplikaci uité interverni strategie — obeénvzato jde o schopnost
(potencial) ¢it se (Chuchutova, 2007a).

Jedna z nejobeégjsich definic charakterizuje dynamickou diagnostikjako
Jinteraktivni pristup k diagnostice v oblasti psychologie, dadani i ve vdach o
reciljazyce orientovany na schopnost jedince reagowat intervenci“ (Jean and
Alexander Heard Library Vanderbilt University, 2QXel. autor).

DZuka a Kovalikova uvadji rovnéz relativre Sirokou, operacionalni definici Guthkeho
a Wielda (1996, s. 8; in DzZuka, Kovi#dova, 2008, s. 6, ipl. autor): ,dynamicka
testova diagnostika je za@eBujici pojem pro diagnostické testovaci postupsrékse
prostednictvim cileného evokovani &eni intraindividualni variability v testovacim
procesu zaw@ruji bud’ na validrejSi mereni aktualni Urové psychického znaku a/nebo
na moznost jeho zmy".

Haywood a Tzuriel (2002, s. 40,fgh. autor) definuji dynamickou diagnostiku
specifiteji, jako ,podskupinu interaktivniho hodnoceni zahrnujici 8ing a planovité
zprostedkované ¢eni a hodnocenidinku tohoto deni na nasledny vykon‘Pojem
.nteraktivni  hodnoceni® ptom chapou jako jakykoli ifstup k psychologické
diagnostice, kde examinator zaujima aktivni roli vetahu k testované osbba
neomezuje se na pouhé zadavani instrukci, kladémélo a zaznamenavani odpov
(Haywood, Tzuriel, 1992b; in Haywood, Lidz, 2007).

Tzuriel (2001a, s. 6,1pl. autor) roviz zdiraziuje specifickou orientaci intervemi
faze dynamické diagnostiky, kdyz hdvo ,hodnoceni mysSleni, vnimani¢eni areSeni
problém: prostednictvim aktivniho debniho procesu zacileného na ¢pm
kognitivniho fungovani testovaného jedincga ustedni ideu dynamické diagnostiky
povazuje posun v kritériich pro predikci budouckomnitivniho vykonu tak, aby byla
v uzsim vztahu k procés), kterymi se dé uci zpracovavat informace. Strategie
zprostedkovavani (viz kap. 2.5.3), vyuzZivangéadou dynamicko-diagnostickych

nastrofi, jsou mnohem bliZzecebnim procesm v kEZnych Zivotnich kontextech nez



standardizované inteligéni testy, a proto mohou |épe poukdzat na mozné umido
zmeny v kognitivnich procesech testovaného jedince.

Kozulin a Garb (2004) upozitwji na dilezitost sebereflexe vlastnihoc¢abniho
potencialu ze strany testované osoby, kdyz Howaliagnostice, ktera je za&iena na
proces deni, n&fi latentni potencial, tj. schopnostituse a také schopnost jedince si
tento swij potencial v piibéhu vySeteni udomit.

Interaktivni aspekt dynamické diagnostiky vyzdvintgké definice, kterou Ize nalézt v
publikaci Sternberga a Gringorenkoveé (2002, s.[@8&l. autor):,Dynamické testovani
je test plus intervence formou instrukci. V teadch testech, které jsoucekdy
ozna‘ovany jako testy statické, jedinec obdrzi souboh @resi tyto Ulohy s minimalni,
¢l neexistujici z@tnou vazbou. Poskytovaniégpeé vazby je‘asto pojimano jako zdroj
chyby néreni a proto jako coskeho se je/eba za kazdou cenu vyvarovat. (Lidz 1987,
1997; Riedl, Guthke &Wingenfeld 1995)XNa ukitou neffirozenost absence #pé
vazby v tradinich inteligegnich testech néasasto upozatuji zejména #tsti klienti,
kdyZz se opakovandozZaduji informaci, zda odp&dli dobie ¢i jak zni spravna
dopovd).

Karpov a Tzuriel (2009) upozituji, Zze dynamicka diagnostika byém umoznit
hodnoceni nejen aktualnich znalosti a dovednod#i, také webniho potencialu
testované osoby. Pojemdiagnostika uwebniho potenciald je také vyuzivan
nékterymi autory jako synonymum dynamické diagnostifhag. Budoff, 1987a,
1987b; in Sternberg, Grigorenko, 2002). Karpov aurfet vSak poukazuji na
piipominku Haywooda (2007; in Karpov, Tzuriel, 20089dle ®jz neni pojem ,debni
potencial“ dosud iiliS jasré definovan. Lidz (1991) updnosiuje ozngeni
.dynamickd diagnostika“, protoZze popisuje podstatliagnostického procesu,
.hodnoceni debniho potencialu® naproti tomu evokuje spiSe jetekavany vysledek,
a to porkud diskutabilnim zfisobem.

Podobi nevyhragné se zda byt vyuzivani pojmdynamické hodnoceni*(dynamic
assessment) a dynamické testovani“ (dynamic testing) (viz nd&p Dzuka,
Kovalcikova, 2008). Dle Sternberga a Grigorenkové (20g62)ynamické hodnoceni
SirSim pojmem, jehoZ cilem je intervenovat &nih Dynamické testovani je jeden
z mnoha zpsohi hodnoceni, zacileny ,pouze” na Zji#ani, zda a nakolik se testovany
jedinec zréni, pokud k tomu dostanéifeZzitost.

V této praci jsou synonymairvyuzivany pojmy ,dynamické hodnoceni* a ,,dynamicka

diagnostika“, ozn&gnim ,dynamicky pistup” je mign spiSe ideovy zaklad
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dynamickych metod. Ve vztahu ke konkrétni diagmsistisituaci Ize dle ndzoru autorky
vyuzit termin ,dynamické vy3eni“ spiSe nez ,dynamické testovani“, protozZe jedsh
diagnosticka metoda se vyzige psychometrickymi charakteristikami, které

dynamické metodyasto nemaji (viz dale).

2.1 Principy dynamické diagnostiky

Kromé¢ vySe uvedenych existujgada dalSich definic dynamické diagnostiky (Lidz,
1991; Haywood, Lidz, 2007; Caffrey, Fuchs, Fucl¥)& a dalsi). Lidz (1991) uvadi t
klicova kritéria pro definovani dynamickéhtigtupu: format TEST — INTERVENCE —
RETEST, orientace na modifikovatelnost €mitelnost) zkoumaného jedince, tj. na
rozsah zman, k nimz doslo u zkoumané osoby v reakci na paskgu intervenci, ale
také na tendenci vyuzivat metakognitivni proce$ygseni probléiin Tietim kritérium
posuzuje, zda metodaiipasi vyuzitelné informace pro navazujici intenienc
Dynamickou diagnostiku Ize tedy popsat jaloristup nasledujici test—intervence—
retest format, orientovany na modifikovatelnosturkané osoby a na navrh intervence,
ktera by efektivéd zvySovala jeji vykon. Dynamickd diagnostika tak#skgtuje
informace vztahujici se k fufrkm a nefunénim metakognitivnim procéms, stej@ jako

Kk intenzi¢ intervence patbné k Zaddoucim 2zmam“(Lidz, 1991, s. 6,/fl. autor).

Snahu o formulovani podro§8i definice dynamické diagnostiky zneshag fakt, ze
se nejedna o jednolityiistup ¢i techniku — nizeme hovtit spiSe o modeli (jako
napg. Kozulin, 1998) o filozofii diagnostickych metodalpZzenych na podporujicim
vedenici provazeni. Jednotici prvkydhto gistupy vyjadiuje nasledujici fehled:

Examinator zastava aktivni roli, jeho cilem je pididzmeny v procesechkeSeni
problémi, pricemz se klade idaz edevsSim na rozvojéth vlastnosti danych
proces, které podporuji 0s8né udeni, ale i na modifikaciéth, které mu
zabrauji.

Jednou z nejzasaggich informaci, jiz toto hodnoceni poskytuje, jdajio
responzivié (vnimavosti, citlivosti), kterou dany jedinec projje ici intervenci —
tedy schopnost (potencial§itise, neboli jeho kognitivni modifikovatelnost.

Uzké propojeni tohoto typu diagnostiky s intervenegt bylo rékolikrat
zminovano — vystupem hodnoceni jsou mj. informace o, taky typ intervence
podrecuje jedince k vySe popsanym &mam v procesecieseni problérin

Pribéh hodnoceni ma n&sgji nasledujici podobu: pretest — intervence
(mediace, zprogtdkovani — viz dale) — postestiefir¢ nejefektivigjsSi je forma
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individualni, dynamicky fistup Ize vSak také vyuZzit jako screeningovou metgel
vétSich skupinach, napve Skolnichiidach.

Dynamicka diagnostika je povazovana za dodatekicmg8ich postup
hodnoceni schopnosti, nikoli za jejich absolutrfiradu — kazdy z oboutigtupa
nabizi specificky druh diagnostickych informaci.

Zakladnim pedpokladem dynamické diagnostiky je tvrzeni, ZehnBijedinci
jsou schopni ufitého stupé uceni (znény, uzgsobeni), coz je v kontrastu se
zakladnim pedpokladem standardizovaného psychometrického véesto podle
nejz schopnost dit se je u ¥tSiny jeding inherent stabilni.* (Jean and
Alexander Heard Library Vanderbilt University, 2QX#el. autor).

Toto uspdadani diagnostického procesu unmge nejen hodnoceni potencialu
zkoumaného jedince namisto pouhého \g$et aktualniho vykonu, ale také velice
Gcelné a produktivni spojeni diagnostiky a intervende-li totiz vystupem hodnoceni
vysledek ¢innosti, pak nejsou k dispozici Zadné informace iwodech jedincova

selhavani, steghtak neexistuji Zadna voditka pro intervenci” (Bigh, Mertin, 2005, s.

16). Zzawr psychologického vysini se tak stava cilem, misto aby slouzil jako
smysluplny most k perspektivni intervenci, zgemé na rozvoj moznosti sledovaného

jedince.

2.2 Porovnani dynamické diagnostiky s tradénimi metodami

Dynamicka diagnostika se &da vyraziji vydélovat z ,hlavniho proudu” testovani
schopnosti v Sedesatych letech dvacatého stoletq areakci na kritiku statické
diagnostiky, resp. na pebu vytvdet diagnostické nastroje, které by odpovidajicim
zpisobem hodnotily schopnostékterych mensinovych skupin (viz dale). V kontextu
téchto okolnosti byva dynamicky figtup ¢asto charakterizovan préstinictvim
vymezeni oproti tradnim, statickym néstrém méfeni schopnosti.

Dle Tzuriela (2001) reaguje dynamicka diagnostigaaio omezeni standardizovanych
test:

» Staticka diagnostika inteligence neposkytuje infaceno charakteristikach proées
uceni u daného jedince, o deficitech v oblasti kagnith proces, které
zagricinuji jeho vyukové obtize, o vyukovych strategiicter by napomohly jeho
uceni. Coz je druh informaci, ktery je proitele minimalr¢ stejré dalezity, jako
Gdaj o aktualnich intelektovych schopnostech. ¢8d, Ze nap intelektové

schopnosti dée jsou v pasmu mirného podpwru, ma pro titele velmi
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omezenou inform@i hodnotu, protoze mu neposkytuje Zadna konkrétni
doporweni, jak stouto skudeosti nalozit g vyuce matematiky, jestslabsi
uplatreni naléza dana informace v naukovyctedmetech ¢i pii vyuce jazyk,
event. i trénovani ditich percepnich funkci v prosedi matéské Skoly. Udaj o
aktuélnim intelektovém vykonuftipaSi utitd voditka pro préaci ditele obvykle
pouze v pipads, Ze nabyva extrémnich hodnot., pozn. aut.)

» Tento typ test ¢asto ,selhava” v odhalovani skateho potenciadludi, které jsou
v oblasti keni iznym zgisobem znevyhodimy (social@, poruchami tieni apod.)

» DalSi kritika statickych test upozotiuje, Ze neberou v potaz¢kieré dilezité
neintelektové faktory ovlitujici kognitivni vykon (nap vnitfni motivace, uzkost a
frustrani tolerance, sebéuéra, ohnisko kontroly apod.) Auto transakniho
modelu (Haywood, Lidz, 2007), jehoz ddvé komponenty tvd inteligence,
kognitivni procesy a vnihi motivace, upozauji, Ze k efektivnimu &eni je
nezbytné také dité penzum ziskanych a dostai® zpracovanych
metakognitivnich procés (modi systematického mysleni), a to bez ohledu na
arovai inteligence. Tj. ani jedinec s vysokou inteligenebude schopen efektivn
se wit, dokud nebude zvladat tyto procesykali , ¢cim inteligentdjSi jedinec je,
tim snaddji si osvojuje z&kladni metakognitivni procesygelmi inteligentnich éti
se tudiz ziskavanédhto proces casto jevi jako spontanni, nezénmeé a snadné*
(Haywood, Lidz, 2007, s. 25;¢). autor).

Kozulin (1998, s. 70, iel. autor) vymezuje dynamickou diagnostiku komparaci
s tradénim zpisobem testovani schopnosti, a to pembtictvim vytu stZejnich

piedpoklad utv&ejicich paradigma obouigtupi:

Staticka diagnostika:

»1. Manifestni Grové vykonu vice merpresr¥ poukazuje na schopnosti été.

2. Samostatny vykon je nejlepSim materidlem pdmboeni.

3. Cilem hodnoceni je predikce budouciho vykorarazeni digte na zaklad Urovre
jeho schopnosti.”

Dynamicka diagnostika:
,1. Kognitivni procesy jsou vysoce modifikovateltohou testovani je tedy zjistit

stupe: modifikovatelnosti spiSe nez manifestni Gioxgkonu.



2. Interaktivni hodnoceni, které zahrnuje fazieni, poskytuje lepsi informaci o
ucebni kapaci ditete nez samostatny vykon.
3. Cilem hodnoceni je odhalitcebni potencial déte a navrhnout pedagogicko-

psychologické intervence zacilené na realizaci jpbtencialu”.

Charakterizovani dynamické diagnostiky pfedhictvim komparace s diagnostikou
statickou Ize nalézt tady dalSich autdar(nag. Sternberg, Grigorenko, 2002). Relativn
komplexni srovnani poskytuje tabulkal (zpracovano podle Haywood, Lidz, 2007;
Tzuriel, 2001a).

VySe uvedena srovnani informuji afiposnosti dynamického figtupu ve vztahu
k tradicnimu zmisobu hodnoceni schopnosti. Je vSagbd znovu ziraznit, Ze
dynamicka diagnostika neni naprost@tsinou svych autdra giznivc pojimana jako
alternativa statickych tastschopnosti, ktera by je &a nahradit. Jedna se spiSe o
variantu, ktera poskytuje jiny typ diagnostickéamhace.

Standardizované testy inteligence jsou vSeobeerato vybornym nastrojem pro
klasifikaci, je-li feba rozdlit omezené zdrojé&i rozmistit jedince do skupin, kde s nimi
bude odpovidajicim Zgobem pracovano (napvzdilavaci zéizeni pro nadanéétl)
(Haywood, Lidz, 2007). Jejich Uskali sfpea v tom, Ze vzhledem k orientaci na aktualni
samostatny vykon podhodnocuji skirg potencial skterych jediné ¢i skupin.

Jak uvadi Landor (2006), ve srovnani s metodamdicinéd diagnostiky vykazuje
dynamicky gistup nizSi Growve diskriminace, resp. snizené validity hodnoceni u
nekterych znevyhodimych skupin (etnické minority, klienti ze socidélslabSich rodin,
jedinci trpici afektivnimi poruchandi poruchami deni). Zejména diky fieswdceni o
modifikovatelnosti kognitivnich procésa orientaci na fibéh uteni a jeho fednosti i
bloky dokaze dynamickd diagnostika alespmasti odstranit zkresleni é#pobena
podrétovou deprivaci, kulturnimi odliSnostmi, afektivriifaktory, poruchami éeni a;.
Podobr nag. u tzv. &ebnich test, vychazejicich z princip dynamické diagnostiky
(podrobrji viz napr. Guthke, Beckman, 2000)ongitudinalni studie ukazuji, ze
zatimco u dti s pumernou inteligenci neni prediktivni validita cebnich test
signifikantre vy8Si nez prediktivni validita standardnich degato skutenost nebyla
prokazana u ,problematickych* d&i. (...) Wici testy se zdaji byt obzvlast
informativni, jsou-li pouzity udi s poruchami geni, u jeding handicapovanych, nebo

vychovi deprivovanych” (Kozulin, 1998, s. 72:gb. autor).



Tabulka¢. 1. Porovnani statické a dynamické diagnostiky

Normativni (statickd)

Dynamicka diagnostika

diagnostika
. "y Zkoumany jedinec Zkoumany jedinec v ramci
Co je porovnavano L2 . , 72
s ostatnimi svého vyvoje

Ustiedni otazka

Co se tato osoba v minulos
nawila? Co dokaze? Jaky jé
vykon této osoby ve

srovnani s ostatnimi?

Jakym zfisobem se tato

' osoba i v nhovych

| situacich? Jak a nakolik

" mizeme zlepsit jejiteni a
jeji vykon? Jaké jsou hlavni
piekazky rozvoje jejich
schopnosti?

Povaha ukoli

Vztahuijici se k produlm,
vysledikim, vykonim

Vztahujici se k procés,
konstruované prodaeni,
stupované pro vyuku
(intervenci)

Vystupy

IQ jako v8eobecna mira
schopnosti reflektujici
srovnani s popuéaimi
normami; zona aktualniho
vyvoje (viz déle)

Ucéebni potencial (co se
dokéze nakit po zmenSeni
piekazek? jak tytofekazky
zmensSit?); zéna
proximalniho vyvoje

Diagnosticky proces

Standardizovany,
orientovany na produkty a
minulé zkuSenosti

Individualizovany, reaguijici
na gekazky v @eni daného
jedince, orientovany na
procesy zapojené

do zanérného ziskavani
novych informacti
dovednosti

Primarn & se zangiuje na

Samostatny vykon, koncovy
produkt (staticky),
objektivni skory a jejich
profil

Procesy teni,
metakognitivni procesy,
porozungni chybam

Interpretace vysledki

Prevazrié objektivni;
identifikace limiti uc¢eni a
vykonu, struktura
schopnosti, doloZeni geby
dalSi diagnostiky aifpadné
intervence

Prevazrié subjektivni;
identifikace pekazek v
uceni a specificky plan
intervence pdtbné k jejich
odstrarni

Chovani examinatora

Predklada problémy,
zachycuje odpadi; je
emocionald neutralni

Predklada problémy,
identifikuje obtize, i
metakognitivni strategie,
pokud je to pdeba, je
emocionald angazovany

Chovani testované osoby

Reaktivni

Aktivni

Kontext testovani

Standardizovany,
strukturovany, formaini;
rodice a gitelé wtSinou
nemohou byt itomni
vySeteni

Dynamicky, oteyeny,
interaktivni, podporujici,
pomahaijici, zgtnovazebny;
rodice ¢i ucitelé mohou byt
vySeteni gitomni




Jak konstatuji Haywood a Lidz (2007), statickyiggb testovani inteligence v podstat
nalezi do oblasti nomotetickychrigtupi, neba’ se orientuje na nalézani a aplikaci
vSeobecnych zakonitosti vyvojéi chovani. Idiograficky orientovana dynamicka
diagnostika se naproti tomu za&fje na charakteristiky jako potencial pro efektivni
uceni jedince bez vazby na vykon ostatnich. Stejmko dalSi nomotetické a
idiografické gistupy, také statické a dynamické diagnostické thetmaji svou

nezastupitelnou hodnotu, jsou-li pouzity adekvatrhledem ke specifické diagnostické

situaci a pedevsim ve vztahu ke konkrétnimu cili vyset.

2.3 Vyuzitelnost dynamické diagnostiky

Dynamicka diagnostika sama o solmikdy nebyla zamySlena jako nastroj pro
klasifikaci ¢i umistovani do specialnich vvacich prograrin (Lidz, 1991). | pro tyto
Gcely vSak nfize byt pouZzita, a to jako stast rozsahlejSiho repertoaru metodrshiat,
do rthoZz by ntlo naleZet také standardizované testovani, pozafopé uceni,
diagnosticky rozhovor aj.iflana hodnota dynamické diagnostiky &pa ve zji§ovani
specifickych informaci o s@éasném, ale také mozném budoucim vykoriigemz tento
druh informace nelze ziskat z jinych zdr@iHaywood, Lidz, 2007).

Aplikace dynamické diagnostiky je uZitéd pedevSim v nasledujicich situacich

(Haywood, Lidz, 2007):

» Skory standardizovanych test jsou nizké.Vyuziti dynamické diagnostiky je vice
nez na mist pokud tento vysledek neni v souladu s informacemalSich zdrd.
Nap. Feuerstein siipsveé specialé pedagogické praci v povélee Palestié vsiml,
Ze rekteré dti, jimz byla standardizovanymi testy diagnostikoaa mentélni
retardace, se v jinych situacich (hra, prace v a@dmgrostedi) projevovaly jako
jedinci s normalnimi intelektovymi schopnostmi (ap. 2.5.3)

* Procesy Weni se zdaji byt blokované naf poruchou weni, motivace, emocéi
osobnosti.Napr. Barr a Samuel§1998) se ve svem vyzkumném igeii zabyvaly
aplikaci dynamického ifstupu u dosglych s poruchami &eni, jez zarowe trpéli
obtizemi v afektivni sfi@. Na zaklad nekolika piipadovych studii dochazeji autorky
k zawru, e LPAD dokaZe diky orientaci na proces (a mj. také pomagse

charakterizované podoby interakce examinator -ovasly jedinec) rozkrytadu

! Learning Potential Assessment Device je diagnkistimterie zkonstruovana Feuesrsteinem (podjiobn
viz kap. 2.5.3).
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kognitivnich a afektivnich proémnych (organizéni dovednosti, motivace, postoje k
uceni, definovani problému, frustrace apod.) a je fakmoradre uZzitenym
diagnostickym nastrojem pro diferenciaci afektitni@ kognitivnich fakter jako
primarni priciny poruch deni v dosplosti“ (Barr, Samuels,1988, s. 1%¥gp autor).
Komunikaéni obtiZze (opozdny vyvoj feci, odliSné jazykové prosdi doma a ve
Skole apod.)

Zna¢né kulturni rozdily mezi testovanym jedincem a dommantni kulturou
oblasti, kde Zije, nag. lidé, ktefi v nedavné dol imigrovali. Vyuzitim
dynamického fistupu v této oblasti se vyzkumarzabyvali nap. Budoff, 1975,
Feuerstein, 1979; in Sternberg, Grigorenko, 2008zu& a Aronson, 2005.
Sternberg a Grigorenko (2002) s& aplikaci dynamické diagnostiky ve vesnické
Skole v Tanzanii setkali stini, jejichz skéry z intelektovych vy&eni byly nizké,
pii aplikaci dynamické diagnostiky vSak dosahly &mah zlepSeni jiz po hodinové
intervenci. Skére z posttéstlynamického vySégni se pak u této skupiny ukazalo
jako validrejSi ukazatel pro predikci dalSiho Skolniho vykonez nvysledky
inteligertnich tesk.

Vyuziti u starSich osob,u nichz se dynamické dynamické hodnoceni pouzivg, a
napomohlo ,ur ¢it plasticitu ¢i intraindividualni modifikovatelnost kognitivnich
funkci ve sté (Baltes, 1993; Calero & Lozano, 1994; Fernandesi&steros &
Calero, 1995) a odlisit normalni od patologickycloges: starnuti (Baltes et al.,
1995)" (Wield, SchéttkeCalero, 2001, s. 113/l. autor).Wield, Schéttke a Calero
(2011) provedli vyzkumné Seni ve skupid schizofrenickych pacie@ita ve dvou
skupinach starSich osokiigemz ucleni jedné z nich byla v testu Mini Mental State
diagnostikovana demence. Vyzkumnymi nastroji zdg Byditivni test verbalniho
uceni (AVLT — Auditory Verbal Learning Test) pro hambeni verbalniho deni a
vybavovani, zkonstruovany Reyem jako dynamicka deet@a Wisconsinsky test
tiéidéni karet (WSCT — Wisconsin Card Sorting Test), aolgmy na oblast
dynamického hodnoceni (Green et al.,, 1997; Wiedhlet 1999a, b; in Wield,
Schottke, Calero, 2001). Oba testy byly aplikovanySech zmiovanych skupin,
intervertni ¢ast ntla vzdy podobu slovniho zpréstlkovani.Na zaklad vysledki
hovai autdi studie o klinicky signifikants vyssi validi¢ dynamického testovani ve
srovnani se statickymi testy, pokud jde o predikdkroku v rehabiliténim
programu u schizofrenickych paciéntdale gicitaji dynamickym tesim lepSi

schopnost diskriminace mezi fyziologickymi a patptiymi procesy ve sté
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Specifika aplikace dynamické diagnostiky se odvijgjld volby konkrétniho
diagnostického nastroje. Vzhledem kvySe uvedenyharakteristikam evokuje
vyuzitelnost pedevSim f individualnich vySetnich, lze se vSak setkat také se
skupinovou aplikaci (n&pvysSe uvedena vyzkumna studie Sternberga a Gngove,
2002). Skupino¥ lze vyuZivat tzv. sendsovy format dynamickych test (pretest-
intervence-posttest), fip individudlnim vyuZziti niize byt intervence uZgobena
konkrétnim paiebam testované osobyii @plikaci ve skupia je pak intervetni ¢ast
pro vSechny testované stejna. Tzv. dortovy fornydtachicko-diagnostickych metod je
vyuzitelny pouze vramci individualnich vygeni — v pipac neuspsdné vyieSené
polozky je testovanému poskytnuta gradujici séom@cnych krok, priblizujici jej

k UsgSnémureseni.

| pii skupinové aplikaci examinator zachovava @dey, pomahajici posto;.
,V dynamickém testovani jsou testova situace ivBtahu testujici — testovany jedinec
modifikovany z tradniho jednosrerného uspgadani (psychometricky /istup) na
obousndarny interaktivni vztah mezi examinatorem a testgwarjedincem. V ramci
individualniho testovani je tato interakcéizmisobena paebam konkrétniho die —
tradi¢cni neutralni postoj je takto nahrazen atmosféroéeni a pomahani. ®
skupinovém dynamickém testovani (...) je wypet stdle napomocny, (...) poskytuje
instrukce, aby pomohl testovanym jedimc zlepSit se v posttestu. Stejjako pi
individualnim testovani je examinator vSechno jea neutralni“ (Sternberg,

Grigorenko, 2002, s. 29/#¢l. autor).

2.4 Nékteré nedostatky a omezeni dynamické diagnostiky

Predchozi text poukazuje na pozitiva a moznosti dyo@ho @Fistupu. Pro ucelenost
popisu je vhodné zminit také meze, jichz by 8l byt védom kazdy odbornik, ktery se
s dynamickou diagnostikouimo ¢i zprostedkovar setkava.

Zakladni omezeni dynamickych metod lze shrnout doudskupin — nedostates
propracované definiceékterych pojnii i psychometrické charakteristiky igmevsim

reliabilita a validita) skterych nastrdj (Sternberg, Grigorenko, 2002; Tzuriel, 2001a et

! Cleréni dynamicko-diagnostickych metod na ,sersdwié“ a ,dortové“ zavedli ve své publikaci
Sternberg a Grigorenko, 2002. Upaagjf vSak, Ze do tohoto schématu nemusi byterdtelné vSechny

[T,

nastroje dynamické diagnostiky, jedna se o kategorinejlzrejSich metod.
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al.) acasova i finagni nar@énost dynamického testovani (itapandor, 2006), 8imz
ziejme souvisi také nedostatek v dané oblasti kvalifikgadn odbornik.

Caffrey, Fuchs a Fuchs (2008) u¥pdZe Sirokou paletu dynamickych metod Ize
rozélenit na metody klinicky orientované (napFeuersteifiv pristup) a vyzkumé
orientované (nap metoda Budoffa, viz dale). Jak upomngi Karpov a Tzuriel (2009),
Klinicky orientované fstupy se ¢asto pokouSeji zcela se vyhnout tendenci
kvantifikovat W&ebni potencial, jenz ipdstavuje Usedni objekt zajmu dynamickeé
diagnostiky. Vyzkuma# orientovani autio se naproti tomu snazitiplizit dynamické
metody standardizovanym tést (nag. Bryant, Brown, Campione, 1983; Ferrara,
1987; Swanson, 1994; in Caffrey, Fuchs, Fuchs, R0QBnymi slovy, situace
dynamické diagnostiky/pomina standardizované testy inteligence: vSighouzivaji
tyto testy, aby @#ili inteligenci, ale nikdo nevi, co/psr¥ inteligence je. Stegntak
riuzné techniky dynamické diagnostiky hodnaizné uebni potencidly jedince*
(Karpov, Tzuriel , 2009, s. 229;¢). autor).V reakci na danou situaci Karpov a Tzuriel
(2009) podotykaji, Ze pokud chcemiepedcit védeckou komunitu a odborniky z praxe
0 uzite&nosti dynamického fstupu, je teba vytvait védecky podlozeny systém
komponent tebniho potencialu a vytyib diagnostické nastroje &fici jednotlivé prvky
tohoto systému.

Tzuriel (2001) upozdiuje na rkteré problematické a do jisté miry kontroverzndypo
zkoumani reliability a validity dynamickych metakeden ze zakladnich ¢idlynamickée
diagnostiky spdiva ve zméng, resp. zdokonaleni kognitividinnosti jedince Bhem
vySeteni, cozZ vytvB ur¢itou vnitrni ,nereliabilitu”. Uvadi vSak studie zatiujici se na
zjistovani reliability shodou posuzovaie{Tzuriel, 1989; Tzuriel, Samuels, 2000; in
Tzuriel, 2001a).

Pri zkoumani kriterialni validity dynamické diagndstije treba brat v Gvahu paimé
Sirokou Skalu jejich dll — hodnoceni pateniho vykonu, deficii v oblasti
kognitivnich funkci, druhu a mnoZstvi pebné intervence, neintelektovych fakita
raiznych parametr kognitivni modifikovatelnosti (viz dale). Dle Tzafta (2001) by
kriterialni validita dynamickych metod ¢a byt zkoumana iigdevsim uci posurim

v oblasti Skolniho vykonu, kognitivnim zmam v jinych testech apod.

Caffrey, Fuchs a Fuchs (2008) zkoumali prediktivaliditu dynamické diagnostiky na
zaklad vysledka 24 studii, vyuzivajicichuizné druhy dynamickych metod. Ve vztahu
k této analyze konstatuji mj. vysSi prediktivniigiei dynamické diagnostiky u osob

raiznym zmsobem postizenych (disabled) oproti ttmdin, statickym metodam #reni
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intelektu. U &chto osob byla také prediktivni validita dynamickytesti vysSi nez u
jedinai bez handicapu (typically achieving students),tale nez u osob ekonomicky
znevyhodgnych (at-risk, disadvantaged). A#toupozonuji na porkud paradoxni
vysledek, neb dynamické metody byvaji mnohdy navrhovany s cilgwazit ucité
zkresleni vysledk intelektovych test u socioekonomicky znevyho&mych osob.
AvSak vzhledem ktomu, Ze tito jedinci byli zkoumdouze v gti z dvaceti ¢ty
uvedenych studii, navic sloZeni jednotlivych skuf@isabled — typically achieving —
disadvantaged) neni podrabspecifikovano, #ejmeé nelze tyto vysledky zobéovat.
Kontrastujici z&sry mtiZzeme nalézt n&pve studii Tzuriela, kdy na zakladorelace
vystupi z Testu modifikovatelnosti seriace wtid (CSTM, viz Tzuriel, 2001c)
s vysledky Ravenovych barevnych progresivnich maRCPM) byla zjiSna
signifikantni zavislost (r = 0,48; p < 0,001 v m#tu a r =0,59; p < 0,001 v posttestu),
avSak pouze u skupiny socidlneznevyhodénych jediné — u dti z tohoto hlediska
znevyhodgnych nelze konstatovat signifikantni korelaci vggie obou test (r = 0,09

v pretestu a r = -0,15 v posttesti)ento vysledek jashukazuje, Ze staticky testihe
byt pesny v predikci vykonu u neznevyhodmeh dti, avSak nikoli u éki
znevyhodenych® (Tzuriel, 2001c, fel. autor).

DalSi tet kritiky dynamickych metod s@iva v jejich ¢asové a finagni nar@nosti,
umocreneé relativié vysokymi naroky na odbornost osoby, ktera je wa{Haywood,
Tzuriel, 2002). Karpov a Tzuriel (2009) vSak upadzgr, Ze pokud jde atasovou
narainost, je teba i vtomto srru treba rozliSovat mezi jednotlivymi nastroji
dynamické diagnostiky. N&p Lidz (1991) prezentuje dynamickou metodu,
realizovatelnou (jako s@ast SirSiho diagnostického procesu) ve 20 — 30 tadahu

Navic Ize ve vztahu k této kritice dynamickych ntepedpokladat, Ze dané nevyhody
mohou byt boh#& kompenzovan efektivitou procesu dynamického hodnbcRi
tradicnim zpisobu hodnoceni, kdy se mnohdy stava cilem diagrsj@de nez
smysluplné propojeni s intervenci, se klient déizami casto opakovah vraci pro
nereSeneé, a tedyiptrvavajici obtize a traghi diagnostika se tak rovh stav&asow a
financné neekonomickou (a nenieba dodavat, Ze pokud obtiZzefovavaji a klient do
zarizeni pro pokles wéry ¢ motivace iz nefichazi, disledky jsou mnohem

zavaznjsi).
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2.5 Historicky vyvoj dynamického pristupu

Dynamicka diagnostika v poddbjez byla nastiéna v gedchozim textu, existuje
relativre kratce. Vznik teoretického ramce datuji Sternbar@rigorenko (2002) do
piistup lze vSak pozorovat az v letech Sedesatycdedindesatych. Myslenky vedouci
ke vzniku této metodologie jsou ovSem starSiho.data

Jak poznamenavaji Haywood a Lidz (2007), orienteciproces &eni jako zaklad
mentalniho testovani prosazoval jiz klasitsté psychodiagnostiky Alfred Binet. S
pojmem zprogedkovani (mediace), tvizim jadro dynamicko-diagnostického procesu
piedevsim v metodach Feuersteina a jeho nasledigveéklze setkat jiz v hegelovske
filozofii (Kyjeve, 1986; in Kozulin, 1998).

»Thorndike (1924) argumentoval pro nezbytnosgtemi ,schopnosti tit se* jako casti
inteligence. (...) Penrose (1934) napsal, Ze ,idedbstovani mentélnich defigity
bylo to, které by zkoumalo schopnosit se” (s. 49). Deaborn (1921) a DeWeerdt
(1927) se domnivali, Ze jeeba, aby testy zahrnovaly &i#ily proces deni acinnosti
spiSe nez jejich pouhé vysledky. André Rey (1984haval testovani vzthvatelnosti,

k cemuz zkonstruoval cca 400 iest(Sternberg, Grigorenko, 2002, s. 34;gh autor).
Radu nastrdj, vytvorenych Reyem ve statické podolprejali odbornici fisobici na
poli dynamického fistupu — nap hojre vyuzivanou Reyovu komplexni figuru
piepracovali a zdenili do svych systéin dynamického hodnoceni Feuerstein a kol.
r. 1979 a posléze, r. 1992, Tzuriekdoshitz.

Vznik teoretické zakladny problematiky, st&jjako prvni vyzkumy tedy probihaly ve
tiicatych actyricatych letech minulého stoleti (nagkern, 1930, Vygotskij 1934/1962;
in Sternberg, Grigorenko, 2002). Mohg#i zajem ze strany odborriikbyl vSak
zaznamendn az v letech Sedeséatych a sedmdesétijcse kzdvihla vina kritiky proti
tradicnimu statickému testovani.

Tuto renesanci dynamického figtupu, spojenou ipdevSim se jménem
Reuvena Feursteina, l1ze povaZzovat za reakci hadpokg, jeZz na testovani schopnosti
zatali klast odbornici reagujici natkteré problémy socialniho charakteru. Jednalo se
nag. o potebu tzv. culture — fair test které by napomohly integraci imigrantdo
spole&nosti; dale také o testy, jez by umoznily srovn&sledki ziskanych v kulturé

odlisSnych prosedich; o pdebu validniho néstroje pro hodnocendtidvychovre

15



deprivovanych a v neposledidd® o snahu réit potencial nezavisle na kulturnim
pavodu a sociélni skupétestovaného (Sternberg, Grigorenko, 2002).

Podle Lidz (1991) byli prvnimi twci dynamickych nastréj k hodnoceni schopnosti
pocatkem Sedesatych let Ortar v Izraeli a Haeusserow@na Schucmanova v USA.
Ortar se zabyval determinaci wavatelnosti; Haeussermannova a Schucmannova se
snazily o vytvéeni adekvatnich nastiohodnoceni schopnosti u handicapovanych osob
(u Haeussermannoveé se jednalo o meaté@tardované &i, v praci Schucmannoveé Slo

0 ckti s détskou mozkovou obrnou).

Smer historického vyvoje a tim i dneSni podobu dyndm@im gFistupu zasadnim
zpasobem ovlivnili auté kli¢ovych teoretickych koncepci Vygotskij a Feuerst&tery

rovnéz vytvaril velice piinosnou a inovativni metodu dynamického testovani.

2.5.1 Lev Semjonovi Vygotskij
Jiz na zaatku druhéctvrtiny dvacatého stoleti si ségky psycholog Vygotskij

uvédomoval problematnost situace, kdy se psychologické zkoumani ponutsEni
omezuje pouze na diagnostiku aktualni intelektowdmé. Ucitelé i mnozi rodie jsou
si védomi, Ze di¢ dosahuje lepSich vykénje-li mu poskytnuta odpovidajici pomoc ve
Vygotskij vypracoval na zakl&dtohoto zdanli¢ trivialniho pozorovani &decké
paradigma, znamé jako z6na proximalniho vyveojke £6na nejblizSiho vyvoje, zone of
proximal development — ZPD) (Vygotskij, 1970). Tekbnceptgtasto prezentovany v
souladu s kulturd historickou teorii Vygotského jako mechanismus riitgniho
vyvojem jedince (nap Vyrost, Slangnik, 2008), byl fgvodré vyvinut v kontextu
meieni mentalniho &ku a predikce Skolniho vykonu a dalSiho vyvoje deahého
jedince (van Geert, 1994; in Tzuriel, 2001a).

» Psychologické vyzkumy problémdeni se omezovaly obvykle na 2zjist Urovre
intelektuélniho vyvoje dite. (...) Prostedkem jsou ukoly, které diteSi samostath
Na jejich zaklad zjistime, co d& umi a zna v daném dnu (...). Zjigme jen Urovée
jeho aktualniho vyvoje. Ale stav vyvoje neni nikdpvan jen jeho dozralodasti. Jako
sada, ktery chce zjistit stav svého sadu, nebude jesimavr#, bude-li hodnotit sad jen
podle jabloni, které dozraly afipesly plody, ale musi pitat i s dozravajicimi stromy,
tak i psycholog musi nutrpi hodnoceni stavu vyvoje ¢itat nejen s dozralymi, ale i
s dozravajicimi funkcemi, nejen s aktualni Groaié, i se zonou nejblizSiho vyvoje*
(Vygotskij, 1970, s. 211).
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Jako zastance sociokulturni perspektivy se Vygptskintiuje predevsim na socialni
okoli ditte, v remz spaituje zdroj dynamiky vyvoje kognitivnich funkgjiDomnival se,
Ze od dti nemizeme a také bychom nédimocekavat, Ze budou znovu vynalézat a
objevovat znalosti, které jsou v jejich kulturach pashromazéhy. Meli bychom jim
spiSe v teni asistovat a doprovazet je — Vygotskij tedy ehdiftele, rodie a ostatni
dospilé jako £ZiS¥ uceni i vyvoje dite (Karpov & Haywood, 1998; in Can a kol.,
2002, s. 64, fel. autor).

Je Zejmé, Ze pokud ma byt toto asistovarséni efektivni, nilo by podléhat ufitym
zakonitostenti pravidlim. Podpora § u¢eni by ze strany doslych bezpochyby ra
byt pfimérend patebam a moznostem jedince — Izeigdstavit, Ze filiS vagni, ale také
piiliS nar@&né vedeni déte nepispeje k jeho rozvoji Zzadoucim Agobem. Jak tedy tuto
¢innost pojmout, aby bylo mozné hditoo pomoci gimeérené vyvojove urovni dite?
Tuto otazkoueSi pra¥ koncept zény nejblizSiho vyvoje.

Vygotskij byl pleswdcen, Ze v kazdém okamZiku vyvoje existuje jisty dkédoh, které
jedinec dokaze s uspghemtesit — vyjadeno prostednictvim jeho terminologie jde o
z6nu aktualniho vyvoje. Zbyva santepr¢ celarada problém, jejichz zvladnuti je nad
jeho schopnosti. AvSak gkterymi z nich (jeZz nejsouifis vzdaleny zéwa aktuélniho
vyvoje) se dokaze vypadat pod vedenini za spoluprace s dodgm — tento okruh
problémi nazyva Vygotskij zénou nejblizSiho vyvojelinak receno, to, co dé umi
udelat dnes za spoluprace, bude dindélat zitra samostaih (...) Moznosti ¢eni se
vymezuji jeho zénou nejblizsiho vyvoje” (Vygotddj70, s. 213).

Zbna nejbliz§iho vyvoje tedyipdstavuje oblast, v niz nabyva asistovateniinejétsi
acinnosti — pokud seippraci s digtem pohybujeme na této arovni, pédojeme tak
jeho rozvoj optimalnim zZisobem.,Koncept zony proximalniho vyvoje nabiziigpb,
jak vytvait ,zpusobilost dive nez vykon* (Cazden 1981)“ (Sternberg, Grigo@nk
2002, wel. autor).

Z uvedeného textu jergimé, Zze pojem zoOny nejblizSiho vyvoje ma zasagaham
v ramci teorie teni; neméa dulezity dopad, stejni pro zamdeni této prace, lze
sledovat v oblasti psychodiagnostikydeden z Vygotského néasledovhila koled:,
Leontv, v diskusi s Bronfenbrennerem (cit. in Bronfenbes, 1977) shrnul vyznam
tohoto konceptu vyrokem, Ze se snazi ,odhalit ngakose di stalo tim,cim je, ale jak
se miZze stat timgim jeSe neni* (s. 528)“ (Sternberg, Grigorenko, 2002, &, $rel.

autor).
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Odraz koncepce zény proximalniho vyvoje aanalidz a Gidins (2003) za jadro
teoretické baze dynamickéhdigiupu gedevSim vzhledem k nasledujicim aspekt
Vygotskeho teorie:
.oblast nezralych, avSak zrajicichrocesi vytv&i zonu proximalniho vyvoje”
(Vygotskij, 1998, s. 22; in Lidz, Gidins, 2003¢lp autor). Proto je teba hodnotit
jeho vyvijejici se individualni schopnost ovladasychologické nastroje”, (viz nap
Kozulin, 1998; Kozulin, 2003)teré jsou v procesu vyvoje.

» Vygotskij nepojima diagnostiku jako samostatdownost, jez ma byt svymi vystupy
n¢jak vztazena k intervenci, ale povazuje diagnostikntervenci za spojité procesy,
které maji sdilet stejnou koncep¢iskeho vyvoje.

* Rozsah zény nejblizSiho vyvoje poukazuje righui potenciél déte, jak ovSem
upozonuje Chaiklin (2003), nikde ve Vygotského dile né&zdime tvrzeni, Ze by se
jednalo o fixni charakteristiku jedince. Dynamicklagnostika by tedy #ha
postihovat,stale se nénici schopnost dit se* (Lidz, Gidins, 2003, s. 101/l.
autor).

* Zbna nejblizSiho vyvoje by &a byt métena vzdy v kontextu sdilené aktivity
kooperace (dle Lidz, Gidins, 2003 uziva Vygotsklaopojmy synonymak).
Ohniskem zajmu diagnostiky schopnosti by tedstynbyt nikoli jiz vyzralé, ale
zrajici psychické funkce, nebgejich rozvijeni podécuje dit k maximalnimu
vyuziti nabizené podpory. Takto pojaté hodnocenivgEsi prediktivni hodnotu nez
méteni samostatného vykonu riagesty inteligence (tento nadzor doklada Vygotskij
tvrzenim, Ze jsou toipdevsim zrajici spiSe nez vyzralé psychické funitiég, nimz
dit¢ mize €zit z vyuwovani ve Skole).

» Za jeden ze zakladnich mechaniskulturniho vyvoje jedince povazuje Vygotskuj
imitaci, kterd mj. umoiuje identifikovat zrajici psychologické funkce, tdese
dosud neobjevujifbsamostatnéinnosti.

Vzhledem ke své kratké ZzZivotni aédecké draze nestihl Vygotskij provést

systematickou empirickou validizaci své teorie (Sberg, Grigorenko, 2002) ani

vytvorit diagnosticko-interveini nastroje zaloZzené na konceptu zony nejblizSiho
vyvoje. Formuloval vSak ve své dobkrajré origindlni a napaditou Kkritiku
standardizovanych tdstinteligence. Upozadioval predevsim na fakt, Ze tyto testy si
pletou latentni kapacity a rozvinuté schopnostig&iji vrozené viohy se schopnostmi

nawenymi v socialnim kontextu. Jejich vystupy vykazigkou ekologickou validitu a
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nejsou pilis relevantni pro proces v&dvani. Neprosazoval vSak jejich zruSeni;
diagnosticky pistup zaloZzeny na zémejblizSiho vyvoje (dnes nazyvany dynamické
diagnostika) koncipoval jako variantu, ktera bylanexistovat vedle standardizovanych
testi inteligence (Lidz, Gidins, 2003).

Souhrnné srovnani statického testovani a dynamitégnostiky zaloZzené na zHn
nejblizsiho vyvoje formulovala Lidz (1995; in Lidgidins, 2003, s. 103,i@l. autor),
Jradi éni standardizované hodnoceni sleduje kognitivnonyditte k bodu ,selhani”
jeho samostatnéinnosti, zatimco dynamicka diagnostika dle Vygdiskitadice vede
dit¢ k bodu dosazeni U&ghu ve sdilenéinnosti. Dynamicka diagnostika daa tam,
kde standardizované testovani &5n

2.5.2 Pristupy k dynamické diagnostice inspirované koncepte zony nejblizSiho
vyvoje
Prestoze Vygotského dilo i jehdipnivci byli v Sowtském svazu z politickychustoda
perzekuovani, tehdejSi situace byla do jisté miiigniva pro rozvoj diagnostickych
nastrofi dynamického typu, a to Zkolika divodi. PouZivani standardizovanych test
schopnosti bylo ve Svazu od roku 1936 do 80. lets?@leti zakdzano (Sternberg,
Grigorenko, 2002), zkoumani responzivityiév instrukcim se tak stalo podstatou
diferencialni diagnostiky di mentalg retardovanych zid/odi organického postizeni
mozku a dti uritym zpisobem zanedbanych (Gindis, 1986, 1988, 1992; irz,Lid
Gidins, 2003). Teoreticky vyvoj dynamické diagnkgtizaloZzené na konceptu zény
proximalniho vyvoje byl zadtovan Vygotského néasledovniky, mezikzn pati
piedevsim Lurja, Elkonin, Galperin, Lubovsky a d4lstz, Gidins, 2003). Sassky
vyzkum v této oblasti se vyragn zamétoval na emdni a motivé&ni komponenty,
zatimco na zap&d prevladala orientace na kognitivni aspekty dynamicko-
diagnostickych procég(Lidz, Gidins, 2003).
Podle Lidz a Gidins (2003) se v Stském svazu vyvinuly dva metodologicky ndrn
odliSné gistupy inspirované zénou proximalniho vyvoje — ghastika obuchaemosti*
(hodnoceni &ebnich schopnosti), orientovan@&gevsim na diagnostiku (nafpvanova,
1976; in Lidz, Gidins, 2003), zatimco ,obuchayudajperiment” (debni experiment)
se vztahuje spiSe Keni a vyuce v duchu zény proximalniho vyvoje (hapalperin,
1969; in Lidz, Gidins, 2003).
Tzuriel (2001) povazuje za nejvyznasi dynamicko diagnostické metody
inspirované zénou proximalniho vyvojeigiup stugiovanych pobidek (Campione,
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Brown) a w@ici testy (Guthke, Wingenfeld)¢koli podle Lidz a Gidins (2003) vytwibi
model podobny meta@d Campione a Brownové o desetiletiive Lubovsky a

Belopolskaya.

Testovani skrze weni a prenos — metoda stuppovanych pobidek (Testing via
learning and transfer — The graduated prompt agpjoa

Za pongrné inovativni prvek koncepce Campiona a Brownové&inasané Vygotského
teorii zony proximalniho vyvoje, Ize povazovat fake jejim Ugednim vystupem neni
mira zlepSeni vykonu testovaného jedince, ale mmbp®moci (mediace, viz dale),
kterou potebuje k dosazeni &itého kritéria (Resing, 1997; in Tzuriel, 2001aptiebna
mira této pomoci poukazuje na rozsah zony proxiihélryvoje testovaného.

Jednim z kifovych pojmi této teorie je fenos (transfer),zpisobilost vyuzivat naené
informace flexibilé a v riznych kontextech (Campione, Brown a Bryant, 1985).
Poner uceni (nakolik je steba poskytovat instrukce, aby doSlockni) k genosu (jak
vzdale# od pivodniho pikladu je jedinec schopen aplikovat nabytou znalde
povazovat za miru interindividualni odliSnosti“ éB8tberg, Grigorenko, 2002, s. 84,
prel. autor).

Na za&atku testovani metodou siigvanych pobidek jedingesi utity druh problému,
nasledg je mu gedloZena jina verze této ulohy (analogicky je iomto gipad
ZjiStovano mnozstvi pomoci, kterou jedinecipbiuje, aby viesil také tuto novou verzi
tlohy). Webni potencial testované osoby je pak hodnocen &kdad mnozstvi
pottebné pomoci a podle dosazenie gransferu, tj. zda dokaZeSit pouze paralelni
problémy, nebo je schopen také uUzkého transfée$e(i problérn které jsou
kontextual® a vztaho¥ podobné p&ateini Gloze)¢i Sirokého transferu, tedy problémy
kontextuali podobné fivodni Uloze, avSak zahrnujici nové vztahy (Tzu@élD1a).
Studie Brownové a Ferrarové (1985; in Tzuriel 20Qi&ientovana nejen naisi
transferu, ale také na rychlostemi, prokazala, ze té&ihu poloviny zkoumanych i
nepoukazoval jejich 1Q skér na rychlosteni a/nebo na $itransferu. Na zaklad
téchto pozorovani vytuvdi autori kategorizaci gebnich profit, z nichz obzvIastni
pozornost zasluhujédti, ¢tvrta a zejména posledni uvedend (in Tzuriel, 2R01a

* Pomaly — pomalé tempaeni, Uzky transfer, nizké 1Q

* Rychly — rychle sedi, schopen Sirokého transferu, vysoké 1Q
» Reflektivni — pomalé tempatani, Siroky transfer

* Kontextow vazany — rychle secy uzky transfer

20



* Vysoko skorujici — rychlé tempaeni, Siroky transfer, nizké 1Q

Ackoli uvedend kategorizaceiqustavuje jen nastin moZzného vystupu dynamické
diagnostiky, ktery je dale obohacen o podrobny goghodné intervence, lze si
piedstavit, Zze podobny vysledek je proipbty Skolni praxe mnohem uchopiigBi nez
informace o aktudlnim intelektovém vykonu testovemédigte v rekterych
standardizovanych testech inteligence.

U¢ici testy (Lerning tests, Lerntests)

Také série tzv. dicich test, jejichz domovskou oblasti je éecko a Holandsko,
vznikala v ndvaznosti na dilo Vygotského a Galmer{fizuriel, 2001a; Sternberg,
Grigorenko 2002). Jejichupodni autor, smecky psycholog Guthke, se pokousSel
skloubit rekteré parametry statickych a dynamickych testvytvail testové nastroje,
které jsou vramci dynamické diagnostiky jedny phESich tradénimu,
standardizovanému dfeni schopnosti (Haywood, 1997; in Sternberg, Geigko,
2002).

Ugici testy existuji v podabdlouhodolsjsi (interverni faze trva cca sedm dni) i jako
kratkodobé baterie, jejichz intervan faze je pimo zahrnuta do testové procedury
(Tzuriel, 2001a). V ramci intervence vyuzivaji opaéni, pobidky a zZfnou vazbu
v rizném rozsahu (Tzuriel, 2001a; Sternberg, Grigor&tki).

Dle Guthkeho a Wingenfelda (1992; in Tzuriel, 200dakladaji zagry raznych studii
intervenci zfisobené zlepSeni vykonu v posttestu, dale poukaraijifakt, Ze toto
zlepSeni nebylo ve vyznamné imipredpoditelné vykonem v pretestu, tj. efekt
intervertni faze pinasi novou diagnostickou informaci.

Guthke, stejan jako dalSi odbornici (na@p Feuerstein, 1979; in Tzuriel, 2001a)
upozonuje, Ze dici testy pravépodobr nedokazou fedpovdét dalSi intelektovy
Vvyvoj déti, u nichz nasledhpo testovani nepreéhne intervence, ktera by zmila jejich
kognitivni ¢innost. Toto omezeni je praggbdobré zagicinéno faktem, Ze &ici testy
pati mezi dynamicko diagnostické metody, které neaghirnmetakognitivni
zprostedkovani (Haywood, Lidz, 2007).

V této souvislosti Guthke poukazuje na obecny pobl nastraj dynamické
diagnostiky, ktery uvadi jejich twce do situace, kdy se duptikloni k vysoce
individualizované tréninkové fazi, ktera vSak powekirelativieé vysoké subjektivit
administrace a skoérovani testu. Na druhou stratandardizace a psychometricka
analyza testového procesu a potazmodiedividualizovany tréning povedou ke ztrat
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vyznamnosti a smysluplnosti vysledku (Tzuriel, 2801K pon&rné uspokojivému
feSeni tohoto problému dadg nag. Lidz (Haywood, Lidz, 2007), kdyz vyuZziudste
statickeé i dynamické testy v ramci jednoho komplerrdiagnostického procesu.

Ve  snaze propojit individualizovanou diagnostiku charakteristikami
standardizovanych tdésbyly na z&klad ucicich tesk vytvoreny Diagnostické programy
(Diagnostic Programs) a testovaci baterie ACIL —aptidve Computer Assisted

Intelligence Learning Test Baterry (Guthke, Beckma000).

2.5.3 Reuven Feuerstein

»Vygotského teorie zony nejblizSiho vyvoje a jelohled na diagnostiku a proces
zprostedkovani  (mediaci) je  srovnatelny s Feuersteinovyrkonceptem
zprostedkovanéhodeni (MLE — Mediation Learning Experience). Podlgdgkého je
podstatou zprosedkovani penos znak symbak a vyznani. Nerozvadi vSak, jak je
tento proces uskuieen. Feuerstein naplje tento pozZadavek svou koncepci
zprostedkovanéhodeni* (Taylor, 2000, s. 28,/l. autor).

Profesora Reuvena Feuersteina lze Wasme dob povaZzovat za s¥oznameého
kognitivniho psychologa, ktery proslul teoretickduaplikaéni ¢innosti v oblasti
kognitivni modifikovatelnosti (viz dale) a diagnmsio — intervednimi nastroji z této
¢innosti vyplyvajicimi. Zaklad jeho édecké prace tud predstava inteligence jako
moznosti, jiz Ize zkoumat a naslédmzvijet; nikoli jako daného a némého atributu
jedince.

Jak uvadji mnozi autdéi (Kozulin, 1998; Taylor, 2000; Sternberg, Grigaken2002),
Feuersteinovo dilo je v mnoha ohledech blizké wéedené Vygotského koncepci —
oba autory spojuje tdlaz na vyznam socializace pro rozvoj inteligencé¢gmz za
klicovy moment povaZzuji asistované (zptedkovaného) ¢eni.

Kromg jisté piibuznosti s Vygotského koncepty (a také vySe Zmémavaznosti na dilo
Andrého Reye) lze ve Feuersteigoypraci sledovat inspiraci dalSiméhiasnym
teoretikem psychického vyvoje, Jeanem PiagetentjaiReuerstein studoval. Podabn
jako Piaget vychazel jeho Zak Feuersteinfedpokladu, Ze kdeni miZze dochéazet
pouze na zakladzachézeni s prasdim — vyvoj mysleni pak probihd jako neustale
srovnavani zvet prichozich podétd a uvnit existujicich schémat, ktera vznikla na
Podle Feuersteina v3ak nelze povaZovat zachazemisgedim samo o sa@b(resp.

v interakci s biologickym zradnim) zag&gejni princip kognitivniho vyvoje a podobn
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jako Vygotskij klade obzvlastnitdaz na Wity typ interakce se socialnim preéesdim,
kterd smdtuje ke strukturalnim zsmam v oblasti kognice (tzv. zpréstikované &eni).

»Z praci Vygotskeho a Rom Harrea jgegmé, Ze jedinec ma ,dvoji ontogenezi“.
Zvlase k biologickym determinadatn existence musi byt dodany socio-kulturni prvky,
prvky prosktedi.(...) Dodali jsmereti ontogenezi. To, co je typické a gkud jedingné

u cloveka — transmise sebe sama a kultury” (Feuersteifg28. 14).

Dulezity kontext vyvoje jeho teoretické koncepce tmdézt v biografickych adajich —
rumunsky rodak Feuerstein (nar. 1921), jedno ztdd#fi profesora judaistiky, vyrostl
a zahajil svou pedagogickou kariéru v Moldavskoblasti se silnou zZidovskou tradici
Psychologii spoléné s witelstvim studoval nejprve v Bukuresti — v té doiz také
pusobil jako witel ve Skole pro handicapovanétid Ve druhé s¥tove valce byl z&en
gestapem, po zti#& emigraci do Palestiny zde pokowal ve studiu psychologie,
piicemz z&al pracovat jako specialni pedagog s mladistvirtefi koreZili holokaust
(Pokorn4, 2003).

Tehdy se Feuerstein setkal se sirotky, s postizengétmi i s dtmi z etnicky
mensSinovych rodin, z nichz ¢které nikdy nenav&tovaly Skolu. PestoZe jejich
vysledky z inteligetinich tesi poukazovaly na diagnézu nevratného vyvojového
opozdni, Feuerstein odmitlfmout takto zjednoduSujici pojeti mentalni retaela
Praci s&mito détmi postup® dosgl k zawru, Ze jejich skutény intelektovy potencial
je mnohem sil§si, nez by se mohlo zdat na zakiaslandardizovaného intelektového
vySeteni (Lebeer, 2006).,Bylo to preswdceni, které vytvblo pojem lidské
modifikovatelnosti. ¥ili jsme, Ze clovek mize byt modifikovany bez ohledu na
etiologii, ktera ho pinutila, aby se choval, jak se choval* (Feuerstedf06, s. 14).
ProtoZze se uéthto dti opakovas setkaval s neschopnosti propojovat objekty a
udalosti, piciny a nasledky, s obtizemi v prostorové orientgmmda, spabval gicinu
onoho selhavani vramci tr&dich tesh inteligence v nedostateém rozvinuti
ucebnich strategii a prodes Posléze vytviil Feuerstein invevntd moznych
kognitivnich deficifi, inspirovany Lurjovym modelem, jenz &lgnuje fi Urovre
zpracovavani informaci — Feuerstein tedy Kovo deficitech na Urovni vstupu,
zpracovani a vystupu. DalSi dimenzi mozZnych défickterda vyznam& ovliviiuje
vSechny iti jmenované Urow predstavuji emocionatamotivaini faktory. Mezi
deficity na vstupu pét nag. neschopnost vnimat vice zdrojnformaci najednou;

deficitem na arovni zpracovani je rfamedostatekii absence planovitého jednani;
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odpowdi stylu ,pokus-omyl* jsou pak ifkladem deficitu na vystupu (Feuerstein,
2002).

V dusledku &chto kognitivnich deficit, zpisobenych deprivace v kognitivni oblasti, se
jedinci nedokazi &it ze zkuSenosti, anitpSkolni vyuce — dkteré si sice dany poznatek
osvoji, ale ve velice kratké dolej ztraci az v takovém rozsahu, jako by se smikdy
nesetkaly; jiné &i nedokazi aplikovat n&ené v praxi, nebo selhdvaji ve Skolni vyuce,
protoZe se nejsou schopny adaptovat na situacidloihro &eni. Tyto dti se ovSem

v domacim prosedi, @i pracici pti hie, mohou jevit naprosto v no&m,Nenaucily se
myslet v souvislostech. Nejsou schopny poznatkyktstovat, organizovat. Jejich
zakladni charakteristikou je impulzivnost v jedn@nimysleni a to, Zesjimaji jen
jednotlivé informace. Nejsou schopny gibwise ze svych chyb. Tyt@tdjsou tedy
neus@sSné ne proto, Ze by nebyly dostateinteligentni, ale proto, protozeckteré
jejich poznavaci funkce nejsou dostaterozvinuty.” (Pokorna, 2003, s. 1).

Tyto Feuersteinovy zkuSenostifepmné piedznamenaly vznik teorie strukturdln
kognitivni modifikovatelnosti, ktera se vyzhge mj. radikalnim pedagogickym
optimismem a drazem na socialni a kulturni zaklad kognitivhihovajg jedince.
.Feuersteinrik4, Ze limity deni nemohou byt/pdem znamé ani dané. VSichni lidé se
mohou rdnit, predstavuji otekené systémy, které dokazou docilit smysluplné
strukturalni zrany* (Lebeer, 2006, s. 51).

Dal3i z kitovych Zivotnich udélosti byl studijni pobyt ve Safsku v letech 1946 —
1949. Feuerstein se zde sezndmil s Carlem Gustdusigem a s Jeanem Piagetem,
navstvoval také pednasky vySe zmémého Andrého Reye.dem tohoto studijniho
pobytu misobil Feuerstein jakdeditel centra psychologickych sluzeb pro mladez
emigrujici do Izraele — Psychological Services aiuth Aliah. Podilel se rowi na
vyzkumu tzv. ,Zenevské skoly* (André Rey, Marc Rétlle, Maurice Jeannet), ktery se
orientoval na marocké, berberské a izraelsiteé @Pokorna, 2003).

Dnes je Feuerstein zakladatelenteditelem Mezinarodniho centra pro zdokonalovani
ucebniho potencialu (International Centre of the Haleanent of Learning Potential,
2000) a vyzkumného institutu Hadassah — WISO — @analeruzalég Je profesorem
psychologie na univerzitBar llan (Izrael) a hostujicim profesorem i@k univerzit

v USA (Southeastern Centre for the Enhancemeneafriing, 2004a).

Jeho metoda Instrumentaniho obohacovani (viz d@tepyla preloZzena dorady
evropskych a &kolika asijskych jazyk. Vznikla také verze psana Braillovym pismem

pro nevidomé.Je vyuzivana v mnoha zemichéwv vSech kontinefit Jen v Evrop
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existuji desitky autorizovanych vycvikovych centgjich zakladani rowg probiha
v celoswtovém nefitku.

Feuersteinovy myslenky a metody nabyvaji na prostub vyuZzitelnosti také #eském
prostedi, a to aplikené i na vyzkumné rovié V roce 2001 vzniklo prazské centrum,
umo#iujici uchazéim ziskat os¥déeni pro praci s Feuersteinovou metodou
instrumentalniho obohacovani (Pokorna, 2003); \Wavdynamické diagnostice dle
Feuersteina (LPAD) sefipravuje. V sodasné dob jsou Feuersteinovy metodyGR
Siteny centrem Cogito (Centrum Cogito, 2012) a centRozum (Centrum Rozum,
2011) zajisujicim agendu kuiz Zajem o Feuersteinovy postupy s# fdk vceském
prostedi, tak na sousednim Slovensku.

Malkova (2008) provedla srovnavaci studii,&gajici k owteni &innosti programu FIE

u sociokulturg handicapovanyctteskych a romskychéti. Po 60 — 72 hodinové
aplikaci programu (romské étl v pribéhu studie ¢asgji absentovaly) konstatuje
statisticky vyznamné zlepSeni v oblastteni a wrkterych testech kognitivnich
dovednosti — zde je vSakeba pistupovat K interpretaci s opatrnosti vzhledem
k nizkému potu responderit (N=9 v experimentalni i srovnhavaci skugin

Pozitivre vyzniva roviZ kvalitativni srovnavani obou skupin, a to zejmeripac
korekce percamich obtizi, impulsivity v &ebni aktivi€; autorka dale zaznamenava
pokroky v dovednosti samostatmerbalizovat postupeSeni ukolu a vytuaét transfeci
piremostni k analogickym probléim ¢i situacim kazdodenni skuteosti (dle autora
vzdy nebyl nekomplikovany aftimocary. Autorka studie souhrankonstatuje, Ze
program FIE ,je mocnym nastrojem pro rozvoj kognitivnich dovestn dti ze
sociokultur odliSného progedi. Jeho uziti ovSem neni ,instantni, rychlé a
nekomplikované, jak bychom si pro Skolni pradlip (Malkova; in Pokorna, 2006, s.
147). Vysledky studie rovéZ poukazaly na pahkud problematicky bod evaluace
instrumentélniho obohaceni diagnostickou bateaticitych tesi, které pl nepostihuji
aplikatni silu této metody jako nastroje &my stylu W&eni a usuzovani (Malkova,
2008).

Feuersteinovo dilo je u nas jiz zachycovano také@roani renomovanych teoretickych
publikaci — MikSik (2001) i» vyctu raznych koncepnich gistupi k vymezovani
schopnosti Wlenuje teorie, orientované na schopnosit uise. V tomto kontextu
obzvlas¢ upozotiuje na pistup Feuersteina,Na zaklact kritického istupu ke

klasickym teoriim chdpajicim inteligenci jako r@mou viastnost limitujici moznosti
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uceni jedince (...) volil § préci s retardovanymi &mi jiny postup: testovat jejich
intelektovou urove s cilem postihnout nikoli seasnou dovednost (co je s teSit
v testu inteligence nyni), ale co je vjeho vybav co se dokaze pomociizre
variovanych instrukci nait* (Miksik, 2001, s. 125).

VySe uvedené bibliografické a souvisejici Udaje tindg ramec Feuersteinovy
teoretické a aplikani ¢innosti, jiZ se ¥nuje nasledujici text, orientovanyeplevsim na
teorii strukturalg kognitivni modifikovatelnosti a na koncept zpiestkovaného teni
(MLE - Mediated Learning Expirience), ktery lze a&ih za jeden z pihi
Feuersteinovy teorie (a zaraveamotné dynamické diagnostiky). Dale budeovana
pozornost metad instrumentéalniho obohacovani (IE — Instrumentalidment) a
hodnoceni &ebniho potencialu (LPAD — Learning Potential Assemst Device), jezZ
bezpochyby pét k nejvlivrejSim pracim v historii dynamickéhaiptupu (Chuchutova,
2007a,b).

Strukturaln € kognitivni modifikovatelnost (Structural Cognitive Modifability —
SCM)

Teorie strukturdlé kognitivni modifikovatelnosti pojiméloveéka jako bytost adaptivni,
otewenou a pistupnou zrminam. Centralni Udlohu vtéto modifikovaletnosti
(,zmeénitelnosti*) lidského organismu hraje oblast kogniskrze niz mohou probihat
také zngny ve sfée emocionalni a behavioralpkeuerstein pgi parafrazovani Freuda
pohlizi na kognici (poznavani) jako na kralovskasta ke zéné jednani a chovani
jedince. Jakmile jednou vybavirieveka adekvatni slovni zasobou, schopnostsp
vhnimat a zpracovavat informace, Zadoucim formulowamypotéz a dovednostmi
spravre vyvozovat zavy, snaze a fesrji porozumi svym pocim a novym
zkuSenostem* (Lebeer, 2006, s. 52).

Potencial jedince fZe byt modifikovan progtdnictvim @eni a &chto znén Ize vyuzit

k dalSimu rozvoji — to je podstata inteligence mcé Feuersteinovy teorie. Kibvym
zdrojem &chto znén v oblasti kognice, schopnym tlumit viivy genetick predispozic,
organickych znevyhodmi ¢i vyukové deprivace, je zkuSenost zpredkovaného

ucent.

Zprostiedkované weni (MLE — Mediated Learning Expirience)
Feuerstein nepovazuje faktory jakeéd@nost, stav i narozeni, Urouve vysgElosti ¢i

emocionalni vyrovnanost dfe i rodice, dokonce ani socialrekonomicky statusi
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kulturni a etnické odliSnosti rodiny samy o &oba @ic¢iny rozditi ve vyvoji
kognitivnich funkci. Tyto vlivy oznauje jako distalni faktory, neldanohou m@sobit na
rozvoj kognitivnich funkci pouze zprastlkovar, skrze proximalni faktor, kterym je
zkuSenost zprostdkovaneho &eni, event. jeji nedostatek, vedouci ke stavu kuilbhw
handicapu a k defiditn ve vyvoji poznavacich funkci (Feuerstein, 2002).

Podle Feuersteina je vyvoj kognitivnich funkci deradwma klicovymi modalitami —
modalitou pimého kontaktu s okolnim préstim a zkuSenosti zprostikovaného
uceni. Samotny kontakt s préstlim je vSak spiSe nahodilym procesem, tiehim¢
zavisi na aktualnich podminkach a uspldni okolniho prostdi, stej@ jako na
momentalni vyla#hosti jedince dané poéty registrovat a zahrnovat do svych
kognitivnich struktur (Feuerstein a Feuerstein, 119@ Malkova, 2008; Feuerstein,
2002).

ZkuSenost zprostdkovaného &eni je naproti tomu zodpegnd za kognitivni a
emocionalni vyvoj jedince.Zprostredkované d¢eni je zpsob komunikace mezi
lidskymi bytostmi (rodi — detmi, witeli — Zaky), ktery zjsobuje, Ze fijemce mediace
ziskava #izné metody, jimiz organizuje to velké mnozstvirnmdgi, které k é&mu
pribézre proudi z okolniho #ta. Vlast@ ziskava tendenci organizovat to velké
mnoZstvi informaci aktivnim igobem¢imz je mdni ve znalosti* (Feuerstein, 2000, s.
154, pel. autor).

Obsahem situace zpréstikovaného &eni je tedy interakce dit(¢i dosgly, ktery je
zde v pozici zaka) — zprdstlkovatel (rodi, ucitel apod.), ktery organizuje pro &igwt
podreta, filtruje je a facilituje zaznamenavaniitych klicovych podsta (Feuerstein et
al. 1980, s. 16; in Sternberg, Grigorenko, 20@2ksobenim tohoto procesu ziskav& dit
(zak) ucité struktury @eni a chovani (Kozulin (1998) o nich hdvoako o
.Kognitivnich prerekvizitadch), které se pak stadvagzejni slozkou jeho Zsobilosti
zpracovavat Pme podsity z prostedi samostatn

Jak ale upozawje nap. Kozulin (1998, s. 65, ipl. autor), ,ne kazda interakce
zahrnujici di¢, dosglého a podeét vede ke zprogtdkovanému deni (MLE)" — za
zprostedkované &eni nelze oznat nap. vyucovani, i némz jsou dikti predkladana
pouze fakta, instrukce a ukoly, nevede tudiz ke&renkognitivni struktury, ktera by
ovlivnila podobu pisti interakce a rowz dalSiho gebniho procesu (Lebeer, 2006).
Pro vymezeni konceptu zpréstlkovaného &eni formuluje Feuerstein dvanact
rozhodujicich kritérii, pcemz za kikové povazuje tytorit zamer a vzajemnost (vydy a

modifikace poditi tak, aby je di& zaznamenalo a uchopilo; vedeniétdit aby se
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angaZzovalo v situaciceni); vyuZziti v SirSim kontextu (osvojovani dovesdti@ znalosti,
které gesahuji dimenzi ,tady a d§, zprostedkovani vyznamu (udavani citového,
kulturniho, socialniho a nabozZzenského vyznamu usigv udalostem, interakcim,
prednetam). Mezi dalSi parametry zkuSenosti zpieskovaného &eni, které nemusi
byt vzdy gitomny, spiSe charakterizuji povahu dané zped&bvané interakce
(Feuerstein, 2000), patbudovani pocitu kompetence, sdileni, podporaviddalnich
odliSnosti, ¥domi lidského byti jako emici se skuténosti, cesta za optimistickymi
alternativami atd. (Feuerstein, 2002).

Za priznivych okolnosti mize dit téZit ze zkuSenosti zprastdkovaného ¢eni uz od
raného dtstvi — v rodig, neba@ ve vSech etnickych skupindch ma kazda generace ma
piirozenou tendenci zprdstkovavat vlastni kulturniédictvi svym néasledovniim.
Zda se vsak, Ze tato univerzalniiebia je na mnoha mistech gasného ssta naruSena
, Rada rodi7: se vzdava moznostigdavat hodnoty, kulturni vyznamy, historii a tradic
svym potomkm. Neusiluji o to, aby daem vystlili zakonitosti seta, ktery je
obklopuje, nevypra§i jim pribehy, ale nechavaji televizi, aby vypedv za r¥;
nezpivaji si s&mi, neodpovidaji jim na zvidavé otazky; zkratkai m#liS malo casu
na to, aby svédi nécemu nadili“ (Lebeer, 2006, s. 55)Mezi piicinami nedostatmé
motivace k pedavani kulturniho dalictvi, autor uvadi nizky socidainekonomicky
status, valky, rozvodyi jiné formy odluky v rodinach, figlidnéni, naruseni socialnich
vztahi a nedobrovolnou migraci. Upozmije, Ze uvedené situace nemusi aupistit
ve sniZzeni rodovské angaZzovanosti ve vychiov v hojném nititku se tak ovSemege.
Souasti Feuersteinovy teorie¢asti vysta¥né na radikalnim optimismuwi ptirozerg
lidské tendenci @nit se a rozvijet pod vlivemceni, je geswdéeni, Zze ani vyse
uvedené skutmosti neniteba pojimat zcela deterministicky — a naémamneni nikdy
pozck, dokonce ani vippadech dlouhodobého nedostatku zkuSenosti
zprostedkovaného ¢eni (Lebeer, 2006). Feuerstein se v této souvidhostava az ke
kontroverznimu zasru, ktery zavrhuje koncepci kritickych period,ddirych pro rozvoj
urcitych dovednosti,Mluvime o lidské modifikovatelnosti jako @dem, co samo o
soky mize mit vliv v kazdémeku. Neexistuji kriticka obdobi, jak si minuli i gasni
vedci mysleli a mysli“ (Feuerstein, 2006, s. 14).

Predchozi text nastinil teoretick& vychodiska, z hiszeSly Feuersteinovyiimosné,
propracované a ve své dobelmi originalni metody zr@mé Sfe aplika&nich moznosti.
Jsou ukeny pro dti i dospelé se specialnimi vyukovymi p@bami, s komunikanimi i

emanimi problémy. Zdokonaluji procesy¢eni a usuzovani nejen u osob kulturn
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odliSnych a deprivovanych (Feuersteinovo vymezemiukni diference a kulturni
deprivace viz nap Tzuriel, 2001a; Feuerstein 2002; Malkova, 2008g také u

intelektow nadpfimérnych jediné. Krom¢ Skolstvi naléza uplatni nag. v armad,

v riznych medicinskych profesich a v oblastiimyslu. U starnoucich osob a u
pacienti po zragni zpomaluje deterioraci kognitivnich funkci (Thedrnational Center
for the Enhancement of Learning Potential, 2000a).

Metoda instrumentalniho obohacen{(IE — Instrumental Enrichment)

Program instrumentalniho obohaceni je celtsx uzivany nastroj slouzici k rozvoji a
efektivnéjSimu vyuZzivani potenciélu jedince. Podle Feuemsted dalSich spoluautor
metody je jejim poslanim,rozSirovat kapacitu lidského organismu stavat se
modifikovatelnym progednictvim pimého vystaveni podiim a z&zitkm z okolniho
prostedi, které ¢loveku poskytuji zivotni udalosti, formalni i neformalocebni
prilezitosti“(Feuerstein a kol., 1980; in Malkova, @& s. 64).

Individualré i skupino¥ aplikovatelna metoda obsahuje sérii Uloh abstiaktn
charakteru — tzv. instrumenty (fafKategorizace, Analytické vnimariiasové vztahy,
Orientace v prostoru), jejichz dii cili je rozvoj metakognice, kognitivnich proées
motivace a seberegulace skrze zkuSenost Zpddstvaného &eni, ¢imz tato metoda
smetuje k naprav deficitnich kognitivnich funkci (pramenicich z ostiujici
zkuSenosti zprogdkovaného &eni), k obohacovani slovni zasoby, ale také
k podrécovani motivace proreSeni ukal a problémovych Uloh (zprdasdkovani
zazitku uspchu, zdarnéhdeSeni problému vlastnimi silami), k probouzeni dhblea
hloubavého mysleni, a to pomoci konfrontace €alsgm i nedsfrhem v @ebnich
situacich.

Nap. v instrumentu Uspg@dani bod se Zaci ti nachazet zadané vztahy ve shluku
bodi podle utitych pravidel, picemz je kladen ozvlaStniuthz na pé&livé panovani,
vytvareni hypotéz, fesnost a seberegulaci. Instrument Orientace v@uosintiuje

k co nejdokonalejSimu osvojeni relativniho a stdléystému prostorovych vztiah
(vepredu, vzadu, vpravo, vlevo) tak, aby Zaci dokazalbuat polohu pednmetu vidi
sokE i jinym objektim apod. Skrze oblast kognic&gobi instrumenty také na dalSi
sloZzky osobnosti;V instrumentu Porovnavani se Zaciiuépe porovnavat, tj. hledat
shody a odliSnosti. Cilem je, aby docilili samasélio porovnavani objekt Mnozi
kulturne deprivovani lidé maji velice omezeny systénmrebota nerozsahlé vzorce

postup: pri porovnavani objeki Maji-li se nauit Iépe porovnavat, jeréba obohatit
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jejich nawené vzorce o kritéria, podle nichZ Ize porovnavajekty, obrazky i
abstraktrjSi zazitky" (Lebeer, 2006, s. 65).

Uvedené i dalSi instrumenty spojujéraz na pesnou, systematickou pracigdomeé
planovani, rozsovani slovni zasoby, ale i na vyteai repertoaru seberegétach
dovednosti. DBraz je kladen na pozadavek co nejvice samostatéée piaka za
provazeni, usirmovani ¢i podrécovani witele (nebo psychologa apod.) slefitym
cilem je totiz zmina role pasivniho ifjemce reprodukujiciho informace v aktivniho
puvodce informaci novychiimz dochazi k posilovaniugiéry ve vlastni kompetence, a
tedy i k obnovovani pozitivnino sebepojeti.

DalSi podstatny efekt spiva ve zm¥né pracovniho stylu titeli — prostednictvim
uvédomeni si, jak probihaji kognitivni procesy a jaky ugpb zprogtdkovani
tedy zvolit pro kterou situaci; ro¥d podporuje individualniistup k Zakm (Lebeer,
2006). Metodu instrumentélniho obohaceni tedy kmeapovat za inspirativni,cinnou
cestu k mnohostranné podpazaki, ale také k podftovani profesniho rozvojeitelt
Sirokého spektra.

Instrumentalni obohaceni se mj. vyZaje striktni volbou pedmétové nespecifického
obsahu. Podle Feuersteina je toledity predpoklad pro napbvani hlavnich cil
programu, nehd ,jakékoliv snahy pouzivat kurikuladen zakotvené programy pro
dosazeni tohoto cile davaji vzniknout hybridnimsgabln, ktery nema odpovidajici
uspoddani ani vhodny pibeh, nebo dokonce oslabuje realizaci cile vygta
predpoklady pro mysSleni (Feurstein a kol., 1980; i@kdva, 2008, s. 73).

Hodnoceni webniho potencialu(LPAD — Learning Potential/Propensity Assessment
Device)

DalSi pozoruhodnou aplikaci Feuersteinovy teorigregram, umoiujici hodnoceni
ucebniho procesu z hlediska kognitivnich funkci, apéra strategifeSeni problérin
Prestoze Skoleni v této metod ramci CR zatim neprobiha, bude zde baterie LPAD
podrobré predstavena, nelicse jedna o vyznamny nastroj dynamického hodnogeni
CR rozsfensjsi program instrumentalniho obohaceni je &iam spis intervems).

LPAD ideow vychazi z Feuerstinovy kritiky pojeti inteligenagejiho ngteni, ktera se
vztahuje ke d¥ma oblastem —ipdevsim jde o pojeti inteligence jako fixni, jedno
vzdy dané charakteristiky jedince. Feuerstein vyg proti tomuto nazoru

s preswdcenim, Ze inteligenci jakoZto fluidni fenomén Izeodhymi postupy rozvijet a
meénit. Poukazuje na skuteost, Ze nizSi vykony v trathiich testech inteligence
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koresponduji s niZz8im soci&lr- ekonomickych statusem a iggtusnosti ke kultumh
odliSnému prosedi, coz ovSem dané testy neberou v potaz. Déalizuje omezenou
platnost vystup téchto tes, jez meéfi momentalni vykon v relativnumélé situaci a
nemohou proto zdagnpredikovat Skolni usgnost, o skutém potencialikloveka a
moznostech jeho rozvijeni nem&uPokorna, 2003).

Vznik baterie LPAD koncem padesatych let dvacatétaeti souvisel s masovou
emigraci do Izraele. Vzhledem ke #n& kulturni diverzit imigranti, ale také k jejich
slozitym Zzivotnim okolnostem v fbchu vale&nych let nebyl potenciatady z nich
validn¢ mefitelny tradeénimi testy inteligence. Feuerstein, ktery v té &gvacoval
v adapté&nim programu s imigranty v ramci hnuti Youth Aliyahatal na zéklad
danych skuténosti vyvijet baterii dynamického hodnoceni schapine ndzvem LPAD
— Learning Potential Assessment Device. Pojem @k zamenil v devadesatych
letech dvacatého stoleti za termin ,propensity“patie neevokuje potencial jako
omezenou entitu (Feuerstein, 2000).

Podobsr jako u metody instrumentalniho obohacenicsgoteoretické zakotveni LPAD
v konceptu strukturath kognitivni modifikovatelnosti, jez poukazuje nandynickou
povahu inteligence, a tedy na moZnosti rozvojermmétu jedince.

Stejre jako dalSi nastroje dynamického hodnoceni se LRABnoha srérech odliSuje
od tradénich, tj. statickych testovych procedur — spiSe meZ vystup v podab
kvantifikovatelnych odpodi je orientovano na pbéh vykonu, resp. na proces
uvazovani. Namisto srovnavani s normami pro dakyuvaZzuje nad vykonem jedince
intraindividualrg, tj. vzhledem k jeho vlastnimu vykonu v jiné dob za odliSnych
podminek. SpiSe nez na diagnostiku aktualni troxykonu se zawiuje na webni
tendence a kognitivni modifikovatelnost, a to predhictvim zamrného navozovani
kognitivnich znén a hodnoceni jejich idledki (The International Center for the
Enhancement of Learning Potential, 2000b).

Lze shrnout, Ze nastroj se liSi od klasické diatkpsschopnosti z#nou objektu
hodnoceni  (orientaci na proces), hodnoticiho nastrqrelevantnino ke
zprostedkovanému &eni a zarove dostaténé senzitivniho k zachycovani drobnych
zmen v kognitivni¢innosti jedince), diagnostické situacéi@z na vytvéeni podminek
nezbytnych k optimélnimu fungovani jedince) i ipretaci vysledk (Feuerstein, 2000;
Feuerstein, 2002),Vysledkem metody hodnocenfebbniho potencialu je popis profilu
modifikovatelnosti zaznamenavajici oblast, v nizre@y projevily, kvalitu, obecnost a

trvalost dosazené zmy, charakter a mnozstvi intervence jgbiné pro strukturalni
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modifikaci. Zavrem LPAD je popisné pedagogicko-psychologické dafeori*
(Kozulin, 1998, s. 73,/8l. autor).

Uvazujeme-li v kontextu tvorby Feuersteina, LPAD &t vyuZivano zejména
v situacich, kdy je feba zhodnotit potencial hlogih nez to umo#uje metoda
instrumentalniho obohacovani. Nastrojiza byt aplikovan individuathi skupino,
piicemz administrator vzdyipdstavuje aktivni a silnou s@ast procesu testovani;
prostednictvim klasického uspédani dynamickych metod (test — zptedkovani —
retest) je schopen zachycovat drobnéémynve vykonu, jez poukazuji na miru
modifikovatelnosti potencialu jedince (Southeast€entre for the Enhancement of
Learning, 2004b).

Jednotlivé udlohy jsou konstruovany v kontextu tnmjenzionalniho modelu,
zahrnujiciho stupeznamosti a komplexity ulohy, modalitu dané uloklyre-logicka,
numericka, prostorova, obrazkekonkrétni, verbalni a figuralni) a druh mentalni
operace, ktera je zagebi k vyreSeni ulohy (analogi¢azeni, tidéni apod.) (Feuerstein,
2002).

Testovou baterii tvid 15 instrument, jeZz se vztahuji k percepci, pozornosti, pam
ieSeni problérn a k logickému usuzovani — mezi metodami Ize ngjigzzmininou
Reyovu komplexni figuru v modifikované verzi, dynaky pojaté Ravenovy Barevné
progresivni matice a Standardni progresivni madiganohé dalSi — napOrganizace
bodi, Pangtovy test Sestnacti slov (The International Centerthe Enhancement of
Learning Potential, 2000Db).

Intervertni, resp. tréninkova faze LPAD kladéirdz na regulaci chovani (zejména
inhibici a kontrolu impulzivity), napravu deficierith kognitivnich funkci,
obohacovani repertoaru mentalnich operaci i dalsiglasti souvisejicich s tlohou
(nag. pojmenovavani prostorovych vztgha na vytvéeni reflektivnich, pronikavych
mySlenkovych procés

V ramci hodnoceni vysledk diagnostikovaného jedince se sledujedevsim jeho
potencial pochopit princip problému aiegit ho; mnozstvi a charakter pomociipbhé

k pochopeni daného principu; zda dokaze tento ipriaplikovat v odliSnych ulohach;
preferovand modalita a&ebni strategie (Feuerstein, 2002).

Zatim méw znamou modifikaci popsaného nastrojedstavuje metoda LPAD — B
(Learning Potentional Assessment Devide — Basailena na &i predskolniho wku.
Své vyuziti ma také u biologicky starSich jedingez vsak intelektay odpovidaji této

vékove skupi®. Podobi jako LPAD ma byt tento nastroj vyuzivaregevsim tam, kde
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vyvstavaji specialni vyvojovéi vzdélavaci poteby, resp. obeeénieceno v ffipadech
vyZzadujicich co nejdokonalejsi zmapovéa&ehniho potenciélu jedince.

Nastroj se sestava z 16 instrunigritteré jsou primamh orientovany natyii oblasti:
senzomotoricky vyvoj, pa#éf, utvaeni koncept a abstraktni uvazovani. Testova
situace nabyva podoby cyklu ,test — pozorovani regfedkovani — test — pozorovani —
zprostedkovani atd.“, vychézejiciho z klasického usg@ni dynamické diagnostiky.
Examinator vytvéi z dostupnych instrumehntbaterii, kterd mu umozni systematicky a
hloubkow pronikat do debniho potencialu jedince, a tim &ovat k vytvdeni profilu
modifikovatelnosti, jenZ vypovida o kognitivnim fyovani, oblastech mozné &ny,
reakcich na zprostdkovani atd. (The International Center for the d&mement of
Learning Potential, 2000Db).

Autofi souhrnné publikace o dynamické diagnostice povdiaterii LPAD za jeden

z nejpozoruhodfSich (...) pinos: na poli dynamické diagnostiky* (Sternberg,
Grigorenko, 2002, s. 49)Jeji vytv&eni je ,dynamicky proces, prochazejici
kontinualnim zlepSovanim, roasvanim a propracovavanim* (Feuerstein, 2002, s.,565
prel. autor).Mezi sokasné cile tohoto procesu flatpeviovani teoretického zakotveni
nékterych sledovanych profnnych, roz&ovani diagnostické baterie a jeji vyuzivani u
dalSich skupin populace, studium preferovanych titodaneintelektovych faktdr
vramci LPAD a zkoumani gkterych ukazatél validity v souladu s teoretickym

zakotvenim baterie (podro§nviz Feuerstein, 2002).

2.5.4 DalSi pristupy dynamické diagnostiky

DZuka a Kovalikova cituji metaanalytickou studii Swanson a Lessié (2001; in

DZuka, Kovatikova, 2008), ktera *azuje mezi nosné (resp. tr&di) procedury

dynamické diagnostiky tyto: hodnocendebniho potencialu (Budoff,), testovani lifit

(Carlson a Wiedl, Swanson), zpr@stkované hodnoceni (Feuerstein) a asistovaegiu

a transfer (Campione, Brownova, Ferrarova, Joriteiaberg).

Sternberg a Grigorenko (2002)maseji odlisSnou klasifikaci; vzhledem k Gatu p@tu

metod dynamické diagnostiky je kategorizujidtg zakladnich klasir.

* metakognitivni intervence zacilena na&eni zobecnitelnych koncepta princip
(napr. pristup Feuersteina), zacilena na struktérdognitivni zrmeény. V rdmci této
klasifikace se jedna o jedinyriptup fizeny dittem (jeho postupem, pebami),
zatimco ostatniifistupy jsou dle Sternberga a Grigorenkove orientg\V@ tizeny)

spise ulohami
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» pristupy zaloZené nacani v paibéhu samotného testu (napgsuthkeho tici testy;
metoda stupovanych pobidek Brownove), tedy psychometrické&istppy
orientované na #ieni rozsahu zény proximalniho vyvoje, zejména Geitlok
nastroje vykazuji posmné vysokou prediktivni silu u jedifics podpémérnymi
hodnotami ve statickych 1Q testech

e piistupy vyuzivajici restrukturaci testové situaceetgda testovani limit autoi
Carsona a Wiedla; Budoffovycici testy — viz dale)¢asto zamrené zejména na
miru zlepSeni ve statickych testech schopnosthfgovenci

e pfistupy orientované na zpracovavani informaci, resg. trénovani izolované
kognitivni funkce (nap Swanson — pracovni p&ti)

Uvedend kategorizace $m dynamické diagnostiky jeippracovanim a roz&nim

Haywoodova itidéni zahrnujiciho prvniti z vySe zmignych klastd (Haywood, 1997;

in Sternberg, Grigorenko, 2002).

Haywood a Lidz kombinuji oba uvedené klasifikbsystémy a roz&iji je o dalSi i

podretné gistupy dynamické diagnostiky (viz tabulka?).

Nasledujici text podrok#i predstavi dynamicko-diagnostické &y které jsou

obsazeny v tabulce, avSak nebyly dosud v ramcipetoe podrob#i popsany.

Testovani webniho potencialu (M. Budoff)

Autor zangfujici se mj. na standardizaci intervence v dynaémcktestovani, jeji
konkrétni podobu v8ak podra¥jnnerozpracoval. Na rozdil od Feuersteinov&stoipu
pracuje spiSe na zlepSeni vykonu v ttatlih testech, a pojiméa tedyabni potencial
jen jako miru zdokonaleni vykonu &chto testecl{Sternberg, Grigorenko, 2002).
Zabyva se fedevSim problematikouétd se slabSim vykonem v IQ testech, které
podrétnym zpisobem dli na ,ziskavajici* gainers,tj. ti, ktefi dosahuji nizSiho skore
v pretestu, avSak po intervenci dojde v posttestsigkifikantnimu zlepSeni) a
.neziskavajici flongainers, u nichZ intervence nevede ke znatelnému zlepSeni).
.Budoffiv pristup je pionyrskym, inovativnim aildzitym pokusem zkenit peflive
vyvinuté statické testy do dynamicko-diagnostickyas$tup“ (Sternberg, Grigorenko,
2002, s. 83, fel. autor).
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Tabulka ¢. 2: Kategorizace siri dynamické diagnostiky (podle Haywood, Lidz, 2007,
s. 17)

Haywoodova kategorizace

Tridéni podle | Ustiredni Restrukturace | Uéeni se| Metakognitivni
Sternberga a| predstavitelé | testové situace| v prabéhu mediace
Grigorenkové testu
Strukturaln é
kognitivni _
modifikovatelnost Feuerstein X X X
(Structural Cognitive
Modifiability)
Testovani
uc¢ebniho
potencialu Budoff X
(Learning Potential
Testing)
Stupiiované
pobidky (Graduated
Prompt)

U¢ici test

(Lerntests) Y Guthke X
Testovani limita :
(Testing the Limits) Carlson, Wied
Zpracovavani

informaci Swanson X X
(Information

Processing)

Campione,
Brown

Pristupy, které nezahrnuje ¥idéni Sternberga a Grigorenkové
DD zaloZena na
kurikulu Lidz
(Curiculum based
DA)
Podnétové
obohaceni
(Stimulus
Enrichment)

Dynamicka
diagnostika
malych déti (DA of
Young Children)

Haywood X X X

Tzuriel X X X

Testovani limitia (Carlson, Wiedl)

Zakladem koncepce jergdpoklad, Ze u dkterych znevyhodinych jedinéd muzeme
dosahnout signifikantnich zlepSeni testovych vykompokud je testova situace
uspdadana tak, aby doslo ke kompenzaci ¢asaych intelektovychei vychovou
zpusobenych nedostatk,Slaby vykon ve schopnostnich testecivipaji, alespa do
urcité miry, jedinco¥ neschopnosti spra¢nporozundgt, co se od & ocekava, a
sousta¥ osobnostnich prognnych (nap. testovou situaci vyvolana uzkost, osobnostni
zvlastnosti, sebedcta)* (Sternberg, Grigorenko, 208 98, pel. autor).
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Swansoniv test kognitivnich procesi

Autor metody S-CPT (Swanson Cognitive Processingt)Teterminologicky i
metodologicky navazujici fpdevSim na Feuersteina, Brownovou a Campidtea
inovativni prvek jeho Pstupu, ktery zarovetvori jadro celé teorie, lze povazovat
identifikaci specifické funkce, na jejimz zakéage zde hodnocen a kvantifikovan
ucebni potenciél. Touto funkci je dle Swansona pratpantt, jiz charakterizuje jako
.Systém, ktery simultarnhzadrzuje staré a noveé informace, jeZ jsou manigulyg a
transformovany” (Swanson, 1995b, s. 674; in Stergb&rigorenko, 2002, s. 103 —
104, pel. autor).

Dana uvahaiejmeé predstavuje ojedifly piinos v ramci dynamického hodnoceni, jinak
ji ovSem nelze ozrédt za zcela unikatni;Experimentalni dkazy naznéuji, Ze existuje
skuteny pricinny vztah, fundamentalni pro tyto korelace meziemim pracovni padti

a schopnosti usuzovani. Problémy usuzovani, kied@k \etSi poZzadavky na pracovni
panet, jsou obtizgjsi nez problémy, které kladou mensi pozadavky.ipMkate
s ukolem usuzovani, které zvysSuji tyto pozadavkyyhmuteld zhorSuji vykon*
(Mackintosh, 2000, s. 306).

2.6 Dynamicka diagnostika predSkolnich dti

Psychologicke vys&eni dti predsSkolniho ¥ku s sebou nes@adu specifik — v oblasti
schopnosti se jednd zejména «itou tékavost, resp. kratsi dobu koncentrace
pozornosti a jeji snadnou odklonitelnost, stejako nekonzistentni vykon zejména
v neznamych situacich (Waters, 1999; Lidz, 2000; Taylor, 2000). Mohou se
vyskytnout ¢etné komunikéni obtize, pip. kognitivni deficity dané nedostateu
zkuSenosti zprogtdkovaného ¢eni z rodinného prasdi, ktera vtomto &ku jesg
nebyva pilis kompenzovana formalnim vddvanim v zakladnéi mataské Skole. M.

z téchto divodi predstavuje dynamicka diagnostika fe@skolnim ¥ku velmi
smysluplnou alternativu standardizovanychitesthopnosti.

O vytvaeni dynamicko-diagnostického nastroje orientovanéha schopnosti
predSkolnich &ti se pokusilo &kolik autoffi (viz Tzuriel, 2001a), za nejvyzéjsi
metody Ize pokladat Feuerst&in nastroj LPAD-B, diagnostickou baterii jeho
nasledovnika Tzuriela (Tzuriel, 2001a) a dynamiekgeteni dti predSkolniho ¥ku
podle Lidzové (Lidz, 1991; Haywood, Lidz, 2007).
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Diagnostika pfedskolnich dti podle Tzuriela

David Tzuriel, klinicky a pedagogicky psycholog, bainik v oblasti dynamického
hodnoceni &éebniho potencialu. V séasné dob (CV z r. 2005) fisobi na univerzit
Bar llan v Jeruzalém je ¢clenem (v letech 1991-2001 také prezidentem) Menuohdir
asociace pro kognitivni vzthvani a psychologii (IACEP — International Assdicia
for Cognitive Education and Psychology).

Svou teoretickou i aplikeni ¢innosti navazuje na dilo Feuersteina. Je autdiaty
kniznich icasopiseckych publikaci a také baterie dynamickgsh pro pgredskolni dti,
kterd& se vyznalje néasledujicimi charakteristikami: respektovanjvojovych
z&konitosti (atraktivni, hrové testové materidlymggené na stddium konkrétnich
operaci; testové procedury jsou tgpbeny kratkodobé koncentraci pozornosti);
piemos’ovani konkrétnich operaci na abstraktni Uiigovkomunika&ni aspekty
(respektovani peeb ditte, snaha o uZiobeni chovani administratora aktualnimu
stavu dikte, pouzivani optimalni Uro¥nverbalni abstrakce); existence Kklinické
(vyukoveé) a psychometrické (vyzkumné) verzetiez&leneéni zkuSebni faze, ktera ma
seznamit dit s testovou Ulohou a zaraveimoziuje pozorovat peateini kognitivni
vykon; soudasti testu jsou transferové u(koly; umoje porovnavani ukazatel
modifikovatelnosti nafi¢ trovremi polozkoveé obtiZnosti i ndjg testovanymi oblastmi;
hodnoceni neintelektovych fakfor a jejich modifikovatelnosti (fistupnost
zprostedkovani, zedavost, vnitni motivace, aspirace, frustrd tolerance, strach ze
selhani, dvéra ve spravnou odpé, ohnisko kontroly, vitalita a litbst); kreativita ve
vytvareni dalSich, paralelnich Uloh — a to ze strany mthtnétora i testovaného
(Tzuriel, 2001a).

Souwasti baterie je nd@p Reyova komplexni figura, adaptovana na principy
dynamickéeho fistupu, jeji aplikace je tedy obohacena o fazirigece, v niz jsou
testovanému jedinci zprdstlkovavany strategie systematického ziskavani rivdof,
védoma kontrola fesnosti, proporci, kvalityar apod.

DalSi sodasti Tzurielovy testové baterie, které zde z kapédh divodi nebudou
piedstaveny, jsou popsany na webovych strankach i€fza@001b), kde Ize shlédnout
také videozdznam dynamického vysei, realizovaného autorem metod. Z nahravky je
patrny podporujici a pozitiénmotivujici gistup examinatora, sfjici k efektivnimu

uceni a tim i k maximalizaci vyuziti potencialu testaého jedince.
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Aplikace Skédly kognitivnich funkci (Application of Cognitive Functions Scale)

Metoda ACFS byla vyvinuta autorskou dvojici C. $d4.a R. H. Jepsen.i€dstavuje
dynamicky nastroj orientovany naciwo (curriculum based). Tato diagnosticka
koncepce formulovana Lidzovou (Lidz, 1991; Haywoadjz, 2007) je inspirovana
Feuersteinovymi metodami, ale takiéspupem Vygotského. Vyziaje se z&lenénim
aktualniho diva do hodnoceni (resp. propojenim postuynamické diagnostiky
s diagnostikou zaloZzenou na vgwani, tzv. curriculum-based assessment), coz je
vyrazny odklon od Feuersteinovaigiupu, snaziciho se oprostit diagnostické nastroje
od podoby tradinich Skolnich uloh, které by mohly emociorablokovat testované
osoby, zatizené zkuSenosti Skolniho selhdvannggz Malkova, 2008).

Lidz se ovSem domniva, Ze upgh a vystupy dynamického hodnoceni se musi
vztahovat k aktualnim vzthvacim obsalm a ginasSet informace bezpraéstre
vyuzitelné ve Skolnich kontextechtim vysSi relevance &drejSi propojeni se skolnimi
obsahy a situacemi, tim lépe.

V této souvislosti autorka adaziuje, Ze realizace dynamické diagnostiky neni vysadn
doménou psycholdg naopak, je wena dalSim odbornikn z oblasti vzdlavani wetns
ucitela. V tomto kontextu je ovSem zajimavé, Ze o vlastetod ACFS uvadi; ACFS

je urcena pro administraci zaSkolenymi profesiondly. JgvimodrjSi pro vyuZziti
Skolnimi psychology. e byt uzZitéena také pro logopedy a diagnostiky gadani.
Tyto osoby by dhly byt vySkolené a certifikované vramci své pmfegetre
specifického tréninku a zkuSenosti v individualagdostice, a velmi dovedné v testové
interpretaci“(Haywood, Lidz, 2007, s. 103;gb. autor).

ACFS je tvdena Sesti Skalami¢tyii z nich jsou ozné&eny jako Kklgové: tideni,
kratkodoba sluchova paity kratkodoba zrakova paity dophovani sekvence vzor
Doplnkové Skaly jsou zasiené na dovednosti fgimani perspektivy (resp. na
schopnost déte sdilet mysleni dalSich osob) a verbalni planovaégto sSkaly byly
vybrdny na zaklal ucebnich proces zdiraziovanych ¥tSinou pedsSkolnich
vzklavacich prograiin v USA. Metoda sleduje miru zlepSeni¢etito oblastech, ale
také celkovou reaktivitu 0&i intervenci. Dale zaznamenava chovaniétditv ramci
vySefeni, a to vdchto dimenzich: seberegulace, vytrvalost, frustratolerance,
motivace, flexibilita, interaktivita, reaktivitai¢i instrukcim. Metoda byla empiricky

ovérovana kkolika vyzkumnymi studiemi (Haywood, Lidz, 2007).
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Pristup Lidz je vyraznym inspitaim zdrojem pro empirickotast této disertani prace,
a to diky ukité aplikani otewenosti wci raznym profesim, silné navaznosti na
koncepce Vygotského i Feuersteina, ale také nahbdituprogram fedskolniho

vzdélavani.
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3 Ug¢itelka mate rské Skoly a jeji profesni kompetence

Podle zgni Ramcového vadidvaciho programu proiedskolni vzdlavani (dale RVP
PV) se mé& fedskolni vzdlavani orientovat na to, ahyi dité od Gtlého ¥ku osvojovalo
zaklady klovych kompetenci a ziskavalo talteplpoklady pro své celoZivotni vani,

umoZziujici mu se snaze a spoleldlivuplatnit ve spolénosti znalosti“(RVP PV, 2006, s. 7).
Tyto klicové kompetence jsou prorqusSkolni ¥k konkretizovany nasledujicim agobem
(RVP PV, 2006, s. 12)

»1. kompetence kdeni

2. kompetenceeSeni problém

3. kompetence komunikativni

4. kompetence socialni a personalni
5

kompetencé&nnostni a obanské”

Institucionalizovanou podobuigdskolniho vzélavani zajisuji mategské Skoly (dale
MS). Prvdadé tkoly MS spéivaji dle RVP PV v:

» dophovani rodinné vychovy

» zaji¥ovani dostatku mnohostrannych angienych podsta k aktivnimu rozvoji a
uceni ditte

* smysluplném obohacovani denniho programitelit

» poskytovani odborné pé

* usnhadovani dalSi zivotni i vzHavaci cesty déte

» vytvéeni dobrych pedpoklad pro pokr&ovani ve vzdlavani prosednictvim
maximalni podpory individualnich rozvojovych moztiati

« muize plnit i diagnostické dkoly, zejména ve vztahudétem se specialnimi

vzklavacimi potebami

Podle vysledk prizkumu realizace kurikularni reformy v MS (Monitoémi realizace
kurikularni reformy v matiskych Skolach — zprava, 2011) dp§itdotazované titelky
hlavni gekazky naplovani ciii RVP PV ve vysokém mtu céti na witelku. 93 %
respondentek uvedlo, Zze dokaze poutasté&ns, resp. s obtizemiénovat kazdoderin
dostatektasu jednotlivym &em. 83 % dotazanych spaje picinu v preplnénosti tid.
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68 % respondentek zvladne vykbvozdilnému tempudi jen cast&ne ¢i s obtizemi (u
zbytku dotazovanych seidaozdilnému tempudi vyhowt zcela).

Vysoké pdéty déti na jednu titelku dle respondentekiigpivaji mj. také k obtizim ve
vyvoji fecovych dovednosti udi, které jsou v ramci monitorovani ranozna&ovany
jako jeden z hlavnich isodi odkladh Skolni dochazky. Vysoké procento odklad
Skolni dochazky je pak také jednim (vddi nedostaujici kapacity matieskych Skol
V sowasné doé.

K naphovani citi vSestranného rozvoje a \dévani FedsSkolnich dti,
konkretizovanych v RVP PV, pomahéacitelkdm MS pestra 3Skala profesnich
dovednosti. Sadomim existence dalSich ugphi kategorizace pedagogickych
dovednosti (nap Kyriacou, 1996; Fontana, 1997) zde bude uveddanni podle
Gillernové (nap. 2010), které koresponduje s celkovym Zgmim této prace.

Oborové dovednosti— jedna se o odborné znalostitele, jejich ziskavani &sSinou
piedstavuje znmou cast pregradudlni profesnifipravy witele. Na dalSich
vzklavacich stupnich jde mj. o ukazky realizace mezipgtovych vztali, nabidku
rozSkujiciho wiva, nangty pro samostatnou praci, zdroje, ze kterych maté@micerpat
(Trunda, 2012). U j@dSkolnich dti by mel byt kladen znény diraz také na znalosti
vyvojovych zakonitosti a specifiki@dSkolniho ¥ku, z nichz pak vychazi odborn&
metodicka i diagnosticka prace sétiim.

Metodické dovednosti — v podstat umo#ziuji zprostedkovani oborovych znalosti
ucitele Zakim. Didakticka a metodicka prace $p@& ve voll& ¢i vytvareni konkrétnich
vzklavacich postujpa nastraj v ndvaznosti na dii i dlouhodobé cile vytovani.
Socialrépsychologické dovednosti ,ucenim ziskavanéredpoklady pro imérené
socialni interakce v celé siti socialnich vatahdo kterych titelka vstupuje”
(Gillernova, 2010, s. 29). Tyto dovednosti urigi ucitelce mj. vytvdet griznivou
emani atmosféru pro jedince i celou skupinwininé zvlddat konfliktni situace na
raznych drovnich, ale také byt dobrym modelem provopsocialnich dovednosti wii
(Gillernova, 2010).

K podpde socialg-psychologickych dovednosti existujgada metod (viz nap
Komérkovéa, Slarnik, Vyrost, 2001). Efektivni Zisob rozvoje nabizi metoda
videotréninku interakci (viz napBidlova, 2005; Sirova, Kr&pva, 2012). Jeji moznosti
vyuZiva také empirické&ast této prace.

Diagnostické dovednosti — umo#uji provadni formalizované pedagogické

diagnostiky, ale také fibéZné vyhodnocovani aktualniho stavu, moZnosti &epot
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ditéte, cemuz je déle fizpiasobovan plartinnosti. Jedna se i o péshovani zrén ve
skupire déti a jejich ,vylakni® pro ucritou aktivitu (Gillernova, 2010).
K diagnostickymcinnostem ditele nedilg pati také autodiagnostika, resp. dovednost
sebereflexe (Kyriacou, 1996).

Podle vyzkumu Smelové a Souralové (2010) vyuzidmjfazané titelky MS ze
zékladnich diagnostickych postumejasgji sbér anamnestickych (daj pozorovani,
rozhovor, analyzu vysledkcinnosti a kresebné techniky. Nové moznosti pro iten$
diagnostickych kompetencitipaSi kron¢ dynamické diagnostiky také autenticka
diagnostika, diagnostika vychazejici ze hry (plagdd assessment) a diagnostika
vychazejici vydovani (curriculum based assessment). Podjpkrvyuziti uvedenych
postup v ramci pedagogické diagnostiky viz Mertin, Ki@ya (eds.) (2012).

Podklady pro zakladni pedagogickou diagnostiku pobsti @edskolnich dti
poskytuje také RVP PV, resp. materidl Pedagogickdnbceni v pojeti RVP PV
(Smolikova, 2007) i aktudlini verze Konkretizovanymiekavanych vystup RVP PV
(Konkretizované ¢&ekavané vystupy RVP PV, 2012). Ucelenym materialem,
umoziujicim relativie komplexni zhodnoceni schopnostétid v MS, je roviz
publikace Bedni@vé a Smardové (2007).

Dulezitou sodasti diagnostickych kompetenci je také vygra odpovidajicich
zéznamd. Dle vyzkumu Smelové a Souralové (2010) zpracovélg@gnostickou
dokumentaci prbézné 38 % dotazanych ditelek MS, jednou msicné 2 %
respondentek, vé&vrtletnich intervalech 20 % respondentek a jedreymil roku 38 %
respondentek (u zbylych 2 % zpracovava zaznamygkot.*

V souvislosti s celkovym zagenim a cili experimentalnéasti prace budou dale
specifikovany kompetenceitelek MS ve vztahu kiedSkolni pipraw, resp. k rozvoiji
Skolni zralosti a fipravenosti. V této souvislosti jefeba poznamenat, Ze vySe
kategorizované kompetenceaepSkolnich titelek se v realnych situacich upiai

v dynamickych interakcich, napv ramci vyzkumnécasti této prace byly nejprve
obohacovany odborné kompetenastalek o koncepty dynamické diagnostiky, zony
proximalniho vyvoje a zprostdkovaného ¢eni; prostednictvim metody videotréninku
interakci byly rozvijeny socialni dovednostitelek, ale také diagnostické kompetence

skrze detailni pozorovani chovariticha nahravkach a usuzovani o jejich moznostech a

! vzhledem k celkovému gtu (astniki vyzkumu n=50 je adekvéatnost procentudiniho wigad

vysledki diskutabilni.
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potrebach; podrobné rozpracovavani moznychsepi intervence, resp. konkrétnich
moznosti rozvoje schopnosti @& v dané situaci, rozb repertodr metodickych

postum ucitelek.
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4 Skolni zralost a p Fipravenost

Nastup do Skoly je Wdezitym zlomem ve vyvoji déte, ale také v zivét celého
rodinného spolk&enstvi, ,predstavuje v naSem \dévacim systému stale vyznamny
predkl v zivoe ditete. Meni se pistupy dosplych, rezim dne dite, jeho role i
pozadavky nadkladené“ (Meritn, 2003, s. 217¥e se jedna o meznik, kmuZ byvéa
stale ¢astji ptistupovano s opatrnosti a s obavami, doklada nit, fae vCeské
republice nyni nastupuje do Skoly o rok pgiariblizné pétina cti: procento dti

s odkladem Skolni dochazky v posledni éipbhybuje kolem 22% — napdle informaci
Ustavu pro informace ve vidvani nastoupilo k 30. 9. 2011 do 1¢émiku ZS 22,8 %
déti s odloZenou povinnou Skolni dochazkoti¢gm?z se jedna o poditd starSich Sesti
let now prijatych do prvniho réniku zékladnich Skol na populaci sedmiletych
(Vancurova, 2012).

Relativre vysoké péty déti s odkladem Skolni dochazky nejsou zalezitogkiohka
minulych let, uZ v roce 1993 se jednalo o0 17,9&b (Sebova, 2004). M&tek (1991)
vyswtluje tento jev narstajicim wdomim zodpowdnosti za zdarny rozvoj die ze
strany rodta. Pokraujici trend zvySovani podiluét s odloZzenou Skolni dochazkou
komentuje o vice nez desetileti pdgdSebova (2004, s. 4-5)zakonitosti dtského
vyvoje Zstavaji stejné. Co sedmi, je objektivni i subjektivni vyznam wtéohi. Vzeistaji
naroky spolénosti na kvalifikaci. (...) V tomto &le je tedy pochopitelné, Ze roste
intenzita vzdlavaciho procesu co do mnozstvi latikgsaané da‘asové jednotky.”

Mohli bychom se ptat, ptou nas povazujeme vstup do zakladniho&ldwhni za tak
problematicky okamzik, igd nimz je fieba mén zralé dti jeS€ rok ,uchranit’, kdyz
jinde v Evrog (nag. na Malt nebo v Nizozemsku) nastupuji do zakladni Skolyditt
pétileté. V €chto zemich je ovSem ndipbrvni tidy dosti odliSna od naSeho Skolského
systému — jedna se spiSe aegskolni* gipravu, tedy rozvoj déich dovednosti a
znalosti, které jsou nosné pro dal3i vyukovy pr@gSebova, 2004).

V naSich prvnich rfdach zainaji ti s formalni vyukou ¥tSinou ,natvrdo®, a to

z hlediska obsahového i rezimového. Tato skdst klade zvySené naroky m;.
matdské Skoly, jejichz dlohou je (spal® s rodti) déti na vstup do zakladniho

vzklavani dobe pripravit; stejié jako na pedagogicko-psychologickou diagnostiku,
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kterA m& s co mozna nejvysSi mirou objektivity angtexity ukit Skolni zralost a
pripravenost difte', ¢imZ mu méa umoznit hladky vstup do procesu Skolnitaslavani.
DosaZeni Skolni zralosti afipravenosti lze v jistém smyslu povazovat za zavirSe
piedchozi vyvojové etapy, kterou jéedskolni ¥k. ,Ani neni t"eba podotykat, Ze je to
jedno z nejzajimajSich vyvojovych obdohflovéka. Je tocas neutuchajici aktivity
telesné i dusevni, velkého zajmu o okolni jevy, d&tea je nazyvana obdobim hry,
protoZe je to pr&¥ hrova cinnost, v niz se aktivita dfe projevuje pedevsim. Celé
predskolni obdobi je charakteristické vyznamnymienami v giznych oblastech
biologického a psychosociélniho vyvoje* (Sulova)20s. 11).

UvaZzujeme-li ve vztahu ke Skolnimu &tavani, vyasuje tato mimeadre dynamicka a
slozita etapa ydosaZeni takového stuprvyvoje, ktery umdaiije dieti se zdarem si
osvojovat Skolni znalosti a dovednosti“ (Sturmaa,%s. 225).

Historické, avSak v jisttm smyslu stale aktualnimegeni vyvojové arou) ktera
podmiiuje Usgsny start Skolni dochazky, formuloval ve svém Infatoriu Skoly
matdské Komensky;1. Jestlize umi, coz v mateké Skole udti melo. 2. Jestlize se/p
nem pozornost k otazkam a jakaz takaz k odgemn dimyslnost spatije. 3. Jestlize
ukazuje na sabjakousi chtivost vysSiho émi“ (in Langmeier, Krefirova, 1998, s.
103).Langmeier a Kregjirova (1998) vztahuji tato kritéria kiem ¢asovym dimenzim —
aspesny nastup do Skoly Ize tedgekavat u diite, které si v minulém vyvoji osvoijilo
pottebné dovednosti a navyky, v sagnosti projevuje igméienou kvalitu aktivni
pozornosti a intelektovych schopnosti, ale takéwedt®i motivaci pro budouginnost
ve Skole.

Podle dtskeho psychiatra Tramera je ke zdarnému nastupskdly teba,t elesre-
duSevd-duchow-socialni zralost, @ niz Skolni z&tecnik sam ve Skole podstétn
netrpi, ani druhym né@ni utrpeni* (in Langmeier, Kreji7ova, 1998, s. 103)Tato
definice poukazuje nauteZity fakt — Skolni zralost jer¢ba brat jako komplexni jev,
ktery krome zralosti ugitych struktur a funkci CNS Uzce souvisi také,z@mérnym a

! Stejre jako v publikacich é&kterych autoll (nag. Mertin, 2003) je zde terminy ,zralost® a

Lpiipravenost* vyuzivan promiscue (pojemfigravenost” spiSe - nikoli vSak zpravidla — ve Yata
k charakteristikdm ovlivnitelnymagnim), protoze se domnivam, Ze se jedna o provdaareepty, které

Ize oddlit pouze undle (viz dale).
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nezargrnym ovliviovanim a podécovanim v prosedi, v emz di¢ vyrista* (Sturma,
1997, s. 225).

Pro oznaeni takovych kompetenci, které podnji Usgsny nastup do Skoly, avSak
jejich rozvoj zavisi na specifické socialni zkusstinepiSe nez na zrani, byva uzivan
termin ,Skolni pipravenost“. Podle Vagnerové (2000) tento pojenadyjje predevsim
socialni a hodnotovou fipravenost pro Skolni vzthvani: ,Dité musi dosahnout
prijatelné socializani drovre, n¥lo by zvladnout ufité role, undt prijatelnym
zpisobem komunikovat, respektovakie normy chovani. V socializam procesu ma
nejwtsi vyznam rodina (...), jeulkZity i obecny postoj ke \@dni, ktery ovliviuje
motivaci digte ke Skolni praci“ (Vagnerova, 2000, s. 147).

Aktualni koncepci, ktera pojima celou problematikdilezitych souvislostech a rovh
tak vystihuje jeji &nou provazanost s&8imi faktory, je systémovy [Fistup

k pohledu na Skolni zralost(Mertin, 2003; Dockett, Perry, 2009; Farran, 20étlal.).
Mertin (2003) poukazuje na ubbZitou skuténost, Ze zatimco trathi pristup

k diagnostice Skolni zralosti soiedil svou pozornost té&h bez vyjimky na dit,

v poslednich 20-25 letech dochazi v souvislostidamem od medicinskéhdiptupu

k pedagogice a psychologii k posunu k systé&fdimu vicni psychickych jet.

V oblasti Skolni zralosti se tak zvySuje zajem ktday na stra# Skolského systému, jez
jsou pojimany jako ieziti ¢initelé pro uteni vhodnosti nastupu konkrétnihoé&tdtdo
Skoly. ,Zadnou jednotlivou skut@ost nemzeme vytrhnout z kontextu déh vliv,
pusobeni. (...) Tak n&p v souvislosti se vZvanim se uvadi, Ze prakticky kazdé
Sestileté dit je vzatlavatelné, pokud odpovidajicimizmbem upravime obsah a formu
vzblavani a gizpusobime pimérenym zpsobem podminky vddvani (Mertin, 2003,
s. 220).

Na otazku Skolnich nardka také na roli kompetencéitele poukazuji v této souvislosti
Langmeier a Krgjifova (1998), kdyZ howvd o poteke individualizace vyuky pro &i

s nerovnordrnou zralostiiznych sloZek psychiky a o integragitids rozlgnymi typy
postizeni do &nych Skol. Upozatuje na nespravnostiigtupu, ktery chape otazku
zralosti ditte pro Skolu jednostragintj. vychazi pouze z prainnych na strahditéte a
opomiji tak neméh dulezitou problematiku, tykajici sezralosti Skoly a zralosti
ucitele” (Langmeier, Krefirova, 1998, s. 114).

Pokud tedy vychazime ze systémového pojeti Skotalogti, chapeme vhodnost
nastupu do Skoly u konkrétniho &é jako ,vyslednici charakteristik déte, p-ani a

ocekavani rodhi, kvality domaciho progedi, kvality gsobeni matéské Skoly a
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charakteristik a poZadakskoly* (Mertin, 2003, s. 220} pii Uvaze o nastupu tzv.
problémového déte do Skoly bychom #ii vyZzadovat snahu oifzpusobeni ve vSech
prvcich systému, tj. nejen u & a v rodid, ale také na str&mskoly, jejich narok a
pozadavk.

Ackoli se konkrétni fedstava Skolsky zralého é&# odviji od podoby vadiavaciho
systému a kurikularnich obsakazdé zem, |ze konstatovat, Ze zn#ind situace posunu
k systétmovému pohledu na Skolni zralost ma do jstéy mezinarodni charakter.
Dockett a Perry (2009) upozwiji, Ze &koli se konkrétni podoba Skolni zralosti liSi
z pohledu iznych lidi, téndt vzdy se zaklada naigdsta¥ hodnoceni vybranych
charakteristik ditte ve vztahu k w@itym standardizovanym cekavanim. Autt
piedkladaji  trojdimenzionalni pojeti Skolni zralostyychazejici z narodnich
vzklavacich cii USA (The US National Education Goals Panel, 1987Dockett,
Perry, 2009). Toto pojeti zahrnuje zralostewditpro Skolu, zralost Skoly pro dita
pusobeni rodiny, které je podporou pro zralost. \siku orientace na zralost &
piedstavuje omezeny koncept, ktery,jerozporu se zajmy déte” (Dockett, Perry,
20009, s. 20, fel. autor).

4.1 Kategorie Skolni zralosti

Vycet znak Skolni zralosti (fipravenosti) ditte je spiSe seznamem konveith
kategorii nez systematickou klasifikaci (Valentov2001). V pedagogické i
psychologické praxi, stefnjako v webnicich vyvojové psychologie a diagnostiky, se
hovai prevazr o ©chto kategoriich (Langmeier, Kegfova, 1998):

4.1.1 Predpoklady na strarg ditéte

Somaticka zralost

Vyznam tlesné zralosti pro zdarny vstup do Skoly studoyilddetzerova (1936; in
Langmeier, Krajirova, 1998) — u 97,1%¢d, které jiz proSly tzv. prvni proémou
télesné stavby (celkové protazeni postavy, prodloukemietin, relativni zmenseni
velikosti hlavy, zGzZeni a opladti trupu, postupné odliSovani hrudniku oticha,
dosazeni rukou na usnidaek op&né stranyda — tzv. filipinska mira), zaznamenala
Hetzerova takeé vysjost v testech Skolni zralosti a lepsSi Skolni vgtkienez u dti tzv.
piedSkolniho typu, které vySe uvedené somatické zdakyd nevykazovaly.

Vysledky studii zkoumajici vliv vySe uvedenych d3ilzh ukazateél vSak neposkytuji
jednoznané zavry — zatimco nap Kotulan (1966; in Sturma, 1997) nezjistil statisy
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vyznamnou souvislost mezi Skolnim présipem ¢i adaptaci na Skolni prdasti a
proménnymi jako &lesna vyskai kostni wk, Jirdsek a Ticha (1968; in Sturma, 1997)
prokazali vyznamny vliv istového ¥ku na prospch v prvnim pololeti Skolni
dochéazky. Langmeier a Kegfova (1998) ovSem soudi, Ze tento &dplati pouze pro
krajni ¢asti spektra, tj. pouze pokud srovnavame jedinoblasti tlesného vaistu
vyrazre pod- a nadgmeérné, v ramci SirSiho gméru se ale nejednd o vyznamny
ukazatel.

Dulezitym disledkem somatickych zin tohoto obdobi je nést obranyschopnosti
organismu (Valentova, 2001), kterd reéZrvyznamg ovliviiuje Skolni UspSnost — jak
konstatuje Mertin (2003), tasto nemocnychéti existuje vysSi prawgbodobnost, Ze
nebudou zvladat pozadavky Skoly.

Jednim z kifovych faktofi, ktery podmiiuje UsgSny nastup do Skoly a Uzce souvisi
s uvedenymi zinami, je zrani CNS, ovliwjici mj. senzomotorickou koordinaci,

lateralizaci ruky a manualni zZioost(Valentova, 2001, s. 224)

Kognitivni zralost

* Vnimani

Jako zdroj bezprostdni zkuSenosti a tim i zéklad poznani ma vnimanpa@éatku
Skolni dochazky pri@dy vyznam (Valentova, 2001). U Skolsky zraléh&tdinabyva
na pr@&lenénosti, ¢imz umouje vyctlovat ¢asti z celku a ten z nich naslédnnovu
slozit — tento vyvoj podniuje GsgSné zvladani vyukyteni a psani (Sturma, 1997).

K dalSim dilezitym vyvojovym souvislostem pétzdokonalovani schopnosti idna
blizko, usnadlujici vnimani detail; zaroveén se rozviji oblast zrakové integrace, jez
podmiiuje komplexni vnimani — Skolsky zralétidsi dokazi systematicky prohlizet
obrazek, vnimat celek jako soubor détaimezi nimiz posthuji ugité vztahy. Ke
stZejnim gedpokladm UsgESného rozvojettendskych dovednostfadi Vagnerova
(2000) zralost énich pohyli, umozujici koordinované, pravidelné a systematické
prohlizeni textu.

Sluchové vnimani se mj. dildasgjSi stimulaci v pedchozim vyvoji rozviji rychleji,
Skolsky zralé &i by mély byt schopny rozliSovat fonémy (zvuky mluvere€i) — na
tuto dovednost naseda rozvoj sluchové analyzy &ésynk iimuz ve ¥tSim rozsahu

dochazi ve skole (Vagnerova, 2000; Valentova, 2001)
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Mezi dilezité gredpoklady Skolni zralosti pattaké gimérens rozvinuté vnimanéasu
(¢asové posloupnostiasového sledu) a prostoru (utedi prostorovych igdstav a

pojmenovani prostorovych vzt@h(Bedndova, Smardova, 2007).

* Mysleni, Fe¢ a piredtiselné gredstavy

Vstup ditte do Skoly do wité miry koresponduje s patkem nové etapy kognitivniho
rozvoje, v periodizaci Piageta (1999) zvané ,kohkiréoperace”. Chapani &a (v
piedchozim obdobi vazané spiSe rénpa okamzité poeby ditte) je realistitéjSi, coz
umoziuje digti mj. osvojit si logické postupy, jako je inkluZerazeni prvk do ukité
téidy), tidéni podle rkolika znaki (Valentova, 2001), uchovani si podstaty latky (a
pozdiji také vahy a objemu) v mysli (Fontana, 1997).

Jak upozatuje Langmeier a Kréjiova (1998), vtomto obdobi,ckoli pouze na
konkrétnich pednetech, zd&ina dit logicky myslet. ,Konkrétni operace jsou vzdy
vazany nafinnost, logicky ji strukturuji zaroviese slovy, ktera doprovazejnnost, ale
nijak v sol# nezahrnuji moznost konstruovat logickou Uvahu vislga na ¢innosti*
(Piaget, 1999, s. 137).

Diky praktickym zkuSenostem se d&itpostup® dostava k zevSeobesmrim a
kategorizacim, které jsouikkzitymi predpoklady mj. pro zvladani &itki matematiky
(Sturma, 1997). Wita Grover rozumovych pedpoklad je nezbytna pro utwéni tzv.
piectiselnych pedstav, které vychazeji také @meérere rozvinutého prostorového
vnimani, sluchového vnimani i vnimani rytmu, z mickgch atrecovych dovednosti
(Bedn&ova, Smardova, 2007).

Vyvoj mysleni je spjat s obohacovaetového projevu. Skolsky zralé diby mslo byt
schopno howiit o svych zazitcich a o & kolem sebe ve &ach a jednodusSich
souwtich, bez agramatisin(Sturma, 1997). Mnozi autoupozotuji na souvislost
nedostatlt v rozvoji fecovych dovednosti s problematickou adaptaci na Skalu
naslednymi Skolnimi netgphy (nag. Mertin, 2003; Sturma, 1997; Valentova, 2001),
az u 20 % zak prvnich tid byva zji¥ovana dyslalie (Sturma, 1997). Zaravize
hovait o urcitém z@isnovani kritérii zralostiecoveho vyvoje a smyslového vnimani —
Sebova (2004) nezaznamenava na zéksadvnavani kritérii Skolni zralosti z 60. a 90.
let zadné vyraz¥Si zmeény zejména v pozadavcich na pracovni, &ma socialni

zralost, zvySenou natnost vSak konstatuje préaw feci a smyslového vnimani.
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* Pozornost a panét’

Rozvoj pozornosti je podmdn uritou zralosti centralni nervové soustavy, ktera
umoziuje ditti kvalitngji a déle se sousdit na praci, a tedy lépe vyuzit svych
schopnosti (VAgnerova, 2000). Skolsky nezralé dftize byt napadné préav
neschopnosti adekvatniho sdedtni se na vyuku, resp. filtrovani nepodstatnych
podreta, ¢castym zapominanim, celké&whorsi orientaci vaivu a ¢etnymi chybami ,z
pirehlédnuti®.

Relativre casté vykyvy v pozornosti dané&gvladanim procésvzruchu nad procesy
Gtlumu jsou vSak na gatku Skolni vyuky BZnym a pirozenym jevem, &itel prvni
téidy by proto nerdl ztracet ze tetele potebu castého sidani cinnosti, diky gmuz
zabrani zbyténé Una¥ Zaka (Valentova, 2001).

K Uspgsnému zvladani Skolnihociva nedilré pati také vyzralost iznych dimenzi
panttovych schopnosti, podiujici uchovavani a vybavovani osvojené latky, alet
nékteré organizéni stranky poatka Skolni dochazky (orientace ¢asto doposud
neznamém prostdi budovy Skoly, zapamatovani si rdmcového rozvgamicek
nélezejicich k jednotlivym vyiovacim gednetam apod.).

» Predstavivost a kresba

Ackoli predstavivost s nastupem do Skoly ztraci na sporitaaeiezarrnosti (nelo by
jiz dochazet k rozliSovani mezi fantazii a skutesti), dti se do swta pedstav dale
vraceji veéeths a ve lite, kde vSak fantazijni prvky postuppodléhaji setu s realitou, a
to mj. v disledku nabyvani novychédomosti o pedmetech a jevech(Valentova,
2001).

Rozvoj v kognitivni sfée, ale také v oblasti grafomotoriky vyige mj. ve zmny ve
vytvarném projevu,Od analytické, aditivi pojaté kresby (kdy @difpripojuje postupa
dalSi detaily) pechazi pozvolna k syntetickému znazoirnpostav a dalSich objektjiz
podle ucelené jedstavy, ktera je dokladem zasadni kvalitativnimgry dtského
pojimani s¥ta (Jirasek, 1965)" (Sturma, 1997, s. 229).

Emocionalni a socialni zralost
Zdarny start ve Skole je podm¢muritou Urovni kontroly cit a impulsi, emocionalni
stability, frustr&ni tolerance a ieZitou schopnosti igmout neuspch, aby nebyl

vykon ditte zbyténé svazovan strachem, n#pm a trémou, stefnjako schopnosti
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odkladu momentalnichi@ni ve prosgch pozéjSich cili (Langmeier, Krejirova, 1998;
Sturma, 1997).

S em@ni labilitou ustupuje také impulzivita agtdky egocentrismus — ditzatina
regulovat své chovani v souladu s normami (Valent@001), ty jsou vSak pojimany
jako ,danost, kterou nelze zpochiglvat. (...) @ti neberou v Uvahu variabilitu
vnitnich motivi a rozdilného socialniho kontextu jednotlivych aifu L. Kohlberg
(1967) oznail tuto fazi jako stadium ,hodného dfe”, které chce vyha¥ socialnimu
ocekavani“ (Vagnerova, 2000, s. 146).

Respektovani ditych hodnot a norem chovani Walilezitou sogast zralosti socialni
— dit prejimajici roli Skolaka se musi vyrovnat s pravidlyaiekavanimi, jez jsou
s novou roli spojovana, a v této souvislosti tak§mput witele jako autoritu, ktera
disponuje wtitymi pravomocemi (Vagnerova, 2000). TentdeZity socializ&ni krok je
podmirgn mj. schopnosti odl@it se na utity ¢as od rodiny (Langmeier, Kegfova,
1998).

Jak uvadi mj. Vagnerova (2000), v ramci adaptacsgkotu hraje dlezitou roli Urove
verbalni komunikace. Krognumeéni mluvit s vrstevniky se jedna d@ldzitou dovednost
komunikovat s mé&h znamymi dosglymi — zejména u &i, které nenavs8vovaly
mateéskou Skolu, se nemusi jednat o sarepmost.

Pti nastupu do Skoly je diti oporou také repertoar ditych socialnich dovednosti, které
mu pomohou zdenit se do (zpravidla alespa ¢asti) nového kolektivu vrstevnikkde
je treba pizpisobovat se, ale i prosazovat se a &ua pgredevSimiad brat ohledy,
vzéajemr si pomahat a spolupracovat (Sturma, 1997).

Pracovni zralost

Adaptace na Skolni rezim a naroky je §isnazsi pro &i, které jiz dosahly wité
arovrg pracovni vysplosti — jde pedevSim o rozliSovani hry od povinnosti, o
dovednost pjmout Ukol a ®jakou dobu na ¢m (i pfes nastalé igkazky) pracovat,
souvisejici se snahou jej dokan(Sturma, 1997).

Dulezitym momentem je také schopnost Zemwat pozornost Zadoucim gram, akoli
podrity samy o sob nemusi byt pro dit prilis lakavé (Sturma, 1997), coz
bezprostedre souvisi s urnim vzdat se okamzitych impuli potteb ve prosgch
(nejen) spolén¢ provadnych ukoti (Langmeier, Kreajirova, 1998). Maji-li si déti
vytvoit schopnost odkladat uspokojeni, fediuji k tomu vzor sebekazm rodicich,
vedomi vlastni ceny a jistouideru v bezpenost svého Zivota“ (Peck, 1996, s. 19).
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Vék a pohlavi ditéte

... Knastupu do Skoly v témze roce jsou v lednungwéechny di, jez k 31. srpnu
dovrsi 6 let vku, citi, jimZ bude Sest do konce roku, toliko podriiee(Sturma, 1997,
S. 226).Z tohoto sdleni jasg vyplyva, Ze do Skoly nastupuje dohromady cely fede
roénik déti (bereme-li v avahu také ¢, které ntly odklad Skolni dochazky
v pitedchozim roce, je tentaskovy rozptyl jest SirSi), mén zietelné jsou vSak jeho
dusledky —,rozdil mezi nejmladSimi a nejstarSimetchi ve fide ¢ini rok wku, tj.
priblizne 15% vyvoje. (To je asi takovy rozdil jako mezil@® a 1Q 85.)" (Matjcek,
1991, s. 117)Dit¢ s pimérnou inteligenci, které je vSak biologicky o rokau$i nez
jini spoluzaci, se tak dostava do pasma vykonniostpodptimeéru.

V souvislosti s rostoucimi naroky skoly, zmavanymi dive, dochazi k situaci, kterou
popisuje nap Mertin (2003) — ¢&i narozené vervnu az srpnu dostavaji tém
automaticky odklad Skolni dochazk§imz dochazi k posunu v celékové struktiie
tiéidy. Nejmladsi dti pak mohou byt pokladany za nezralékdali jejich vyvoj probiha
zcela pirozere.

Jak uvadi Sturma (1997), jiz Langmeier a &jkatk (1974) hovti o pomalejsim a mén
vyrovnaném socialnim vyvoji chlapoproti divkdm. Déle odkazuji na zfly Markové
— Vitovské a kol. (1980; in Langmeier, Mgtek, 1974), podle nichZ se chlapci zdaji
byt asi octvrtinu roku pozadu, a to zejména v socialni a gva€oblasti.

Celkow Ize shrnout, Zze vzhledem k obecné merfragvenosti chlapc pro skolu i
k urcité preferenci divek vifistupu naSeho vzthvaciho systémuipdstavuje muzské
pohlavi do jisté miry ,rizikovy faktor* (Mertin, 2IB), a to zejména u chlajpc

narozenych v ramci Skolniho roku peégd

4.1.2 Piedpoklady na strarg rodiny

.Pro rodice ma Skolni vzdiani urc¢itou hodnotu, ktera se projevi v jejich postoji ke
Skole. 2ti tento postoj pejimaji a pod jeho vlivem se rozviji jejich motiwde Skolni
praci“ (Vagnerova, 2000, s. 1415 rodtovskymi postoji ke vz&élavani jsou spjaty
ambice a ®ekavani Skolni usgnosti — ®kteri rodice jednoznéné preferuji dobré
znamky, u jinych tato &kavani ustupuji ve prosgh dirazu na spokojenost die,
n¢kdy mohou byt postoje rotk ke vzdlavani vyraze komplikovany kulturnimi
tradicemi, vlastni rodinnou historéi socioekonomickym prostdim. Tyto postoje se
promitaji roviéz do gredstavy rodiia o rozdleni roli mezi jimi a Skolou ip vychow a
vzaklavani ditte (Mertin, 2003).
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Ve vztahu ke Skolni zralosti a @§mosti hraje jednu z Kidvych roli podgtnost
rodinného prosgedi. Sturma (1997) shrnuje vysledky Langmeierovakugnu z r. 1961,
vnémz bylo identifikovano 7% nezralych jedincmezi dtmi ze stimulujiciho
rodinného prosedi, 18,5% mezi @mi z rodin pimérné stimulujicich a celaietina
nezralych dti ze zanedbavajiciho prostli. Mertin (2003) ovSem poukazuje ndedity
fakt, Ze i rodiny ozn&gvané z hlediska &Sinové spolénosti za nepoditné mohou
poskytovat znéné mnozstvi poditu, které vSak nejsou relevantni vzhledem
k pozadavikm tradeni Skoly a tudiz ani ke konveémim ukazataém Skolni zralosti.
Faktorem nemeénzasadniho vyznamu je rodinné klima — za rizikoaktdr v této
oblasti I1ze oznét rodinny rozvrat. Rodina fedstavuje pro dit predSkolniho ¥ku
stZejni vztahovy ramec, poskytujici pocit jistoty,zemi a bezvyhradnéhorijeti
(Sulova, 2003).

Ptiznivé rodinné klima se vyztiaje mj. dirazem na autonomii a osobni rozvojctit
které ,v této rodinné dynamice s pruznym a stimulujicitylesn praktik dospiva
k efektivni regulaciiznych psychickych konflika nalézani vychodisek. (...) V tomto
usnadiujicim kontextu si dit vytvai hodnotné sebeocemi, citi se pipravené na
zvladnuti Skolnich nardk je pipraveno nachézet peéieni v aktivitach, které Skola
nabizi“ (Lescarret, 2003, s. 251 — 252).

4.1.3 Predpoklady na straré zakladni Skoly

| pres naidistajici poedomi o systémovém charakteru 3Skolni zralosti jeba
konstatovat, Ze zralost pro Skolu je v naSich po#tédh stale velméasto spojovana
vyhradré s @ipravenosti na stranditéte, event. rodiia. Farran (2011) v reakci na
zdiraziovanou patebu ipravenosti ditte pro &eni ve Skole podotyka, Ze aZz na
piipady vaZzného poSkozeni mozkovych funkci jséti stale gipraveny se &it — dite
za&ina s @enim jiz v ¢loze, procesy &eni jsou také 8Eejnim aspektem raného vyvoje.
Zatzovost nastupu do zakladni Skoly mj. &wé v nutnosti adaptovat individualni
ucebni styl digte na relativ uniformni podminky. Tento adagtd proces mze trvat
dokonce gkolik let (Howse, a kol., 2003; in Farran, 2011je$toZe dit by meélo byt na
adaptaci tohoto druhu disbripravené, je ukolem Skoly vyhledavat co nejefekijsh
zpiasoby &eni ditte, aniz by se muselo motizpasobovat (Mertin, 2011).

Mezi faktory Skolni zralosti na strarzakladni Skoly zakladni uvadi Mertin (2003)
program, podle kterého se v zakladni Skolesi&ad (tedy RVZP konkrétni Skoly), dalSi
podminky ve Skole, mezia pati celdrada nejiznejSich pronénnych jako nap poiet
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a slozeni #&i ve ftid¢, osobnost &itelky a jeji profesni kompetence, dostupnost
specialniho pedagoga, dmvani a dalSich podpnych sluzeb apod.

Sturma (1997) upozduje, Ze ,zraly*, optimalni fistup ze strany Skoly by ghdokéazat
vyjit vsttic typovym a pokud mozno také individualnim spé&éiin déti za respektu
biologického ¥ku, ale také vyvojové Uro¥rditéte.

Zakladni Skola by #a byt schopnaip zapisu alesppramcow zhodnotit Skolni zralost
ditéte a v nejistych fdpadech dopoxiit vySeteni ve specializovaném izzeni. Neni
treba zdraziovat, Ze dodatmy odklad Skolni dochazky ime byt traumatizujicim
zazitkem pro celkové seb@momi ditte. Jedt castji se lze setkat ze situaci, kdy je
ditéti doporwen odklad Skolni dochézky #iebda dilci nezralosti wkteré percegni
funkce, jiz by bylo mozné dotrénovatfip respektovat v prvnich gsicich Skolni

dochazky.

4.2 Moznosti diagnostiky a rozvoje Skolni zralosti v meerské Skole

Je nespornou skuteosti, Ze nastup do zakladni skoly a prvisite Skolni dochazky
jsou zlomovym obdobim ve vyvoji die. Di€ se v prvniitidé u¢i zakladim ¢teni, psani
vzaklavani i k vlastni Skolni uggnosti. Prozitkové charakteristiky z tohoto obdobi
mohou di¢ provazet po mnoho dalSich let jeho &adaci drahy.

Ucitelka matéské Skoly v podstatnemize ovlivnit @gistup witelky zakladni Skoly ani
emani klima ve tidé, do niz di¢ nastupuje, mnohdy ma pouze slaby vliv na koge
rozhodnuti o odkladu Skolni dochazkyiké ale di¢ do zn&né miry na tuto zénu
pripravit a také vyuzit moznosti dlouhodobého intgn#io kontaktu s ditem, svych
profesnich dovednosti a zkuSenosti k diagnostiokervrergni praci, jejimz cilem bude
rozvoj jednotlivych slozek Skolni zralosti @ttla zarové zhodnoceni jejich aktualniho
potencialu pro dalSi vzthvani.

Jak poznamenala jedna &telek MS zapojenych do vyzkumu v ramci této prace,
piedSkolni piprava by ner@a probihat jen ve Skolnim rocégal nastupem do zakladni
Skoly. Tento nazor do jisté miry reflektuje skintest, Ze dit se na Skolu ffipravuje

v podstat celych prvnich Sest let svého Zivota, nejen viped$ matéské Skoly.
VétSinu pozadovanych dovednosti se vSakéhptumarre proto, Ze je bude pi@bovat

ve Skole, ale protoZe jsou s@sti @zZného zZivota (Mertin, 2011). O explicitni,
systematické ifpraws na Skolu v MS zpravidla hovime rok pred nastupem do
z&kladni Skoly.
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Podobi jako v gipadt zakladni Skoly ovlisiuje zralost matské Skoly pro fipravu
predSkolniho ditte mj. vzalavaci program. Za zajimavé z{igf Ize v tomto kontextu
povazovat vysledek rozsahlé longitudinalni studiigici piinosnost vzéavaciho
programu Zait spolu, realizovany Havlinovou a kol. (Kargerov&rejcova,
2002/2003) Podle ®j byly déti z MS s timto vzdlavacim programem zda§i§i oproti
détem z BZnych Skolek wadt oblasti — narst aktualniho intelektového vykonu;
oblasti, na 8z je zangien program Zé&t spolu:,(...)prijimat znenu a aktivié se s ni
vyrovnavat, urt si vybrat a nést za svoji volbu odpdrost, byt odpaidny za sva
rozhodnuti, rozpoznavat problémy /@Sit je, tveive myslet a pracovat, vyuZivat
predstavivost a ddet si rady, wit se aktivie, samostaté a efektivd, unet aplikovat
osvojené znalosti v praxi, byt tolerantni k indiuathim, kulturnim a etnickym
odliSnostem” (Kargerova, Krépva, 2002/2003, s. 3)Oba vyzkumné soubory se vSak
nelisily ve zjiS€né arovni Skolni zralosti, coZ je pozoruhodny &avejen ve vztahu k
porovnani zkoumanych védvacich prograrin ale také k celkové povaze Skolni
zralosti. K objaséni vysledki muze gispét fakt, Ze Skolni zralost byla v ramci
uvedeného vyzkumu pojimana jen jako vysledek \sKo& testu Skolni zralosti
(Jirasek, 1992). Pokud bychom pojimali $kolni zabsirsim kontextu, di z MS se
vzklavacim programem Z& spolu by ¥ejmé bylo mozné oznat za Skolsky zralejSi
vzhledem k uvedenym rozvirgigim socialnim dovednostem a dovednost@seni
problém.

Specifika vzdlavaciho programu gsobi na diagnostiku a rozvoj Skolni zralosti
zprostedkovas, skrze ditelky MS a jejich profesni dovednostitg@skolni piprava je
komplexni fenomén, vémZ se uplatuji vdechny profesni dovednostéitelky MS.
Odborné a metodické dovednoste@stavuji zazemi pro konkrétni podobu préevani
jednotlivych kltovych kompetencifedskolaka (nap jak prokazal pibeh i vysledky
experimentalntasti této prace, jsou ¥kterych MS¢asto opomijeny dlohy na rozvoj
sluchového vnimani). Socialni dovednosti vigyadilezity ramec celkového eniho
klimatu #idy i individualniho pistupu k digti, pomahaji také formovat eri a
socialni zralost déte.

V rozvoji Skolni zralosti zaujimaji zcela zasadnisto také diagnostické kompetence
witelky MS. Podle vyzkumu Smelové a Souralové (20p6)zivaji ditelky v MS

z diagnostickych postupnejgastji pozorovani, dale rozhovory, hodnoceni vysledk
prace dti (v kontextu této disertai prace je zajimave, Ze se jedna o hodnoceni

vysledii, nikoli pribéhu prace déte — tato skutnost miZze byt dana formulaci
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poloZzky @i konstrukci dotazniku, poukazuje vSak naftpbt Sfeni informaci o
principech dynamickéhotfstupu v MS) a analyzu kresby. Autorky studie katwstaly,
7e rekteré witelky MS pouzivaji také standardizované psychalkéitesty (ficemz
neni konkretizovano, o které nastroje se jednalgjiéhz provadni jsou zcela
nekompetentni. Tento fakt Ize vnimat jakoipbti diagnostického nastroje, ktery by byl
dostupny pro titelky MS a umoznil by jim (v rdmci jejich kompetgina znalosti)
screeningo¥ zhodnotit arova Skolni zralosti &ti, coz by mohlo fispét k detekci @ti

v tomto ohledu rizikovych, jimz by bylo dopdmno vySeteni na specializovaném
pracovisti. Witelky MS sice provadi pedagogickou diagnostiku i na zakdad
netestovych diagnostickych metod, jak vSak ukazkiiSenosti z experimentaltasti
této praceg¢asto jim chybi ucelena@dstava koncepce Skolni zralosti.

Nachazeni diagnostickych metod, které by dokazalyzit moznost dlouhodobého
sledovani dti a pfibézZného vyhodnocovani individuélnich pokégoKejich moznych
piicin a souvislosti, je v souladu se &mu paradigmatu, kterou prochazi &asna
pedagogicko-psychologickad diagnostika (Appelhansffriann, Perleth a dalsi; in
Zelinkova, 2001, s. 16):

- ,0d konstantniho vnimani jedince ké&mazreni vyvoje;

— od test a jejich interpretace k posuzovani sasného stavu a hledani cesty
vpred,;

- od typizace, klasifikace, porovnavani k individudrpopigm a vnimani jedince
ve Vyvoiji;

— od otazek: Co neumi? Kde selhava? k otazkam: Calabi¢? Co jedt umi? Jak
je tFeba zorganizovat dalSi kroky? Jakemith podminky, aby mohl podavat lepsi
vykon?*

Dany obrat se netyka pouze zde prezentovanéhougthaiovani Skolni zralosti, jde
o obecwjSi posun v ramci pedagogicko-psychologické diagkgpsktery sngfuje od
jednoznéné preference standardizovanych tesiddtlenosti hodnoceni od vyukyi(
jiného druhu intervence) a od pozadavka zvladnuti uitého objemu jash
definovanych ¥domosti nebo dovednosti kimému hodnoceni procesu vykonu
raznymi diagnostickymi nastroji, ke stirani hranic zindiagnostikou a intervenci a
k orientaci na ,deni Wit se”.

Jak shrnuje Zelinkova (2001, s. 1/lpiagndza neni cilem, ale podtem a ukazatelem

k zahajeni sasné intervence. (...Lilem moder& pojaté diagnostiky neni dieni
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jednotlivych charakteristik di a nasledna volba nejvhoéjgi specialni Skoly, ale
zachyceni profilu déte wetr¢ silnych a slabych stranek. V navaznosti na diatikws
budou vytyeny cesty pedagogické intervence.”

Uvedena zmna paradigmatu se svymi charakteristikamiibluje k tezim
dynamického fistupu — jejich aplikaci Ize v ramci diagnostikyofki zralosti a
piipravenosti povazovat za Zzadouci mj. twadu snahy o redukci érterych
nezadoucich vlifr v diagnostickém procesu, nebobzvlas¢ hodnoceni malych i
muze byt obtizné vzhledem Kk jejickkkavosti, kratkodobé koncentraci pozornosti a
k nekonzistentnimu vykonu zejména v neznamych aitha(\Waters, 1999; Lidz, 2000;
in Taylor, 2000).

Vyuziti dynamického fistupu v oblasti fedskolni pipravy a diagnostiky, jehoz
acinnost owiuje empirickatast prace, rive vyrazg napomoci identifikovat prostdky
umoziujici optimalni rozvoj ditte a dosahnout tak @jlkteré stanovuje dokument RVP
PV (2006, s. 8): Kazdému diti je treba poskytnout pomoc a podporu venikterou
individualre potrebuje, a v kval, ktera mu vyhovuje. Proto je nutné, abydadaci
pusobeni pedagoga vychazelo z pedagogické analyzpezarovani a uwidoneni si
individualnich poteb a zajni ditete, ze znalosti jeho aktuélniho rozvojového stavu i
konkrétni Zivotni a socialni situace a pravidelnésledovani jeho rozvojovych i
vzcblavacich pokroit. (...) Die tak mize dosahovat vztvacich a rozvojovych
pokroki vzhledem k jeho moZnostem optimalnim a samoige oitit GspSné, svym

okolim uznavané afjimané.”
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5 Vyzkumny projekt a jeho cile

Empirick&cast diserténi prace popisuje vyzkumnou studii, ktera se zalayaplikaci a
evaluaci dynamickéhoiistupu k pedagogicko-psychologické diagnosticetarvenci

v matdgskych Skolach. Vyzkum nesecékieré znaky pedagogického experimentu
v ptirozenych podminkéach, resp. formujiciho experimdgrtelikan, 1998), &oli se ve
své podstdt jedna spiSe o kvaziexperimentélni vyzkumny proj@iksik, 1986).
Nékteré poduty cerpa také z oblasti metodologevaluaénich studii — popisuje a
porovnava tizné zpmisoby intervence, dospiva také k predikcinticgmz zarova
prispiva k roz&eni wdeckych poznatko zkoumanych oblastech (Hendl, 2008).
Vyzkum zérové do jisté miry vyjatuje postupyhermeneuticko-narativni tradice, a

to zejména vzhledem kdné propojenosti a navaznosti jednotlivych etagkugzu, kdy
vysledky jedné faze poskytuji podklady pro z#emi dalSi faze aipivaji tak ke
komplexrgjSimu porozumdni zkoumanému probléemyHIubSi analyza a pochopeni
techto jednotlivychiasti ovliviuje naSe zginé chapani celkovych souvislosti, jez se tak
posouva kvalitativéii kvantitativre dale* (Miovsky, 2006, str. 43).

Vyzkumna prace bezprdgstit navazuje na igdchozi odborné studie autorky
(Chuchutova, 2007a,b) a vyuziva jejich vysledkyamci dalSi vyzkumné strategie
mapovani aplikace dynamickéhsigiupu v matiskych Skolach. VSechny vyzkumné
postupy jsou integrovany do komplexni, ynit strukturované studie (viz obr. 1).

V prabéhu zkoumani byla ziskdvana data kvantitativni ilika@vni povahy, Ize tedy
hovait o smiSeném charakteru celého vyzkumného deni. Vzhledem k ciim studie

a rozsahu vyuzivani jednotlivych metod se jednaypkwmny model simultanniho
kombinovéani kvalitativnich a kvantitativnich metdte schématu ,QUAL+quan, tj.
v podstat kvalitativni vyzkum vyuZivajici fevazre postum kvalitativni analyzy,
piicemz kvantitativni fistup se vyuziva spiSe pro ziskardkterych dophujicich
vysledki, obohacujicich popis zkoumanych subjeitiendl, 2008, str. 279).

Vzhledem k odliSné metodologické orientaci a dmm jednotlivych fazi vyzkumu
disert@&ni prace byla prvni z nich oz¥ena jako extenzivni; druha faze jako intenzivni,

vysledky oboudchto fazi vyustily do zarecné, aplik&ni etapy vyzkumu.
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Obrézeké. 1: Konceptualni struktura vyzkumu
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Piedmétem extenzivniho vyzkumného $&enf bylo ovéfovani &innosti metodiky
piredSkolni pripravy, vychéazejici z principhi dynamického pfistupu (Zemanova,
Sebova, 2005). Vyzkumna data byla ziskavana naadfkérovnavani podoby
predSkolni pipravy ve dvou matskych Skolach — MS 1 (experimentalni) a MS 2
(srovnavaci).

Komparace dvou metodikigdskolni pipravy (dynamické a traghi) probihala formou
pozorovaniv obou mateskych Skolachrozhovori s jejichtidicimi a pedagogickymi
pracovniky a prosgednictvim srovnavanvysledki screeningovych vySdeni Skolni
zralosti a gipravenosti, ktera byla provedena te@Skolak v obou MS na zsitku a v
zawru programu pedskolni pipravy.

Cilem navazujicihointenzivniho vyzkumného projektu bylo dalSi zavashi
dynamického fistupu k pedskolni pipraw do matéskych Skol, tentokrat formou,
ktera by kladlavétSi diiraz na samotnou praci &itelky s détmi oproti orientaci na
pracovni materialy. V souladu s timto z&mem byla do vyzkumu Zazenametoda

videotréninku interakci (dale VTI), vyuzZivana v kombinaci s dynamickou

(text vztahujici se k extenzivni fazi vyzkumu vy&irekteré ¢asti gedchozich studii autorky,
podrobmji viz Chuchutova, 2007 a,b)
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diagnostikou v CR i v zahranii za ®&elem zvySovani citlivosti ditelek ke
komunika&nim signahm déti a tim i k naistu efektivity zprogedkovaného ¢eni (viz
kap. 11). Souvisejici cile intenzivniho vyzkumnépmijektu spoivaly v evaluaci
acinnosti  zavadné metodiky prostednictvim analyzy videonahravek i
screeningovych vySdteni Skolni zralosti a v identifikaci novych pod®ta pro dalSi
rozvoj dynamického pFistupu k piedSkolni pripravé. Vzhledem k intenzivni
orientaci této faze vyzkumného projektu byly volengnsi péty vyzkumnych osob za
ucelem longitudinalniho zkoumani. Vramci MS 3 byledevana experimentalni
skupina A, vyuZivajici dynamicky orientovanou metodikideg@skolni pipravy, a
srovnavacskupina B, ve které probihalagina gredSkolni piprava.

Na zaklad obou fazi vyzkumu byla vyt¥ena zaerecna, aplikaéni ¢ast, jejimz
obsahem jenavrh modelu zavadni a komplexniho vyuZzivani dynamického
pristupu k diagnostice a intervenci do matiéskych Skol Inspir&nim zdrojem
uvedeného modelu je kranvysledki vyzkumu diserténi prace také systémovy pohled

na problematiku Skolni zralosti (viz napertin, 2004; Mertin, 2010).
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6 Vyzkumné otazky

1. Které principy jsou Kli¢ové pro vyuziti dynamického Fistupu
k pedagogicko-psychologické diagnostice a intervene matei'skych Skolach?

2. Jaka je Wwinnost metodiky zaloZené na principech dynamickéhgiistupu ve
srovnani s znym programem predskolni pripravy?

3. Jak lze wvyuzit metodu videotréninku interakci k pogoie dynamické
diagnostiky Skolni zralosti v matdéské Skole (resp. k edukaci &itelek)?

4. Lze piredpokladat, Ze principy dynamického fistupu osvojené ditelkami

maji trvalost v ¢ase?
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7 Pouzité metody

Celd vyzkumna studie se z&fovala na evaluaci dynamicky orientovani@dskolni
piipravy, ale také na optimalizaci jejiho vyuZivarato kapitola uvadi popis pouzitych
vyzkumnych metod —porovnavani vysledki screeningovych vysSdeni Skolni
zralosti; pozorovani; analyza videozaznam pii praci s metodou VTI. Déle budou
specifikovany ob zkoumané podobyipdskolni pipravy — tj. tradini a dynamicky
orientovana metodika prace &mi.

7.1 Screeningove vysd&eni Skolni zralosti

Screeningové vySini odchylek od normalniho psychomotorického vyvaje

pétiletych dsti v MS (viz giloha¢. 1) je orientani diagnostickou metodou, ktera byla

vytvoiena pracovniky PPP pro Prahu 11 a 12 na zé&klachpilace¢asti fiznych metod

diagnostiky 3kolni zralosti afipravenosti (Zemanova, Sebova, 2005)edna se o

relativre komplexni diagnosticky nastroj zachycujici aktiiastav vyvoje vdchto

oblastech: zrakové diferenciace a geo¢nost zrakového vnimanietovy projev,

sluchova analyza, grafomotorika, uchop psacih@nhapredmatematicke fedstavy,

socialni, emocionalni a pracovni zralostiit

Podle Sebové (2004) se konstritktdetody inspirovali z externich zdiojzejména

v téchto oblastech:

» zralost fonematického sluchu (sluchova analyza)keuzka Moseleyové (Eisler,
Mertin, 1980)

» schopnost zrakové diferenciace (Inizan, 1999)

» grafomotorika (Jirasek, 1970)

« predmatematickéipdstavy (z materialPPPC. Budjovice).

Screeningové vySEni ve vySe popsané podolprovadi pracovnici PPPfimo

v matéskych Skolach. Vyhodnocovani probiha na za&kladrem, pokud jimi metoda

disponuje, v ostatnichiijpadech se orientuje podle empirickych kritériich@zejicich

z konsenzu mezi pracovniky poradny (Zemanova, Se®005).

Pro (ely tohoto vyzkumného Seni byl vytvden novy systém hodnoceni, ktery

casténe vychazi ze stavajiciho (nag kritérii formulovanych v ramci norem Jiraskova

Orienta&niho testu Skolni zralosti) a umage kvantifikaci vysledi vSech ditich uloh

(viz prilohac. 2).
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V ramci tohoto vyzkumu bylo screeningové vy8ef pouzito za &elem srovnéni
vysledki dvou zpisobia predSkolni pripravy, a to na jejim z&tku a zavru.
V mataskych Skolackt. 1 a 3, kde toto screeningové vysei nebyva v jinych letech
realizovano, zarowe prispelo ke kultivaci pedagogicko-psychologické prevence
vychovnych a vzéavacich obtizi uigdSkolak v daném roce.

Screeningové vy3aEni Skolni zralosti absolvovali respondenti z eipentalni MS 1
v fijnu 2005 (@ti s odkladem povinné Skolni dochazky pro rok 2065fiz viijnu
2004). Diagnostiku provét pracovnici PPP pro Prahu 11 a 12. Ve srovnamsi2
bylo autorkou prace zrealizovano totéz videt Skolni zralosti naiplomu fijna a
listopadu 2005. V z&vu Skolniho roku byla provedena vy&eti Skolni zralosti v obou
MS v &ervnu 2006 autorkou prace (viz kap. 11).

V intenzivni vyzkumné fazi ve Skolnich letech 2a@B/a 2009/10 vys#ia autorka
prace respondenty z MS 3 stejnou screeningovouduetdByly zachovany obdobné
podminky diagnostické situace, pouze v ramcié¢miného vySdeni ve Sk. roce
2009/2010 bylacast screeningu (grafomotorika, zrakova diferenciacpralenénost

zrakoveého vnimani) z organigdch divoda realizovana hromadn

7.2 Pozorovani

Pozorovani bylo vyuzito v extenzivni fazi vyzkumak$ dophkova nestrukturovana
metoda, kterd umoznila ziskat informacedevsSim oprostiredi, stylu prace, resp.
vedeni ze strany titelek, neb@ zasadni rozdily wthto poloZzkach by mohly
nezadoucim zjpsobem zkreslit vysledky vyzkumu.rd®instem pozorovani byl také
pracovni styl béhem piredSkolni prFipravy, a to zejména mirdirektivity ze strany
ucitelky aprace se zgtnou vazbou

Vzhledem k faktu, Zzeaem i witelkdm byla vzdy znama identita pozorovatele, @dn
se o tzv. nezamaskované&aatréné pozorovani (Ferjerk, 2000), dle Dismana (2002)
Ize hovdit o roli ipiného pozorovatele.

V prosinci 2005 v experimentalni MS 1 a v Gnoru @@ srovnavaci MS 2 probihalo
nestrukturované pozorovani v rozsahu 2 — 3hod dé@zze z&zeni. Jednalo se vZzdy o
dopoledni program, dogjt byla z&lenéna gredSkolni piprava. Pedmétem pozorovani
byla prevazrée pedagogick&innost &itelky a odezvy ze stranyéti, a to gedevsim

v situaci gedskolni pipravy.
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7.3 Videotrénink interakci

Tato metoda byla do vyzkumu&earena v intenzivni fazi, a to v reakci na pozorovani
prace ditelek, které se s dynamickyniiptupem seznamily jen formou senie& PPP
(podrobrji viz kap. 5 a 9).

Volba metody VTI vychazela ze dvou zakladnich &&m

1. zvySeni efektivity zavadni dynamické podoby redSkolni pripravy;

2. vyuziti videonahravek predskolni pripravy z jednotlivych fazi prace s metodou
VTl jako materidlu pro evaluaci tohoto zpisobu zavad&ni dynamického
pristupu.

Videotrénink interakéije metoda, rozvijené v Nizozemsku od roku 1980aoizpci

SPIN (Stichting Promotie Intensieve Thuisbehandglir- Instituce Podpory

Intenzivniho Doméaciho ffstupu) jako kratkodoba intenzivni forma podporpadaé

komunikace viiznych oblastech socialniho styku (podrgbriz Beaufortova, 2002;

Bidlova, 2005; Fukkink, Tavecchio, 2010; Silhano2£08). Rychle se roz#ia do

mnoha dalSich zemicetrs CR, kde vznikla jiz v roce 1993 nevladni organiz&eiN

CR, v niZ je metoda VTI 3kolena a z&étiana (podrob¥i viz SPIN — sdruZzeni pro

videotrénink interakci €¢R, 2012).

Podpora vyuzivani dynamickéhdigiupu metodou videotréninku interakci v ramci

tohoto vyzkumu koresponduje s ideovymi vychodiskynétodologickymi specifiky

VTI, pticemz klade se zvySenyuakdhz na rozvoj kognitivni¢innosti dti formou

pozitivniho vedeni.

Autorka prace fisobila jako videotrenérka citelek v intenzivni fazi vyzkumu.

Intervence se zafiovala na wkteré interakni aspekty (pouzivané kategotina

schéma viz filoha¢. 3), zejména vsak nidentifikaci konkrétnich mozZnosti rozvoje

uéebniho potencialu v realnych kontextech Ve zgtnovazebnych rozhovorech

s witelkami byly kron¢ standardnich otazek VTI (,Co vidite? Co myslitek ge asi

tohle di¢ citi? Co mu pomohloZim jste to udlala?*) ¢asto z#azovany otazky

propojujici vigné se smyslem, vyznamem a s kognitivimnosti dti (,Jak jste mu
pomohla, Ze si usdomil smysicinnosti? Co rozvijite & u ckti? Jak se vam to povedlo

zprostedkovat?*).

1 'V Nizozemsku a vékterych daldich evropskych zemich existuje metodd jdko ,Video Home
Training (VHT) pro préaci s rodinami a také pod nézvVideo Interaction Guidance (VIG), oZogcim

praci s profesiondly (podroBjnviz Bidlovéa, 2005).
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V souladu s metodologii VTI i koncepci zpi@stkovaného ¢eni byl kladen draz na
posun z komunikaiho modelu kompenzacé, charakteristického &sSi mirou
kontroly (poskytovani radiikani ,co a jak®) k modelu gktivace’, smétujicimu spise
ke zplnomogovani (rozvijeni nazdra mysSlenek, tvieni plari, Uvahy o budoucim
reseni).

Vyuziti metody VTI v kontextu tohoto vyzkumuého nékolik cilu:

1) «witelky si budou moci v firozeném prosedivyzkouSet mizné postupy dynamicke
diagnostiky (o niz byly informovany jiz fed z&atkem intervence metodou VTI, a to
formou kratkého textu) a zaravsledovat jejich &innost na videonahravkach

2) tato forma intervence je orientovana ingerak éni aspekty ¢innosti, coz rozsi
komunika&ni vybavu ditelek pro situacedeni

3) vyuziti metody VTI pispéje ke zvySovani citlivosti Witelek ke komunikaénim
signalim déti.

Intenzivni faze vyzkumu probihale dvou etapachve Skolnich letech 2008/2009 a
2009/2010. Druh& etapa (2009/2010) byla v zakladmjsech opakovanim postupu
Z etapy prvni (tj. implementace a evaluatedgkolni pipravy prostednictvim metody
VTI) na novém vyzkumném souboru.

Metoda VTl byla vobou skupinach aplikovana formatii nat&eni cca
¢tvrthodinovych, pedem dohodnutych Usglkpredskolni pipravy, a jejich naslednych
rozboiti v souladu se standardnimi pracovnimi postupy nyetvd|l. Predskolni
piiprava probihalavzdy v rdmci dopoledniho programu, nejéasgji mezi 9. a 10.
hodinou (konkrétni dny naténi viz gilohag. 6).

7.4 Komparace sledovanych drula piredsSkolni pripravy

PredSkolni pfiprava zaloZzena na principech dynamického ¥istupu

Dynamicky orientovanapdSkolni piprava n¢la v ramciextenzivni faze vyzkumu
podobu programu pedagogicko-psychologické prevenadovnych a vz&avacich
potizi u gedSkolak:, ktery provadlia a koordinovala PPP pro Prahu 11 a 12. Vstupni
fazi tohoto programu byloscreeningové vySdéeni odchylek od normalniho
psychomotorického vyvoje u 5letychétd ve vztahu ke kritériim Skolni zralosti a
piipravenosti (Zemanova, Sebova, 2005). Tato diagri@stimetoda umaitije pouze
hodnoceni aktualniho stavu na zaklagdnorazového vykonu. K systematickému
sledovani vyvoje déte z dlouhodogjSiho hlediska slouZilportfolio praci ditte, jehoz
struktura a dopoxieny zmisob prace vychazely z prindipdynamického fistupu.
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Souwasti metodiky byl navrh pracovnich fisk rozvoji Skolni zralosti a seznam
pozadovanych dovednosti, ktery sestavily elemesikyrive spadové oblasti PPP
(Zemanova, Sebova, 2005).

Vlastni pedagogicka diagnostika nabyva podoby dddobého sledovani dte, na &z

by v pravidelnych intervalech &o navazovat zaznamenavani informaci o aktudlni
arovni rozvoje tznych schopnosti a dovednosti. Spoées €mito zaznamy byly do
portfolia vkladany vybrané prace &#, na nichz Ize uvedena pozorovani demonstrovat.
Metodika ma sr&ovat k identifikaci dti, jejichz aktualni arovevykonu lze z hlediska
nastupu do Skoly ozd@ za rizikovou. Portfolio méa také slouzit jako agine
komplexni zdroj informaci pro rot®, neb@ se ukazuje, Ze jednorazova interpretace
vysledki screeningového vydeini pro 8 nema dostatmou informa&ni hodnotu.

Ucitelky byly zaskolovany v tomto druhugasSkolni pipravy formousemina+a v PPP,
které nEly seznamit titelky s ideou nové metodiky a &mit jim zasady optimalniho
zpisobu pouzivani, vychazejici z pringiglynamického fistupu (prace se Zmou
vazbou; posun od orientace na vysledek k orientaai proces; odklon od
interindividualniho srovnavani;udaz na potencial dite k dosazeni kritérii Skolni
zralosti apod.). Dalsim cilem semifidbylo seznamit se s postoji pedafgoiy!S

k metodice a umoznit jim vzajemné sdileni zkuSdreoabvou formou prace.

V ramci intenzivni faze byla dosavadni forma prace modifikovana spiSe no&ni
realizace — nebyly poz#ovany samotné materialy, s nimiZitelky pracovaly, ale
spiSe konkrétni formy prace sad@m, které byly obohacovany o principy dynamického
piistupu za vyuziti metody videotréninku interakci namisto eminare v PPP.

K tomuto posunu doslo na zaktadysledki pozorovani extenzivriasti vyzkumu, kdy
se witelky relativre vyrazré orientovaly na vykon v pracovnich listech na ukor

interak ¢nich a procesualnich aspeki prace s digtem.

Tradi ¢ni piredSkolni priprava

Program pedskolni pipravy, ktery byl aplikovan ve srovnavaci MS 2 asvevnavaci
skupirt B v MS 3, Ize povazovat za standardni.cilié odlisnosti od dynamicky
orientovaného portfolia byly pozorovanyiegevSim ve zpsobu prace s @ma
metodikami (viz kap. 9.2). Lze zminit tak&ité rozdily z hlediska obsahu — st&jako
vySe popsané portfolio se tato metodika orientigeraevoj grafomotoriky, jenz zde
ovSem pedstavuje s$¥ejni oblast pisobnosti. Zrakové vnimani,irgdmatematické
piedstavy a specifické znalosti (ffaparvy, dopravni progdky) jsou zde zastoupeny
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v mensi mie. Jen velmi ddka se vyskytuji cwieni zacilen4d na rozvoj sluchové

analyzy.
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8 Vyzkumny vzorek

8.1 Mateiské Skoly z#&lenéné do vyzkumu

Volba matéskych Skol do vyzkumu probihala daggji formou zamérného
(U¢elového) vyléru, jehoz konkrétni podobu specifikuje Miovsky (20080 zangrny
(Gcelovy) vybsr pres instituce v danych pipadech se jednalo o dopoemi PPP. Pouze
v piipact porovnavaci skupiny z MS 2 Ize hditospiSe o metad p¥ileZitostného
vybéru responderit

Experimentalnmatei'ska skola¢. 1 byla dopordena PPP pro Prahu 11 a 12 na zéklad
efektivniho zjisobu vyuzivani dynamicky orientovani@gskolni pipravy.

Materské Skolaé. 2, figurujici ve vyzkumu jako srovnévaci, byla vybadpro blizkost
zakladnim charakteristikam experimentalni MS — fede pedevsim o polohu na okraji
Prahy, spadovou oblast tiqorilehla sidliSe; dale Ize konstatovat podobnost slozZzeni
déti i zamestnand a do uéité miry také vybru aktivit, jeZ ol§ instituce nabizeji.
Materské skola¢. 3, v jejimz prostedi probihala gZejnicast intenzivni faze vyzkumu,
byla zvolena na zaklgddopor@eni PPP Kladno, a to vzhledem ke &ama tvdivosti
ucitelek a otevenosti Wi¢i inovacim. MS 3 poskytla respondenty pro experitaler i
srovnavaci skupiny intenzivni faze vyzkumu, coz @anmilo uritou kontrolu vlivu
celkového pisobeni MS.Experimentalni skupina z MS 3 bude pro snad§si
orientaci dale ozna&ovana jako ,skupina A“, srovnavaci skupina z MS 3 @ko
~Skupina B*.

Ok weitelky, které se &astnily této vyzkumné etapy, se vapgéhu dalSich let fesunuly
do matei'ské Skoly €. 4, kde probihala kontrolni nai@ni. Nekteré charakteristiky
vyzkumnych objekt (pocty déti, witelek, organizani struktura apod.) viziflohac. 4.
Pres vSechny své nevyhody (viz maperjergik, 2000; Disman, 2002) se kombinace
metod zarmrného a pilezitostného vykru jevi jako relevantni pro tento druh pilotdzn
orientovaného vyzkumu. Mj. z tohdidbdu, Ze jednim ze zakladnich kritérii pro b
ucitelek (zejména v intenzivni fazi vyzkumu) byla nvace pro relativé nar@nou a

dlouhodobou spolupraci.

8.2 Respondenti

Celého vyzkumného &eni, probihajicihad Fijna 2005 do z#&i 2012, se zéastnilo

111 respondend ve wku 5-7 let. V souladu s viiiti diferenciaci vyzkumu bude dalsi
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¢lereni Eastniki strukturovano podleffslusnosti do jednotlivych vyzkumnych skupin

a ve vztahu k pouzitym metodam.

Screeningové vySdeni

V obou etapach vyzkumu dosldigmbenim Bkolika externich vlivi béhem Skolniho
roku ke znatelnému ubytku respondeifpodrobiji viz kap. 11). Vextenzivni fazi
bylo na z&atku Skolniho roku v experimentalni i kontrolni pki vySeteno v sottu
64 respondefit v zawru roku jiz pouze 46 respondéntro analyzu dat bylo mozné
pouzit pouze 20 screeniingkolni zralosti z kazdé skupiny. intenzivni fazi bylo na
zacatku prvniho roku vyzkumu vySeno 21 respondeint v zawru Skolniho roku jiz
pouze 17 respondeantscreeningova vysani 16ti respondefitbylo mozné vyuzit pro
analyzu dat. V druhém roce intenzivni faze vyzkubyla z organizénich divodi i
vzhledem k ciim této vyzkumné faze sledovana jiz pouze experiatentskupina,
vysledky screeningovych vysehi této skupiny @y spiSe informativni charakter a
nebyly z&lenény do Ustedniho zpracovavani vyzkumnych dat. Z celkovéhtiypa73
bylo tedy mozné pro analyzu dat vyuzit pouze 138estng: Skolni zralosti.

Praimérny wek vSech respondeint jejichZz screeningova vydeni byla pouzita i
analyze dat¢inil 5,62 s minimalni hodnotou 5 a maximalni hodno®6,17 (podrohi)i
viz ptiloha ¢. 5). Vzhledem k &ku responderit je nutné poitat v obou skupinach
s jistym zlepSenim vykonu, které nelzg¢st predskolni pipraw, ani jingm formam
u¢eni v MS&i mimo ni — jedna se o posuntgmbeny zranim agenim (nap. Disman,
2002).

Urcitym nedostatkem v rekonstrukci vzorku jsou efekiyplyvajici z problematiky
odkladu Skolni dochézky, a to zejména v ramci pridde vyzkumu, kdy byly v
experimentaini MS 4di s odkladem povinné Skolni dochazky (dale OS¥etpvany
pracovniky PPP uz na &tku Skolniho roku 2004/05, tj. o rokiide nez ostatni
vyzkumné osoby. Vzhledem k faktu, 2&if&€m srovnavani byly zeémy po absolvovani
programu pedskolni pipravy, jenz je u &i s OSD rozlozen do dvou let, byli i tito
jedinci do vyzkumu Zimzeni. Je v3akdba konstatovat, Ze oba soubory nejsou v tomto
sméru srovnatelné a dané rozdily jetta zohlednit § analyze i interpretaci ziskanych
dat.

V intenzivni fazi byli jiz respondenti s OSD vy&ati ve stejnychtasovych obdobich
jako ostatni dastnici vyzkumu v daném roce, tudiZz ani vyzkumnéosoy z extenzivni

a intenzivni faze nejsou v tomto ohledu zcela sateiné. Také interni porovnavani
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vramci intenzivni faze je komplikovano odliSnym npovym zastoupenim
responderit s OSD, steji jako nerovnorrnym rozlozenim chlagca dvéat v obou
skupinach (podroblji viz prilohag. 5).

Videotrénink interakci

Metoda byla vyuzivana v fio¢hu celé intenzivni faze vyzkumu, tj. v ramci Skomiet
2008/09 a 2009/10V kazdém Skolnim roce autorka provadla videotrénink
interakci v jiné tiidé MS 3, tedy i s jinou Witelkou. Paset pred3kolak pritomnych
v jednotlivé dny nat&eni se pohyboval mezi 8 a 12 respondenty (podjobiz piiloha
¢. 6). Mirné kolisani pu astniki jednotlivych nat&eni neni iteba povazovat za
nezadouci vliv, protoZze primarnim cilem intervenoeetodou VTI byl rozvoj
pedagogickych dovednostiitelek.

Pri nat&eni v MS 3 byly vZdy veitdé piitomny jes¢ mladsi dti, které nejsou
zachycovany na nahravkach¢itelka vSak musela roztbvat pozornost meziéna
predSkolaky. V MS 4 byla situace odlisna vzhledentitomnosti dvou &itelek ve tids
(podrobrgji viz kap. 11).
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9 Vysledky

Prezentace vysledkvyzkumného Séeni bude strukturovana dle pouZzitych metod
v jednotlivych etapach vyzkumu, budou tedy uvedenjsledky screeningovych
vySeteni z extenzivni i intenzivni faze vyzkumu, vyslggiozorovani z extenzivni faze
I vystupy metody VTI, resp. analyzy videozazrianataenych khem intenzivni faze
vyzkumu. Rozbory videozdznamu budsazeny chronologicky, dle postupu prace
s metodou VTI v jednotlivych Skolnich letech. V Zav kapitoly bude uvedeno shrnuti

vysledki a jejich interpretace v navaznosti narédhi vyzkumné otazky.

9.1 Screeningove vysdéeni

Obsahy screeningovych vyBati Skolni zralosti aijpravenosti byly zpracovany na
zaklad systému bodoveého hodnoceni, vy®ého pro Eely vyzkumu autorkou prace
(viz prilohac. 2).

Ziskana data extenzivni fazi vyzkumu tedy u MS 1 a 2, byla vyhodnocena
prostednictvim statistického systému SPSS. V rdmci iwvkioku zpracovani dat byly
aplikovany metody deskriptivni statistiky, jez umag relativieé presny popis
zakladnich ry8 zkoumaného souboru (Hindls a kol, 2003). Byly thigény
charakteristiky stiedu (aritmeticky ptimér a medidn) avariability (smérodatné
odchylka).

Nasledujici tabulky informuji o zakladnich charaidgigkach bodového posunu, jez Ize
zaznamenat v obou MS na konci $kolniho roku ogetto za&atku. Tabulkye. 3 a 4
shrnuji udaje o vyvoji kazdé z mégkych Skol, tabulk&. 5 se tyka souhrnného posunu
v obou z&izenich. S podrol#simi vystupy statistickych zpracovani vyslédkbou

skupin na z&tku i na konci roku se Ize seznamitilgzec. 7 a 8.

Tabulka¢. 3: Posun ve screeningovych vy&tich na konci $kolniho roku v MS 1

Diléi vySeteni

Tvary | Pismo |Puntiky Mat' ngk. ngk. Slugh. Ret Sl
piredst.| vnim. | dif. |analyza

n 19 19 19 18 19 20 19 18 20
Median 1 2,5 1,5 0 0 1 10 3,5 23
Art. 11 371 195 033 089 19 816 356 2254
pram.
Smér.
odch 3,11 3,47 3,42 0,62 2,02 2,55 5,58 471 17,29
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Tabulka ¢ 4: Posun ve screeningovych vyietich na konci $kolniho roku v MS 2

Diléi vySeteni

Tvary | Pismo |Puntiky '5""’“' Zr"flk' Zr".’lk' Sluc,:h. Ret Celek
piedst.| vnim. | dif. |analyza
n 20 20 20 20 20 20 20 20 20
Median 1,5 2,5 0 0,25 1 2 2 2| 15,78
A”ot' 0,6 29 148 043 1,18 1,79 3,15 2,05 135
pram.
SEr. 315 299 394 063 28 489 794 185 11,68
odch.
Tabulkaé. 5: Celkovy posunv MS 1 a 2
Dil¢i vySeteni
Tvary | Pismo |Puntiky '5""’“' Zr"flk' Zr".’lk' Sluc,:h. Ret Celek
piedst.| vnim. | dif. |analyza
n 39 39 39 38 39 40 39 38 40
Median 1 2,5 1,5 0 1 1 3 2| 17,5
A”ot' 079 329 1,74 0,38 103 183 559 2,76 18,03
pram.
Sg:r: 31 321 365 062 242 383 7,26 3,54 15,27

Ackoli maji uvedené hodnotyiedevsSim popisnou funkci a v této fafm nich nelze

usuzovat na statistickou vyznamnost #j§ch rozdi, miZzeme zde formulovat

nekolik zjisteni.

Lze zaznamenat vy3Sitpnérnou (i medianovou) hodnotu u MS experimentalniotipr

srovnavaci MS, ale také relativvy3si miru variability u experimentalni skupiny. (

ramci €chto zjiS&ni je teba upozornit na fakt, Ze hodnoty ngiemé v pdatku Skolniho

roku byly v obou souborech tiékda totozné — viz filoha 7 a 8).

Za pozoruhodny lze ozt posun v oblastsluchové analyzyv experimentalni MS 1

oproti srovnavaci MS 2. Vzhledem k tomu, Ze v ekpentalni MS ji byl ¥novan

podstatg vétsi prostor neZ viedskolnim programu srovnavaci MS, bylo moZné tento

rozdil predpokladat. Méamarkantni, stale vSak poshnutelny rozdil iizeme sledovat

v experimentélni skupén

s

V souhrnu hovi vySe uvedené skuteosti pro vysSi &innost o¥iované metodiky

oproti programu fed3skolni pipravy realizované ve srovnavaci MS. Signifikanto

zjisténi byla zkoumana metodami induktivni statistiky.olfBedem na charakter

zkoumaného problému byla procani statistické vyznamnosti narenych rozdii
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pouzita neparamtericka metoda. Vzhledem k dalSiminolstem vyzkumného eni
(pocet respondeiit v ramci skupin >30) byl pro dalSi zpracovavani dablen

Wilcoxonuyv test (také Man Whitnév U test)pro dva nezavislé vylry.

Tabulka ¢. 6: Wilcoxonav test — vystupy

Dil¢i vySeteni
Puntik | Mat. | Zrak. | Zrak. | Sluch.| . |Celek

. : : . Red
y |predst| vnim. | dif. |analyza
Wilcox. 383,53 3755 385 326 344,35 399 320 371 3595
z -047 -0,69 -042 -08 -1,02 -0,3 -2,27 -0,5 -1,37
Signif. 068 050 o069 048 032 0,78 0,02 0,59 0,17

Tvary | Pismo

Z tabulky ¢. 6 je Zejmé, Ze pi zvolené hladia vyznamnostio = 0,05 Ize hoviit o

statisticky signifikantnim vysledku pouze fipadt sluchové analyzy(Z = -2,27;
p = 0,02). Dosazen& hladina vyznamnosti u vystuyalyay celkovych skdr je také
ponerné nizka (p = 0,17), nelze ji vSak ogzitaza statisticky signifikantni.

Na zaklad ziskanych vysledk bylo vytvareno grafické znazo#ni vyvoje sluchové

analyzy hem roku pedskolni pipravy v obou vyzkumnych souborech:

Graf ¢ 1: Posun v oblasti sluchové analyfgacatek a konec programus/g@dskolni

pripravy)

SLUCHOVA ANALYZA (priimér)

14

124

101

SKUPINA

6 _
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1 2
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V uvedeném grafu Ize pozorovat odliSnou miru posunblasti sluchové analyzyed
a po aplikaci metodik fedskolni pipravy. V z&atku Skolniho roku byly naéhené
hodnoty v obou matekych Skolach prakticky srovnatelné (aritmetickyimér 5,05

73



v experimentalni MS a 5,15 v MS srovnavaci), nackooku byla nantfena pamérna
hodnota 8,3 ve srovnavaci skupa 13,1 v experimentalni skugifviz také piloha 7 a
8).

Vzhledem k faktu, Zze rozsahy vyzkumnych vZorktenzivni faze nedovoluji vyuziti
metod induktivni statistiky (coZ ovSem ani nevyjaduyzkumny plan a cile této etapy
vyzkumu), byla data ze screeningovych vigeit v MS 3 zpracovangouze metodami

deskriptivni statistiky.

Tabulka ¢. 7: Deskriptivni zpracovani souhrnnych vyslédécreeningu Skolni zralosti
v MS 3

Skll\J/IpSinsz;\ A Aritmeticky pr amér Smérodatna odchylka
Zacatek Sk. roku 71,45 21,38
Konec Sk. roku 91,40 20,24
Posun @Ehem k. roku 19,95 14,894

Sktﬂpsin?; B Aritmeticky pr amér Smérodatna odchylka
Zacatek Sk. roku 51,42 13,56
Konec Sk. roku 70,17 18,14
Posun Ehem Sk. roku 18,75 14,38

U obou vyzkumnych soubbrbyly zjistovany zakladni charakteristiky stiedu a
rozptylu, tj. aritmeticky ptimér a snérodatna odchylka, v zatku a na konci Skolniho
roku. Oproti éekavani nebyl zaznamenan vyzn&mn rozdil mezi posunem obou
soubofi béhem Skolniho roku. Tento fakt lze vy$M urcitou nekompatibilitou
zaméieni statickych a dynamickych diagnostickych metodviz kap. 11), ale také
nerovnondrnosti vysledik obou skupin jiz v z&atku Skolniho roku — vyraznlepsi
vysledky experimentalni skupiny vyustily gs&ropovy efekt v za¥reéném hodnocenj
tj. pouzity nastroj neumoznil sledovani pokrokiiid experimentalni skupiny v plném
rozsahu.

Dale byl u vyzkumnych skupin z MS 3 zkouméan posujednotlivych Glohach
screeningu, neliobodovacimu systému tohoto nastroje chyievpd na vazené skory,
celkové vysledné skore zde tedy neni pagtaim ukazatelem. Tabulky wiohachc.
10 a 11 dokladaji, Ze v rdmci experimentalni skypioslo k posunuiedevsim v ramci
tloh zamtenych nazrakovou i sluchovou percepci a matematické iedstavy

zatimco u srovnavané skupiny dominoval posun vspig@afomotoriky .
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9.2 Pozorovani

V MS 1 a 2 byla sledovana prace jedriitalky po celé dopoledne, v obou MS také
probihlo namatkové pozorovani dalSich 3 — 4 pedag®istup gitelek ve &tSing
situaci bylo mozné dle Lewinovy typologie, prezemtoé v publikaciCapa (1993, s.
332), charakterizovat jakeocialné integraé¢ni: ,...vychovatel dava éem pehled o
celkovécinnosti skupiny a jejich cilech, udili m#€prikaz: a podporuje iniciativu,
pusobi spiSe fkladem nez hojnymi tresty a zakazy; (...) ma pet d jejich
individuality porozurani®.

Nekteré z ditelek ve sloZigjSich situacich inklinovaly ke stylu, jejz vySe desmy
systém kategorizuje jako autokraticky - pedagggnoho rozkazuje, (...) malo
respektuje gani a poteby dti, (...) poskytuje jim malo samostatnosti a inicgti
(Cap, 1993, s. 332)Tyto styly vedeni byly pozorovany v obouiizenich v podobné
miie, proto neniieba dana zjighi interpretovat jako nezadouci pr&mé.

SttZejnim objektem pozorovani bylprace s metodikou pFedSkolni pripravy a
nasleds, pii screeninovych vyS&gnich v zagru Skolniho roku, jeji odraz

v pracovnim stylu déti z obou vyzkumnych soubior

Ve srovnavaciMS 2 pouzivaji pracovni listy zaffené na fedskolni pipravu cca
jednou tyd®. Tematicky navazuje tatéinnost na aktuakh probirany celek. Cilovou
oblast ve ¥tSin¢ pripadi predstavuje grafomotorika, m&rsou zastoupeny aseni
rozvijejici zrakovou a sluchovou diferenciadiegmatematické ipdstavy a specifické
znalosti a dovednosti.

Program ped3kolni pipravy, stejg jako v experimentalni MS, v pIném rozsahu
absolvuji také &, jimz byl pro nasledujici Skolni rok @lén odklad Skolni dochazky.
Détem s OSD v daném roce, (tgm, které prosly standardnitguiskolni pipravou
v roce redchozim), jsou vybirdna oldnéna cvieni z oblasti, jez jgdba rozvijet.

V repertoaru pedskolni pipravy srovnavaci MS Ize nalézt Zzné mnozZstvi pracovnich
listd z iiznych zdroj, které jsou vyuzivany v plnérsi- déti nezpracovavaji vsechny
stejné materialy, dostavaji v rdmci jedné lekcané pracovni listy.

Cinnost probihd vzdy hromadnje fizena ditelkou, aZ na vyjimky nedochazi ke
spolupraci v ramci skupiny, je patrnyrdz na rychlost zpracovani. Po ukeni prace
ucitelka zkontroluje vysledek kazdého @&, upozorni je na nespravni@seni,

explicitné sckli, co a kde chybi.
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Ucitelka si (mj. na zéaklad pracovnich list) vede individualizované zaznamy o
nedostatcich vdkterych oblastech Skolni zralosti &grvavenosti (nap Uchop psaciho
n&ini); dalSi zgtna vazba, ktera by byla systematickyégovana k dtem a rodium,
vSak neprobiha.

Experimentalni MS 1 koncipuje programipdkolni pipravy v souladu s konstruktéry
dynamicky orientovaného portfolia,fipemz gFejima jimi navrzené pracovni listy.
S metodikou pracuje v obdobné frekvenci jako srgané MS, roviZz v ramci
dopoledniho programu a v navaznosti na momeaf#iobirany tematicky celek.

Oproti srovnavaci MS 2 je v experimentalni MS&havan pedskolni pipraw bshem
dopoledne #tSi ¢asovy prostor, nebyl zde pozorovan pozadavek ndiwugghlosti
zpracovani. Uitelky podrécuji a podporuji snahu o aktivni spolupraci ve skép-
nag. pokud rkteré di¢ nerozumi zadani ulohygitelka vyzve nejtive jiné dit, aby
mu zadani zkusilo reprodukovat, jeho wWtseni pak jiz jen dopinéi koriguje.

Zasadni odlidnost oproti srovnavaci MS Ize Bpatt ve zpisobu prace se z§tnou
vazbou — i zde uitelka kontroluje praci kazdého di¢, @i nespravnych nebo
neupinych odpoddich vSak pouze konstatuje, #8Seni neni spravné (Uplné) a snazi se
podnitit di&, aby nedostatek objevilo a opravilo samo. Tinmvgge k reflexi vlastnich
metakognitivnich strategiAutorka prace se vSak domniva, Ze by ditelky pracujici

s dynamicky orientovanou metodikou pfedsSkolni pFipravy meély vice vyuZivat
principy dynamického piistupu (napf. pokladat vice otazek, které by dtem lépe
zprostiredkovaly sebereflexi mentalnich procaspri praci (podrobnéji viz kap. 11).
Na zaklad sledovani pibéhu prace a jejich vysledkeini witelky individualizovana
intervertni opateni — metodika jedstavuje dlezity diagnosticky material ip
rozhodovani o Zazeni di&te do specialniho grafomotorického kurzu, pro dapemi
navstvy logopeda, nebo pro vyuziti pdicek a hraek rozvijejicich patbné oblasti
(nag. pravoleva orientace, specifické znalosti).

DalSi z@tnovazebn&innost je orientovana na r@éi, kte¢i maji portfolio k dispozici
v pravidelnych intervalech cca desetkratn& mnozi ovSem tuto moznostibec
nevyuzivaji. Podlefedstav konstruktérmetody je Zadouci zégovat metodu doiina
poskytnout tak rodiim dostatekiasu k sezndmeni se s gowypracovanymi obsahy,
matedské Skoly vSak obeéntomuto postupuiiiliS naklorény nejsou, nektbse obavaji
problémi s navratnosti. Problematice spoluprace MS <srask autorka podrokji

vénovala v pedeslych studiich (Chuchutova, 2007a, b).

76



Odraz vySe popsanych siyprace s metodikamiiedSkolni pipravy v obou z&zenich
byl pozorovan vramci screeningovych vygei v zaéru Skolniho roku. Zpsob
zachazeni sipdSkolni pipravou se iejme projevil v oblastipracovniho stylu.

Zatimco v experimentalni MS 1 byly pozorovany nedlks v oblasti pracovni zralosti
v sedmi pipadech a fevazi se jednalo o mirné vykyvy pozornosti, mark&j#hjen
v jednom pipact (respondent je klientem PPP dkv podezeni na mozny rozvoj
ADHD), ve srovnavaci MS 2 se napadnosti v pracavalosti (11 respondeiijt tykaly
piedevsim nesamostatnosti, respigoy vedeni.

Respondenti z experimentalni skupiny ve srovnargksginou srovnavaci vykazovaly
méné obtiZzi s porozunénim zadani, ¢astji profitovali z up Fesiujicich instrukci,
projevovali se jako vyrazré samostatréjSi a také jistéjSi ve zpisobu prace.Dané
postehy by jist bylo Zadouci konfrontovat s vysledky pozorovatgeuz by nebyla
znama pislusSnost respondantk experimentalnii srovnavaci skupi# ani konkrétni

cile vyzkumného S&gni (viz kap. 11).

9.3 Rozbor videonahravek

Skolni rok 2008/2009

Rozbor nahravky ¢&. 1 (kompletni iepis rozhovai na nahravce vizifloha¢. 12)-

» Obecny popis nahravky

Nahravka zachycuje préci s grafomotorickymi listjlem cinnosti je uvolgni ruky
prostednictvim kresby kruhovych tvar PredSkolaci jsou shromadaé okolo dvou
stoletka. Ucitelka stoji nad nimi, organizuje je a zadava wuiste, sleduje mib¢h jejich
prace. Sfidd pozornost mezi ipdSkoldky a skupinku mladSichétd v pozadi,
slySitelnost nahravky je zhorSena mirnym Sumem s$&tpinky a posléze i skupiny
predSkolak.

* Prvky dynamického pristupu:
Na nahravceigvazujgednosmérna komunikace, witelka vys\tluje zadani, sleduje a

komentuje jeho pkni. Béhem €chto ¢innosti vstupuje jen ojedinéle do verbalni

! Ve snaze o zachovani autenticity byly Uryvkiegisi nahravek zachovany vipodnim zeni, bez
jazykové korektury. V ramci ostatnich, interpgetich pasazi byl zivodi nazornosti a srozumitelnosti

zpasobu prace ponechan popisny jazyk, ktery je v shwsaterminologii a postupy metody VTI.
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interakce s ditmi (otazky typu ,Co je na obrazku, jakou barvu m#& tpastelka?” ).
Tyto otazky ¥ejme slouzi spiSe k a¥eni pozornosti &i, z hlediska rozvoje znalosti a
dovednosti by byly adekvatni spiSe niz8{ové urovni.

V zawrecneé fazi se ditelka snazi vést dti k reflexi vlastni prace, tatoc¢innost vSak
probiha spiSe mechanicky,pro formu“. Typické schéma:citelka se pta déte, zda se
mu obrazek povedl — dikyvne — gitelka potvrdi a jde k dalSimu dit Nap.:

Ugitelka (dale jen U): ,Zofinko, ty uz sedepredvadis, ty uz nekresli. Ukaz — tak co myslisgpto se
ti klubicko nakreslit?(Zofka kyvne)Urcité se ti povedlo, ja si myslim, Ze mas krasné ddayepro
kogicky. Ja to tady uZz schovam pro mamir(abrati vykres)Tady, Zofinko, uZ jsi se djak predvedia,
vid, co?(Zofka kyvne)..i na stolg(¢ast ety zanika v Sumu, dsti pastelku ze stoluYakze Zofinko, bz

nam uklidit pastelku, & si umyt ruce, tohle mi tady nechiibes to ukazat samiggme i détem."

Hodnoceni vlastni prace probiha individuglngitelka obchazi éti, které jsou uz
hotové, coz zfisobuje pokles zapojeni ostatnich hotovyehi d nafistajici ,Sum“. Z
hlediska Feuersteinovy definice nejvyznaisich kritérii zprostedkovaného &eni
chybi piredevSim vzajemnost, transcendence a zpréstlkovani vyznamy ktery je
zde pouze v jednom pipadé ditéti explicitn & sdélen, s negFiliS vytrvalym pokusem

0 jeho zapojeni

U: ,Tajhle, P&o, si nam vybarvila Svegly, ale ngla jsi cilat krouzky, vi'? (mrkne na PAu, ta lehce
pokyvneMéla jsi dlat takovyhle kruhkresli na Pétin papir)krouzek, jenom si ruku uvolnit, nétjste

to takhle z&aravat(opet mrkne na P&, ta pokyvne)Méli jste si, P&ulko, tohleto takhle uvolnit. Piato
délame, to koléko, ten krouzek, proto, P&o, dslame? (kratce na ni mrkne a sama odpoviddp
abychom si uvolnili pece ruku na psan{Pé&a souhlase kyve) Tak dolfe P&o. Co mysliS tady ty
domeky, povedly se ti?(z nahravky neni patrnd zadna reakce P@phie. Tak napiSem ,®a“
Schovame to tam pro maminku, aby to&led (Péa uz ¥nuje pozornost Zofce, ktera ukazuje ostatnim

swuij vykres)Tak, Petrusko, izes to ukazateem, jak se ti to povedlo.”

Snaha o zprostedkovani pocitu kompetencevelmi ¢astym opakovanim jibec se
toho nebojte*.

Ucitelka sice sleduje jb¢h prace dti, avSak v zasrecném hodnoceni serientuje
piedevSim na aktualni vykon, nezag¥uje se na proces(co se dti béchem prace

nawily a co jim k tomu pomohlo).
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* PFitomné pozitivni komunikaéni vzorce:

Mezi komunik&ni silné stranky této ditelky z hlediska klasifikace prik asgsne
komunikace dle VTI pat obraceni se k druhémuigtelska pozicesta, vyrazné signaly,
rozdklovani pozornosti, projevovani zajmu, ptani se,nmjovavani, iitakavani,

zapojeni do skupiny, igtdani.

* Chybéjici vzorce, pog. prvky:
Vzhledem k organizai formeé ¢asto chybi oni kontakt, ale také aktivace, naslouchani,

vénovani prostoru.

* Nejblizsi pracovni kroky:

Orientace na iniciativy @i a na to, jak je ifijima, jakym zmisobem dti aktivuje; je
zapotebi zprostedkovat ditelce propojenkinnosti ve vyuce s vyznamem, aktivovat,
aby zefektivnila praci s aimi (resp. zasrecnou cast — sebehodnoceni — mozno

zrealizovat skupinay).

» Zpétnovazebny rozhovor s ditelkou:

Cast prvniho rozhovoru bylasmovana Gvodu do prace s metodou VTI (adaptace na
nahravku, partnersky apob vedeni rozhovoru aiihz na aktivitu gitelky, propojovani
rozhovoru s mikrouseky nahravky, resp.&idho s vyznamem).

Vénovaly jsme seijedevsim identifikaci fitomnych prvk Usgdné komunikace, resp.
komunika&nim zdrojim &itelky, ale také moznostem sebehodnocendtutdto wkove
kategorie v souladu se zakazkatitelky — @i jedné z navswv Skolni inspektorky byla
upozorrgna, ze dti jsou kBhem prace malo vedeny k reflexi vlastni prace. Hlgau
ucitelky je vSak snaha o sebehodnoceni u tékmvé skupiny irelevantni,&i ji nejsou
schopny. Vedeni k sebereflextiielka tedy zéazuje spiSe mechanicky, ,pro formu“
(viz vyse).

Ucitelce byla Bhem rozhovoru nabidnuta alternativa — pokusitiggipit détem proces
sebereflexe v ramci jejich mozZnosti, tj. co nejo¥$iropojovanim s konkrétnimi prvky
détskych vytvoii a za pomoci aktivujicich otazek typu ,U kteréhaaaku jsi néla
nejvic uvolrgnou ruku? Jak bys postupoval&sE? Co se ti dalo nejlépe/nejtire?”
Hovarily jsme i o prostorog-organiz&nim uspéadani (byla navrZzena mozZnost
zawrecného hodnoceni skupin®ako alternativu Séici cas a umoiujici zapojeni
vSech dti), zdalo se v3ak, Z&itelka zatim nepovazuje tuto Zmu za Zadouci.
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Pro nésledujici spolupraci byly stanoveny tyto pvad Ukoly: vice dti aktivovat
(nejen) k sebehodnoceni, vést predhictvim vhodnych otazek a propojovanim
s konkrétnim materidlem, m&n,fidit“, nechavat prostor jejich iniciativam, event.

reakcim na aktivaci.

Rozbor nahravky €. 2 (kompletni gepis rozhovak na nahravce vizifloha¢. 13):

* Obecny popis nahravky:

Déti vystrihuji a nalepuji sotasti krmitka pro ptéky, opst sedi okolo stolk a witelka
chodi mezi nimi, stdaw vénuje pozornost skupince mladsicttidv zadnicasti tidy.
Ucitelka je zde staleifliS zantfena naiinnost, v kontaktu s@dmi zaujima pozicida,
kterd ji neumotiuje navazat sami ocni kontakt, ¥ejm¢ neni ani dtem gijemna.
Snazi se vyuZivat aktivai otazky, jez by umoznilydlem samostathzhodnotit svj
vykon, ale i pracovni proces (,Jak se ti tdadb? Co se ti &lalo nejlépe?”), po chvili
v8ak prechazi ke kompenzujicfmnegativnim iniciativam ve fortnrad (,Tys totiZ
zatal Spat, nejdiv jsi meél délat...").

* Prvky dynamického piistupu:
Ve srovnani sigdchozi nahravkouéitelka mnohem meéré sklouzava k monologm,
vice pozoruje a pta se, snazi nechavat prostor imétivé déti. Nejen sleduje, ale takeé

pojmenovava a z¥domuje pracovni a myslenkové procesgéti:

U: (stoji nad Patrikem),..povedlo se ti to? Co se tcildlo nejlép@ (Patrik ukazuje zékladnuja
zakladna. A nejiire?"

Patrik: ,Tohlensto‘(ukazuje stechu)

U: ,Ta stecha. Prd si myslis, Ze se tidhla nejhife ta stecha tady?"

Patrik: ,ProtoZe to je Sikmo."

U: ,Je to Sikmo. Ty si si totiz wdhl tadyhle stechu a tu zakladnu jsi tam tadyhle dal potomf’ \de jo?
(z nahravky neni patrni Zadna reakce Patrika), ty sis ndl totiz cklat nejdiv tajhle ty t€ky a pak jsi
si mél délat stiSku, vid?*

Patrik: ,Hm."

Celkow se komunik&nim stylem posouva od direktivnilitzeni (vice pouziva vyrazy
,ZKus" ,co myslite?“ ,ja si myslim“) k partnedsimu stylu pracegimz napliuje

kritérium vzajemnosti zprostedkovaného ¢eni.

! Rozdil mezi komunikénimi modely ,aktivace* a ,kompenzace* viz kap.7.3.
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U: ,Zkus si to odlepit, udlej si nejdiv spodek, ja si myslim, Ze kdyz sid@S spodek(naznauje na
papi'e, popisuje, neni slySetlak Ze ti to pjde lépe, Ze se lépe trefi@éa kyve)Skpi, ty jsi zala
takhlen, tohle mas, takd&o si zkus tu $tsku. Ze je to lepsi, §anko?(Sepanka kyveDélalo se ti to
lépe, kdyZ si z&la tady odspoda@Sepanka kyve, U se diva naMéktera zkousi novy pracovni postup)
Vidis, Péo, a zkus si to nalepit tady. & ty uz lepiS? Dobry, dobry, tohle mas. Tdkn budes$ jako
druhym pokréovat?(Para ukazuje na ghy budky)Hm, tak dobe.”

Lze postehnout také snahu o konkrétréjsi, pro déti lépe predstavitelné

zprostredkovani vyznamu a propojovani s SirSim kontextem

U: ,Fildo a uctlej jeSE tadyhle nahi® mozna pté&ky, protoze vis, Ze kdyz jsme pozorovali to krmjtko
tak ty pt&ci byli i nahde na steSe.” (na rozdil od minulé nahravky: ,Tohl&@me, abychom si uvolnili

ruku na psani.”)

Akceptuje nestandardni FeSenj mnohem dinngji zprostiedkovava pocit
kompetencea autonomie komplexysi zpitnou vazbou aienasenim zodpeédnosti za

vytvor na di& (v minulé nahravce pouze opakovanimipéc se toho nebojte.”):

Méata: ,Pani @itelko, Zofka je smutnd, Ze to nema hezky a ma."

U: ,Ma to hezky. Akoréat, Zofinko, ty jstikala, Ze bude$ mit rovnouiethu, tak jsem prévtady si
myslela, Ze to tam mas schvdlito kdyz si to takhle tko odlepiS kousek, a tady si to upraviS podle
strechy? Co? Je to iy domeiek, je mi to jedno. Chce$§ tam mit tohlety rohy, meb to chces takhle
upravit?*

Zofka 3pitne: ,Rohy.*

U: ,Chce$ tam rohy, ddb, tak to tam jestprilepime. To bude$ mit jako bidylka pro gs? (Zofka
prikyvuje) Dobra. J& si myslim, Zofi, Ze ti to vySlo docelabité, Ze jsi se i trefila tady, p¥ose ti to
nelibi?*

Zofka: ,Mné& se to libi.“

| pies uvedené pokroky vSak jegastokompenzuje,Fidi — zejména ke konci nahravky

sklouzava Idirektivn €Simu, jednosn&rnému zpasobu vyuky:

Filda: ,Pani d@itelko, tenhle ptak se mi trochu nepoved.”
U: ,Ten se ti nepovedtédava prostor pro reakcijlo tak to udlej, jako Ze ma schovany ocasek, tady

mu ucklej hlavu a ocasek (Filda kyve, pokrauje v prac)

» P¥itomné pozitivni komunikaéni vzorce:
Casto se vyskytuji vyrazné signaly, rélmbani pozornosti, projevovani zajmu; ptani se,

pojmenovavani, ffitakavani; pojmenovani.
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* Chybéjici vzorce, pogr. prvky:

Misty nedostatek @miho kontaktu (hlavé v souvislosti s nevhodnou pozicila vici
ditéti u stoleku, kdy wWwitelka stoji nad nim a spolu s nim sledujespjeho hlavu
vykres). Stale by mohla vice aktivovat a naslouchat

* Nejblizsi pracovni kroky:

Pokusit se jestvice rozpracovat aktivaci,i&ani se, pokud uz kompenzuje, nechat
prozkoumat alternativy. Vznikne takétgi prostor pro iniciativu &i i jeji prijimani a
rozvijeni gitelkou.

Vést Witelku ke zngné pozice €la, ktera by ji umoznila navazovat &mhi ocni kontakt

a ttem citit se lépe; omezit negativni iniciativy (§M jsi ctlat...”), aktivovat

otdzkami na zrnu strategie v budoucnu (,Jak bys tdata pist?*).

» Zpétnovazebny rozhovor s @itelkou:

Ucitelka pozitivie hodnoti pinos prvniho faze intervence metodou VTI, diky niz
povazuje za smysluplné pracovat se zénou proximalajyvoje, resp. pokladat otazky
orientované na proces, zpri@stkujici vyznam a sebereflexNaucila jsem se pokladat
takovou otazku, kterou to ditio toho bodu dostanu..étdvedi, prac tu praci claly, co
by uctlaly jinak.... co se jim povedlo/nepovedlo®.

Prostednictvim dalSiho rozboru videonahravky stitelka uwdomila nevyhody
zaujimané pozice, kdy stoji nad &@m, nema s nim takéni kontakt, coZz podporuje
témet vylucnou orientaci n&innost oproti orientaci na interakci. Chéasgji vyuzivat
sezeni vedle dite, coz ji umozni blizSi kontakt, sledovani reatitite a jeho rozvijeni
v komunikaci.

Uvédomila si, Ze se ji sice uz idaklast aktivujici otazky, které vedouétd

k sebehodnoceni, jen jeeba nepechazet filiS rychle ke kompenzaci. V této
souvislosti jsme seé&novaly moznostem prace s chyboujtelka se zamyslela nad
rozdilem sdleni ,Udklal jsi to Spati“ a otazky ,Jak bys to udhl piist?”, kterou
povazuje za efektivijSi, dti by si jejim prostednictvim chybu I1épe wdomily, byly by
motivovargjsi k ¢innosti, citily by se |épe.

Jako hlavni pracovni body sicitelka stanovila navazani lepSiho kontaktuétsrl
(o¢nim kontaktem, pozici¢la) v nekterych situacich — zejménai pndividualni praci
s dittem, také se chce celkbwice zandfovat na rozvoj &i a vztah s nimi nez na

produkty jejich¢innosti.
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Rozbor nahravky ¢. 3 (kompletni gepis rozhovar na nahravce vizifilohac. 14)

* Obecny popis nahravky:

Na teti nahravce probiha pro¢evani sluchové percepce formou vyhledavani olirazk
Z pracovniho listu, které obsahuji hlasku Hitelka sedi na stejné Urovni &tohi, ma
moznost oniho kontaktu se vSemigtl mohou Iépe sledovat ji i fib¢h interakci, ona

muZe |épe zachycovat iniciativtl a reagovat nagn

* Prvky dynamického pristupu:

Uz samotné prostorové uspdani naznaije, Ze ditelka se Bhem intervence vyrazn
posunula od direktivniho Fizeni dti k partnerstéSimu stylu vedeni Jeji pozice na
stejné urovni s &mi u stolku evokujeprostiredkovani vzajemnostj ale také snahu o
zapojeni vSech di sowasre. Oproti divejSimu, monologickému stylu dochazi
mnohemcastji ke stiidani s détmi v kratkych komunika ¢énich vymeénach.

Ucitelka se zcela zadmé posouva z role ,hodnoticiho experta® do roleégavce”, coz
poukazuje navysenou orientaci na proceskterym dti zpracovavaji informace iSi

problémy, oproti orientaci n@Seni samotna:

U: ,Tak co tam mame dal, Petrusko?"
Petruska: ,Snek.”

U: ,Snek — anebo vite, jak se rtila jinak?
Cast dti: Hlemyzd.“

U: Hlemyzd, vyborrg, reknste si ..."

Déti: ,Hlemyzd..*

Stejre tak vede ¢ti, aby neodpovidaly mechanicky v souladu s ostatn$pol&ne s
nimi propatrava odpasdi (¢imz zprostredkovava regulaci chovani od impulzivnich,

nahodilych reakci k promySlergjSim odpowdim).

U: ,Tak pozor — buduikat slovo hroznové vino. Myslite si, Ze je tam H®znové vinoRekni si to,
Stpanko.*

Stépanka: ,Hroznové vino."

U: ,Je tam HAS®panka kyveR kde je to H? Hroznové vino, je to tak?"

(Deti kyvou, krouzkuiji.)

U: ,Tak si zakrouzkuijte, jestli si myslite, Ze j@ liroznové vino. Tomasi, mysli$ si to takifdomas se
diva na U a neodpovidd)ak si torekni, hroznové vino."

Tomas: ,Hroznové vino.“
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U: ,Je tam H, slysiS ho tanfTomas kyvepohre."

Celkow dava dtem mnohem vice prostoru k promysleni a vyjadeni odpowdi,

provazi je situaci zpracovavani pro ¥ obtiznych otdzek a dokaze do tohoto
procesu vtdhnout i ostatni @ti, ¢cimz je cely pistup v podstdtindividuélrjSi nez na
prvni nahravce, kdy ditelka sice obchazelaéti jednotlivé, ale kladla otazky spise

mechanicky, uzaenym zgisobem a spokojila se s banalnimi odfatmi:

U: ,Tak — tef’ko dalSi slowtko jsmetikali, Ze to bude slogko noha. Myslite si, Zze tam je pismeno H?
Noha?*

Deti: ,Jo.”

Stépanka: ,Posledni.

U (vrti hlavou): ,Posledni asi... co myslite, posl&in

Nékdo z dkti: ,Predposledni.”

U: ,To nemusite takhlgkat — posledni, if@dposledni. Ale posledni to nenigginko. Co je na konci?
Rekni si — no-ha. Co je na konci?*

Stepanka: ,N.

U: ,To by bylo non. Nohan. To by bylo nohan. Tarmhi. Rekni si to — no-ha.*

Stépanka: ,No — ha."

U: ,No-ha,fekni si to, klidi si zawi o¢i, my jsme ticho.”

Opakovag vede k propojovani s vyznamem, k f¥enosu nageného do novych

situaci.

U (k Mé&ovi): ,Slysis tam to HRekni si slovo hrnek. A hroznové vinMara oboje zopakuje Jak si
tam ten hrnek zakrouzkuj. Souhlasi$ s timZPktétro, mysliS, Ze jsme si zakrouzkovali tady dole toho
hlemyzd? Tajhle ho mas zakrouzkovaného(ukazuje).

Méat'a: ,Protoze jeho prvni pismenko je H."

U: ,Vyborng, protoze jeho prvni pismenko je H.”

Ucitelka v pitibchu prace ziskala novy nahled na kognitigminost dti tohoto \¢ku,
zZjistila, Ze dosud poddéevala tuto oblast jejich schopnosti a nyni se skkist otazky
vySSi obtiZnosti, tedgracovat v ramci zony proximalniho vyvojetéchto cti (oproti

prvni nahravce, kdy se dotazovala na barvy pastebelvy zviat na obrazku apod.):

U: ,Tak — tefko dalSi slouwtko jsmetikali, Ze to bude slogko noha. Myslite si, Zze tam je pismeno H?
Noha?*

D¢ti: ,,Jo."

Stépanka: ,Posledni.”
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U (vrti hlavou): ,Posledni asi... co myslite, posl&tn
Nékdo z dkti: ,Predposledni.”

V zawru nahravky ditelka sahne k nové forérkontroly prace — rozdi déti do dvojic a
vede je k vzajemné kontrole. Tim jimprostiedkovava pocit kompetencgzvladnou
to sami, neniteba, aby ditelka vSechny obihala idkala jim, zda to maji ddk), ale
také je udi, jakym zpiasobem kontrolu provadét, cely proces sleduje, reguluje a
podrécuje dti k provadni efektivni formy spokené kontroly:

U: ,TAmhle Esterka s Michalkou j&Sby se mohly spolu na ten obrazek podivat a zktntab si spolu
ty svoje vlastni obrazky, jestli to maji deb Petruska s §ankou by mohly spolu. Pa M&a spolu a
kluci vy dva spolu, podivejte se na to, zkontragt to, niizete si i‘ikat Ust®&, co tam vidite, ne jenom se
podivat a jestli si myslite, Ze ten vas soused dodotie, tak mu tam rizete taky namalovat sluhkio.
Dejte si to k sok, bavte se spolu, co tam vidite na obrazkwoPpak si to slutko udlas. Zkontrolujte
si to, jestli méate ty obrazky, ivete sitict, jak se jmenuji ty obrazky v krouzku. A ne zedb mluvit
jenom jeden, rizete mluvit vSichni, Esterko, povidej si. Mate a& holky, v pgadku..."

(Déti nesngle, ale sousedné pracuji ve dvojicich)

Filda: ,No dy jsemfiikal..”

U: ,Ale on t& Toma$ doke opravil. Holky, povidejte, co tam mate. Mate tejrg, nebo to mate jinak?
Michalko, fekni Esterce, co tam mas. Tak to mate asiglofolky.(k nekomu z dti) Kontroluj to, jestli
to mas taky tak. Mi3o, sotief’ se na skj obrazek, té’ ti to tam Esterkaika. Rikala ti — je3t jednou ji to
powz. (Esterka vyjmenovava, MiSa soiestné kouka do svého papiridjichalko, kdyz Esterka nevi, tak

ji porad’.”

» P¥itomné pozitivni komunikaéni vzorce

Ucitelka v nové organizai forme jeSt vice vyuziva oni kontakt, vyrazné signaly,
roz&lovani pozornosti. Zapojuje déinnosti vSechny &, vénuji ji pozornost, jsou
naladné nacinnost. Jsou patrné prvky projevovani zajmu, nagiéni; ptani se,

piitakavani; pojmenovani.

* Chybéjici vzorce, pogr. prvky:
Bylo by mozn&astji vyuzivat pozitivni zgtnou vazbu; fed aktivaci dti k samostatné

praci probrat postupy, strategie, aby jim umoZpitci |épe zvladnout.

» Zpétnovazebny rozhovor s ditelkou:
Posledni zgtnovazebny rozhovor probihal na Zados&talky za gitomnosti dti, coz
zcasti vyzadovaly organizai podminky, ditelka také povazovala za vhodné, aby se

déti této faze zdastnily v rdmci rozvoje jejich sebereflektivnich védnosti. Tato
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situace byla sice do jisté miry ruSiva, ale zatotaké prospdSna pro titelku, kterd si
mohla rekteré postupy a dotazovani rovnou zkouSetdtacth — nap po otazku, zda ji
vyhovuje novy zfisob sezeni séthi u stolu, rozgila také na dti, propatravala s nimi
vyhody sezeni u stoluigomto typucinnosti apod.

Ucitelka vnima a reflektuje zday posun, ktery se jidhem naSi spoluprace pdda
sama uvadi, Ze jeSpred pil rokem by takto nepracovala. Base ji aktivovat &ti k
samostatnému uvazovani, je spokojena ssami uspeadani, resp. pozicéla, ktera ji
umoziuje lépe s &mi komunikovat. Podotyka, ze&@st ve vyzkumu ovlivnila také jeji
fungovani v mimopracovniclinnostech, fi nichz pokladdd sama s®brozvijejici
otazky, mnohem vice uvazuje o smyslu, vyzn&munosti a o pracovnich postupech.
Vnima, Ze by bylo dobré vice stthi probirat pracovni strategie, pokud jim zadava
samostatnou praci. Chce jim zadavat srozumitelrstrukce, ale také poskytovat
moznost volby,¢imZz jim umozni ¥tSi autonomii v pracovnich postupech — toto
povazuje za wleZité také v souvislosti s odchodenstidz MS a néastupem do ZS.

Ucitelka se chce také vice sotestit na to, aby neopomijeldilezitosti k ocemni.

Skolni rok 2009/2010

Rozbor nahravky ¢. 4 (kompletni gepis rozhovar na nahravce vizifiloha¢. 15):

* Obecny popis nahravky:

Nahravka zachycuje fbch grafomotorického céeni, cilem je #jmé procvicovani
kruhovych tvail. Ucitelka uvozujecinnost povidanim o podzimu, naslédmadava
détem ukol —¢ast z nich maluje na prazdny papir jakdi, druh&ast p@ita a vybarvuje
obrazky nati&né na druhé stragnpapiru (coz je iejm¢ dophkova ¢innost, aby tak
ucitelka mohla 1épe sledovatéti kreslici jabléka). Nat&eni bylo zacileno na uvod
¢innost, resp. na zadavani prace, a n&redmou cast, orientovanou na sebereflextid
Ve ttidé je piitomna je&t skupinka mladSichdti, coz zmisobuje znény Sum v pozadi

nahravky, ktery v kombinaci s tiSSim hlaseniitelky znané stira srozumitelnost
nékterychéasti nahravky.

* Prvky dynamického pristupu:

Zejména z pibéhu hodnoceni a sebehodnoceni je patrnécitelka z gedchozi faze
vyzkumu jiz v minulém Sk. rocagjme sdilela nové zkuSenosti a dovednosti z vyzkumu
s touto uditelkou — jsou zde patrné ékteré komunikani postupy, vedouci éti

k samostatné sebereflexi, jez jsme pouzivalyedphozicasti vyzkumu. Jde zejména o
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snahu zprostiredkovat ditéti sebehodnotici procesy prosednictvim dotaai na

konkrétni momenty prace:

U: ,Akocsi, ukaz mi to, doke. Ukaze$ mi ty jabika z druhé strany, jak mas? Co myslis, povedlotse t
Akocsi? (Akocs kyvep co si mysli§, Ze se ti na tom nepovedlo, neplved ti rico? (Akocs gestikuluje
rukou nad papirem, mozna tiSe komentiZje)to nemas po jedriéire? (Akocs kyveNo, to nevadi, to se
naliis jeSt. Tady to nahi® mas moc hezky, tady ty &yablicka. Tady uz jsi z&al asi pospichat, #1?"
(Zbytek sdleni zanika v Sumu, Akocség&ejme néco vysetluje, gestikuluje rukou nad papirem, U ho
pohladi a jde k Pévi.)

Ucitelka tedy dok&Zze pouZivat rkteré postupy zprostedkovaného ueni
(zprostredkovani vyznamu— co se ti povedlo a pto- a zaroveé zprostiedkovani
kompetence —dit¢ si dokaze samo zhodnotit svou praci), misty v&#t jprechazi

p¥iliS brzy ke kompenzaci

U: ,Tak Elisko, ukaz, kolik jsid&ch deStniki vybarvila, se podivam. No vybarn- mas to spraw?
(Eliska kyve)lJkaz, co mas na druhé stéan co myslis, povedly se ti ty jatkia? (EliSka tiSe odpovida)
MysliS, ze se ti povedly, ja si taky myslim, Zeiggovedly. Co se ti na nich libi?"

Eliska: ,Jsou zelenyzejme, je Spatié slySet).

U: (usmje se),Drzela jsi hezky tuzku a neflda si. M&S to vidt, Ze to ne-, Ze jsi na to netia, Ze to

nemas, Ze to nemas moc tlustéayy, ano? Mas to hezké.

Hodnoceni vykres probiha individuals, witelka obchazi &i a hovdi s nimi o jejich
praci. Tato organizmi forma Zejm¢ zpasobuje, Ze v z&wu dochazi Kasove tisni,
wcitelka vede dti k reflexi jen velmi stru¢né, je zde méalo komunika&nich vymeén,

coz znesnatlje ditem osvojit si proces sebehodnoceni:

U: ,Kristynko, jak se ti to dlalo (Kristynka se otdi k U a tiSe odpovidapobre? Ukaz mi jest jak dlas
to jablicko, obtahni ho. Vyborh A proé myslis, Ze to to jde tak didy tak lehce?”

Kristynka: ,Protoze tu stranwtim pdad samou{z“ejme, neni dobe slyset).

U: ,Porad na stejnou stranu — ale tim to neni, moc hezkig duzku a mas tu &icku hezky uvolgnou
(pohladi Kristynku a jde dal)l.ukasku, ukaz mi to, tebe uz to nebdliukdSek rozhodhvrti hlavou)No
ale podivej, cos udhl jablicek, povedly se titneni slySet zadna slovni odgdy ale Lukasek vrti hlavou)
Jéa si myslim taky, Ze se ti povedly. Podivej, thrgesné jabtiko.”

Lukas: ,To vSechny.{(zejn¥, opst neni slySet)

U: ,No vSechny, tady jsi akorat uz moc pospichidazuje na jabtka ke konci strankyye jo?(Lukas

kyve)Aby si to nEl rychle za sebou.”

Individualni zgisob hodnoceni se zda byt pgme narany pro Witelku, kterd se snazi

N

reagovat i na dalSietl, coz misobi ruSi¢ také na di, kterému se zrovnaguuje. Na
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nésledujici ukazce rozhovoru seitelka snazi zprostedkovavat P&ovi raznymi
otdzkami rozdil mezi nékterymi obrazky jeho vykresu (co a pré se na kterych
zdailo), behem toho vSak reaguje také néidkolem, také P& se hem rozhovoru
soustedi jeS¢ na vedle sediciho TomasSe, jemudcpje pastelku. &koli je tedy
hodnoceni koncipovano individu&lnvzhledem k narakm situace (desetipdSkolnich
deti, které chce &itelka individual® obejit a detaild prohovdit jejich préci;

piitomnost skupinky mladsSickd) se tato forma stava pro vSechny relatiwmsivou:

U: ,Tak P&o, ukdzeS mi taky tvoje jabka? ... vybarvujeS. Ukaz, ja se jefiodivam ... Mysli§, ze by
to Slo jest lip? Tohleto jabliko, to je moc povedené. Rroeni tohleto tak povedené?*

Pé&’a (zejme, neni dobe slySet): ,Protoze neni moc vybarvené.”

U: ,Neni moc vybarvené, ano. Je tam hédnista. A tady — jak se ti to malovalo,tBg¢slo ti to dobe?
(P&a vynmenuje se sousedem pastelku) Ty ne — ty mas pastatky Tomasku, nemusi tijgovat Péa.
P&o, fekneS mi, jak se ti to malovalo, nebo ee ti to povedlo? Nebo co se ti nepovedlo?”

P&a: ,Protoze jsemdal velky kruhy” (krouzi tuzkou po pafd).

U: ,Veliké kruhy — to nevadi, jestli jsou velké renalé. Jabtka taky nejsou vSechna stejn&kiéré
jsou malé, skteré jsou velké. Ale co mysliS, Ze na tomlhetohligku neni tak povedené.”

Eliska: ,Pani ditelko...“ (ukazuje k sousedovi MiSovi)

U: ,Co? MiSa — ty jsi udal celé jabltko, celé jablko jsi mi vyzdobil, ale udej jich tam vic, ano?
P&o, co je — jaky je rozdil mezidba timhle jabtikem a timto — co myslis, Ze jséldl tady jinak?
(Mezitim uitelku oslovi gkdo z dti, tiSe odpovida, ze taniijle.) Co jsi clal jinak? (Pé&a neodpovida)
Tady jsi asi moc — tady jsi na to mocétld (Dal rozvadi, ges hluk zejména mladSiclétidvSak neni

slySet.)

» P¥itomné pozitivni komunikaéni vzorce
Zejmeéna v zéatku nahravky si &i a witelka wnuji vzajemi pozornost, &i maji
iniciativy, které @itelka registruje aifjima. Witelka je na dti nalacna ¢asto sedi na

stejné drovni s &mi, pouziva odpovidajici intonaci, pojmenovani).

» Chybéjici vzorce, pog¥. prvky:
V druhé ¢asti nahravky (pravgbodobré v souvislosti £asovou tisni a vastajicim

Z N7

Sumem) ubyvaniho kontaktu i pokuso aktivaci a zprogeédkovani ze stranyitelky.

» Zpétnovazebny rozhovor s ditelkou:
V avodu rozhovoru jsme se sotestily na prvotni obavy ditelky z nat&eni (které ji
velmi komplikovaly rozhodnuti, zda vstoupit do ggmiace za vyuziti metody VTI). Ke

vlastnimu pekvapeni séluje, Ze velmi brzy pestala videokameru registrovat.

88



Zpocatku jsme se hoanvénovaly komunik&nim zdrofim witelky, coZ bylo v souladu
jednak s celkovym postupem metody VTI, ale takéastai zakazkouditelky (piala si
vidét, jak na dti ptisobi, a zkoumat dalSi moznosti, alternativy, co laalkglat jinak).
Probiraly jsme rysy a postupy dynamickeélisjupu, picemz rekteré jiz vyuziva, kdyz
se pokousi aktivovatétl k sebereflexi. V druhéasti nahravky uz vSak aktivaci ubyva.
Také by bylo moznéadti vice zapojit pi zadavani ukolu (ve snaze o zpreskovani
vyznamugéinnosti — pr@ to célame — ale také zvriteéni prac. postup— jak to budeme
délat a pr@). Také jsme hovdly o moznych organizaich formach zawetného
hodnoceni.

Do pristiho setkani se chceéitelka snazit vice &i aktivovat, aby si nadkteré aspekty
hodnoceni fichazely vice samy. Také vyzkouSi sgoleu formu zavrecného

hodnoceni.

Rozbor nahravky €. 5 (kompletni @gepis rozhovar na nahravce viziflohac¢. 16}

* Obecny popis nahravky:

Nat&eni probihalo ghemcinnosti zangiené primarty na rozvoj sluchové diferenciace
pomoci vyukového CD, zachycujici zvukyznych gistroji, dopravnich progedki
apod. [xti pak na zaklaglposlechu fitazovaly obrazky &ci vydavajicich dany zvuk.
Nahravka opt zachycuje zadavani ukolu a nasledné hodnagenosti, které tentokrat
probihd skupinovou formou, je tedy oproti minuléhrdvce vyrazé slysSitelrgjSi a

celkow prehledrjsi.

» Prvky dynamického pristupu:

Oproti minulé nahravce ¢itelka mnohemvice zapojuje dti do procesu zadavani
tkolu, ¢imz jim zprostiredkovava pocit kompetence pomaha zadarstrukturovat,

formulovat, zarovaé lépe gitahne jejich pozornost,étl jsou do ¢innosti vtazeysi,

vzajemné se reguluji:

U: ,Budeme poslouchat tady to cé#té, a kdyz tam uslySimejaky zvuk, tak co s tim uthme?*
Akocs: ,Tak na to, tak na to dameneni rozurdt)”

U: ,Dame na to ty Zetonky. Takze kazdy tam ma -kkobrazki mate na tom velkém obrazku?“
Déti pocitaji

D¢ti: ,Jedna, d¥, tii, ¢tyfi, pét — pt, Sest!”

U: ,Sest, spravia Takze vam dam kazdému Sest zetohk

Rozda Tomaskovipzetonk.

U: ,Kolik jich mas, &ch zZetonk?"
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ToméSek: ,Jedna, dytti, ¢tyfi, pét.”

U: (prida Sesty),Sest, jo?(v pozadi se ozyva jedna z diekk: ,Ja mam Sest.“P&o, dej kazdému Sest
Zetonki, vyber si Sest a dej kazdému Sest ZeiofkliSka se posunula ze svého mista k zZétahkliSko,
béz zpatky, Péa da kazdému Sest Zetdidk

Né&kdo z dti: ,Elisko, béz zpatky.“

Forma prace je oproti minulé nahravce vice sku@nowez ditelce poskytuje vicéasu,
kdy miZe s dtmi propatravat &které problematické body praceéjmz jim mj.

zprostiredkovava vzajemnost:

U: ,Myslim si, Ze Klarka to opravdu slySela vSechma to tady — sprchovani tam bylo, akorat to tady,
je to, co myslis, Klari?*

Ostatni dti se z¢daw presouvaji k obrazim Klarky.

U: ,Pockej, ja tam pijdu k tobs.”

Nékdo z diti: ,Ja jsem taky slySel vSechno.”

Klarka: (tiSe),,Bouchani na dvie."

U: ,Ja si myslim, Ze tohle neni bouchani nafdvéouchani na dve je, Ze kdyz by tam byla ruka a
bouchala na dve. Ale tady ten chlagek — co dla s €mi dva'mi? (déti se pesouvaji, aby na obrazky
Klarky dobre vidtly) Bézte zpatky. Ona na to Klarka... Vy to tam budetenmmiZna gkde taky. Tak ja to
takhle sundam a ukdzu vam (@veda obrazek tak, aby ho vSichnielgdl Co tam dla ntkdo na tom s
téma dvéma, co ten chlagek, co tam stoji, da s €Ema dvéma?”

Akocs: ,Otevira je."

U: ,Pé’a to tam ma taky. Co tangld?"

Akocs: ,Otevira je."

U: ,Otevira je. Takze tam tité nékde bylo vrzani dvé."

Forma kontroly je mistyiiiliS mechanicka, titelka by mohla ¢ti vice orientovat spise
na procesy, kterymi k vysleddim dospély (nag. v nasledujici ukéazce: ,Jak jste
poznaly, Ze tyto zvuky pitke kolot@i?*):

U: ,Atady..”

D¢ti: ,Kolotog."

U: ,A byly tam slySet hlasy na pouti, hraje tam bad'
Ukazuje na dalSi obrazek.

Déti: ,Mobil .

U: ,To nebyl mobil.."

Déti: ,Telefon.
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e PFitomné pozitivni komunikaéni vzorce

Diky nové forné organizace titelka vice navazuje sstini o¢ni kontakt, situace je
celkow prehledrjsi, takze vice &i sleduje a zapojuje je do zadavani Ukolu i do
zawrecného hodnoceni.

V ramci za¢recné kontroly ditelka nejdive obchazi éi jednotlivé. Ostatni dti vSak
proces hodnoceni také zajima, proto se postpfesouvaji za titelkou. Ta je nejprve
vraci na mista, pak sirggmé uwvedomi jejich zdjem a zémi formu kontroly na
skupinovou (spokné obchazeni jednotlivych praciét, ¢imz se ji dé zapojit téndi

vSechny dti.

U: ,To neslySime, cvaknout vypitiaTo by nam tam nedali, takovejkej ukol. Ale byl to asi zvonek u
dveri. Ten tam byl slySet, ale tys rikl, Ze to k tomu pat, vid'? (MiSa souhlas# prikyvuje)Hm, tak to
nevadi. A tohle, tohle je cqpodiva se na ostatnitd, které mir@ hluci) Vite co, dti, pojdte se podivat
sem k MiSovi, pafte sem blidvSechny éti hned pgibéhnou) To je zvonek..*

Misa: ,Od kola."

U: ,Na kole. Tohle je ..."

* Chybéjici vzorce, pogr. prvky:

Skupinovy zfisob prace by bylo mozné jestefektivnit tak, aby sed&i hromadri
.nesehovaly" od jednoho obrazku k druhémuii péchto gesunech snadno ztraceji
pozornost.

Prevladaji kratké komunikai vymeny, je jich vSak stale po¥mé malo za sebou
(otazka — odpasd’), pouze misty je dale rozviji a rozpracovava. Takay nechava

mélo prostoru pro reakcetil

» Zpétnovazebny rozhovor s ditelkou:

V prvni ¢asti rozhovoru jsme sledovaly zadavani ukolu —jgda dti aktivovane, jestli
vénuji pozornost a jak tohocitelka docilila. Propatravaly jsme, jakym tgmbem
rozviji mysleni dti — pta se na zadani, pomahéa heoh strukturovat a formulovat
pomoci postupnych otazek.

Hledaly jsme dalSi moZznosti, jak vyuZzit tuto fazaqe pro dalSi rozvoj mySlenkovych
strategii dti — nag. poté, co dti odpowdi na otazku:Kolik tam mate obrazk?"
,Sest.” Ize misto informacgDam vam tedy Sest Zetahk vyuzit otazku,A kolik vam
tedy dam zetoni" protoze dti znaji zakladni princip zadani a mohly by jej gku

aplikovat nareSeni této otazky.
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Také i zawrecné kontrole, ktera probihala ptkud mechanicky, by bylo vhodné vice
vyuZivat slozigjSi otazky, vedouci k wdomeni procesueSeni ulohy;Podle ¢eho jste
na nahravce poznali, Ze je to kold® (podle zvuk pouti — hudby, &skych hlag
apod.)

V ramci dalSich pracovnich bodby witelka rdda pracovala na organizaci, resp.
vylepSeni skupinové formy prace tak, aby nedocloakel zbyténym presurim a
podobnym rusivym faktém. Také chce nechavat vice prostoru pro reakte\dce je

rozpracovavat a vyuZzivat pro rozvoj kognitivnictveldnosti.

Rozbor nahravky €. 6 (kompletni @epis rozhovar na nahravce viziflohac¢. 17}

* Obecny popis nahravky:

Zawrecné natéeni zachycujecinnost zamifenou na rozvoj prostorové orientace,
pojmenovani prostorovych vztata grafomotorickych dovednosti. Aktivita je sloZzena
ze fti dileich Ukofi (Gvod do ¢innosti — opakovani nasvpozic v prostoru; prace
s karttkami, @i niz kazdé di& pojmenuje pozici k&icky v prostoru na obrazku;
kresleni klubiek), celko¥ je pongrné dlouhd, avSak po&tSinu doby se titelce dai
udrZzet pozornostdti, mj. zejm¢ diky prostorovému uspadani. &t sedi v krouzku,
jsou tiznymi zpisoby zapojovany do skupinownnosti, maji moznost vzajerérse
sledovat, ¥novat si pozornost, udrzovat kontaktégeikou i se spoluzaky.

K vyraznému poklesu pozornost ze stramyi,dnafistu hluku a tzv. rusivého chovani
dochéazi v zarecné ¢asti nahravky, kdy je po celkdwlouho trvajicicinnosti z@#azeno
individualni za¥re¢né hodnoceni grafomotorick&nnosti. Witelka se stale snaZzi
vénovat dost prostoru kazdémuaddiit zbytek skupinky uz vSak neni zapojesti gsou

neklidné, roztkané, ¥nuji se jinyméinnostem, zivaiji.

* Prvky dynamického pristupu:

Na mnoha mistech nahravky je patrné, Ze&elka snazi poskytovatétem mnohem
viceprostoru a zarovai vedeninapomahajici ke zdarnému pifibéhu myslenkovych
procesi a adekvatni vyjadreni odpowdi. Nag. na nasledujici ukadzce pomaha
principem analogie Danovi, ktery se ,ztratil® v 8u ozna&ovani prostorovych
vztahi. Vyjadieni: ,Dané€ek ukité na to gijde” signalizuje ostatnimaem, Ze mu maji
také nechat vice prostoru k odgdiy Dan€kovi zprostedkovava pocit kompetence:

U: ,Tak, Dané€ek ukaze. Ta spinka ta, &oka, rekde lezi, kde lezi ta Rocka, Danéku? “
Dan: ,U boty.“
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U: ,A kde u boty? Je za ni, nebo vedle (Dan neslyS# odpovida)Prosim?*

Dan: ,Ze je vlevo."

U: (vrti hlavou),Vlevo, ja bych néekla.”

Déti: ,Za ni.”

U: ,Dangek ukité na to pijde, kdepak jeADane’ek reco neslysa 7ika, asi ,Vpravo.“) Je vzadu,
myslis§, Ze je vzadu?*

Dan: ,Ne, je vepedu.”

U: ,Tak, spravs. Tak Lukasek..

S nafistajici potebou witelky rozvijet mySlenkové procesyetil stoupa také pdet

komunikaénich vymén vztahujicich se k jednomu tématu

U: ,Elinko, kde ty mas ké&icku? Kdepak sedi ta kixka?"

Eliska: ,U auta.”

U: U auta. A niizes to jedt upresnit, kde u auta je?"

Eliska: ,U ¢ervenyho."

U: A mysliS, Ze je u auta jako vedle auta? Nebaui@m, neboied autem?*

Misa: ,Pred autem.”

U: ,PSst" (ukazuje na Elisku).

Eliska: ,Pred svittkem.”

U: ,Pred s¥tlem, gred s¥tlem, sedi jed autem, ano? Tak, Sikulka. MiSa, kde ma Misacka?"

Ve stejné souvislosti tak&itelka ¢astopropatrava, jak dité dospélo k odpowvédi, zda

ji skut&né rozumi:

U: ,..no, dolie. Ale kdyZ sitikal tohle, tak co se ti nasm libi? (Odpowd Akocse neni slySetdyz se
podivas na tohle klutko, jsou stejny?*

Akocs: ,Nejsou“(zbytek odpaidi neni sly3et, ditelka pak musi odfhnout k mladsimedem).

U: ,Co je na tom jiné?"

Tomasek: ,Paniditelko..”

U: ,Tomasku, hned tam jdAkocs se stale snazi vymyslet rozdil mezindvklubéky, ale neni slySet.)
VétSi mozna trogku je, a dlouhé, ono jak jsi poznal, Ze tohletadjeuhé a tohle ne? Neni tak za.."
(krouZzi rukou po lavici)

Akocs: ,Zamotané.”

U: ,Zamotané, pesré tak. Neni tolik zamotané, dih Tak tohle je mysliS vic zamotané nez tohle?

(Akocs kyvep je podobgijsi zamotané?(ukazuje na vzorové klutkio, Akocs kyve).

Ackoli ucitelka wnuje znany prostor podpi@ mysSlenkovych procésditéte, které je
praw nafad v rdmci stidani se v kruhu, dase ji do tétainnosti zapojovat i ostatni

déti. V nasledujici ukazcedti pomahaji odpovidat vietnamské &igte, kterd ma zatim
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znané obtize se spravnym ozoadnim prostorového vztahu.¢itblka se ji snazni
zprostiredkovat rozdil mezi jeji chybnou a spravnou odgadv prostednictvim rozdilu

obrazki:

U: ,No, je to spravi déti?”

D¢ti: ,Ne.."

U: ,Premyslej, Anéko, kde sedi ta kicka. Na koSiku by to bylo asi troSku jinak. Na kaSkky bylo,
kdyby ta kd@icka byla, tohle by bylo na koSiKukazuje hali¢ce obrazek)Tak jes¢ premyslej chvili, kde
je ta kaicka. Kde je ta kéicka?" (Vezme Anrice obrazek a ukazuje hétdm.)

Déti: ,Vevnitt."

U: ,Vevnitt, v koSiku spinka, ano? Vevhit koSiku“(Anicka kyve)

V ramci hodnoceni této uloh se pakitalka k viethamské hoicce jeS¢ vraci ve snaze
zprostredkovat détem kulturni odliSnost, resp. podstatu jazykové baiéry, Ani¢ce
zérove zprostiedkovava pocit kompetence ziraznénim prechodného charakteru
jejich souwasnych obtizi,Anicka s tim mgese trochu problém*, nikoli ,Antka to

neumi*:

U: ,VSichni jste toiekli spravig, akorat gkdo troStku vahal, ale rizu vas moc pochvalit, Ze jstefiekli
vSichni spravy, to jste ié prekvapili. Aniice jsme troSku pomohli, & Ani, ale Antka ma jest troSicku
jest problémy s tim, Zze mluvi domakdy viethamsky s maminkou, d® (Anicka kyve)Tak ma jest
s tim troSku problém, co to slékb presré znamena. Ona taseéla, kde ta kéicka je, akorat to neutta

tak pojmenovat, W, Ani?* (Anicka kyve)

V nasledujici ukazce vyuzivazprostiedkovani rozdilu také pro rozvoj

sebehodnoticich schopnosti Péti.

Pé&a je zaujaty, sougedi se na propatravani obrazku pod vedenditelky:

U: ,A pro¢ se ti ddilo?"

Pé&’a: ,Paikejte, j& se podivam(Prohlizi si papir, krouzi nad nim rukou, nakonaerid hlavou.)

U: ,Nevis? Tak jak jsi dal klubicka? Co tohle klultko treba?(odpowd’ Péti neni slySefJy jsme zaali

spolu, vi'? (Pé&a souhlasa prikyvuje)No a co je na nich jinéhg?ast sty opst zanika v Sumu)ak vite
co? Kdo uz to ...(podiva se k Révi, ktery krouzi rukou nad papirem /#&a: ,...zwtSovalo a
zwtSovalo.”) Ano, plesré — presre tak, ze bylo.."

Pé&a: ,ZvétSovalo a z#tSovalo.”

U: ,ZvétSovalo a zetSovalo. NajdeS tam podobné, jako je tohlegje&t kterého se to to jeé§povedlo?”

Pé&a nachéazi dalsi podobné kldké, zbytek rozhovoru gitelkou uz neni slySet.

Ucitelka ¢astovyuziva otazky propojujici vysledek s procesem
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U: .. a co se ti nagm povedlo?”

Dan: ,Ze je hezky takhle velky(Zrejme, je Spatw slySet.)

U: ,Hezky — a co jestse ti na 8m povedlo?”

Dan: ,Krasr zataeny."

U: ,Krasre zataeny. A pr@ — pra: se to povedlo tak hezky zath co myslis?*

Dan: (z'ejme, je Spatw slySet),Protoze jsem tu ruku ghuvolnénou.”

U: ,Dobie, n¥l jsi uvolnénou ruku, a odkud jsi zal? (¢ast hovoru je nesrozumitelnd). zwtSoval,

zwtSoval, a tak se to povedlo ho takhle zamotat.”

» P¥itomné pozitivni komunikaéni vzorce:

Vzhledem k vhodné organigai forme vénuji déti vétSinu nahravky pozornostitelce i
sok¥ navzajem, maji iniciativy, kterécitelka ijima a rozpracovava. ditelce se dé
zapojovat dti do ¢innosti. Objevuje sed&Si mnozstvi kratkych komunikaich vynen
vztahujicich se kjednomu tématu, coz podporuje vapz myslenkovych i
komunikanich dovednostidi.

* Chybéjici vzorce, pogr. prvky:

V zawru nahravky vyraz& opada nalathi déti na cinnost i wWnovani pozornosti,
ziejm¢ vzhledem IKasové néarénosti celé cinnosti i k uspdaddani zasrecného
hodnoceni, které stéle probiha individédlocitelka udrzuje kontakt pouze s jednim

ditétem, ostatni se jizénuji jinym ¢innostem, zdaji se neklidné a unavené.

e Zpétnovazebny rozhovor s éitelkou:

V ramci zgtnovazebného rozhovoru jsme se orientovalgdpvsSim na nav nabyté
dovednosti v pibéhu prace s metodou VTI. difelka velmi pozitivie hodnoti pébeh
celé spoluprace, k niz na ¢ddku gistupovala vahay predevsSim z dvodi obav
z nat&eni videokamerou.

Vnima, Ze se ji nyni diaprostednictvim otdzek na proces, rozdily apod. vest d
k sebehodnoceni, ale také k celkovému rozvoji hejioyslenkovych procés Je si
védoma, Ze nechav&i@m mnohem vice prostoru ke zpracovani a \rgadodpo¥di,
nckdy vSak jedt prechazi pilis rychle ke kompenzaci (viz napv pripac Anicky
v minulé nahravce).

Béhem rozhovoru jsme také dale propéatravaly vyhodypsiové organizani formy
hodnoceni vytvarnych praci, ktera by napomohlapKil&concentraci pozornosti vSech

viN s

déti a k celko¥ priznivéjSi pracovni atmosfe.
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Ucitelka uvadi, Ze si édhem naSi spoluprace ¢gdomila vyznam skutaosti, Ze na
naprostou ¥Sinu otazek neexistuje jen jedna spravna o#ipvcoz ji umozni
otewensjSi postoj] k mé&a ocekavatelnym zpsolim odpowdi. Také se ZzZmla

domnivat, Zze by systematick&epskolni piprava nemsla probihat jen v poslednim

Skolnim roce.

Kontrolni nata éeni ve Skolnim roce 2012/2013

V z&i roku 2012 prokhla kontrolni natéeni obou titelek, jejichz cilem bylo o#it,
zda budou principy dynamickéhdigtupu v praci &itelek prokazatelné také s delSim
gasovym odstupem. @bnat&eni se odehravala v préstli nové MSE. 4, v niz ol
ucitelky nyni pisobi a ktera je yacdk ukazatekl srovnatelna s ostatnimi mikymi
Skolami z#azenymi do vyzkumu (podobny celkovyded diti i predSkolak, mestské
prostedi sidliStniho charakteru, viz také&lphac. 4).

Za nejzasadiisi rozdily Ize z pohledu vyzkumu povaZzovat fake, Ve tidach MS 4
pusobi soubzné dwvé utitelky, béhem natéeni se jedna z nich vzdymovala skupia
predSkoldk a druhd ostatnimétem, nahravky takisobi celko¥ klidngjSim dojmem,
uwcitelka miZe wWnovat pozornost vyktné skupirt predSkoldk. DalSim relatives
dulezitym rozdilem je absenceitd s odkladem Skolni dochazky v nédaé skupia
predSkolak. Ok nat&eni probihala ve stejnéid¢, v niz bylo vzdy pitomno osm

piedSkolak.

Rozbor nahravky ¢. 7 (kompletni gepis rozhovak na nahravce viziflohac¢. 18):

* Obecny popis nahravky:

Béhem nat&eni probiha cweni na rozvoj sluchové diferenciaced@rani gitomnosti
hlasky ve slo¥), jedna se @innost, kterou &itelka provadi s &mi poprvé. Vzhledem
k negitomnosti dalSich &i ,v pozadi“ pisobi nahravka celk@vklidn¢jSim dojmem.
Ucitelka sedi se vSemgitii kolem jednoho stolu, podobijako @i zawrecné nahravce
nasi spoluprace metodou VTI, vzajefrse s dtmi sleduje a udrZuje jejich pozornost.
Probihaji kratké komunikai vymény mezi ditelkou a d@tmi, Witelka se snazi o
relativré rovnonerné zapojeni vSechet.

Vzhledem ke kontrolnimu charakteru risgai nenasledovaly Zmovazebné rozhovory
s Wwitelkami, analyza videozaznamu byla tedy orientavaitSinow na identifikaci

prvka dynamického fistupu spiSe nez na dalSi moznosti rozvejeelky.
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* Prvky dynamického piistupu:
Ucitelka kEhem cvéeni nechava zn&ny prostor, vede dti k propatravani,
promysleni FeSeninamisto rychlych, impulzivnich odpé&di, pomaha progtdnictvim

otazek a zprogtdkovavani rozdilu:

U: ,Tak kdyzteknu slovo auto — autéeknite si auto.”

Déti: ,Auto.”

U: ,Slysite tam pismenko C?*

Deti: ,Ne.”

Ondra: ,Ja ho slySim."

U:,V auté? Rekni si auto.”

Ondra: ,Auto.”

U: ,To by bylo cauto, nebo autoc, a ono je to jermumo. Mysli§, Ze je tam Q®ndra kyve)Ty ho tam
slysis, Ondro? (kyve) Jest ho tam kkdo slysite?"
Déti: ,Nee.”

U: ,Jak by to vypadalo, kdyby tam bylo to @&2kni to, zkus taict. Kdyby tam bylo C ve slavauto.

(Ondra méi) Tak by se to jmenovalddba cauto, nebo autoc. Ono je to auto. Je to (@ prikyvuji)

K propatravani, upresréni odpowdi vede dti i v pripadé, Ze prvotni reakce byla

spravna:

U: ,A kdyz feknu slovo opice, opicéeknste si to.”

Déti: ,Opice.”

U: ,A jestli si myslite, Ze je ve sl@vopice je pismenko C, tak tu ¢gu zakrouzkujte. Slovo opice
zakrouZzkuijte, jestli je tam C.“

D¢ti: ,Jo, je tam C.*

U: ,Tak si tofekni, Ani, jeS¢ jednou.”

Anicka: ,Opice."

U: ,Nahlas.”

Déti: ,Opice.”

U: ,Opice. Kde to C je?"

Anicka: ,Na konci.”

U: ,Upiné skoro na konci. O-pi-ce. Vybotn Tak myslite, Zze jsme «thli dobre, kdyz jsme

zakrouZkovali slovo opice.”

Raznymi komunik&nimi prvky zprostiredkovava vzajemnost nag. pozici tla, kdyz
sedi na tejné Udrovni <uni, ale také tim, Zze do z&@@ miry nechava kontrolu

spravnostieSeni na étech,¢imz jim zarové zprostiredkovava pocit kompetence

U: ,A co takové to zwiatko Uplr¢ tady na konci.”
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Déti: ,Mravenec.”

U: ,Reknste si ho — mravenec, mraven@iiraziuje posledni pismenog¢til opakuiji). Sly3i§ tam to C?
Ted ho slySiS{pta se Ondry, ten kyv&amiku.(déeti opakuji slovo mravened ted’ to vSichni poptad
fekréte jako ja — mravenewyrazre zesili posledni pismeno, vyjmenovava jednotitiévcparadi kolem
stolu, postupé opakuji).Mravenec, kde je to pismenko, kam se schovalo?*

Honzik: ,UpIrg na konci.”

Ostatni @ti: ,Na konci.”

U: ,Takze ma Honzik pravdu, Ze je Uplma konci, Antko? (déti kyvou) Tak myslite, Ze riveme

krouzkovat?“(déti kyvou)

V mnoha pipadech se ditelce da& podrécovat velké mnoZstvi kratkych

komunikaénich vymeén, vztahujicich se k jednomu tématu:

U: ,Reknste si to slovo tady.”

Déti: ,PStros.”

U: ,A je to pStros nebo pStrosc?*

Déti: ,PStros.”

U: ,Slysite tam pismenko C, kdy#knete slovo pStros?”

Déti: ,Ne, jo,..."

U: Ty ho tam slySis§? Tak si hekni.”

Honzik: ,PStros.”

U: ,Kdo si mysli, Ze tam je, tak toho pStrosa zakaije, kdo si mysli, Ze tam neni, tak ho krouzkova
nebude.”

Ondra: ,Ja si myslim, ze tam je.”

U: Ty si mysli§, Ze tam je. Myslite, Ze ma Ondravalu, Anezko? Koukam, Ze vah&ekni si slovo
pstros.Rekrite si to nahlas — pstr@déti opakuji). Zaviete si @icka aieknste si to jedt jednou — pstros
(deti opakuiji).Je tam pismenko Gkde?"

Anezka: ,Ne."

Provadné cvieni Witelka propojuje s SirSim kontextem (zprostedkuje pesah, resp.

vyuZziti osvojeného principu nad ramec pouzivanéaogvniho listu):

U: ,A zkusite gremyslet, jestli bysteisli na réjaké slovo, kde je pismenko C, co neidbec tady na
obrazku?*

Honzik: ,C&ka.”

U: ,Cécka, dolie, c€ka, tak torekni hezky-céka.”

Déti: Cécka.”

U: ,JeSt byste piSel nskdo na ®co, co je na C, nebo kdéinna C, nebo kde je pismenko C?*

Eliska: ,Cedule.”

U: ,Vyborng, EliSko. Cedule, souhlasite s EliSkou?"
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D¢ti: ,Jo."

U: ,Vyborng. Jest nekdo? A zkusite femyslet, jestli bysteifEli na rgjaké slovo, kde je pismenko C, co
neni vibec tady na obrazku?“

Honzik: ,C&ka."

U: ,Cécka, dolie, c€ka, tak torekni hezky-céka.”

Deti: ,Cécka.”

U: ,JeSE byste piSel nskdo na ®co, co je na C, nebo kdéinna C, nebo kde je pismenko C?*
Eliska: ,Cedule.”

U: ,Vyborng, EliSko. Cedule, souhlasite s EliSkou?"

Deti: ,Jo.”

U: ,Vyborng. Je& nekdo?"

Lze konstatovat, Ze séipraci s étmi witelka pohybujev ramci zény proximélniho
vyvoje — jednd se 0 zcela novy igob procwiovani dovednosti, kterouéti dosud
explicitné netrénovaly; Ize se domnivat, Zz8 pamostatné praci by pra miloha byla

prilis t¢Zka. Za pomoci &itelky se jim vSak dd dosgt ke spravnynieSenim:

U: ,Tak ja zkusim také najit. A ja si myslim, Zenddo, bude — nosi to kluci na higwekdy i hokicky,
Ondro... “

Dgti: ,, Cepice."

U: ,Cepice iikame ji k3iltovka. Je tandepice ?Rekni si¢epice.”

Ondra: Cepice."

U: ,Je tam?Ondra kyve)ed’ to tam slySis?*

Ani¢ka: ,Na z&atku."

U: ,Ani, na z&atku, nevim — souhlasite s gkou?"

Déti: ,Jo."

U: ,Tak sifeknste ¢epice.”

Dgti: ,, Cepice."

U: ,Ona je to cepice?"

Déti: ,Ne.”

U: ,Ona je tocepice.“(zdirazni posledni slabiku)

Déti: Cepice."

Honzik: ,Uplrg posledni.*

U: ,Uplng skoro posledni. Souhlasite s HonzikebeRrite si to jedt jednou.”

Dgti: ,, Cepice."

» P¥itomné pozitivni komunikaéni vzorce:
Ucitelka sedi sé&mi na stejné urovni u kulatého stolu, coZz umgé vzajemné

vénovani pozornosti, usiluje o udrzovaniného kontaktu (,T€ chci vidt vSechna
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ocicka.”), k udrzovani pozornostied mj. vyuziva vyraznou intonaci hlasu a mimiku,
pojmenovani a propojovanktil (,MysliS, Ze ma Ondra pravdu, Anezko? Koukdm, Ze
vahas.”). [¥ti jsou relativie zapojené, nalaé nacinnost (s mirnymi poklesy, které
jsou pochopitelné vzhledem k tomu, Ze jde o prowhdlouhouc¢innost a v dany den jde

uz o druhou aktivitu v rdmci UsekigaiSkolni pipravu.

Rozbor nahravky ¢. 8 (kompletni gepis rozhovak na nahravce vizifloha¢. 19):

* Obecny popis nahravky:

V prab¢hu natéeni Wwitelka s @¢tmi procvicovala specifické znalosti @idéni. Bechem
nat&eni sedly déti kolem dvou stolékd, witelka stidala skupinové vedeni a
individualni praci s &mi. Po konci natéeni witelka podotkla, Ze se citila nervozni, coz
se Zejm¢ projevovalo zejména zpatku nahravky, kdy vyrazn sklouzavala

k monolodim, relativié¢ malo zapojovaladi, hovdila relativre rychle, neklids.

V prabéhu cinnosti Zejmé dochazelo k poklesu nervozitygitelka postup pasobila
klidngjSim, pirozergjSim dojmem, vice interagovala &hi. Prvky dynamického
piistupu jsou na nahravce patrné relativitce, coz je tejm¢ zagicinéno kombinaci
vliva situanich, osobnostnich a organimémi faktory vyzkumu (podrolii viz
kap. 11).

Urcitym posunem oproti fiedchozi spolupréci itelkou metodou VTI je organizace
zawrecné kontroly, resp. hodnoceni prace. Zatimcoredphozich nat&nich byla
témet vyluéné individualni a nasledovala ihned gomnosti, na této nahravce probiha
v zawru prace skupinovéa kontrola, ktera byla v da&sti dne dopléna individualnimi
rozbory prace sami. Diky této organizéni formg jsou diti na konci ¢innosti

zapojerjSi a me unavené, komunikace tak ziskala na efekivit

* Prvky dynamického pristupu:
RozliSovani jednotlivych druhovoce a zeleniny se pokousi zefektiymibpojovanim
s §ir§im kontextem resp. s aktualnimedim v MS, ¢imZ zarové zprostiedkovava

urcity vyznam cinnosti:

U: ,Jahidka je taky ovoce. Co mysliS, Ze ipato zeleniny je$f (odpowd’ neni slySetYo je taky ovoce.
Tak teba paprika. My jsme si tkali i rano g sva&ing, protoze jsme #i — jaké jsme nili, co jsme
méli dneska k tomu rohliku? &l jsme.."

Nékdo z dti: ,Papriku.”

U: ,Papriku atikali jsme si, Ze to je zelenina, a fefme ngli.."

Nekdo z dti: ,Ovoce.”
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U: ,Ovoce.”
U: ,Ovoce — a jaké ovoce?”
Déti: ,Hrusku.”

U: ,Hrusku, sprava.

Z pribéhu ¢innosti je patrné, Zeékterym détem se zatimrideni piilis nedai, witelka
jim pomahazprostiredkovanim pracovniho postupu, resp. ki ke téidéni:

U: ,Mrkvi¢ka? Mrkvicka neni ovoce, mrkika je taky — tady ji mas, podivej, tady uz na nikés. Ve
které je misce? Se ze..."

Sam: ,Se zeleninou.”

U: ,Se zeleninou. Tak je to — zelenina. TakestE... (Samik mii) Déti, jestlipak vite, podl&eho my
vlastrg poznadme — vzdyjsme si to uzikali — co, jak pozname, Ze je to zelenina nebocevdak
pozname, Ze je to zelenina nebo ovoce? Kde rosieedV

Déti: ,Na stromne.”

U: Na stromd nebo na ki¢ku, ano. A zeleninadSinou roste imo ...."

Déti: ,V zemi.”

U: ,Na zemi nebo v zemi. &Sinou to tak je. Jedérajéatko roste na takovém Kku, ale je to také

zelenina. Alegfikali jsme si to, o tom jsme si uz povidali, vyej$o zapoméli, vid."

V pribéhu natéeni miZzeme pozorovatnériast poétu komunikaénich vymén

k urgitému tématu:

U: ,Honzik ma — co je tohle, Honziku?*

Honzik: ,Mrkev.“

U: ,Tohle?*

Terezkalukaze na prac. listu), Tady je mrkev."

U: ,Ano. To jsme ndli rano ke svainé. Co jsme nili rano ke svaing?”
Terezka: ,Papriku.”

U: ,Papriku. Ale ty to znas, tys to zapo#éhrkam pati paprika?
Honzik: ,Do zeleniny.“

U: ,Ano, do zeleniny, sprawi’

Zejména v pdatku nahravky ma komunikacéasto charakter monologu, oproti

spolupraci formou VTI &i celkow méné zapojuje také do rozboru chyb

U: ,A tady v té misce mame taky ovoce. Tak od t#igky uclaScaru k té mistice s tim ovocem, ano?
Takhle si pidrz rwickou ten papir, aby ti neklouzal, vybérrA tadyhle jsi udlala ¢aru odkukd? Tadyta
¢ara tam asi nepdt vid'? To je omyl, tadarka, jo? Tady mas od mrkky, mrkvicku jsi dala spravh

sem. A nebudemettht ¢aru mezi mrkwikou a paprikou. Kde je paprika, najdi mi paprikuataédzku.
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(Terezka ukézejak od té papriky utas caru az k té mistce, ano? Nebudeme spojovdirami ovoce

nebo zeleninu mezi sebou, ale vZzdycky jenom s tislkon, kam to pét.”

* PFitomné pozitivni komunikaéni vzorce:

Ucitelka se snazi o zajiti moznosti éniho kontaktu s &mi:

U: ,Maliny, ano. A maliny — ty na #nevidiS, Adélko, paf si hanout tady, jo? A Sami, Samiku, pbj

se [festhovat tady vedle Ondry, ty naémevidiS. Paj’ si tu h&nout, abyste se mohli divat.”

Béhem individualni prace sitini zaujima pozici da, kterd posiluje vzajemnost
v komunikaci (sedi na stejné drovni sstBtn, coZ ji umoiuje dolie rozdlovat
pozornost mezi dita prac. list). Ma klidnou,fijemnou intonaci hlaséasto se usmiva,

Zzaznamenava inciativiét a reaguje nain

9.4 Shrnuti vysledki a jejich interpretace

1) Které principy jsou kli ¢ové pro vyuziti dynamického Fistupu k pedagogicko-
psychologické diagnostice a intervenci v matskych Skolach?

Vyznam konkrétnich principdynamického fistupu pro zvySeni efektivity eduk@ho
procesu bylo mozné pozorovat zejména v intenz&mifyzkumu, tedy § praci

s metodou VTIv MS 3 a 4.

Ucitelky, které se z&astnily vyzkumu, byly o zakladech dynamickéhktstupu
informovany nejprve progdnictvim kratkého textu.dem nésledné spoluprace,
vyuzivajici metodu VTI, byly $ implementaci dynamickéhdtistupu k diagnostice a

intervenci opakovahuplatiovany tyto principy:

Tabulka¢. 8: Principy dynamickéhoffstupu v MS 3 ve $kolnim roce 2008/09

1. natéeni 2. natéeni 3. natéeni
zprostiredkovani pocitu | pojmenovavani stiidani s détmi v
kompetence pracovnich a kratkych

mysSlenkovych proces komunikaé¢nich
vyménach.
zvysSena orientace na zprostedkovani zprostedkovani
proces oprosti zandieni | vzajemnosti vzajemnosti

na samotny vykon

zprostedkovani pocitu | zprostiedkovani
kompetence regulace chovani od
impulzivnich,
nahodilych reakci k
promyslengjSim
odpowvédim
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konkrétni, pro déti
dobie predstavitelné
zprostiredkovani
vyznamu a propojovani
s SirSim kontextem

zvysena orientace na
proces

akceptace (resp.
podpora)
nestandardnichreSeni

vice prostoru k
promysleni a vyjadceni
odpowédi, provazeni dsti
p¥i zpracovavani pro rg
obtiznych otdzek — i se
zapojenim ostatnich @ti

propojovani s
vyznamem, grenos
nau¢eného do novych
situaci.

prace v ramci zony
proximalniho vyvoje

zprostedkovani pocitu
kompetence

vedeni k efektivni
kontrole

Tabulka¢. 9 : Principy dynamickéhoiiistupu v MS 3 ve Skolnim roce 2009/10

1. nat&eni

2. natéeni

3. natéeni

zprostiredkovani
sebehodnoticich procas
prostiednictvim dotaai
na konkrétni momenty
prace

zapojovani dti do
procesu zadavani ukolu
(pomaha strukturovat,
formulovat zadani)

poskytovani prostoru i
vedeninapomahajici ke
zdarnému priabéhu
mySlenkovych procesé a
adekvatni vyjadieni
odpowvedi

zprostedkovani vyznamu  zprdastkovani narast potet
kompetence komunikaénich vymeén
vztahujicich se
k jednomu tématu
zprostedkovani zprostedkovani propatravani, jak
kompetence vzajemnosti dité dospelo k odpowvédi

orientace na proces

zprostiredkovani rozdilu
mezi chybnou a spravno
odpowdi

p—

zprostiredkovani
kulturni odliSnosti

zprostedkovani pocitu
kompetence zitazrénim
piechodného charakteru
sowasnych obtizi

zprostedkovani rozdilu
pro rozvoj sebehodnotici
schopnosti
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otazky propojujici
vysledek s procesem

2) Jaka je Winnost metodiky zaloZzené na principech dynamickéh@iistupu ve
srovnani s Eznym programem predskolni pripravy?

Tato otazka byla zkouméana zejména v ramci extenZaae vyzkumného Seni, jejiz
cile a rozsahy vyzkumnych vzdrlposkytly tdaje pro relevantni statistické zpracova
dat. Souhrnné vysledky deskriptivni statistiky rotéaze hové pro vysSi dinnost
metodiky zaloZzené na dynamickénistupu, aplikované v MS 1 oproti standardnimu
programu ped3kolni pipravy ve srovnavaci MS 2. Signifikancghto zjiseni byla
zkoumana metodami induktivni statistiky. S ohledera charakter zkoumaného
problému a krozsahu vyzkumnych vzorkyl pro dalSi zpracovavani dat zvolen
Wilcoxoniv test pro dva nezavislé wtty. Na zaklad jeho vystug je Zejmé, Ze §
zvolené hladia vyznamnostia = 0,05 lze v ramci subtésscreeningového vyseni
hovait o statisticky signifikantnim vysledku pouze fkigad sluchové analyzy
(2=-2,27; p = 0,02). Dosazena hladina vyznamnostystupu analyzy celkovych
skori je také porarné nizka (p = 0,17), nelze ji vSak oziitaza statisticky signifikantni.
Intenzivni faze vyzkumu nebyla primé&rrzacilena na ziskavani dat kvantitativniho
charakteru, vysledky screeningovych vys8ef tedy umoiuji srovnavani
experimentalni a srovnavaci skupiny z MS 3 pouzéroani deskriptivnich ukazatel
Porovnani vystujp deskriptivni statistiky zastené na rozdily celkovych skirze
screeninguneprokazalo vyznamréjSi rozdil mezi posunem experimentalniho a
srovnavaciho vyzkumného souboru ghem Skolniho roku

V ramci porovnani skdrz jednotlivych oblasti screeningu byl v experinddmit skupirg
pozorovan vyraz¥)Si posun v ramci uloh zatfenych na zrakovou i sluchovou percepci
a matematické fiedstavy, zatimco u srovnavaci skupiny dominovalrgioks oblasti
grafomotoriky. Toto zji&ni doklada, Zev ramci experimentalni skupiny, kde byl
zavad®n dynamicky pristup pomoci metody VTI, doSlo ke zlepSeni v uloh&c
vyZadujicich komplexrgjSi zapojeni kognitivnich procesi, zatimco &astnici
srovnavaci skupiny bez vyzkumné intervence se zlaps$ spiSe v ulohach
mechanického charakteru. Dané zawry maji vSak velmi omezenou platnost bez
mozZnosti generalizace, a to vzhledem k uzSimu hzsgzkumnych vzork

Vzhledem k odliSné koncepci obou fazi vyzkumu aiehnvyplyvajicich rozsain
vyzkumnych vzork nebylo mozné provést vzajemne, statisticky sigaiftni

srovnavani screeningovych vyslédk
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3) Jak lze wvyuzit metodu videotréninku interakci k pogoie dynamické
diagnostiky skolni zralosti v matdéskych Skolach (resp. k edukaci &itelek)?

Na zaklad pozorovani v obou fazich vyzkumu lze shrnout, aea#ni dynamicky
orientované pedskolni pipravy prostednictvim metody VTI vyuziva principu
scaffoldingu —navazuje na konkrétni pof¥eby witelky, vychazejici z konkrétni
zakézky Wwitelky a z vstupni diagnostiky jejich silnych stranekotigb Ehem prvniho
nat&eni. Witelka mize khem spoluprace sama sebe¢vid situaci, kdy Usgsre
vyuZziva principy dynamickéhoiistupu,éimz si bezprogedré owtuje jejich &innost,
sama pak dokaze navrhovat jejich vyuziti v dal§febdnych momentech na nahravce.
Také prostednictvimzvySovani citlivosti ke komunikanim signakim déti metoda
VTl prispiva k efektivnimu zavadni dynamického pristupu k diagnostice a
intervenci do MS.

Zavadni dynamického fistupu formou jednorazovych semifiav PPP se v tomto
srovnani jevi jako vyraznmére efektivni, neb6 postrada systematéjSi koncepci,
prozitkovou slozku a moznost dlouhod@iho sledovani a ovlilovani prace titelky

v souladu s principy dynamickéhaigtupu.

4) Lze predpokladat, Ze osvojené principy dynamického ifistupu maji trvalost
v ¢ase?

V priabéhu kontrolnich natféeni bylo zaznamenano intenz&gi vyuzivani princif u
ucitelky, kterd byla zéazena do vyzkumu ve Skolnim roce 2008/08hé8n natéeni
vyuZivalapropojovani €innosti s SirSim kontextem, zprostedkovani vzajemnosti a
pocitu kompetence, nechavala &em znany prostor k promysleni a zpracovani
odpowédi, vedla je ke spravnym odpo¥dim prostiednictvim otazek rozvijejicich
kognitivni procesy. Opakovag podrécovala k propatravani a igsiovani odpowdi i
v piipadech, Ze jvodni reakce byla spravn&asto bylo moZné zaznamenatsi
mnozstvi komunikaénich vymén k jednomu tématu. Prace &ohi celkow nesla rysy
asistovaneho deni v zoré proximalniho vyvoje — umoznila dtem usgsné zvladnuti
uloh, které by fi samostatné praci byly s néfgi pravépodobnosti jestpiiliS obtizné.
U witelky, kterd spolupracovala ve vyzkumu ve Skolnfiote 2009/10 a odstup
kontrolniho natéeni byl tedy menSi, bylo paradaxmdentifikovano mé# principi
dynamického fistupu khem nahravky. Bylo zaznamenanodcitg@ propojovani
¢innosti s SirSim kontextem, zprostedkovavani efektivr§jSi pracovni strategie,

resp. klice ke #idéni polozek v pribéhu nat&eni (Zejm¢ v souvislosti s poklesem
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nervozity) také ndistalo mnozstvi komunikatnich vymén k danému tématu
(podrobrgji viz kap. 11).
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10 Navrh  modelu komplexni aplikace p FedSkolni

pFipravy zaloZzené na dynamickém p Fistupu

Uvedeny model vznikl v bezprdstini navaznosti na vysledky obou fazi teoretického
zkoumani. Shrnuje skteré aspektyzavadni a komplexniho vyuZivani metody
piredSkolni pfipravy zalozené na dynamickém fistupu, jeho teoretickym
inspiratnim zdrojem jesystémovy pohled na problematiku Skolni zralost{viz nag.
Mertin, 2004; Mertin, 2010), ktery byl pro dan&ely rozSten a specifikovan.
Jednotlivé prvky tohoto systému, které jiz byly dfieovany v ramci 4. kapitoly, zde
budou popsany ipdevSim z hlediska svych vzajemnych vazeb a funkoblasti
dynamicky orientovanéipdskolni pipravy. Tento pohled vychazi z definice systému,
jejz nelze pojimat jen jako sumu svychsti, jde o,vzajemre propojenou soustavu
prvki, ktera je @elne organizovana tak, abyetieho dosahla“(Meadows, 2008, str. 11,
prel. autor). Systém tedy vzdy musi obsahovat prvky, vzajemnéoywaz funkci¢i
zaner (Meadows, 2008).

Cilem modelu je navrh komplexniho a efektivnihdsgbu vyuZziti dynamického pojeti
piedSkolni pipravy, ktery vSak nema striktni a zavazny charalgdo komponenty lze
uzpisobit podle aktualnich pi@b mateéskych Skol i ostatnich zastrénych.

Matei'ska Skola

Dynamicky f¥istup k pedagogicko-psychologické diagnostice arinci v MS nize
napomoci zkvalitovat Urové predSkolni zralosti a iffpravenosti ve vSech jejich
slozkéch (viz kap. 4).

Jednoznény prinos princifi dynamického fistupu Ize sledovat v oblastbgnice.Diky
zprostedkovani efektivnich pracovnich posiug regulace chovani dokazostidépe
feSit ulohy zaréfené nazrakovou a sluchovou percepciZ vyvoje na videonahravkach
je takeé patrné, Ze vedenitdprostednictvim rozvijejicich otazek, propojovani seigirs
kontextem a zvySenéémovani prostoru odp@di ditte vyuas'uje ve zvédomovani
jednotlivych krok @ pracovnich proces i v fe¢ové i mySlenkow propracovangSi
odpowdi. Diky zvySené orientaci na proces oproti samounévysledku se také
rozSkuje slovni zasobagti, umoziujici pojmenovat a popsat jednotlivé faze pracownih
procesu. Specificky Zisob dotazovani ve fazi sebereflegKtery z tvych obrazk je
podobrjsi predloze? Jak budeS postupovaisS@E?”) napomaha rozvojpiedstavivosti

a planovani.
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Uvedené prvky dynamickéhotiptupu také napoméhaji zdokonalov&oincentrace
pozornosti a pracovni zralosti (regulace chovani od impulzivniho, nahodilého
k planovitému; zapojovaniétd do zadavani ukolu,Co myslite, Ze budeme s timhle
obrazkem dat? Jak budeme postupovatPtio faze hodnoceni).

Zprostedkovavani pocitu kompetence a vzajemnostispivd mj. Kk rozvoji
emocionalni a socialnizralosti @ti. Prace v zéh proximalniho vyvoje jim umatuje
zazit uspch pi feSeni Ukal, které by byly pro & samotné filiS narané, zarova vsak
implikuje po¥ebu spoluprace a adekvatni komunikace.

Zpasob zava#hi dynamického iistupu k diagnostice a intervenci do MSiza mit
fadu podob. Mezi jednu z optimalnich variant ipadabsolvovani kurzu FIE-B
(Feuesrsteinovo instrumentélni obohaceni — zaKladdéjedna se sicefimo o
Feuersteinovu diagnostickou baterii, nébkurz metod LPAD u nas zatim neni
dostupny. AvSak diagnostika a intervence jsou vciatgnamického fistupu chapany
jako nedilné procesy, kurzy FIE navic velmi podiyghna systematickym Zigobem
seznamuji s Feuersteinovymi koncepcemi kognitivioidifikovatelnosti a zkuSenosti
zprostedkovaného &eni, jez jsou pro&Sinu @istupi dynamické diagnostiky naprosto
zasadni.

Dal3i vhodnou moznosti jspoluprace MS s videotrenérem Metoda videotréninku
interakci byla pro implementaci dynamickéh#ispupu s usfgchem vyuzita u nas i
v zahranti (viz kap. 11), a to jako nastroj ummgici zvySovani citlivosti ditelek ke
komunika&nim signahm déti, coz umo#uje p'esréjSi hodnoceni a intenzi¢si rozvoj
schopnosti. Vzhledem ktomu, Ze dynamicka diagkast zprosedkované &eni
piedstavuji jedny z inspitaich zdrofi metody VTI, svideotrenérem lze efektévn
pracovat také na komunikaich postupech sttujicich k rozvoji kognitivnich funkci u
déti. Tento druh intervence ke witelkam MS slouzit jako velice vhodna forma
supervize.

Zajimavou moznost dynamické diagnostikiegskolnich &ti p¥inasi metoda ACFS
(Aplikace kognitivie funkéni Skaly; viz kap. 2.6), jejiz vydani jako prvnielené
metody dynamické diagnostikyGR pipravuje nakladatelstvi Propsyco. Rdegi této
metody VCR by vyznama systematizovalo a podplm vyuZivani dynamického
piistupu v matiskych Skolach.

Protoze vySe uvedené moznosti (absolvovani kurguaFspoluprace s videotrenérem)
nebyvaji zpravidla dostupné pro vSechny pracoviiky, je teba se zamyslet nad

dalsimi moznostmi implementace dynamickékistppu do MS. Jak ukazuji zkusenosti
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z empirické ¢éasti  disertani prace, zavashi dynamického f{istupu pouze
prostednictvim kratkodobych semin&a je treba podptit dalSimi prostedky,
vhodnym doplgnim by mohla byt napinformaéni broZzura o dynamickém pristupu

k diagnostice a intervenci doplnéna videonahravkami Us@sné komunikacemezi
witelkou a dittem v MS. Podle zku3enosti z intenzivni faze tohegakumu lze
ocekavat, Ze k néstu efektivity zavaéhi dynamického iistupu niize vyznam
prispet vzajemné sdileni zkuSenostiditelek, v idealnim pipadt vedené absolventkou
kurzu ¢i spoluprace s videotrenérem. Tuto formu prace loplgnvyzname podpdit
skupinové rozbory videonahravek prace stdih, diky nimz by si &itelky mohly
ovérovat uziténost rékterych postup dynamického fistupu a zprosedkovaného
uceni.

Intenzivni faze vyzkumu se zabyvalgepazrié interverini ¢asti dynamickéhofijstupu,
je vSak nezbytné, aby citelky vytvaely také podrobné zaznamy o svych
diagnostickych pozorovanich.fggmé by nebylo zcela Zadouci, kdyby zawat
dynamické diagnostiky do MS vyzadovalo vyvani novych formuld, protoze
mnohé matiské Skoly maji navykly furdni zpisob zpracovavani diagnostickych
profila ditéte, které sté& pro &ely dynamické diagnostiky rozgic¢i upravit.

Tyto zdznamy by mly pokryvat vSechny slozky Skolni zralosti (v souladu
s materialem Ramcovy vékvaci program proiedskolni vzdlavani., 2006), ia by
byt podrobg rozpracovana mj. oblast kognice, mySlenkovych ac@vnich strategii.
Diagnosticky zdznam o schopnostechetditby také ndl nasledovatkoncept zony
proximalniho vyvoje, tj. kromg informaci o aktualni Grovni schopnosti byelyn
popisovat to, co ditdokaze za asistence dokgho a jaké konkrétni formy pomoci
k tomu potebuje. Tento druh informaci je velice cenny proStabzvoj schopnosti
ditcte.

K optimistickému pohledu na moznosti zasaiddynamického fistupu k diagnostice a
intervenci v MS pispiva dlouhodob vysoka poptavka ipdskolnich pedagdg po
dalSim vzdlavani, kterou konstatuji napautdi Monitorovani realizace kurikularni
reformy v matéskych Skolach (2011).

Rodi¢e
Nezbytnou podminkou efektivniho rozvoje schopnatite je funkni komunikace

mezi MS a rodii. Nékter4 doporteni pro podporu spoluprace MS s gddpii
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vyuzivani dynamicky orientované metodikye@dskolni pipravy viz Chuchutova
(2007a,b).

V rdmci rozvoje schopnosti dieé v doméacim prostdi ¢asto neniteba zadavat v MS
~,domaci ukoly“ ¢i materialy k procwiovani, které by dét srodEi systematicky

vypracovavalo, mnohdy sthadekvatni formou rodiim vyswtlit, jak danou schopnost
piirozere rozvijet @i spole&nych¢éinnostech, fi hie, lBhem cestovani apod.

Je velmi zadouci sdilet s rédinformace o aktualni strukite schopnosti dite, ale takée

o funkénich moznostech pomoci &itv ramci zony proximalniho vyvoje.

Zakladni Skola

Pokud witelka v MS zpracovava material o strulguschopnosti dite a jejim vyvoji
béhem Skolniho roku, zaloZzeny na informacich o aktuaproximalni zos vyvoje a o
efektivnich zfisobech konkrétni podpory rozvoje schopnostitelitoude tento material
cennym zdrojem informaci prccitelku prvni tidy, kam di¢ nastupuje — jedna se o
dulezité vstupni diagnostické Udaje, které ji pomohetektivnim zgisobem
individualizovat pistup k ditti. Ditéti by tato opateni zn&né zjednodusila fechod
mezi matéskou a zakladni Skolou. Tentotgob komunikace mezi étma vzdlavacimi
stupni by také mohl napomoci sladit konkrétni oileklavani v mateské Skole a

pozadované dovednosti v prviide zakladni skoly.

Poradenské z#&izeni

Ackoli dité v poradenskych #&enich vySetiji specializovani pracovnicigitelka MS
ma oproti nim vyhodu dlouhodobé prace stéin a zarovie moznosti dlouhodobého,
pribéZného vyhodnocovani vysletikéto prace. Tyto idezité diagnostické informace
se k poradenskym pracoviitk dostavaji ¢casto jen ve velmi stimé forme
strukturovaného dotazniku. Podrobné a strukturowdiagnostické zaznamycitelek
MS by mohly napomoci efektivitcelého diagnostického procestetns podrobnych a

specifickych navrt dalSi intervence.
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11 Diskuse

ObsahermrsmiSené empirické studie si@vazujicimi prvky kvalitativniho vyzkumu
bylo nejprve sledovanicéinnosti metodiky pedSkolni pipravy, zaloZzené na principech
dynamického fistupu k pedagogicko-psychologické diagnosticeervienci v MS, a to
formou extenzivni komparativni studie. Vramci nay&i intenzivni faze byly
zkoumany moznosti implementace dynamickélistppu do MS za pomoci metody
videotréninku interakci. Tato etapa vyustila v itifdcaci a podrobnou deskripcidh
principi dynamického fistupu, které lze v ramci diagnostické a edukatinnosti

v MS ozngit za klicové. Vystupy obou fazi vyzkumu byly vyuZity v zéené,
aplikaéni fazi navrhu modelu fpdskolni pipravy, zaloZzeném na principech
dynamického fistupu.

Extenzivni komparace byla provedena s vyuZitigkofika metod: screeningové
vySeteni Skolni zralosti a fpravenosti v obou souborech nacgtku a v zasru
Skolniho roku (tj. ped a po aplikaci iislusné metodiky) a pozorovani prace s danou
metodikou v MS. Vysledky statistického zpracovaatf, @iskanych ze screeningovych
vySeteni, poukazuji nastatisticky vyznamné vysSSi nanérené hodnoty v oblasti
sluchové analyzypo aplikaci tiznych metodik v ramci experimentalni MS oproti MS
srovnavaci. Akoli vystupy metod deskriptivni statistiky havoo markantjSim
pokroku v experimentalni MS také v dalSich obldstécagy. fetové dovednosti) a
v celkovém skore (viz filoha ¢. 7 a 8), Wilcoxoidv test pro dva nezavislé vty
neprokazal statistickou signifikanéchto rozdit.

Na dilezitost ¢asné diagnostiky sluchové analyzy poukazuje v souvislosti
s problematikou SPU Zelinkova (2003), kdyZ cituggkum z let 1986 — 1990, jehoz
cilem byla identifikace rizikovych faktdrpro rozvoj obtizi sétenim a psanim u 150
déti predskolniho ¥ku. Dle za¥ra vyzkumu byl nejvyznam#Sim prediktorem obtizi
v psani podle diktatu prédwnedostatény rozvoj sluchového vnimani. ObtiZe &teni se
projevily pri sowwasném vyskytu nedostdthke zrakové a sluchové percepci a v oblasti
rec.

K interpretaci uvedenych vysletlkextenzivni faze vyzkumu jefeba pistupovat s
opatrnosti, a to vzhlederk nékterym nezadoucim vlivim. Jedna se ipdevSim o
mozné [isobenizrani a ueni, které nelze pod@evat zejména vzhledem Kku

responderit a k longitudinalnimu zas#tieni celé studie. Tyto prafnné se vSak autorka
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snazila ve vyzkumu do jisté miry kontrolovatiazovanim srovnavacich skupin
responderii.

Za dalSi nedostatek, ktery se vyrazmmojevil zejména v intenzivni fazi vyzkumu, Ize
povazovatvysokou experimentalni mortalitu — Ubytek respondeitbéhem Skolniho
roku mnohdyeinil témét polovinu pivodniho vyzkumného vzorku (podrafjinviz kap.
matdské Skoly, dale také vysSi nemocnostii giredSkolniho ¥ku i patatkem sezony
rodinnych dovolenych v zéw Skolniho roku, kdy probihala druh& faze scregmigych
vySeteni.

Screeningové vy3aEni Skolni zralosti absolvovali respondenti z eipentalni MS 1
v fijnu 2005 (dti s OSD pro rok 2005/06 jiz &jnu 2004). Diagnostiku provéti
pracovnici PPP pro Prahu 11 a 12. Ve srovnavaci M®ylo autorkou prace
zrealizovano totéz vySeini Skolni zralosti narplomuftijna a listopadu 2005. V zéw
$kolniho roku byla provedena vy&asii Skolni zralosti v obou MS dervnu 2006
autorkou prace.

Faktrozdilnosti examinatora u obou souboii v zatatku Skolniho roku Ize povazovat
za nezadouci proinnou, které vSak z organigdch divodi nebylo mozné zabranit
(pracovnici PPP provéf screening Skolni zralosti ve vSech ntskgych Skolach,
nalezejicich do jejich spadové oblasti, & pifipadném opakovani autorkou prace
v daném obdobi Izefpdpokladat znany nezadouci efekt agobeny denim). Ve snaze
minimalizovat negativni vliv rozdilnosti examinaiov obou MS absolvovala autorka
prace podrobné zaskoleni administrace i vyhodnadowdaného screeningového
vySeteni (Cetre prace pod supervizi) u pracoviaiRPP pro Prahu 11 a 12.

Za meér markantni nedostatek v organizaci vyzkumnéhtegéetze povazovat okolnost
zarazovani respondeint s odkladem povinné Skolni dochazky (viz kap. 8:2)
respondenti s OSD pro rok 2005/06 z experimentakiipiny byli vySetovani
pracovniky PPP jiz vroce 2004 (tj. o rokivee nez ostatni dastnici vyzkumu).
Vzhledem k tomu, ZeipdSkolni piprava je udchto respondentrozioZena do dvou let,
lze povazovat jejich Zazeni do vyzkumného souboru za legitimni.citym
nedostatkem je ovSem fakt, Ze ve srovnavaci skupabyl z organizénich divoda
tento postup totoZny — 2 respondenti s OSD pro2085/06 prodli screeningem az
v roce 2005, tj. v polovihiprogramu pedskolni pipravy.

Za problematické Ize povazovat r@énzaazeni respondeints OSD pro rok 2006/07,

jejichZ zastoupeni je v obou skupinach odlisnée&ondenti v MS experimentélni, 5
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responderit v MS srovnavaci). Eliminovat tyto nezadouci efekty znamenalo
nezahrnout probandy s OSD do analyzy dat. Tentk lp zn&né snizil paty
vyzkumnych osob (z n=20 na n=13 v obou skupinggigdevsim by vSak znemoznil
komparaci, nebd now vzniklé soubory jsou velmi odliSné z hlediska e
v pacatenich screeningovych vy&enich (viz piloha¢. 9). K ziskanym vystupm je
tedy nezbytné ffistupovat s ¥domim vySe uvedenych nedostatjez se vSak i
analyze ziskanych dat nezdaji mitwjici vliv.

Prostednictvim pozorovani prace s metodikou pedSkolni pripravy byly v
matdskych Skolach 1 a 2 zji&ty odliSnosti, které Ize z hlediska z&weni extenzivni
faze vyzkumného Setni (tj. owfit G¢innost metodiky zaloZzené na dynamickém
piistupu) oznét za klicové.

Jedna seiedevsimo propojeni diagnostického a eduk&niho procesu, o relativré
rozsahlou praci se zptnou vazbou, o orientaci na proces vedouci k vykona na
oblast metakognicea v neposledntade o snahu o spolupraci systému ,tedi-
matdska Skola — PPP*. VSechny z uvedenych prwichazejici pedevsim z filozofie
dynamického fistupu, byly zji&ny v experimentalni MS oproti srovnavaci MS, v niz
Ize na zékla8l pozorovani konstatovat orientaci na vykon, minmhddraci se z§tnou
vazbou, relativé omezenou spolupraci s réda s PPP vedei predSkolni pipravy.

Je vsSak ieba poznamenat, Zzevedené principy dynamického istupu by bylo
mozné aplikovat systematitéji, s vySSi Urovni rozpracovanosti To by vyzadovalo
intenzivrgjSi zkoumani moznosti implementace dynamickéfistypu, resp. zisohi
efektivni edukace ditelek, kterd by jim umoznila hlubSi porozém principim
dynamickeého fistupu k diagnostice a intervenci.

Odraz uvedenych rozdil v obou programech ipdSkolni pipravy byl patrny #
screeningovych vySignich Skolni zralosti afipravenosti v zasru Skolniho roku, tj. po
aplikaci gredskolni pipravy — v experimentalni skupiré byla ¢asto pozorovana
samostatnost a dobré porozumni instrukcim, po nichZ obvykle nasledovala volba
vlastnich pracovnich strategii, v MS srovnavaci b@ mnohdy zaznamenana
nesamostatnost a pdeba vedeni.

Ackoli se vySe uvedend zj&ti o pracovni zralostidi z obou vyzkumnych soubir
jevi jako relevantni vzhledem ketgmbu prace s metodikamiguSkolni pipravy, Ize
se domnivat, Ze autdna znalost totoZnosti respondgntstejré jako wdomi cile
vyzkumného Séeni mohly snizit objektivitu pozorovani. Proto byldovelice Zadouci,

kdyby podobna pozorovani zopakoval administrat@myz by nebyla znama
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piislusnost zkoumanych osob do experimentéirsrovnavaci skupiny — tyealizace
dvoijit & slepé studie.

Dal$i zkoumani &nnosti dynamického iiistupu v MS bylo vzhledem kipobnosti
autorky gresunuto do nového prastli matéskych skol na Kladensku. Ciietenzivni
faze vyzkumubezprostedre vychazely ze zaira predchozi etapy, které sice dokladaji
uréity zpasob vyuZivani &kterych princigi dynamického fistupu v experimentalni
MS, zéarové v3ak hovei o potiebé jejich systematit§jsiho a intenzivrgjsiho
zapojovani.

V reakci na tato zjigni byl zvolen intenzivni charakter vyzkumnéhoidet, jehoz
cilem bylozmapovat novy zgisob implementace dynamického ¥istupu do MS, a to
za pomoci metody videotréninku interakci. Cilemo téthize bylo podrobi
prozkoumat ty principy dynamického pristupu, které se v ramci vyuzivani pi
piedskolni pFipravé jevi jako kli¢ové, a zarové vytvoFit u uditelek MS
kompetence k erudovanému vyuzivaniéchto princip .

S kombinaci dynamickéhorigtupu a metody VTI vyzkuminpracovala nap Landor
(2006), gicemz se primamh zantiovala na ginky sdlovani vysledk dynamického
vySeteni klientim poradenskych psycholbg které nglo formu Ustniho s#eni

kombinovaného s prezentaci videonahravek.

Metoda VTI byla jako podirny nastroj zavathi dynamického fistupu do MS vyuzita
v naSem progedi — Strnadkova (2005) zrealizovala v ramci svglodnové prace
priakopnickou studii zkoumajici moznosti vyuziti dynak@ diagnostiky a s@asre
diagnostiky dti pfi hfe s vyuZzitim metody videotréninku interakci. Hlawniikolem
vyzkumu bylo vytvéeni a pilotni o¥reni nové metodiky dynamické diagnostikstid
piedSkolniho ¥ku v prostedi matéské Skoly. Fipadové studie gbi predSkolnich &ti
byly postaveny na opakovaném pozorovahivolné He, @i fizené a sebeobsluzné
¢innosti a pi praci s pracovnimi listy. Dan&énnosti byly natéeny na videokameru a
slouzily jako vychozi material pro rozbory &telkami pomoci metody VTI.

| pfes autorkou uvamha omezeni (maly rozsah vyzkumného vzorku @rasani
metodiky v relativi kratkych ¢asovych Usecich — 3 naéhni po cca 6 tydnech)
vysledky vyzkumu podpdy uzitenost a uplatnitelnost metodiky dynamické
diagnostiky v matiskych Skolach jako jednoho z efektivnich nastrppdagogicko-
psychologické diagnostiky & predSkolniho w¥ku. Ackoli navrhovanad metodika

vyznamm prispiva nejenom k rozvoji jednotlivychetd, ale podporuje i rozvoj profesni
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kompetence titelek matéskych Skol, vysledky poukazuji na nutnostippavy a
edukace pedagogického personalu ts&e Skoly pi zavadni metodiky dynamické

diagnostiky do jejich &né praxe (Strnadkova, 2005).

Autorka disertani prace navazala na uvedenou pionyrskou studméegq v intenzivni
fazi vyzkumu diserténi prace. Oproti vyzkumu Strnadkové se 2#la na sledovani
rozsahlejSich vyzkumnych vzarkv delSich ¢asovych (secich. V ramci vyuZzivani
metody videotréninku interakci kladla zvySengrar na identifikaci &ch principi
dynamického fistupu, které zvysSuji efektivitu edukd@ho procesu v ramci
systematické i@dskolni pipravy v MS.

Na zaklad intenzivniho zkoumani videonahravete@Skolni pipravy byla za kifové
principy ozngena rktera kritéria zkuSenosti zprostredkovaného w«eni podle
Feuersteina a asistovaného éni, resp. prace v ramci zény proximalniho vyvoje
podle Vygotského (zprostedkovani vzajemnosti, transcendence, smyslu, pocitu
kompetence, odliSnosti, regulace impulzivniho cmbyv&tSi mnozstvi komunikanich
vymén vztahujicich se k jednomu tématu, akceptace,. rpedpora nestandardnich
feSeni; zapojovaniétd do procesu zadavani Ukdl a rekteré dalSi nosné principy
dynamické diagnostiky (pifesun orientace na vykon k orientaci na proces, jikt¢

k vykonu dosply; odklon od interindividualniho srovnavani; snahamapovani toho,
jak dit reaguje na intervenci — resfgho je schopné dosahnout za asistencectisp

a jaky druh pomoci k tomu patbuje).

Ackoli k dominantnim metodologickym problém celé této studie pat
experimentalni mortalita respondéntkolisani poétu predSkolak, kteri se @astnili
jednotlivych nat&eni (viz giloha ¢. 5), neni iteba ve vztahu k dim vyzkumu
povazovat za nezadouci prémmou, neb6 dana faze vyzkumu byla z#ena
piedevsim na rozvoj pedagogickych kompetegtitelek.

Pfi vyuzivani metody VTI psobila autorka prace jako videotrenérkaaairénych
wcitelek. Tato skuténost mohla do jisté miry snizit spolehlivost &divz rozbofi
videozaznamu, zaroitevSak umoznila flexibilni z#enovani di€ich vystum prace s
VTI do dalSich vyzkumnych pldin Autorka usilovala o objektivizaci a srozumitelhos
ziskanych zaui propojovanim s konkrétnimi Useky videonahravek kap. 9), ke
zvySeni reliability vyzkumnych zé&wi by mohlo pispét nag. nezavislé posouzeni
videonahravek dalSimi odborniky. Tento krok by Ipfinosnou sotasti dalSiho,

extenzivigji zamegreného oviovani vysledl toho vyzkumu.
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Uvedené za&uy by bylo vysoce Zadouci podfiioa rozsfit opakovanim intenzivni
faze vyzkumu s rozséhlejSimi vzorky titelek, jez vSak k vzhledem k intenzivnimu a
longitudinalnimu zawr¥eni studie nebylo v moZnostech této prace. Ziskemgry
mohly byt do jisté miry zkresleny aktualni dovednoésa poznatkovou zakladnou i
osobnostnimi  fedpoklady z@astrenych  Witelek, kodliSnym za&rim by
pravdépodobré vedla prace s ménmotivovanymi witelkami ¢i s Wwitelkami s jinou
strukturou profesnich dovednosti. Nackliou ulohu motivaceditelek i celé matiske
Skoly v tomto typu vyzkumu upozituje nap. Strnadkova (2005).

V ramci intenzivni studie byl jakalopliiujici evaluaéni nastroj vyuZit screening
Skolni zralosti, aplikovany také vigdchozi fazi vyzkumu. Vzhledem k absenci
srovnavaci skupiny ve Skolnim roce 2009/10 a kimiaSpaitu respondetit (coz vSak
koresponduje s intenzivnim vyzkumnym zdgemim i cili vyzkumu) nebylo mozné
zpracovani vysledk screeningovych vySeni metodami induktivni statistiky.
Porovnani ukazatéldeskriptivni statistiky zasitené na rozdily celkovych skiorze
screeninguneprokazalo vyznamréjSi rozdil mezi posunem experimentalniho a
srovnavaciho vyzkumného souboru ghem Skolniho roku.

Tento fakt Ize vys#tlit urcitou nekompatibilitou zaméreni statickych a dynamickych
diagnostickych metod(které ve vztahu k podobnému charakteru vysiekibnstatuje
ve svém vyzkumu ndp Malkova, 2008), ale také nerovné&mosti vysledi obou
skupin jiz v z&atku Skolniho roku — vyraznlepsi vysledky experimentalni skupiny
vyustily ve stropovy efekt v za¥reéném hodnocenj tj. pouzity nastroj neumoznil
sledovani pokroku @i z experimentlni skupiny v plném rozsahu. Vz&ém
porovnavani bylo vramci této faze komplikovano étalkodliSnym pordrovym
zastoupenim respondéns OSD, stej jako nerovnorrnym rozlozenim chlagic a
déveat v obou skupinach.

K danému charakteru ziskanych vystkediohl pispét také fakt, Ze bodovacimu
systému screeningu chybirfepyod na vazené skory, celkové skére zde tedy neni
posta&ujicim ukazatelemTabulky v gilohach¢. 10 a 11 dokladaji, Ze u experimentalni
skupiny doslo k posunuipdevsim v ramci uloh zatfenych na zrakovou i sluchovou
percepci a matematickérquistavy, zatimco u srovnavaci skupiny dominovalupos
v oblasti grafomotoriky. Toto zji§hi doklada, Ze u experimentalni skupiny, kde byl
zava@n dynamicky pistup pomoci metody VTI, doSlo kelepSeni v ulohach
vyZadujicich komplexrgjSi zapojeni kognitivnich procesi, zatimco dastnici

srovnavaci skupiny se zlepsSili spiSe v tlohach raeického charakteru.
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Zavéadni dynamického iistupu do MS progednictvim metody VTI se projevilo jako
efektivni zmisob edukace ditelek, ktery gimo naseda na aktualni pety i silné
stranky konkrétnich ditelek, efektivi¢ u nich rozvijidovednosti vyuzivani principi
dynamického pFistupu i schopnost sebereflexeUrcitou nevyhodou tohoto postupu
muze byt jist&asova i finatini nar@nost spoluprace s videotrenérem, ktera nemusi byt
dostupna pro vSechny citelky dané mateské Skoly. Navrh dalSich moznosti
implementace i komplexniho vyuzivani dynamickéhéistppu k diagnostice a
intervenci v MS viz kap. 10.

Kontrolni naté&eni s odstupem 3-4 roky po intervenci formou metddy prokézala
uréity pokles vyuzivani princip dynamického fistupu u jedné zditelek (podrobuji
viz kap. 9). Tento fakt f¥e byt zapicinén raiznymivlivy osobnostnimi(ucitelka mize
mit slabSi dovednosti sebereflexe, coz vyustilogtppnému opomijeni jednotlivych
prvka dynamického fistupu @i vyuce, fFip. obec® rychleji zapomina naené),
situa¢nimi (ucitelka mize i v sodasné dob uplatiovat prvky dynamickéhoifstupu,
avSak vzhledem k tenzichem natéeni sklouzla k mechattgjSimu gistupu, ktery
meére rozviji kognitivni procesy &i apod.) i organizaénimi faktory vyzkumu
(vzhledem k menSimiasovym odstujim jednotlivych natéeni se u této ditelky mérg
upewiovaly jednotlivé ziskané komunikai dovednosti, event. byly¢které principy
dynamického fistupu méa zvnittnény prostednictvim metody VTI, protoZecitelka
jejich vyuziti pgejala od kolegy# ktera si je osvojila vigdchozim roce vyzkumu
apod.).

Relativre dilezitym prvkem pi realizaci kontrolnich naté&ni bylo nové progedi
nat&eni, &astnice vyzkumu si v mezidobi po intervenci metoddu zalozily vlastni
matdskou Skolu. Za nejpodsta{gi novou okolnost Ize ve vztahu k ngéi povazovat
piitomnost dvou ¢&itelek ve tid¢, takZze jedna z nich se mohl&nevat skupince
mladSich dti, coz vedlo k vyznamnému zklig&imi celé nahravky a zejméngitelky
pracujici s pedskolaky.

Vyznamnost dchto specifickych faktdr organizace vyzkumu by bylo Zadouci pfw

s rozsahlejSimi vyzkumnymi soubory, lze se vSak mioat, ZeprodlouzZeni intervali
mezi jednotlivymi natéfenimi prispéje k vyraznéjSimu upevréni jednotlivych
dovednosti. Je Zadouci 2&domovat a systematizovat vyuzivani prvie dynamického
piistupu, které lze u &itelek pozorovat jiz v zaatku spoluprace.

Je teba poznamenat, Ze ani u jedné z&gtrnych Witelek nebyly Bhem kontrolnich

nat&eni identifikovany veskeré principy dynamickéhtspupu, které vyuzivalydnem
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spoluprace metodou VTI. Tato skéwest je vSak do zaé miry zafpicinéna WtSim
mnoZstvim natéeného materialu dnem spoluprace VTI a tudiZz iéw&i varietou
realizovanychtinnost i komunik&nich situaci, které poskytly viceilgzitosti k vyuziti
jednotlivych princig dynamického fistupu.

V navaznosti na vysledky obou fazi vyzkumu, aléétak rkteré teoretické koncepty
(zejména systémovy pohled na Skolni zralost) byitvoren navrh modelu
implementace dynamického pistupu k pedagogicko-psychologické diagnostice a
intervenci v MS.

Jedna se o souhrnny apkk& vystup celého empirického Eeni, orientovany
piedevSim na realizai aspekty ve vztahu k jednotlivym piuk celého systému
,piedskolni di, jeho diagnostika, edukace a nastup do ZS* Hajiajemnym vazbam
a cilim. Navazujici zkoumani¢innosti tohoto modelu v praxi by napomohlo jeho

specifikaci a zgtnovazebné korekci.

118



12 Zaveér

Prvaadym zamirem teoretick&asti prace bylo poskytnout stny, avSak ilustrativni a
strukturovany pohled na dynamickou diagnostikuré&ta nas fedstavuje relativh
novy a doposud néfhis rozpracovany proud psychologického testovardahrantni
literature se vSak Ize setkati&norodymi a porrné rozsahlymi zdroji informaci.

Dalsi, souvisejici cil sgival v mapovani kompetenctitelek MS zejména ve vztahu k
tématu Skolni zralosti s poukazem na d&smmy stav problematiky a na tendence ve
vyvoji diagnostiky pedSkolnich dti, které formuluji paebu znénit tradicni pristup

k testovani tak, abyimasel ptikazrejSi a bezprosedre vyuzitelné vysledky. Dany text
hovai pro za&lenéni metod dynamického fistupu do pedSkolni psychologie a
pedagogiky.

Tuto linii sledovala také empirick&ast prace, strukturovana déi tfazi, jejichz
souhrnnym cilem bylo a@veni &innosti metodiky pedskolni pipravy, zalozené na
dynamickém f@istupu, a navazujici intenzivni zkoumani jeji opmtirace. Vystupy
extenzivni a intenzivni faze zkoumdéni, vyuZivajipostupy kvalitativniho i
kvantitativnino charakteru, byly vramci apléka faze vyzkumu zapracovany do
navrhu modelu fedskolni pipravy, ktery by — s vyuzitim princip dynamického
piistupu — umoznil efektivni pedagogicko-psychologickdiagnostiku a néaslednou
specifickou intervenci, umagjici zdarny pechod do systému zakladniho wt&vani.
Aplikaci navrzeného modelu do konkrétnich podminekeskych Skol a souvisejicich
instituci by bylo vysoce Zadouci zmapovat navatwjekumnou praci, kterd by mohla
piinést podaty pro dalSi optimalizaci daného navrhu.

Cely text je koncipovan tak, aby priednictvim sumarizaceédeckych poznatk o
dynamickém fstupu k diagnostice a intervenci, jejich empirickyowiovanim ve
specifickém kontextu i souvisejicimi apldmdmi vystupy napomohl roz&vani tohoto
diagnosticko-interveiniho snéru, predstavujiciho smysluplnou alternativu zejmeéna pro

jedince, jejichz tebni potencial by mohl za vyuZziti standardnich mefestat skryty.
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Piiloha ¢. 1: Screening Skolni zralosti a pipravenosti
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Piiloha ¢. 2: Zpasob vyhodnocovani screeningu skolni zralosti afpravenosti
TVARY (Uloha 1 — viz pilohag. 1)

Respondenti obdrzeli 1 bod za kazdou sptavpkreslenou trojici, ficemz spravnost
zobrazeni byla hodnocena podle kritérii pouzivari§eR pro Prahu 11 a 12.

Horni bodovou hranici teoreticky téiomaximalni pdet sprave zobrazenych trojic, jez
Ize obkreslit do ppravenych ramika.

PISMO, PUNTIKY (tloha 1 — vizifloha¢. 1)

Zpusob hodnoceni¢thto uloh vychazel z kritérii, ktera byla formuloza Jirdskem
(1992). OdliSnost od standardniho systému bodospaiva ve zfgisobu skorovani —
zatimco Jirdskv test &Zn¢ vyuziva ,Skolni* gtibodovou klasifikaci, v ramci tohoto
vyzkumu byly udlovany body za dosazeni kritérii, jejichZz vaha bsfanovena podle
klasifikacniho systému navrzeného Jiraskem (1992).

V subtestu Pismo bylo mozné dosahnout 0-13 1ubodv Punticich
0 — 12 bod.

MATEMATICKE PREDSTAVY (Gloha 2 — viz filoha¢. 1)

Systém hodnoceni tohoto subtestu byl komglghevzat z PPP pro Prahu 11 a 12 — po
1 bodu Ize ziskat za spravné rozliSovanittyahapani p&u, mnozstvi a satu, celkem
tedy bylo mozné dosahnout maximathbod.

V Uloze 1 i 2 (krom subtestu Tvary) byly udbvany pilbody, a to pi cast&ném

vyhoweni poZzadavku, nebaripdosazeni kritéria relativmnizsi vahy.

PROCLENENOST ZRAKOVEHO VNIMANI (tloha 3 — viz filohag¢. 1)
Také zde zfisob bodovani kopiruje hodnoceni vyuzivané v PPPPpabiu 11 a 12 —
obrazek je roderen do 7 ploch, jez Ize doplnit, a to vZdy se zisketmodu. Maximalni

mozny skor dosazeny v této Uloze teédyi 7 bodi.
ZRAKOVA DIFERENCIACE (Gloha 4 — viz filohag. 1)

Stejrg jako v PPP pro Prahu 11 a 12, i v rdmci tohotdkuyau byl uélovan 1 bod za

kazdou spravhvyieSenou polozku, celkem tedy bylo mozné dosahnobbdi



SLUCHOVA ANALYZA (tloha 5 — viz gilohag. 1)

Zde respondent obdrzel 1 bod za kazdou spravnoavddp maximalni ziskéinil 15
bodi. Pokud ovSem ditzjevré hadalo spravnou odpéd, reagovalo stereotypr{,ano”
¢i ,ne* minimalné béhem poloviny ukolu), déi vySeteni bylo ozn&eno za nevalidni a

ohodnoceno 0 body, st&jjako @i screeningu provamém pracovniky PPP.

REC (tloha 6 — viz filohag. 1)
RovreZz v této uloze bylo mozné ziskat celkem 15 hoa to po 1 bodu za kazdou

spravré vyslovenou polozku.



Priloha ¢. 3: Principy uspésné komunikace

PRINCIPY USPESNE KOMUNIKACE

M Klastr I: Iniciativa o prijem (0 - 6 let)

Zdkladni otdzka: Kdo je nejvice iniciativni2 Jsou tyto iniciativy pfijimany?

VZOREC: VENOVAN[ POZORNOSTI VZOREC: NALADENI SE
Otazky: Venuji veastnici jeden druhému Otazky: Isou iniciativy druhého pfijimdany?
pozornost? Sleduji se navzdjem? Jak?
PRVKY: Které prvky, vytvarejici tenta vzoree,  PRVKY: Které neverbdlni prvky, vytvarejici  PRVKY: Které verbalni prvky, vytvarejici
moZet na zdznamu identifikovat? tente vzorec, mizes na zaznamu tento vzorec, mized na zaznamu
Ol ety identifikovat? identifikovat?
m oéni kontakt m Géast na tom, co druhy/a déla u vokalizovani, zvatlani
m pidtelska pozice téla m otoéeni se joko odpovéd na pozici téla u pojmenovdni toho, co vidim, Ze déld druhy
| pidtelsky vyraz tvdfe druhého H pojmenovdni toho, co déldm ja
B vyrazné signdly m opétovani oéniho kontaktu B pojmenovani toho, co citim, mys|im
u rozdé|lovéni pozornosti m souhlasné pfitakédvdni u pojmenovidni toho, co citi, mysli druhyi/a
m naslouchdni m usmivdni se u ptani se
= projeveni zajmu H piijemna hlasové intonace H pojmenovani se souhlasem

B piijemny vyraz obliéeje W fikani ,ano”

B Kiastr 11: Vzéajemné interakce (vymény v kruhu) (6 = 12 let)

Zdkladni otdzka: Je kazdy uéastnikem interakce? Kdo a jak v tom komu pomdha?

VZOREC: UTVARENI SKUPINY VZOREC: STRIDANI SE VZOREC: KOOPERACE
Otdzka: Maé pocit, Ze zde existuje Otdzka: Mds pocit, e mezi Géastniky Otazka: Mas pocit, Ze mezi Géasiniky existuje
«skupina”, rodina” nebe tym"? interakce existuje stiiddni se? vzdjemnd spoluprdce?

PRYKY: Které prvky, vytvdrejici tenta vzoree,  PRVKY: Které prvky, vytvdrejici tento vzorec,  PRVKY: Které prvky, vytvarejici tente vzorec,

miie$ na zdznamu identifikovat? moZei na zaznamu identifikovat? moZeé na zaznamu identifikovat?
m zapojeni de skupiny u pfeddni a vzeti si slova (fady) u dévéni a brani si véci

= rozhliZeni se = pravide|né stiiddni se u spoleéné jedndni

= potvizeni pfijmu m vzdjemnd pomoc

u rozdaleni roli

M «iastr m: Vzdjemné domlouvdni se - dialog, diskuse (12 - 16 let)

Zdkladni otdzka: Jsou Uéastnici spoleéné vtazeni do diskuse, dialogu?

VZOREC: UTVARENI NAZORU VZOREC: ROZVIJEN] OBSAHU VZOREC: PRIIMANI ZAVERU
Oftdzka: le rozvijeni, sdileni myslenek a nd=  Otazky: Hovofi Gcasinici o stejném tématu?  Otdzka: Podile|l se Uéasinici na dojedndvdni,
zorl vzajemné eéekdvano a vyjaodfovano? Doplauji, nabizeji nabe zadaji Uéastnici formulovani dehed, transakei?
navé informace, pokud je to potiebné?
PRVKY: Ktere prvky, vytvarejici tento vzorec, PRVKY: Které prvky, vytvaiejici tento vzorec,
moies na zaznamu identifikovat? PRVKY: Které prvky, vytvarejici tento vzorec,  moZes na zéznamu idenfifikovat?
1 predévani nazord muzes na zaznamu identifikovat? B rcvibiowani
| pfijimani ndzord m zminka o tématu u poopraveni, pozménéni dohod, stanovisek,
| vzdajemnd vyména nazord m rozvijeni tématu pland
m povzbuzovani k vyjddieni rozdilnych nazord m doptdvani se m pfijimani dohod, stanovisek, pland
u prozkoumdvani nazord 1 hluboka diskuse o pfedmétu / tématu o shrnovéni
® vyjasiovani / ovéfovani nazord 1 hleddni vyznami

B Kiastr IV: Regeni rozporu = zvladani konfliktu (16 let +)
Zdkladn{ otdzka: Zvlédaji élenové skupiny existujici rozpory nebo konflikiy?

g

i

=
VZOREC: POJMENOVANI ROZPORU VZOREC: OBNOVENI KONTAKTU VZOREC: VYTVARENI DOHOD, PRAVIDEL &
Otazka: Jsou si vastnici védomi odliZnych Otazka: Isou piftomny vzorce |, Il a Il Otdzka: Existuje vzdjemné piijatelna dohoda §
nazord, zamérd, jednani? klastru nebo se o to U&astnici snafi? o moiném vyiedeni rozpord / konfliktu g ;
PRVKY: Které prvky, vytvarejici tento vzoree,  PRVKY: Které prvky, vytvdfejici tento vzorec,  PRVKY: Které prvky, vytvarejici tento vzorec, §
muzes no zdznamu identifikovat? muzes na zdznomu identifikovet? mdzei na zéznomu identifikovat? 3
m potvrzeni, e sly§im ndzor, vidim jednani m udrieni oéniho kontaktu m zaujimdni isek nebo akcep i £
M pojmencvani emaci B pojmenovani stanovisek druhého £
u prozkoumavani jednotlivich zémard m navrat ke klastram | nebo Il nebe llI B domlouvéni mozné dohody s
m propojeni pocitd a p &ho ch u stanoveni pravidel nebo prizpUsobeni se :
m vyjasiiovani pozic aktérd kenfliktu stavajicim pravid|om g

@

u vyjédieni obecnych principt a hodnot

SPIN, 2004; in Bidlova, 2005



Priloha ¢. 4: Charakteristiky vyzkumnych objekti

Zakladni charakteristiky | MS1 | MS2 | MS 4

Patet diti 101 115 90

Pohlavi (chlapci : divky) | 50 :5[166 : 49| 43 : 47

Vek. rozsah 3-7let 3-7let 3-7 let

Patet ,predSkolak 39 40 50

Pohlavi (chlapci : divky) | 16 :2324:16| 24 : 26

Organizaéni = = = =
strukiura MS 1 MS 2 MS 3 MS 4

Pocet
pracovniki a | 7 pedagogickych 8 pedagogickych 7 pedagogickych
jejich profesni | 6 provoznich 5 provoznich ) 4 provozni
zarazeni
Rozdéleni do
tiid 4 tidy s max. 26| 4 tiidy — 25 @ti | 4 tfidy s cca | 3 tiidy — 25 @ti
(vzdy vékové | détmi 1ttida — 15 dti | 25 cBtmi 1tiida — 15 dti
smisSené)
Pocet pedag.
pracovniki ve 1 1 1 2
tiide™

19y MS 1 a 2 dochazi ve Bidach ke gidani ranni a odpoledni gny, ve zbyvajicichitdach gisobi 1

ucitelka celoden&
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Priloha¢. 5: Vékové rozlozeni respondent
Vekoveé rozloZzeni respondéntpouzitych pro analyzu dat (stav nacatku Skolniho

roku)'*

Skupina MS 1 MS2 | MS 3,sk. A|MS 3,sk. B
Aritmeticky pr amér 5,56 5,65 5,68 5,57
Median 5,54 5,54 5,75 5,67
Smérodatna odchylka 0,23 0,42 0,44 0,26
Minimum 5,17 5,17 5,00 517
Maximum 6,00 6,50 6,17 5,83

' Do udafi 0 v&kovém rozloZeni nejsou zahrnuty informacesiterych respondentech z MS 3, iitse
Geastnili vyzkumu ve 3k. roce 2009/10, a tofmadu organizanich znén v dané MS.
Wil



Piiloha €. 6: Videotrénink interakci — poéty pritomnych predskolaki

2008/2009 2009/2010
MS 3 Potet Datum Potet Datum
piredSkolakii nataéeni piredSkolakii nataéeni

1. nat&eni 10| 15. 10. 2008 10 18. 9. 2009
2. nat&eni 9| 10.12. 2008 10| 29.9. 2009
3. nat&eni 8| 18.3.2009 12| 12.10. 2009
et 8| 18.9.2012 8| 18.9.2012
nataceni
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Priloha €. 7: Vysledky screeningovych vy$éeni v MS 1 a 2 na z&tku Skolniho
roku 2005/06

Dil&i vySetreni

Skupina Tvary |Pismo [Puntiky 'i"at- ngk. ngk. Slugh. Rex Cilex
predst. [vnim. | dif. |analyza

MS 1 n 19 19 19 19| 19| 20 19| 19| 20

Median 8 8,5 9,5 4 6 29 0| 10| 73,5

Arit. pram. | 7,11| 7,74 8,68| 3,63| 537 27,3 5,05]9,42|71,95
Sm.odch. | 3,11| 3,63 3,45| 0,57 1,77| 2,68 6,1414,56|19,71

MS 2 n 20 20 20 20 20 20 20| 20 20
Median 8 7,5 10| 3,75 4 26 0]95|71,75

Arit. pram. | 7,55 7,1 8,48| 3,53| 4,1|25,05 515] 9,8]70,75

Sm. odch. | 3,27| 3,56 3,8/ 055] 155 4,43 612,57]16,27




Priloha ¢. 8: Vysledky screeningovych vyséeni v MS 1 a 2 na konci Skolniho roku
2005/06

Diléi vySetreni

Skupina Tvary |Pismo [Puntiky 'i"at- quk. Zr"."k' Slugh. Ret Celzx
predst. [vnim. | dif. |analyza

MS 1 n 20 20 20 19 20 20 200 19 20

Median 8 12 10,5 4 6,5 30 13 14] 96,75

Arit. pram. 7,85 11,2 104 39§ 6,3 29,2 13,113,16 94,5
Sm. odch. 2,08 2,44 1,00 0,23 0,89 1,24 152 1,83 7,74
MS 2 n 20 20 20 20 20 20 200 20 20

Median 8 10 11 4 55 28 11 11, 83,5
Arit. pram. 8,15 10 995 3,95 5,25 26,8 8,311,835 84,25
Sm. odch. 2,8 1,59 2,86 0,22 162 3,68 592 2,81 9,71




Piiloha ¢. 9: vysledky screeningovych vySéeni na za&étku Skolniho roku 2005/06
(bez respondenit s OSD v roce 2005/06 a 2006/07)

Dil&i vySetreni
Skupina Tvary |Pismo [Puntiky 'Y'a‘- quk. ngk. Sluqh. Ret ez
predst. [vnim. | dif. |analyza
MS 1 n 12 12 12 120 12| 13 120 12| 12
Median 8,59 8,75 10,5 4 6 29 11} 11 84,25
Arit. pr éam. 7,79 8,04 100 3,79 5,5 27,97 810,42 81,29
Sm. odch. 2,73 3,73 2,15 0,45 1,62 2,54 6| 4,72 16,59
MS 2 n 13 13 13 13 13 13 13 13 13
Median 8 8 10,5 4 4 26 100 10 75,5
Arit. pr éam. 8,4 8,19 9,73 3,73 4| 26,44 6,3810,23 77,19
Sm. odch. 2,73 0,45 244 287 1,72 0,49 1,63 2,71 4,92

Xl



Priloha &. 10: Vysledky screeningovych vyséeni v MS 3 na z#atku Skolniho roku
2008/09

Dil&i vySetreni

. . . Mat. |Zrak. |Zrak. | Sluch. |« . [Celek

Skupina Tvary |Pismo [Puntiky oFedst. [vnim. | dif. |analyza Red
A n 10 10 10 10, 10| 10 10| 10 10
Median 5| 9,75| 10,25 3,5 4 27 12112,5|79,25

Arit. pram. | 4,7 81| 8,55 34| 3,7/216| 10,1]11,3|71,45
Sm. odch. | 2,45| 3,82 4,57 07| 1,7/11,6| 4,46/3,95/21,38

B n 6 6 6 6 6 6 6| 6 6
Median 3| 1,25 8 3,25 4 26 0] 7,75 54,25

Arit. pram. | 3,08 3,75 6,5| 3,33| 3,83| 20,5| 3,17|7,25|51,42

Sm. odch. 0,8 4,87 5,28 0,6 1,47 10,95 5 2,52 13,56

Xl



Priloha &. 11: Vysledky screeningovych vyséeni v MS 3 na konci $kolniho roku
2008/09

Dil&i vySetreni

. . . Mat. |Zrak. |Zrak. | Sluch. [« . [Celek

Skupina Tvary |Pismo [Puntiky oFedst. [vnim. | dif. |analyza Red
A n 10 10 10 10, 10| 10 10| 10 10
Median 8| 12,25 11,5 4 6 29 12,5 14 94,5

Arit. pr am. 6,8 11,73 9,45 39 58 2871 12,313,3 914
Sm.odch. | 22§ 144 473 0,32 1,03 2,51 2,712,371 11,08
B n 6 6 6 6 6 6 6| 6 6

Median 8,9 9,79 11,75 4 5,5 26,5 0] 1176,25
Arit. pram. | 7,67 8,73 9,58 3,67 5,33 22,67 2,410, 70,2
Sm.odch. | 1,75 468 4,74 059 1,21 11,2 5,373,45 18,14

Xl



Priloha & 12: MS 3, 3k. rok 2008/09 — 1. naténi*

Nahrdvka zachycuje préci s grafomotorickymi listjlem c¢innosti je uvoléni ruky
prostiednictvim kresby kruhovych tvia(klubicka, $vestky apod.).Bdskolad jsou
shromazdni okolo dvou stolki. Ucitelka stoji nad nimi, organizuje je a zadava
instrukce, sleduje gbeh jejich prace. $ida pozornost mezirpdskolaky a skupinku
mladSich dti v pozadi, slySitelnost nahravky je zhorSena ymrSumem této skupinky.
0:00 -0:10

Prichazi witelka (dale jen U), di si tiSe povidaiji.

0:10 - 0:38

U organizuje sezenietl, deti pIni pokyny.

U: ,Tomasku, ty se sem asi uz nevejdes, tali’pdpfinko, ty jsi mensi, pdj si sednout
tady k tomu stoléku, pogd’; vzrastem jsi mensi, pdj P&o, M&o, vy jste taky mensi,
pojd’te se posadit sem. Tak - TomaSek bude tady. Tasigupneme troSku, dobry.”
0:39 —2:42

U zadava instrukce,d ji sleduji.

U: ,Tak dostali jste tam ode dnobrazek, je tam napsano K@ leze dirou, pes

oknem®. Méate tady v rohu co? Co to tam je zaako?"

Déti: ,Pes”.
U: A tady?”
Déti: ,Kocka".

U: ,My si vezmeme tuztku, j& vam dam barevnou, a vy zkusitetikoe udlat
poradny peliSek, takhlérouzi rukou kolem ki#y na obrazku)Kolem kaicky zkusite
uctlat pelisek.”

Filip (komentuje a ukazuje na obrazkylady to musime uflat.”

U: ,Zkuste to, wibec se nieho nebojte. Tak, zkuste to, vyberte si rychle ig&ry tak, a
procvicujeme koleka.“(rozdava dtem pastelky)

Filip (paralelre komentuje, ukazuje Ester a R8st , Tydle ty katicky, todle to“.

U: ,Vubec se nieho nebojte, nemusi to byt.."

Filip (doplzuje). ,,... uvolnéte ruku...”

! Ve snaze o zachovani autenticity byl vy repis realného zmi nahravky bez jazykové korektury.
2 Dati, které jdou v daném $kolnim roce k zapisu ddamhii Skoly, a &t s odkladem Skolni dochazky.
XV



U: ,..presrg, ano, pesre tak Fildo, nemusi to byt naprostéepné koléko, uvohujeme
si ruku, jako to vzdycky ddme. Michalko, na tebe nezbyladeka? (Michalka rychle
zavrti hlavou)Tak tok® dam réco jiného."”

Ester: ,Ja jsem Michalce davala.”

U: ,Tak ji to asi kkdo vzal. MiSo, paf si sednout tady k héikkam. Tak Michalko, ty
si budes$ tady uvabvat ri&icku tak, ze tady namaluje$S Svékti. A ja vam ukazu —
vibec se toho nebojte, vy uz minule, kdyz jsnikaldty Sneky, teda ty koleka, tak vy
jste mi tam dlali Snetky. Chytreéte si tu pastelku a padre, vibec se toho nebojte.
Paradré namalujte koleko.”

Filip: ,Ukazte, jak?"(jde se podivat, U kresli na stole, takZze vSechitiytd dobe
nevidi)

U: ,J& vam tadycmarnu — vidis, takhle,ibec se nieho neboj, pfadre tu kasicku
zamaluj, udlej ji poradny peliSek, taje ji tam dobe (stoji nad Petrou, kresli do jejiho
papiru) Nebo teba klubtko — nemusi to byt zrovna peliSekjze to byt klubdko, vite,
ze katicky maji rady klubtka (kresli do papiru Zofce)lVubec se toho nebojte — nebo
takhle, jako ma Michalka tu Svestu. Vibec se neboj, maluj. dbec se toho neboj,
uvoliujeme si rdicku. Vyborrg, Zofi-.

2:43 - 3:38

U se ¥nuje skupince mladSicketil PredSkolaci kresli podle navodu U, dals se divaji
k solz navzajem, fip. si vyndni par poznamek, které vSakikvSumu v okoli nejsou
slysitelné.

3:39 - 4:09

U se vraci zpt k pedskolakm, obchazi jednotlivéétl, sleduje a komentuje jejich
vykresy.

U: ,No, viibec se neboj, vyboenZofi, a zkus namalovat jiné kigce pelisek. Vyborh
Tome, sedni si padre k tomu stolku(pristrkuje TomaSe ke stolkuYkus jeSt tady
obmalovat peliSek, Adélko. A vite co — zbylo vamrmtakynko kolem pejska, tak mu
tam taky udlejte peliSek.”

Filip: ,PeliSek?"

U: ,Hm, kolem pejska, kolem okynka.“

Filip: ,Kolem okynka?“

4:10 - 4:32

U se ¥nuje mladSim étem, gedSkolaci zaujat kresli, oldas se divaji na vykresy

ostatnich dti.
XV



4:32 — 5:12

U se vraci k pedSkolakm.

U (k Patrikovi} ,Pé&’0, neboj se, p@adre si to takhle dej, takhle si torigrz, tak. (k
ostatnim)Viabec nevadi, Ze ten krouzek bude veliky, tac nevadi - jako §vanka
tady. (ke Sepance)Jest klidné tady zamaluj tuhle kocku. (k ostatnim)A aZ to budete
mit, tak si ten papirek ohite, tam nemate Zadné #atko, a zkuste gjstoupne si nad
Adélku a vezme jeji ruku do své, krouzi s ni dorpgpsibec se rieho neboj, ptadre
tady takhle rozmalovat ruku.iec se toho neboj, padné klubdko si tam zkus udat.
Kdyz ti nebude psat pastelkdijjd’ si pro jinou Adélko."

5:12 - 5:32

De¢ti kresli velka kola, éktera spiSe koukaji k ostatnim. U gigpavuje dalSi materialy.
5:33-7:20

U jde sledovat pracidti.

U: ,No vidi§, Zofi, mas krasnaanfova klubéka. Michalko, wibec se toho neboj,
poradre (zbytek sdeni Michalce zanikne v Sumd)o nevybarvuj, Spi, to nevybarvuj,
vem si pastelku a padr udklej té kasicce klubiko, tak(stoji nad Sdpankou, drzi jeji
ruku ve své a kresli velka kol kdyZ to budes$ mit, obfasi to — chces jinou pastelku,
chces jinou bareku? (Sepanka gikyvuje, U se oté pro pastelku)Tak ja ti tady dam
krasnou zelenou. Je to¢itg zelena, neni to ZlutdBSepanka se zamysli a odpovida,
zrejme spravre, ale odpovd’ zanika v SumuYak Tome, zkus si obrétit, a zkus fest
jednou p#adre klubicko (naznauje krouzenim rukouyibec se toho neboj. Tak kdo to
ma (cast sdleni zanikd v silicim Sumu)Adélko, zkus si tady wtht jeSt Svestéky. (k
Filipovi) Vyborre. (nejdiiv vezme jeho vykres a da disty papir na Svesiky, pak mu
ale hotovy vykres vratNis co, Filipku, nech si to u sebe, pak se na$¢ podivame.”
7:20-8:15

Rozdéava ostatnimetem papiry na Svesky.

U: ,Petrusko, zkus si Svegky, vibec se toho neboj, kdyAgidhnes, tak seibec nic
nedsje, nemusi to byt dokonala Sveka. Zofinko, obrd si to, a zkus si na druhé stéan
poradné klubtko. (Zofka se zvedd)ikam nechd — takhle si to vezmi, takhle si to
obra’ a zkus krasna klutka. Tak, prima Tomi, zkus si j&Stu Svesiiku, tadyto si
nech. “

8:15-9:10

Stih, znena pozice videokamery, U obchéa#iiddava instrukce k dalSimu ukolu.
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U: ,Tak, z ... klubtka vam vznikne Svesta. Takhle Sipi. Zkus si to jedt jednou,
tyhlety i Svesttky. Ja ti dam takhle fialovou, tak. Tak — obma to, Michalko, ¥bec
se neboj. Tak, Tomi,ibec se toho nebdpast sdleni zanikd v Sumuje vlastg ta
Svesttka je vlastg dalSi klubtko. A kdyz Fecarnes, nic se nepe. Ta Svestika klidne
muze byt \&tSi nez ta, co je tam namalovanagldgte si velikou Svestku, mate trodu.”
(zbytek sdeni zanika v Sumu, zejm. od mladSieti)d

9:10-9:48

U je u mladSich &i, predSkolaci dokofuji vykresy a porovnavaji si je.

9:49 — 13:50

Vraci se k pedSkolakm, stale stejgikontroluje a koriguje jejich préaci.

U: ,Tou si obtahni ty Svesiky, jeS€ jednou, uvolni si ruku. Tak obratime, a zkusis si
tadyhle je&t jednou, vibec se toho nebdstoji nad Tomaskem, bere jeho ruku do své a
krouZi s ni, seleni Toméaskovi zanikd v Sum8pi, to nemusid mit Upinpresre
(sckleni opt zanika v silicim Sumu, Urgchazi k dalSimaem) Mate tu rdicku uz
uvolnénou? Ukaz, Adélko, ja se podivam, jak ti dopadlywesttky. Hm, tak visS co,
pojd’ si zkusit je&t jednou tu Svestku. (bere jeji ruku do své a krouzi po pag)iVibec
se toho neboj, klidhta Svestika mize byt i \&tSi (k Filipovi). Ukaz — tak dote, nizes
pokraiovat. Tak Péo, ja ti tady dam papir, zkusis si Svélati.”

Vedle M&a k P&ovi: ,Mas petku.”

U (k P&ovi): ,Tak, MysliS, Ze uz sis tu ruku uvolnil? J& tinddady takhletervenou,
zkus to jest jednou, nech si tyzbytek zanika v Sumujak, M&o, ty to dlas uplr
skoro fFesr. Jo ty jsi levak, pronii. Zkus mi to ukazat jeSjednou, jak to kreslis.”

Sili Sum, ozyva se: ,Pantitelko, ja uz to mam.”

U: ,Tak vydrz. (k M&ovi) Viibec se neboj, gadre se rozmachni. Vyboi mizu se
podivat na ty kolkka, na ty klubika? Hm. Tak hele, tadyhle mam jegdno, tak ti
puaj¢im tu kopii, barvu tadyhle jakou, jaka to je?

P&a: ,OranZzova.”

U: ,Tak. MazeS zkusit Svesiky, viibec se toho neboj.Mec se toho neboj, ta Sveka
muze byt klidré vétSi, nez je tahle. Ta je jenom na obrazku, ze j&vestka. Uka
Michalko, vyborr, a tel’ si vezmi tadyhle Zlutou, Sup, chytni ji, jse$ nada, wil’'?
(Michalka kyve, U dava Michalce do ruky pastelkarebruku do své a kreslf tu
Svestku udlej takhle ges cely ten papir padre velikou, vibec se toho neboj, mas tam
tu kiet v té ruce teda.. Zofinko, tébdam takovouhlei¢ba, feba zelenou, a Zofi —

udélej klubicko pres cely ten papir. M@, zkus to, ubec se toho neboj. Tak — Petrusko,
XVII



ty sis to tu i vybarvila koukanfmirné nesouhlasnym ténemYak Péo, tady zkus
Svesttku. (bere ruku halicky do své a krouzni s ni po panisouldZzne reaguje na
sckleni Esterky)

Ester: ,Pani ditelko, ja uz to mam.”

U: ,Takze Esterko, otbsi to a zkouSej jako P&:"

Tomas: ,Ja uz to mam.*

U: ,No nemas, nemas, jeéStady mas mistdo, takhle pracuj, jeSttady mas mistdo
(stoji nad Tomaskem, vzala jeho ruku do své aiksasim kruhy po page). Pracuj
sam, pracuj sam. &ti, drZ si ten papir gadre. A vi$ co, Adélko, ty raize$ tady tu
Svestku je&t ucklat jednou a mize$ ji klidre zwétSit. A klidné ji tam mizete udlat
&opku, jestli mate Svestku. Nebo jestli mate kibi. S&pi, co nam tu zlobis,péjmi
to, takhle¢aru (nakreslicaru na Segparcin papir). A zasu si tu Zidliku, jse$ stragn

daleko, spadnes bradou nél sMichalka taky — zasunout zidku.*

13:51 — 13:55
U prechazi k mladSimetem.
13:56 — 14:23

Stih k dalSi aktivi€ — uvoliovani prst cvicenim, ditelka pedcviuje, citi stale sedi na
svych mistech a pini pokyngitelky

U: ,..zamavejte prstky, zamavejte a jeSjednou zamavejte. A nad hlavu, a vyklepem,
a zaukame si na prstky (prechazi do Sepotu, nesrozumitelhe)

14:24 — 15:45

Deti pokracuji na pokyn U v dalSim krouZeni rukou po pepi

U: ,Tohleto je, Maty, tvojeAMatysek kyvneJa vam to podepisSu, abysme to mohli
schovat pro maminky. Dneska maghéeda datum v kalendg.”

D¢ti: ,Pani witelko, ja uz to mam.”

U: ,Ja se pijdu, hokicky, podivat(mezitim vym@nila pastelku Patrikovi, stoji nad nim)
Ukaz mi, jak drzi$ tu pastelku. Ty se tady totiedvadis(zbytek zanika v Sumu, U si
seda vedle Patrika)

Mladsi dti: ,Pani witelko, ja uz to mam hotovy."

U: ,Maty, ja tam gijdu. Neboj se, ¥tSi uctlej, jeSt vétsSi. Vibec se toho neboj, j&st
vétSi. A P&o — zkus si ten papirek obratit, ty uz tam mé&Sonnamalovano? Nemas.
Obra” si to a zkus utlat obrovskou Svestku. Drz si ten papir, drz si hikam
nesgchej. Nikam nesgchej, pomalu, nikam ne&ghej, nic ti neutée. Klidre ji zvéts az

tamhle do rohu, todbec nevadi. Jako Zofka, podivej, Zofka, ta se taltmec neboji."
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(Patrik snazi¥ pIni pokyny U, U podepisuje jeho vykres, Zofkarimivi# krouZi po
papie)

15:46 — 18:40

U obchazi dti jednotliv a pta se, zda si mysli, Ze se jim vykres povetlh.clnnost ma
vést d@ti k sebereflexi p praci.

U: ,Zofinko, ty uZ se t& predvadis, ty uz nekreslis. UkaZ — tak co myslisepvse ti
klubicko nakreslit?(Zofka kyvne)Urcité se ti povedlo, ja si myslim, ze mas krasné
domeky pro kaicky. Ja to tady uz schovam pro maminfabrati vykres) Tady,
Zofinko, uZ jsi se &ak predvedla, wi’, co?(Zofka kyvne)..i na stole(¢ast wty zaniké

v Sumu, Wisti pastelku ze stoluYakze Zofinko, b7 nam uklidit pastelku,d si umyt
ruce, tohle mi tady nech,®es to ukazat samigne i détem. Tak Mo, pokr&ujem.
(stoji nad Péou) Tajhle, P€o, si nam vybarvila Svegly, ale ntla jsi cElat krouzky,
vid? (mrkne na P4, ta lehce pokyvnéYiéla jsi cklat takovyhle kruh(kresli na Pétin
papir), krouzek, jenom si ruku uvolnit, nefnjste to takhle z&aravat(opet mrkne na
P&Uu, ta pokyvne)Meli jste si, P&ulko, tohleto takhle uvolnit. Ptoto dlame, to
kolecko, ten krouzek, pkoto, P&o, dtlame?(kratce na ni mrkne a sama odpovidi)
abychom si uvolnili fece ruku na psarfPé&a souhhlas# kyve) Tak dolie P&o. Co
myslis§ tady ty domiky, povedly se ti3z nahvravky neni patrna Zadna reakce Péti)
Dobie. Tak napiSem Pa&. Schovame to tam pro maminku, aby toékddPé&a uz
vénuje pozornost Zofce, ktera ukazuje ostatnirj sykres) Tak, Petrudko, fzes to
ukazat dtem, jak se ti to povedlo.”

Ester: ,Pani titelko, ja uz to mam."

U: ,Hm, tak vydrz, ja jsem tady d&o u TomasSe. Tak co, Tomi, mysli§, Ze se ti povedly
domeky pro kasicky? | ty Svestiky? (Tom kouka na vykres Zofky, kterd mu grav
prinesla obrazek ukaza®oukni se na Zofku, jak se ji to povedlo, no vjdi®fi. Ja
myslim Tomasi, Ze dité (podepisuje jeho vykres, Tom zatim kouka na vyR&tB.
Patkej, Tomas téko kouka na svojézbytek sdeni zanika ve stale silicim Sume)
kdepak mame $panku? Sipanka nam utekla, nebo $érat? (podepisuje dalsi vykres,
Sepanka se mezitim vraci od mladsiehidTak co Esterko, povedlo se ti t¢&¥leni
Esterky zcela zanika v silném Suntdrfité. Ukaz mi tu Svestku. Tady jsi se troSku
Svesttky bala (zbytek zanika v SumuYak co ty, Fildo. Domiy, mysli§, Ze se ti
povedly domeky? Tady jsi klidg moh jest ucklat. Vibec se toho neboj, jo, Fild¢az
nyni navaze s Fildoucai kontakt)... mazes to ukazatdem.”

18:41 - 19:20
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Podobnym zfsobem probih& hodnoceni obrazku Adélky, detaila@blsdleni je vSak
neslysitelny.

U: ,A kdepak mame tu $panku? Sipanko, jak to, Ze jsi mi utekla? Tak poloZte si to
tady na stolek...

Filda: ,A kam, pani titelko, a kam?*“

U: ,Kde je Stpanka?“(Nachazi Spanku ve skupince mlad3icktid kam znovu

Lutekla“.)
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Priloha & 13: MS 3, 3k. rok 2008/09 — 2. naténi

Deti vystihuji a nalepuji sodasti krmitka pro ptéky. Ot sedi okolo stolk ucitelka
chodi mezi nimi, sidaw venuje pozornost skupince mladSicétids zadnicasti tvidy.
Ucitelka je stale piliS zangrena nacinnost, v kontaktu sétimi zaujima poziciéda,
kterd ji neumozuje navazat sémi ocni kontakt, zejm¢ neni ani dtem pgijemna. Snazi
se vyuzivat aktivai otazky, které by umoznilytdm samostathzhodnotit sy vykon,
ale i pracovni proces (,Jak se ti teeldlo? Co se ti dlalo nejlépe?”), po chvili vSak
prechazi ke kompenzujicim, negativnim iniciativamforen¢ rad (,Tys totiz zaal
Spatre, nejdiv jsi nel délat...").

0:00 — 1:50

D: , Pani witelko, tohle je— takhle toto je spojeny.”

U: ,To nevadi. Nech si to tam vedle — progt to kvili tomu, abysi neumazala ten
stolek. Nalepuj si to takhle na tom kougkia dalSi podlozku Révi). Nalepuj si to tady
na tom. Hm, to bude krasné, tolflereakci na jeden z vykngsneni vidt, komu pati).
Zofi, jak to jde, jde toZZofka kyve)y si clas rovné krmitko? A ty si hosths takhle
po celém obvodudtvrtky? (U naznauje prstem ve vzduchu, Zofka kyZéjezi na tob,
jak chces ty. Je to ty vytvor. No Ano, ty sis to krashtadyhle ugthla, vid? To &
napadlo samotnou? Jé&sitto tady gecuhuje, zkus to zkratit. No vidiS. Teda ja jsem ani
necekala, Zze vam to takhle pude teda. To jsem oprandiekala. Jsem Uptn
piekvapena.”

Kacenka: ,Pani titelko."

U: ,No vyborrg, takzZe ty sis to postavila adtéo budes lepit. ,,

Kacenka: ,Hm."

U: ,Kterou ¢asti z&nes?*

Kacenka:(ukazuje na zakladnu krmitkalady tou.”

U: ,Hm, pojd si to tady dat na stranu, ja ti to dam keéma’ tady mas mist&o
(odstraiuje nepatebné ponicky). Tadyhle mas lepitko, tohle ti dam taky na stranu.
1:50 - 2:31

U 7eSi s kuch&ou olrdy, citi soustedene pracuiji.

2:32-3:33

U: (k Pé&e, ktera zdala nalepovanim Sikmyctasti stechy),Pé&’o, nechtla bysi si
radsi z&it, co mysliS, nebude to lepSi — ten spodekingjdPé&a kyve)Zkus si to, zkus
si spodek. Ty uz jsi si tohle nalepila? Zkus sbtidepit, udlej si nejdiv spodek, ja si

myslim, Ze kdyzZ si udas spodek(naznauje na papfe, popisuje, neni slySetpk Ze ti
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to pijde Iépe, Ze se lépe treff@é&a kyve) Sepi, ty jsi zala takhlen, tohle mas, tak
ted’ko si zkus tu $tSku. Ze je to lepsi, &anko?(Stpanka kyveDélalo se ti to 1épe,
kdyZ si z&la tady odspodaPStpanka kyve, U se diva na M®é kterd zkouSi novy
pracovni postupYidis, P&o, a zkus si to nalepit tady. 4ty uz lepis? Dobry, dobry,
tohle mas. Takim budes jako druhym pokravat?(Para ukazuje na ghy budky)Hm,
tak dolre.”

3:34 - 5:06

U obchazi hotoveeti.

U: ,No Atio, ty to ma3 teda krasné, co myslis? Co s&laia nejlépeTAiia ukazuje na
zakladnu)Ja teda — tady jsem teda na tebe koukala, tadyejgirekvapila, jak sis tu
sttiSku takhle ugthla teda, to jsem ani tekala. Vy s makou doma vyrabite hodn
vid? (Aria kyve)Je to vidt. Tak poj’ si vzit pastelku &akou, tohle ti zaku, & tam
muzesS rjakého toho ptéka namalovat, udej jich tam hods, kdyZ je to krmitko. Ja
jsem si myslela Ao, Ze jsi opisovala od Adélky a ona to méa éginy. Fildo, a udlej
jese tadyhle nahte mozna pt&ky, protoze vis, Ze kdyZz jsme pozorovali to krmjtiak
ty pt&ci byli i nahde na stese.”

Organizani pokynygaste’né zanikaji v Sumu.

5:07 - 6:53

U: ,Zofi, jde ti to? Potebuje$ s &im pomoct? Tohleto ti dam na strant,s& ti to tu
neplete.”

Filda: ,Pani ditelko, tenhle ptdk se mi trochu nepoved.”

U: ,Ten se ti nepoved?nédava prostor pro reakciNo tak to udlej, jako Ze ma
schovany ocések, tady mudlgl hlavu a ocaseKFilda kyve, pokrauje v praci)Zofi,
dej si to rovd. Maty a co budeS$éht tady stim kouskem prazdnym, nechces$ si
vystiihnout jeS¢ jeden hoejSek tadyhle nalte? (Matysek vrti hlavouNo podivej, to ti
nebudou prkynka drzet pohrongddyZ tam bude mezera. Zkus si ¢eftdnou udlat
tady ten heéejSek, nandit si to, aby ti to vychazelo ... To ti tam nebudéeir Kdyz by
si takhle udlal budku, tak ti spadne ten itgpSek. Ukaz, ti to nevychazi d?
(porovnava na papé) Ba ne, vychazi, podivej. Tak si zkus fistout jeS¢ jeden
prouzek a takhle bude$ mitie@ek.(k Fildovi) Ty si zasti Zidlicku.”

Stspanka (vytrvale, ale neseghe vola) ,Pani witelko, pani ditelko.” (ukazuje nad

hlavou vykres)
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U: ,No vidis. Ale tady mas, §panko, asi, tadyhles nam téjak nanétila (ukazuje na
diru ve steSe)Tak to tam zamalujerns, a se ti ta budka spoji, nebo ti ty prkynka

spadnou dolu.”

6:54 - 7:13
U se ¥nuje mladSim &em, dti soustedné lepi.
7:14 - 8:39

U: (stoji nad Patrikem),..povedlo se ti to? Co se taldlo nejlépe?(Patrik ukazuje
zakladnu)Ta zakladna. A nejtfe?"

Patrik: ,Tohlensto.{ukazuje stechu)

U: ,Ta stecha. Pro si myslis, Ze se tigthla nejhife ta stecha tady?*

Patrik: ,Protoze to je Sikmo.*

U: ,Je to Sikmo. Ty si si totiz wthl tadyhle stechu a tu zakladnu jsi tam tadyhle dal
potom. Vid’, Ze jo?(z nahravky neni patrna zadna reakce Patrikda), ty sis ndl totiz
délat nejdiv tajhle ty t&ky a pak jsi si il délat s¥iSku, vid'?*

Patrik: ,Hm."

U: ,Hm. Kacenka taky, podivej. T&ko to tam pray dava, aby ji to vySlo. Ukazovala
jsem vam, Ze mate &atim spodkem, pak si mate dldt tady tu zakladnu, a podle toho
udélat s¥iSku. Podivej, i ji to tam nejde. Tak to, Ko dej jesk tadyhle ti to vyjde do
té stisky, jinak ti ten dom&k cely spadne. Uhdasi to. Tohle mas, tu zakladnu
pridélanou?”

Kacka: ,Jo.”

U: , No, a teprve t& si tam zkus poskladat&tku.”

Kacka: ,Hm."

U: ,Ze je to lepsi, w?* (Katka kyve)

8:40 - 9:25

Adélka Zada paniditelku o modrou vodovku na pozadi budky, v SumuvignslySet.

U: , Ty uz chces z&t? Tak tam jestucklej pt&ky.”

Mat'a: ,Pani ditelko, Zofka je smutna, Ze to nemé hezky a ma.”

U: ,Ma to hezky. Akorat, Zofinko, ty jsiikala, Ze bude$ mit rovnouethu, tak jsem
praw tady si myslela, Zze to tam mas sch¥alno kdyz si to takhle t&ko odlepis
kousek, a tady si to upraviS podlgeshy? Co? Je to iy domeek, je mi to jedno.
Chces tam mit tyhlety rohy, nebo si to chces takplavit?*

Zofka $pitne: ,Rohy.*
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U: ,Chces tam rohy, ddb, tak to tam jestpiilepime. To budeS mit jako bidylka pro
pt&ky? (Zofka pikyvuje) Dobra. J& si myslim, Zofi, Ze ti to vyslo docelsbigd, Ze jsi
se i trefila tady, prose ti to nelibi?”

Zofka: ,Mné se to libi.

U: ,Tak vidis.”

9:26 — 9:53

U: ,Tak co tady, M&o, zkoumas? Drz si to, tak no. Ale visS Ze <km, ja to jest
takhle — podivej, tady ti to nedrzigjp mi to. Takhle si to dej, ja ti to tady podrzim,
nalep to, druhou rukou si taky poméahej.”

9:54 - 10:19

Stiih — U obchazi di, které uz jsou hotové.

Zofka: ,...aby to tam i barevny.*

U: ,To je to krmitko zevnit takhle barevné. Hrizbytek komunikace mezi U a Zofkou
neslysitelny.y

10:21 — 13:45

Stih kwili zmene mista.

U: (ke Ka’ce),Cos to tady vytvaila? To jsou ty mraky? Tak je j&€stybarvi mode.”
Zofinka nese U &y vykres a vysitluje ji vnit'ni ,vybaveni* krmitka, kili Sumucast
neni slySet.

U: ,Co ta kol&ka? (Zofka nesly& vyswtluje) To je ta vyzdoba. Ty jsi jim krmitko
pomalovala, aby ho netiitak cerné? Aby nebylo takové smutn@dfka kyveDohie.
J& myslela, Ze je to takhle, Ze kouka$ jako timitkem a Ze tam vzadu jeijaky
obrazek. Nebo to je veviiv tom krmitku.”

Zofka: ,Vzadu.”

U: ,Vzadu. Na ®jakym druhym...(zbytek sdeni Zofce zanika v silicim Sum@&o,
tady si vyhit rukav, vibec se neboj takhle tam méazndsitim) vibec se toho neboj,
podivej. Ty jsi si vybarvil sprawnptéky, t€m to vibec neublizi. Tady mas ruku, tady si
drz ten papirek. Vali, tamhle se jdi podivat, taent¥ maji dti hotovo. Uka Petrusko,
(Sum)nechces si to vybarvit? Co mysliS, povedlo se#i to

Petruska: ,Jo.”

U: ,Co se ti &lalo nejhire?” (zejme, otazka je lire slySitelnd)

Petruska: ,... se midalo...” (odpovida celoudtou, neni vSak slySitelna)

U: ,No ja jsem to vidla, Ze sisi neddéla rady. Ale zvladlas je Updnv pohod. Tady

ten pt&ek ma rjaké dlouhé nohy, di? Ale povedli se ti ty ptii, opravdu. Tajhle ti
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stoji na sthu, koukam.(Pé&a kyve)Vis co Ao, tajhle ti budka lita v pasri, kdyz
tadyhle mas modrou. Kdybys tam tadylath jeSt néjakou carku jako kolik,(k Pé®)
nebo si tady utlej taky kolik takhle do zetn(Sum) Tady okolo nechas snil{8um)
Kdyz to totiz vybarvi§, tamhle se podivej na ty &dky, kdyz to tadyhle vybarvis
zevnit, tak se podivej tam na ty obrazky, tajhle typta I€pe je uvidiS, |épe ti vylezou
z toho.(k P&ovi) UZ to mas? No tak s&b pochlubit dtem, ukaz jim to, co jsi udhl.
Nezvrhni si to.”

Kacenka: ,Pani gitelko, mizu si to takhle...”

U: ,Potkej, te’ se tady stoji fronta, d&&je tady Zofinka.(k P&ovi) MaZe$ to ukazat
détem, tel’ se soused’, fekni jim, co jsi @lal (venuje se Kéence, ale komunikace neni
slySet) P&o, vi§ co, nechce$ si tadydlat modrou, neZ bude mit Zofinkpak s@leni
zanikd v Sumu)Pakas si na toAPé&a kyve)Ukazovalas to &em?* (Pé&a opet

souhlas# kyve.)
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Priloha & 14: MS 3, 3k. rok 2008/09 — 3. naténi

Na teti nahrdvce probih& proatavani sluchoveé percepce formou vyhledavani olirazk
z pracovniho listu, které obsahuji pismeno Hitdéka sedi na stejné drovni gtchi, ma
moznost éniho kontaktu se vSemieétd ji mohou |épe sledovat, onade lépe

zachycovat iniciativy &i a reagovat na &

0:00 — 0:45

Déti sedi okolo stolu i s U, procuji sluchovou diferenciaci — oproti minulym
nahravkdm dochazi vyrazadastji ke stidani, slySime mnohem vicstid

U: ,Zatneme takhle pogadé povidat, koukste se na ty obrazky, tak, co vidite na
obrazku, zane prvni Filda. Co vidi$, Fildo, na obrazku?*

Filda: ,Holuba.”

U: ,Holuba, dolse, holuba. Tak toho vidime vSichni, ukazte si Raanfekneme si:
holub.”

D¢ti: ,Holub.*

U: ,Tak, co vidi Tomasek?*

Tomasek: ,Auto.”

U: ,Auto, tak hledam auto, auto — vidime?*

Déti: ,Jo.”

U: ,Vidime vSichni auto? Hm, tak co Esterka vidi?*

Ester: ,J& vidim vino."

0:46 — 14:53

Stiih — znena pozice kamery

U: ,Tak, fekneme si to.”

D¢ti: ,Harmonika.”

U: ,Tak, co vidi Stpanka?"

Stépanka: ,,Jahodu."

U: ,Jahodahledéa jahodu, horsi slysitelnostho, jahodaReknste si..

D¢ti: ,Jahoda.”

U: ,Tak co tam mame dél, PetruSko?"

Petrudka: ,Snek.”

U: ,Snek — anebo vite, jak se rika jinak?

Cast ati: Hlemyzd.*

U: ,Hlemyzd, vyborrg, feknste si ..."
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D¢ti: ,Hlemyzd'.”

U: ,Co P&a, co tam vidi$ dal?"

P&a: ,Dyne.”

U: ,Dyn¢. Vidite vSichni?*

Déti: ,Jo."

U: ,Dyng.*

D¢ti: ,Dyné.”

U: ,Dyn¢. Tak pokr&uj.”

Filda: ,Klobouk.”

U: ,Ano, vidim klobouk. Vidite? P&, mas mit rticku pied sebou, ukazuj si rukou, si
to pak p@maras. Klobouk, ano. Tome, co tam vidiSgesb jsme ngkali?"
Nekdo z dti: ,Pani Witelko, tady je jedna tuzka.”

U: ,Tak ji dej” (zbytek neni slyset).

Toméas(mezitim) ,Noha.“

Filda: ,Noha prej.”

U: ,Noha, ano, noha, ano. demefict i chodidlo, ale jinak to bude dit¢ noha,
vyborng.”

Ester: ,Ja vidim hrab*

U: ,Hrabe. Ja vidim taky hrab Vidite hrak?"

Dé¢ti: ,Jo.”

U: ,Také vidim hrab, co vidi jest Michalka, co jsme ne#i?"
Michalka: ,Lamptku.”

U: ,Lampicka, feknéte si: lamptka.”

Déti: ,Lampicka.”

U: ,Lampicka.”

Stépanka: ,Rajatko.”

U: ,Rajcatko, ano.”

Petruska: ,Hrniek."

P&a: ,Houpaka.”

U: ,Vyborng, hrniek. Reknste si: hrnéek.”

Dé¢ti: ,Hrnicek.”

U: ,Hrnicek. Houpéka uz byla, nebyla?“

D¢ti: ,Ne.”

P&a: ,Houpaka."
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U: ,JeSt ndm torekni jednou.”

P&a: ,Houpaka."

U: ,Houpatka.Reknste si...*

D¢éti : ,Houpatka.”

U: ,Tak ja zkusim taky &aké slovo. A my uz jsme asidn— méli jsme nos?*

Déti: ,Ne.”

U: ,Tak jatikam nosReknste si: nos.*

D¢ti: ,Nos.*

Esterka: ,Ani sghulaka.”(zejme, Spatr slySitelné)

U: ,Vyborn¢, Esterka na toffsla. Srthulak nam chybi. Tak ukaZ &wulaka, kde ho
mas. My ho tam mame taky.”

Esterka: ,Tady.”

U: ,Ano, kde je na obrazku? Kde je&mlak na obrazku?*

Déti: ,Tady.”

U: ,Ne tady.”

D¢ti: ,Dole.”

U: ,Dole, Uplre dole, ano. Tak shhu-lak —fekrgte si.”

Déti: ,Sné-hu-1ak.”

U: ,A ted siteknite aplreé obycejné: srehulak.” (zéejme, neni slySet)

Déti: ,Snéhulak.”

U: ,Ted si veznéte tuzttku. Tel’ko poslouchejte ddk. Budeme mit ukol a my si ten
Ukol budeme plnit vSichni dohromady. Ja budkat slova, asi mozna zav dvee,
protoze ja slysim hluk odved(gde zavit dvee). Budutikat slova, vy budete padre
napinat ouska, a jestli ¥ah slovech, uslySite pismenko, cd'ke iikam..”

Filda: ,H.”

U: ,H. Ty ho znas, to pismenko, Filipe, je tadikde napsané, ze to vis§?“

Pé&a a P&a ukdZou na pismeno.

U: ,Dobie. Tohle je pismenko H, H, a kdyZ hogett slovech uslySime, tak hoieme
Filda: ,Tak ho zakrouzkujeme.*

U: ,... zakrouzkovat, ano. Tak pozor — buiikat slovo hroznové vino. Myslite si, Ze je
tam H? Hroznové vind®ekni si to, Stpanko.*

Stspanka: ,Hroznové vino.*

U: ,Je tam H?*
XXVIII



Sepéanka kyve.

U: ,A kde je to H? Hroznové vino, je to tak?"

Deéti kyvou, krouzkuiji.

U: ,Tak si zakrouzkujte, jestli si myslite, Ze @ lhroznové vino. Tomasi, myslis si to
taky?(Tomas kouka na U a neodpovidak si torekni, hroznové vino."

Tomas: ,Hroznoveé vino."

U: ,Je tam H, slySiS ho tam{(Tomas kyvepohre. Tak pozor — dalSi slovo: lantka.
Lampicka — slySite tam H?*

Déti: ,Ne.”

U: ,A jaké pismenko je na 2atku slova lamgika?"

Nekteré dti: ,L.“

U: ,Vyborn¢, Esterka uz tdikala. Tak pozor — hlemyZ hlemya’. Kdo si mysli, Ze je
tam H, tak toho hlemyZdzakrouzkuje. Arekrete si to — hlemy&, hlemya’ (déti si
opakuji slovo, krouzkujiMyslis si, Ze je tam hlemyz— H? Ze je H hlemy®? Mysli3
si to, ano nebo ngTomas vrti hlavouYak ho nekrouzkuj, kdyz si myslis, Ze tam neni.
Ted’ si to slovorekni — hlemya’.”

Tomas: ,Hlemy&'."

U: ,A co je teda na zstku? Jaké je prvni pismenko u slova hleti®yZEsterka se
hlasi, ale U naznd, Ze t&’ bude odpovidat Toma$pk si toiekni — hlemya’.”

Tomas: ,Hlemyd’.”

U: ,A jaké tam slySiS pismenko, uglma z&atku? (nechava prostor, ale Tomas
neodpovidaEsterko, tak mu napég.”

Ester: ,H:*

U: ,H, je to to pismenko H. H-le-myZz Hlemyal. SlysiS to tam?Tomas kyveNo,
nejsem si jista. Tak si to tam zakrouzkuj. Tak paz6

Ester: ,Lampéku.”

U: ,Lampicku, ale pra ji krouzkujes, ty tam sly3i§ HRekni si lampika. (Filda se
sn¥je, U ho napomendjo. SlySis tam lampka? Filipe, co je na Zatku — lampika. “
Filda: L.

U: , Vytleskej nam slovo lampka.”

Filda (vytleskavé slovo s tuzkou v rucg)am — pi — ka.”

U: ,Bez tuzky.”

Filda (polozi tuzku a vytleskavg) am-pi¢-ka."

U: ,SlySeli jste tam #&kde L, H?*
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Cast dti: ,Jo.“ Druhagast: ,Ne."

U: L jsme tam slySeli, je to tak?*

Dé¢ti: ,Jo.”

U (k Fildovi): ,A ty toho nechej, prosimtt Tak pozor — hrnek, hrnekk EsterceRekni
si to slovo.”

Ester: ,Hrnek.”

U: ,Slysis tam HZna Esterku neni vid, U vSak souhlaghkyve)

U (k prichozi pani, zjme kuchace) ,Dobry den.”

Pani: ,RiSel M&a jeSk, jo?"

U: ,Jo, dot¥e. (k Esterce)Slysis tam H? Tak si t@kni. Nahlas si téekni. Rekrste si to
vsSichni.”

Dé¢ti: ,Hrnek.”

U: ,Kde je to H?"

P&a: ,Na z&atku."

U: ,Na zaéatku, ano. Tak zakrouzkujeme slovo hrnek. A pozdalsi slovo bude slovo
noha. No-ha, no-ha.”

Tatinek Matyska: ,Dobry den.”

U: ,Dobry den. Tak paf, Matysku, pof’ rovhou k nam. Na shledanou. &ajovnou
k nam, posdi se. Nohgdeéti si opakuji ,noha, noha“ Matysek si seda na mjstdoha.
Tak — tel’ko to chvilku greruste.”

Filda: ,Prerusit.”

U: Ty sed, Mé&to, ja ti dam tuzku. Vysitlite ted’ko Mé&’ovi, Filip vyswtli, co dslame.
Mét'a bude poslouchat.”

(U jde ke kuche&ce domlouvat oaly)

Filda: ,Rikame, co je...”

P&a: ,Pani ditelkatika slova, ktery jsou...slova..”

Filda: ,Pani ¢itelkatika slova, ktery jsou od H:*“

Esterka: ,Pismenka.”

Filda: ,Pismenka. Teda pismenka..”

U: ,Rikam slova, a v tom sléwmusi byt pismenko, a to je jaké pismenko?*

Filda: ,H.”

U: ,A Mato, podivej se na ty obrazky, a nez §pom tady dochazku, tak si s Kt
zopakujete, co je tam za slova, na to obrazku.”

Ester: ,Sneka jsme jeShensli."
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D¢ti: ,Hlemyzd'.”

U: ,Neni to Snek, to je hlemyZ Esterko, na tom obrazk{deti nesngle povidaji).
Nestyl'te se mluvit nahlas.”

Déti (nesndle): ,Hlemyzd'.*

Filda: ,Tady je, hlemy&, vidim ho. Hlemy#’ je tady. M&o, najdi si hlemyz&*“

(Pé&a mu ho ukazuje tuZkowtdse dohaduji o dalSim sley

Filda: ,My mamectyii slova zakrouzkovany.”

U: ,Tak co jste tomu Méovi poradili? Co jste Méovi poradili? M&o, rekli ti, jaka jsou
tam slova? Zopakovali jste si jé2 nahravky neni patrna reakce Matiak jeS¢ jednou
s Mé&ou. Polozte si tuztky. Uplrg tady nahee je..."

Déti: ,Houpatka.”

U: ,Pak tam mame..."

Déti: ,Hrnek.”

U: ,Pak tam mame lamgku (k M&ovi). Vidis lamptku? Ukaz si ji, ukazuj si. Pak tam
mame*

D¢ti: ,Hroznoveé vino.*

U: ,Hroznové vino. A nemusite takhle vedle sebé&zete fizné. No, Esterko.”

Ester: ,Skhulak.”

U: ,Snéhulak. A co tam vidi Méa? Treba, gjaky obrazek si najdi, co tam vidis."
Mata: ,Hraks.”

U: ,Hrab¢, ano. Nebo tam jeStmazes vidt co? flava hodd prostoru, i ostatni éi
cekaji)Neboj, povidej. Co je v tortveraiku veprosted?”

Mata: ,Holub.*

U: ,Holub, ano. Co tam vidi Filip?*

Filda: ,Auto.”

U: ,Auto. J4 tam vidim rajské jablko, nebo daj Co tam vidi Tomagzejme rikd
prijmeni)? Je to mezi hroznovym vinem a.(deni slySet)

Mata: ,Basa.”

U: ,Basa, co to je? Koukni se tamidre. To je basa? Jdi ty.”

Déti: ,Harmonika.*

U: ,Harmonika. (k Ma&bovi) A ty jsi Tomas? Tomasi, je to harmonika? Je mezi
hroznovym vinem a dyni harmonika? Tak mi ji ukazlee hornové vino? A kde je
dyné? Tak(Tomas vse ukazé)Jo a co jsme jestneikali pro M&u? Rikali jsme

klobouk? Vidi$ klobouk? A vidi$ tu harmoniku, congftikali? (Mara vSe ukazeJak.
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A my jsme si tady uz zakrouzkovali — podivej se, tMahroznové vino. A
zakrouzkovali jsme si ho, p¥pvi3 to?Rikali ti to pismenko, i, jaké mame poznéavat?
(Méra kyve)Jake?"

Mata: ,H.“

U: ,H. A pro¢ jsme si tedy tady zakrouzkovali hroznové vino, ¢pjeme si
zakrouzkovali, Michalko, hroznové vino?*

Michalka: ,Protoze je vé&m H.“

U: ,ProtozZe je v Bm H, ano, tak si ho taky zakrouzkuj. Pjeme si, Petrusko, i#kej to
Mét'ovi, ne n&, pra: jsme si zakrouzkovali hrnek?*

Pé&a: ,ProtoZze tam je H:“

U (k Mé&ovi): ,Slysis tam to HRekni si slovo hrnek. A hroznové vintMara oboje
zopakuje)Tak si tam ten hrnek zakrouzkuj. Souhlasis s tHn®, Maro, myslis, Ze
jsme si zakrouzkovali tady dole toho hlem§zdrajhle ho ma&s zakrouzkovaného uz.”
(ukazuje)

Mét'a: ,Protoze jeho prvni pismenko je H.”

U: ,Vyborng, protoze jeho prvni pismenko je H. Tak €ke dalSi slowtko jsmetikali,
Ze to bude slo¢ko noha. Myslite si, Ze tam je pismeno H? Noha?*

Déti: ,Jo."

Stspanka: ,Posledni."

U (vrti hlavou) ,Posledni asi... co myslite, posledni?*

Nékdo z dti: ,,Piedposledni.”

U: ,To nemusite takhléikat — posledni, i@dposledni. Ale posledni to nenigginko.
Co je na konciRekni si — no-ha. Co je na konci?*

Stspanka: ,N.“

U: ,To by bylo non. Nohan. To by bylo nohan. Tanmhi. Rekni si to — no-ha.”
Stspanka: ,No — ha.”

U: ,No-ha,tekni si to, klidr¢ si zawi oc¢i, my jsme ticho.”

Stspanka: ,Noha. N.*

U: ,Mm, to je prvni*

14:54 — 18:58

Z tech. dvod: stih

D¢ti: ,ProtoZe jsme date poslouchaly pismenko ...H."

U: ,H, ano, dolde, protoZe jste poslouchaly delpismenko H. A ta ostatni slova nejsou

zakrouzkovana..”
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D¢ti: ,Protoze tam neni pismenko H.“

U: ,Ano vyborrg. Tak ja si myslim, Ze vam ta chvilka ud’k® i st&i, uz se mi tady
z&inate vrét. Tak ja si myslim, Ze byste si sami takhle tepiggk mohli nechat fied
sebou, a jestli si myslite, Ze jstecladi ten svij obrazek dote, tak si ho mizete oznéit
slunikem za odrénu. Kdo si mysli, Ze to ma didy tak si niZze ten s\ obrazek
ozn&it za odnénu slunékem (vSechny i kresli slunéko). No a te’ko, ja pustim tady,
vlastre nepustim. Tamhle Esterka s Michalkou 8y se mohly spolu na ten obrazek
podivat a zkontrolovat si spolu ty svoje vlastnfaaky, jestli to maji doie, Petruska
s Stpankou by mohly spolu. Pa M&'a spolu a kluci vy dva spolu, podivejte se na to,
zkontrolujte si to, mZete si ifikat Ust@, co tam vidite, ne jenom se podivat a jestli si
myslite, Ze ten vas soused to maidolak mu tam rivete taky namalovat sluikio.
Dejte si to k sob, bavte se spolu, co tam vidite na obrazk#woPaak si to sluko
udklas. Zkontrolujte si to, jestli mate ty obrazkyuiete sifict, jak se jmenu;ji ty
obrazky v krouzku. A ne Ze bude mluvit jenom jedexiZzete mluvit vSichni, Esterko,
povidej si. Mate to tak holky, v padku..."

Déti nesngle, ale sousedene pracuji ve dvojicich.

Filda: ,No dyt jsemiikal..”

U: ,Ale on & Tomas dote opravil. Holky, povidejte, co tam mate. Mate tigjre, nebo
to mate jinak? Michalkoiekni Esterce, co tam mas. Tak to mate asielobolky. (k
nekomu z dti) Kontroluj to, jestli to mas taky tak. MiSo, saigdt se na stj obrazek,
ted’ ti to tam Esterkaika. Rikala ti — je3t jednou ji to povz. (Esterka vyjmenovava,
MiSa soustedne kouka do svého papirMichalko, kdyz Esterka nevi, tak ji pdia
Tak co vy tady, co tam mate?"

Mata: ,Ja si taikam v duchu.”

U: ,Tak si tofekni i s Péou, jestli tofika dolfe, protoZze mu pak asi bude$ davat taky
slunitko. Koukni — ma3 hougliu taky? Rika ti hrné&ek. Hokicky, vy uZ jste si to
iekly? A mate to dale? No tak si tam udkjte slunéka. Nebo kyttku, to je jedno,
n¢jak se odminte. Mate to doke? Myslite si, Zze je to déd? Tak si doglejte vase
slunicka a pak si to riizete vyngnit a oznamkovat si kolegy.

Holcicky: ,My jsme si to vynénily.”

U: ,Dobre. Tak co vy tady, kluci?*
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Priloha & 15: MS 3, 3k. rok 2009/10 — 1. naténi

Nahravka zachycuje pbeh grafomotorického cveni, cilem je izjme procvicovani
kruhovych tvad. Ucitelka uvozujecinnost povidanim o podzimu, naslédpadava
détem uUkol —cast z nich maluje na prazdny papir jafskh, druhacast peita a
vybarvuje obrazky nati&é na druhé strahpapiru (coz je izjm¢ doplikova ¢innost,
aby tak ditelka mohla Iépe sledovattil kreslici jablitka).

0:00 - 0:30

De¢ti sedi i s ditelkou kolem stolu, probiha tuvodni povidani k témecitelka neslySa
hovoi s hotickou sedici vedle ni.

0:30 — 3:04

U: ,Ano, my jsme si povidali o podzimu, odrich obdobich a o tom, kter&sice pat
do toho réniho obdobi a co se v ten podzim vSech&dé,dak poznate podzim(zbytek
zanik& v okolnim hluku, U vyvola hlasici se Stagfupdpovd’ ale také neni slySet)

U: ,Ano, Ze je ulozime, Ze jeceSeme a ulozime je do sklepa, to jsme si vSetikab.
Takze jste Sikulky, pamatujete si @zbytek ¥ty neni slySet)A ja jsem si pro vas tady
néco pipravila. My jsme si minule zkouseli, & jsme takového toho slona a zkouSeli
jsme si ty krouzky. Pamatuete si to, jak jsmiakity krouzky?

Déti: ,Jo."

U: ,Tak. TakZe td si jenom tady vezmete kazdy jednu tuzku, na, ¥mnisd, posli to
dal, Kristynko(Kristynka plIni pokyn, postrkuje nadobu s tuzkamstole, d@ti si berou
tuzky, posouva vSak stale Kristynka, i kdyZ to in&aleko).A my si nejdiv tak ve
vzduchu zkusime tetvar (zbytek #ty neni slySet, ditelka krouZi rukou ve vzduchutd
napodobuji) A ja vam k tomueknu takovoudikanku Kristyko, ty nemusis uz, kazdy to
poSle dal — vezme si tuzku a poSle to Tomaskokj,3arince, tak.“RPakresi pozadavek
ditete z mladsi skupinky, nadoba s tuzkami zatim dgkafik ditelce)

Kristynka: ,A pani itelce.” (Nekteré dti to po ni opaku)i

U: ,A pani Witelka dostane taky. Tak. Takhle si vSiclfahyti ve vzduchu tuzkuétd
napodobuji}- divam se, jestli umite hezky drzet tuzku, Krigtynjak se drzi spra¥n
tuzka (prelétne pohledem ruku s tuzkou vsSeeti)dA budeme malovat nejiv ve
vzduchu: Maluje slugko ¢ervené jabliko, maluje sluniko cervené jabliko (krouZzi
rukou, @ti napodobuji) A zkusime to vSichni sénem k pravé ruce. Maluje slutkio
cervené jabliko. P&o, ty mas levou ruku(Pé&a si trochu zmatehprenda tuzu do
druhé ruky.)Ne, tuzku drzisS ddle, ale na tuhletu stranuczaame, ano(naznai rukou

spravny srr krouzeni)sem zaneme, ke m& a vy zé&nete tam(ukadze srr detem
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sedicim naproti)Maluje slunéko ¢ervené jabliko. Hezky uvolnime tu icku (vezme
ruku hoticky sedici velde a krouziYlaluje slunéko ¢ervené jabliko. Sarinka krash
Tomasku, divam se, na druhou stranu to zkus, naodrstranu, tak. VybonAkocs,
taky. Elisko — a chytni si tu tuzku takhle niz, gt - takhle se drzi tuzka, takhle dole.
Tak, sprava (obchazi a kontroluje zbytektd ale neni slySetVyborrg.”

3:05-4:43

U: ,Takze ja vdm dam t&o takhle ty papiry, tuhle tu stranucee clat jenom rkdo,
ja vam pakieknu, a ostatni si budou vybarvovat jakédi a hrusky, pak je spitame a
napiSeme tam nahoabytek ¥ty zanika v Sumu, rozdava papiryphleto jsou hrusky.
Co tam je, Kristynko, na tom obrazki@dpowd’ neni slySetA listetky, dokre. A dole
jsou..”

Kristynka: ,Kyticky."

U: ,TakzZe to vSechno potom sfitame, nejév si to vybarvis, Ondrasek taky.“
Kristynka: ,Mam z&it?"

U: ,Muzes zait. Tady mate pastelky. Pastelkama, pastelkafsa®rem ke Kristynce,
ktera maluje tuzkou).

N¢kdo z diti: ,Ja chci taky.”

U: ,MiSa a Stazika. Tak a my ostatni si vezmeme ten papir z drtraé\s jeS¥ miaze
Anicka za&it, tak ja vam dam jeStjedny pastelky, abyste toén abyste to neri
daleko. Staziko, ty mas tady s Atkou pastelky, jo? A my si ten papir nechame
z téhleté strany a zkusime tam malovat ta §&hlitak, jak jsme si to d&o povidali, tak
takhle (predkresluje dtem a komentuje, na nahravce vSak neni slySitehdjak jim
muzete Klidre ucklat i tu stopku. VSechna jabka, kolik jich - ja ti damcisty papir.
Netlatime na tuzku.(Obchazi dti a rozdava papiry, neslydikomentuje.)

4:45 - 5:02

PrredSkolaci pracuji na zadaném ukolditelka se ¥nuje skupince mladSicletil

5:03 - 12:53

Ucitelka obchazi a kontroluje/pdskolaky.

U: ,Tomasku, Tomasku, ja se divam, nétlasnaz se négtahovat. Jenom to jatkio
vybarvi, ne okoli, anofTomasova rekace neni slySBbre. Anicko, zkus to taky na
druhou stranu.*

Anic¢ka: ,UzZ jsem to zkusila.”

U: ,Jo? (Dale komentuje praci Adky, ale neni slySetyliSa to je&t nezkusil(zbytek

vety neni slySet). vezme si tuZzku olggjnou a zkus si to jakiko.”
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Eliska: ,Ja uz to mam.“

U: ,Vyborné. Tak — Antka jeS€. Tak Elisko, ukaZz, kolik jsiéch deStnika vybarvila,
se podivam. No vybo¥— mas to spraw? (EliSka kyve)Ukaz, co mas na druhé stéan
— co myslis, povedly se ti ty jabkia? (EliSka tiSe odpovidaWlyslis, Ze se ti povedly, ja
si taky myslim, Ze se ti povedly. Co se ti na nibif?*

EliSka: ,Jsou zeleny(zejme, je Spat@ slySet).

U: (usneje se),Drzela jsi hezky tuzku a netlga si. Mas to vidt, Ze to ne-, Ze jsi na to
netlaila, Ze to nemas, Ze to nemas moc tlustéaty, ano? Mas to hezké. Akocsi, ukaz
mi to, dol¥e. UkazesS mi ty jakbika z druhé strany, jak mas? Co myslis, povedlotse t
Akocsi? (Akocs kyveR co si myslig, Ze se ti na tom nepovedlo, neploved ti rEco?
(Akocs gestikuluje rukou nad papirem, mozna ti%aekiuje)Ze to nemas po jedné
sare? (Akocs kyveNo, to nevadi, to se n&g jest. Tady to nahte mas moc hezky,
tady ty d¥ jablicka. Tady uz jsi z&l asi pospichat, #?“ (Zbytek sdleni zanika
v Sumu, Akocs jEtzrejme neéco vysvtluje, getikuluje rukou nad papirem, U ho pohladi
a jde k Péovi.)

U (k P&ovi, hire slysitelng), Tak P&o, ukazeS mi taky tvoje jabka? ... vybarvujes.
Ukaz ja se jestpodivam ... Mysli§, Ze by to Slo jédip? Tohleto jabliko,to je moc
povedené. Proneni tohleto tak povedené?”

P&a (z'ejme, neni dobe slySet),ProtoZze neni moc vybarvené.”

U: ,Neni moc vybarvené, ano. Je tam hédmsta. A tady — jak se ti to malovalo,tBg¢
Slo ti to dolie? (P&a vyneriuje se sousedem pastelkiy ne — ty mas pastelku tady,
Tomé&sku, nemusi tigpcovat Péa. P&o, rekenS mi, jak se ti to malovalo, nebo sz

ti to povedlo? Nebo co se ti nepovedlo?*

P&a: ,Protoze jsemdal velky kruhy* (krouzi tuzkou po pafd).

U: ,Veliké kruhy — to nevadi, jestli jsou velké reemalé. Jabtka taky nejsou vSechna
stejnd. Nkteré jsou malé, gkteré jsou velké. Ale co myslis, Ze na tomlhetobii¢ku
neni tak povedené.”

Eliska: ,Pani dgitelko..” (ukazuje k sousedovi MiSovi).

U: ,Co? MiSa — ty jsi udlal celé jabléko, celé jabkiko jsi mi vyzdobil ale udej jich
tam vic, ano? R@é, co je - jaky je rozdil mezirgba timhle jabtkem a timto — co
myslis, Ze jsi dal tady jinak?(Mezitim uitelku oslovi gkdo z dti, tiSe odpovida, Ze
tam pijde.) Co jsi ctlal jinak? (Pé&a neodpovida.Yady jsi asi moc — tady jsi na to moc
tlacil (dal rozvadi, pes hluk zejména mladSicldtdvSak neni slySetlady se mizes

jeS€ snazit jezdit ptad po té jednéare. TomasSek mi ukaze, jak vybarvuje, Tomasku,
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co mysliS, povedl se ti tenhleten obraz€k@masek kii rameny)Nevis? Kdyz se nap
podivas, libi se tifTomasek kyvd)ibi? Mre se taky libi — jenom se musis$ vic snazit,
aby si nepetahoval pes tycéary, ano. Vidis? Tady ma to jaikbd n¢jaké trny, vidis?
(DalSi ety nejsou slySet/ps vzfistajici hluk mladSi skupinkyg¢itelka instruuje mladsi
deti, aby zaaly uklizet. TomaSek'gny¢ 7ika, Ze ma na obrazkuweo Spatd.) Je to
Spatré. A prot je to Spatd? (TomasSkova odp@d’ neni slySetpobie i Spatd? A co ti na
tomhle Slo Spath) Tomasku?*

Tomasek: ,Tyhlety, tadyty maly(ukazuje rukou).

U: ,Tadyty maly ti Sly Spat&? A pra: myslis, Ze ti Sly Spa#nty maly?(Tomasek ki
rameny)Spati se ti aélaly ty maly? Lip se ti daly ty vét3i? JoATomasek kyve, diva
se k souseiin) Tak dolfe Tomi(zbytek vty neni slySet)Sarinko, co ty? Tak Sarinko -
Sarinku musim pochvalit, protozébec nepetahuje, ukaz Sarinko, ukazateim — jak
ma vybarveny obrazek, krasnyibec nepetahuje.“(deti se se zajmem divaji).
ToméSek: ,Ale ma tady jedntarku.”

U: ,No troSkku tady(vrati papir Sarince) Tak Sari, a co jaldka? Jak se ti povedly
jablicka (vSechny eti se zvedaiji, aby vitly Sarinky vykres)Jak se ti kreslily?Sarinka
zrejme odpovida, Ze dab, ale neni slySetNic ti nedtlalo problémy?(Sarinka vrti
hlavou)Dobre.”

TomasSel(ukazuje do S#na vykresu),Co je tam tohle?"

U: ,No to je — vSechna jaldlka nemusi byt malinka,chteré jsou ¥tSi. Akorat Ze jsou
ty jablicka troSku kulatjsi (zbytek vty neni slySet).. jo? (pohladi Sarinku po hlava
jde k dalSimu)Tak Anika i Staztka (U komentuje a koriguje praci Adky, avSak neni
slySet.)A Staztka se asi divala k Aéce, vil’, Stazi?(Cast sdleni Stazice zanika
v Sumu.)Co mysliS, povedlo se ti to, Stat&tazinka nereagujecitelka si klekne k ni a
Znovu se pta, Stakia neslySe opdovida.)Nedivalal jsi se k Arce? Tak se Akka
divala k tolg? Anicka se divala k tah) na tvij obrazekqS Usmavem se obraci k Adte,
kterd prikyvnutim potvrzuje.).. jste to @laly podle sebe navzajem, deb Kristynka —
Kristynka tady ma jabtiek, teda. Kristynko, jak se ti ta&ldlo (Kristynka se otdi k U a
tiSe odpovida.pobre? Ukaz mi je$t jak cdlas to jabléko, obtahni ho. Vybora A proc
mysliS, Ze to to jde tak didy tak lehce?*

Kristynka: ,ProtoZe tu stranwdm pdad samou’(zejme, neni dobe slyset).

U: ,Porad na stejnou stranu — ale tim to neni, moc hezkig duzku a mas tu &&ku
hezky uvolnou (pohladi Kristynku a jde dallukasku, ukaz mi to, tebe uz to nebavi

(LukaSek rozhodnvrti halvou).No ale podivej, cos @tal jablicek, povedly se tigNeni
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slySet Zadna slovni odpaleale LukaSek vrti hlavouJa si myslim taky, Ze se ti
povedly. Podivej, to je krasné jaiio.”

Lukas: , To vSechny.(Zrejme, opet neni slySet.)

U: ,No vSechny, tady jsi akorat uz moc pospicliakazuje na jabtka ke konci
stranky) Ze jo?(Lukas kyve.)Aby si to ml rychle za sebou. Tak co ten MiSag@st
MiSo, ukaz mi je® ja jsem na tebe newild, kdyz jsi to jabkko maloval.”
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Priloha ¢ 16: MS 3, 3k. rok 2009/10 — 2. naténi

Nata‘eni zachycuje gibeh cviceni na rozvoj sluchové diferenciace pomoci vyukmvéh
CD, reprodukujiciho zvukyiznych pistrojiz, dopravnich progedk: apod. D¥ti na
zaklad poslechu pfirazovaly obrazkyéei vydavajicich dany zvuk.

Na nahravce je zaznamenano zadavani Ukolu a né&slaéddnocenicinnosti, které
tentokrat probihalo skupinovou formou, je tedy dpnminulé nahravce vyrazn

slysitelr¥jSi a celko¥ prehledrjsi.

0:00 -1:01

Deti jsou rozmisiny vsed na koberci, ditelka chystd CD v fehravai.

U: ,Budeme poslouchat tady to cé#té, a kdyz tam uslySimesjaky zvuk, tak co s tim
udlame?”

Akocs: ,Tak na to, tak na to dame&neni rozuret)*

U: ,.Dame na to ty Zetonky. TakZe kazdy tam ma -ikobrazki mate na tom velkém
obrazku?*

D¢ti: ,Jedna, d¥, ti, ¢tyfri, pét — pst, Sest!”

U: ,Sest, spravtéa TakZe vam dam kazdému Sest Zetohk

Rozda Tomaskovipzetonk.

U: ,Kolik jich mas, €ch Zetonk?*

TomasSek: ,Jedna, dytii, ctyfi, pét.”

U: (prida Sesty),Sest, jo?2(V pozadi se ozyva jedna zdickk: ,Ja mam Sest.“P&o,
dej kazdému Sest Zetahkvyber si Sest a dej kazdému Sest Zeio(iKiSka se posunula
ze svého mista k Zetaink) EliSko, &z zpatky, Péa da kazdému Sest Zetarik

Nekdo z dti: ,Elisko, béz zpatky.”

Pé&a rozdava, dti kontroluji paty Zetonk.

U: ,Anicko, ¥z dal od Natalky. R®, ale posgs si s tim, ano?”

1:02 - 07:45

Stih, U a céti kontroluji individualni praci.

U: ,My si tedko zkontrolujeme, jestli jsme t@kli vS8echno sprawn Pustime si to jeSt
jednou a budeme téikat nahlas, to, co jsme tam slySeli. Myslim si, Kiérka to
opravdu slySela vSechno, ma to tady — sprchovamibigo, akorat to tady, co je to, co
myslis, Klari?*

Ostatni dti se z¢daw presouvaji k obrazkn Klarky.

U: ,Pockej, ja tam pijdu k tobs.”
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N¢kdo z diti: ,Ja jsem taky slySel vSechno.”

Klarka: (tiSe) ,Bouchani na dve."

U: ,Ja si myslim, Ze tohle neni bouchani nardv®ouchani na dve je, Ze kdyz by
tam byla ruka a bouchala na deeAle tady ten chlagek — co dla s €mi dvami?
(Deti se presouvaji, aby na obrazky Klarky debvidtly.) BéZzte zpatky. Ona na to
Klarka... Vy to tam budete mit moznékude taky. Tak ja to takhle sundam a ukdzu vam
to. (Zveda obrazek tak, aby ho vSichnidii)l Co tam dla nékdo na tom séma dvéma,
co ten chlap&k, co tam stoji,&a s €ma dvéma?*

Akocs: ,Oteviré je.*

U: ,Pé&’a to tam ma taky. Co tangld?"

Akocs: ,Otevira je."

U: ,Otevira je. TakZe tam tit¢ nckde bylo vrzani dvé. To jsme asi Spatn
poslouchali, bylo tam vrzani dkie Takze Klarka tady #la — Klarko, cos tady #ta
vSechno na obréazku za zvuky?*

Klarka: ,Pigalu, zvon,

U: ,Tak, co tam mil TomasSek za zvuky? Tomasku, ty jsi neslySel totdeto je?"
Tomasek: ,Fén.”

U: ,Fénovani. TakZze TomaSek tanglmo, iikej, Tomasku, cos tamdhvSechno.”
Tomasek: ,Zvon, fén.."

U: ,Fénovani(dal zejme¢ opakuje vyroky Péti, které vSak na nahravce negypset)
rozbité okno...“(déti se ot presouvaji k obrazku Tomaska).

P&a: ,Mné¢ to ripada jako televize.”

U: , ... fezani pilou, zacpa. A caldji ty auta — ta auta v té zagyy

Zrejme Akocs: ,Cekaj."

U: ,No tam byly slySet zvuky. Co&hji ta auta?”

MiSa: , Troubi.”

U: ,Troubi. Popojizdji a troubi. Nervozniidic¢i troubi (pak vraci dti na sva mista
neslySnym pokynem, jde k MiSotiy jsi tam taky 8co nenasel. Co jsi tam neslySel na
tom obrazku{MiSa ukazuje adto rika, neni vSak slySet, shromaji se k @mu dalsi
déti). No ja si myslim, Ze to fiZe byt i zvonek u dwé To by asi nebylo slySet, Ze se
rozs\wci a zhasina sto.”

Misa: ,Jo..”

U: ,To neslySime, cvaknout vypitaTo by nam tam nedali, takovejzkej ukol. Ale

byl to asi zvonek u dvé Ten tam byl slySet, ale tys ri@kl, Ze to k tomu pait, vid'?
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(MiSa souhlas# prikyvuje) Hm, tak to nevadi. A tohle, tohle je c@dRodiva se na
ostatni dti, které mir@ hluci.) Vite co, dti, pojd'te se podivat sem k MiSovi, g
sem bliz(vSechny d&i hned gibéhnou).To je zvonek..”

Misa: ,,Od kola.*

U: ,Na kole. Tohle je ..."

Ukazuje na obrazky adt rikaji, jaky zvuk k obrazku patcast neni slyset.

U: ,Vlacek, ale jaky vlaek?"

Déti: ,,Umgly.”

U: ,Umély elektricky vi&ek, ktery jezdi po kolejich. Tady ho mame |épetw{dkazuje
velky obradzek)To je doma, doma to makdo postaveny, tady ma kulisy, a to ma
takovy specificky zvuk. Tak si to potom pustime chi® jet jednou. Td se
podivame k Danikovi tady, poj'te se k Dangovi podivat.”

Deti se shromazdi u Dadkova obréazku, chvili jeidre slySet.

U: ,Dame ty Zetonky na stranu, abychom na t@&hjc ty nam popis ty obrazky. Tohle
je ..." (ukazuije).

Dan: ,Motorka.”

U: ,Motorka, tohle je..”

D¢ti: ,Hodiny, vrtulnik, letadlo, zacpa.”

U: (vrti hlavou),Co se stalo?

D¢ti: ,Nabourany auto.”

U: ,Bouratka, ano, tady..”

D¢ti: ,Bouchani na dvie... tuka.”

U: ,Ano, to bylo to bouchani na dke Takze ty jsi to poznal, Da(dbytek neni slySet.)
Takze mjdeme dal(vSechny et se s ditelkou presouvaji k dalSimu obrazku)akze
tady mame co na obrazku? EliSka vSechno n@&slySna &ta). EliSka nam tarekne
(Anicka se stranou pta Dana, zda umi jezdit na kof)icko, pijdeS sem k nam
poslouchat? Tomasku, pie sem k ndm poslouchat, Natalko, $ogem k nam*
(ucitelka ukazuje na dalSi obrazkytidrikaji, co vidi,cast ot neni slySet).

D¢ti: ,...2ze ho rekdo splachnul.”

U: ,Ano, Ze ho ®kdo splachnul. A tady..”

Dé¢ti: ,Koloto¢.”

U: , A byly tam slySet hlasy na pouti, hraje tam badA tady..”

D¢ti: ,Mobil.”

U: , To nebyl mobil..”
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Déti: , Telefon.

U: ,Klasicky telefon. A tohle?"

Déti: ,Sanitka.”

U: ,Ano, spravie. Tak dalsi, Natalka sta — MiSo, 8Z si to dat zpatky, ten obrazek,
jeS€ se tam k tomu vratime — a Natalkalan..”

Deti ucitelce hlasi problémovou situaci, na nahravce tateuneni dobe rozundt.

U: , Ty ji nemas brat, Tomasku, ten Zetonek, to jgpizetonky, ty mas tam svoje.”
Tomasek: ,Ale ja jsem chHit..”

U: ,A Natalka ji nebude.. Natalka nebude nikomuizdotat, protoZe jsme tady vSichni
kamaradi a nikdo si nebude ubliZzovat, aifdatalka kyvne)rak ho pohld, fekni mu
promin (Natalka splni pokyna uz to nechci slySet, Ze byste si ublizoveMezitim
prichazeji malé éi.) Vy si bézte ke stoleéku, pak si to zitra budemesldt vSichni i

s malymi étmi, tamto leki, tohle by bylo moc&Zké. Tak co tady mame?*

Déti: ,Letadlo.”

U: ,Tady? Natalkaika. (Natalka odpovida nesly&nucitelka po ni opakuje PRila, tady
je sprchovani, ... vybotn A kdo nam je&t neikal, co tam nil za obrazky? Nekolik
déti se gihlasi a vola: ,J&".) Anicka, tak tady Anika, Ani,fekni nam(ukazuje a og
po hokicce opakuje)kolotes, telefon, videk, ano, tady je.. vrtulnik, ano a tady...
hodiny. Velké hodiny. A codaji ty hodiny velkéXikaji, ano.”

07:46 — 11:50

Stih, deti jeSte jednou spoléne poslouchaji zvuky na CD, heslevitkaji, co slySi.

11:51 - 14:24

U: ,TakZe poj'te sem je&t ke mré, musim vas na jednu stranu moc pochvalit, jak jste
pracovaly, jenom se mi nelibilo, Ze Déaak kouka okolo, neposlouct{iSe reco rika
Dane’kovi). Libilo se vam to?*

Déti: ,Jo."

U: ,Poznaly jsme vSechno?*

Dé¢ti: ,Jo.”

U: ,Myslite, Ze vSechno?“

Cést dti: ,Jo."

U: ,Kdo si mysli, Ze jsme &o nepoznali? J& si myslim, Ze si tam nejsmedjidti,
tam jsmerikali, Ze to bylo vrzani dveni, ale ono to pak nebylo, protoZze jsme to tam
pak slySeli jest jednou, vil’, P&o. Tak to asi bylo &o jiného, musime na toript.

PriSte si jeSt rozdtlime ty obradzky z druhé strany a rozliSime vSechuyky, které
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vliastre tak byly, takze na toigdeme, co jsme viastntam nepoznali. A jestto taky
bylo tim, Ze piSt vezmeme mezi sebe malé&idrozclime se do skupinekiast neni

slySet)a budete jim pomahat. Protoze kdyz si tam hrak, rieslySime. Tak pde,
pujdeme si h&nout na svénu.”

XL



Priloha & 17: MS 3, 3k. rok 2009/10 — 3. naténi

Zawrecné nata@eni zachycuje c¥eni na rozvoj prostorové orientace, pojmenovani
prostorovych vztaha grafomotorickych dovednostiétDsedi v krouzku, jsouiznymi
zpisoby zapojovany do skupinogiénosti, maji moznost vzajeegse sledovat,dnovat

si pozornost, udrZzovat kontakt &telkou i se spoluzéky.

K vyraznému poklesu pozornost ze stradty, charistu hluku a tzv. ruSivého chovani
dochéazi v z&recné casti nahravky, dtelka se snazianovat dost prostoru kazdému
diteti, zbytek skupinky uz vSak neni zapojefti, [dou neklidné, rozkané, ¥nuji se

jinym ¢innostem, zivaji.

00:00 — 00:50

U: , Tohle klubiko je..”
Sarinka: ,Rizove."

U: ,Tohle klubiko je..."
Déti: ,Ja vim, ja vim...
U: ,Pst, Eliska.”
Eliska: ,Sedivé.”

U: ,,0Ono je takové Sedivé, nebo bysme mdfdt zelené. Ono je spiS zelené, tak budeme
fikat zelené. Tohle klutko je, Danéku,..”

Dan: ,Oranzove.”

U: ,Oranzové. A tohle, tohle klutko je.."

N¢kdo z diti: ,Modré.”

U: ,To je Sediveé, nebo by mohlo byt modre.”

D¢ti: ,ModroSedive.”

U: ,ModroSedé, tak budeniéat modre, ano? Tak tyhle klwka msla babéka..”

Stih, kratcereSi poZzadavek jednoho z mladsSieti.d

00:51 - 3:04

U: ,..a ta ka&icka méla klubicka moc rada, rada si s nima hréla, a tak ta &kabkazdou
chvilicku vysypala z koSiku a klutka se tizn¢ rozkutalely. A bakika je musela hledat.
Tak takhle #jak ta kaicka klubitka poschovavala. Jedno kldkd pod zidli, jedno
klubicko nad zidli, jedno kluktko pred zidli, jedno dala vedle Zidle a jedno za Zidli.
Takhle si je vSechna rozkutalela. A'tbabtka [iSla a — MiSo, nesahej na to — hidai
piiSla a vidi, kosiek je prazdny. Kdepak mam vSechna ta kikh? Pondizeme ji ty

klubicka dsti najit?"
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Déti: ,,Ano.”

U: ,Babicka hleda, hleda, kdepak mam zelené Kkd? (Deti chteji klubicko witelce
podat.)Patkej, nechte to, budeitikat. Kdepak mam zelené klgkd?*

D¢ti: ,Tamhle.”

U: ,No a co to znamena tamhle, Sarinko?

Déti: ,Vedle zidle.”

U: ,Vedle Zidle, vyborg. A jakou ma barvu, Sarinko?*

D¢ti: ,Zelenou.”

U: ,Tak, ted da klubéko zase zpatky do koSikugBe dal, MiSa taky(Deti se vraceji
na sva mista.Jak, kdepak mam svojgrvené klubiko?*

Déti (ukazuji) ,Tady.”

U: ,Pst, tak, kdo to vi, zvedne ruku, jsme se dafiluTak” (ukdze na Dana).

Dan: ,Pod zZidli.”

U: ,Pod zidli, pod zidli, vybor& jakou barvu ma to klubko?*

Déti: , Cervenou.*

U: ,Daneiek, Dao.."

Dan: ,Cervenou.”

U: ,Dobte. Babtka naSlacervené kluhiko. Natalko, sedni si hezky. Kdepak méam
svoje oranzové klubko?*

D¢ti: (hlasi se),Ja.”

U: ,Anicko (Anicka mki), Lukéasku...”

Lukds: ,Fed zidli."

(Nekdo z dti nesrozumitel#éivyjadiuje nespokojenost, Ze nebyl vyvolan on.)

U: ,ProtoZe na m pokiikujete. J& si vas nebudu volat, kdyZ n& londete pokkovat.
Kristynko, a mate setl na kyticce (smerem k Lukaskovi)Pred zidli? (LukasSek kyve)
Pred zidli. A jakou ma barvu to kluiko?*“

Dé¢ti: ,,Oranzovou.”

3:05-3:31

Stih, dalSi aktivita.

U: ,.. ajeSE si ho sama — prohlidla sis ho? A kde sedi ta:kgf“

Sara: ,Kaicka.”

U: ,Kocicka.”

Sara: ,Vedle kosiku.”

U: ,Vedle koSiku. Je to spragndéti? Podivejte se na obrazek.”
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Déti: ,,Ano.”

Stih, U je odvolana ke skupince mladSietid

3:32-8:20

U: ,No, je to spravi déti?”

Déti: ,Ne..”

U: ,Premyslej, Anéko, kde sedi ta kicka. Na koSiku by to bylo asi troSku jinak. Na
koSiku by bylo, kdyby ta kicka byla, tohle by bylo na koSik(ukazuje halic¢ce
obrazek) Tak jest piremyslej chvili, kde je ta Kacka. Kde je ta kéicka?” (Vezme
Anic¢ce obrazek a ukazuje hétdm.)

Déti: ,Vevnitt.”

U: ,Vevniti, v koSiku spinkda, ano? Vevhit koSiku (Anicka kyve).Tak, sprava.
Elinko, kde ty mas koicku? Kdepak sedi ta kikka?"

Eliska: ,U auta.”

U: ,U auta. A mizes to jest upresnit, kde u auta je?”

Eliska: ,U cervenyho.”

U: ,A mysliS, Ze je u auta jako vedle auta? Nebautem, neboied autem?*

MiSa: ,Pred autem.”

U: ,Pst” (ukazuje na Elisku).

Eliska: ,Pred svittkem.”

U: ,Pred s¢tlem, gred s¥tlem, sedi ped autem, ano? Tak, Sikulka. MiSa, kde ma Misa
kocicku?"

MiSa: ,Pod botou.”

U: ,Pod botou, vybor& ta kaicka lezi pod botou, vykukuje na nas. Tomasek, kde ma
kocicku?*

Tomas: ,J& mam vzadu.”

U: ,Kde vzadu?®

Tomé&s: ,V autu vzadu.”

U: ,V auté, ano, v aut. Tak ukaz dtem obrazek, kde je, kdyz je v aufak, je uvnit
auta, vybors. Kristynka..”

Kristyna: ,V bog."

U: ,Leze do boty, leze do boty, ano, je vhoSprave. P&a.(reakce Péti je fve
slysitelna).Pred koSikem, ano, vyba¥n A ukaz to dtem, jak to vypada, kdyz sedi
koc¢icka pred koSikem. Tak, spravr

Akocs: ,Ja to nevid.“
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U: ,Takhle hezky vdem to ukaz. Akocs (reakce Akocse jeditie slySitelna).Vedle
boty, vyborr. A dokéazal by jsi, Akocsiict, kde vedle boty, jestli vpravo, nebo vlevo?
Na které strag? Kdyz se na to ty divag®@dpowd opet neni slySet.Ypravo, vyborg,
ano. Spravé (na Sarinku)l'y mas — na které, na které stramoji?"

Sara: ,Vpravo.”

U: ,Taky vpravo. Tak, D#a nam ukaze obrazek.."

Dan: ,Ja mam vedle auta.”

U: ,Vedle auta, vybor&s A kde vedle auta by si dokazétt, na které strar? (Dane’ek
neodpovidaNo kdyz se podivas takhle oddeky, tak by to bylo ... (dopliuji déti, ale
neni slySet)ale kdyz se na to divas ty, tak .. je vpravqgi wdiS vpravo(MiSa se hlasi).
Ano, MiSo, co jsi chli? (Odpowd’ MiSi neni srozumitelna, jagrje slySet jen slovo
.vlevo“.) Vlevo je ta kd@icka kdyZz se ona, kdyZ je ona zezadu, tak je vieokdyz
my se na ni divame, tak ji mame po pravé rucentmend, ze je vpravo, an(iisa
kyve) Tak, Danéek ukaze. Ta spinkd, ta, &oka, rekde lezi, kde lezi ta Rocka,
Daneku? “

Dan: ,U boty.”

U: ,A kde u boty? Je za ni, nebo vedle (Dan neslysé odpovidaProsim?“

Dan: ,Ze je vlevo.”

U: (vrti hlavou),Vlevo, ja bych néekla.”

D¢ti: ,Za ni.”

U: ,Daneiek uckité na to pijde, kdepak je?(Dane’ek reco neslySé rika, asi
»vpravo.”) Je vzadu, mysli§, Ze je vzadu?"

Dan: ,Ne, je vepedu.”

U: ,Tak, spravi. Tak Lukasek..”

LukaSek:(zacatek vty neni slySet)..pod autem.”

U: ,Vyborné, ano, tady je k&icka a lezi pod autem. A Natalk@latalka tiSerika
odpowd). JesSt nahlas, abytslySely i dti vzadu.”

Natalka: ,Leze do bedny.”

U: ,Leze do bedny, ano, leze do bedny, vykorokaz to dtem, jak ten obrazek
vypada, leze do bedny. Tak takovahle nezbednacka to byla. A my t& jesg
zkusime, my t& jeS€ zkusime jednu &c. VSichni jste toekli spravi, akorat gkdo
troSicku vahal, ale rizu vas moc pochvalit, Ze jste #tekli vSichni spravg, to jste nd
piekvapili. Anicce jsme troSku pomohli, & Ani, ale Antka ma jest troSkku jest

problémy s tim, Ze mluvi domakdy viethamsky s maminkou,d? (Anicka kyve)Tak
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ma jes¢ s tim troSku problém, co to slékb presré znamenda. Ona toguéla, kde ta
kocicka je, akorat to neudta tak pojmenovat, di, Ani?“ (Anicka kyve)Tak, Barunka
sebere od &i ty obrazky, a ja vam dko jest tady dam..”

8:21 -9:40

Stih, dalSicinnost

U: ,..klubicko? A co je& mame na obrazku®déti mluvi pes sebe, neni slySet)
Poslouchej, Ariko. MiSa nam é&co fika. Tak co tam mamg®dpovd’ neni slySetA
tam dole? Tam dole na tom obrazku? Co tam mamemaobrazku dolg®dpowdi
nejsou srozumitelndpbicku. To je ta bakika, jak — co dla ta babika, Sari?"

Sara: ,Plete ponozku.”

U: ,Plete, plete ponozku. Plete dlouhou ponozku.n& to pleteni jsmeekli, Ze
potrebuje, Kristynko.."

Kristynka: ,VInu.“

U: ,VInu. A ta vina je zamotana gem?*

Déti: ,V klubi¢kach.”

U: ,V klubickach, ano. Takze mame béhi, jak plete, a mame spoustu kitgk. Ale
tady na tom velkém obrazku je kldkd — kolik jich tam je,dch klubtek?"

D¢ti: ,Dv¢, jedno.”

U: ,Jedno. TakzZe tady mame takovou..”

N¢kdo z diti: ,Pani &itelko, ms boli krisko.”

U: ,Boli t¢ biisko? To uz asi mas hlad. Tak za ckkili budeme swit, jo? Tak
zkusime tou tuzkou tady od tohdestu, toho klukitka, nejdiv po técére objizdt to
klubicko, ..."

9:41 — 13:45

Stih k zavrecnému hodnoceni.

U: ,..no, dolfe. Ale kdyz sitikal tohle, tak co se ti nasm libi? (Odpowd’ Akocse neni
slySet)Kdyz se podivas na tohle klukb, jsou stejny?*

Akocs: ,Nejsou*(zbytek odpaidi neni slySet, ditelka pak musi odiinout k mladsim
detem).

U: ,Co je na tom jiné?"

Tomasek: ,Panititelko..”

U: ,Tomasku, hned tam jd(Akocs se stale snazi vymyslet rozdil meandvklubéky,
ale neni slySet)Vétsi mozna trogku je a dlouhé, ono jak jsi poznal, Ze tohleto je

dlouhé a tohle ne? Neni tak zgkfouzi rukou po lavici).
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Akocs: ,Zamotané."

U: ,Zamotané, pesre tak. Neni tolik zamotané, dish Tak tohle je mysliS vic zamotané
nez tohle?(Akocs kyve)A je podobrjsi zamotané?{ukazuje na vzorové klufko,
Akocs kyve).

N¢kdo z diti: ,Pani &itelko..”

U: ,Prijdu tam. Tomasku, ja uz tanfiplu, jdi si sednout, ja tam dojdu. Ja vas takhle
obejdu vSechny. Kristynko, co myslis tolateré se povedlo nejvic?”

Kristynka: (ukazuje),Tohle.”

U: ,Tohle? A pr& mysli$, Ze tohle?"

Kristynka: ,ProtoZe jsem ho éthla takhle, takhle{naznauje rukou krouzeni).

U: ,A tak tohleto teba se mi taky libi."

Kristynka: ,Mn¢ taky."

U: ,Ja si myslim, Zze .. Ktery se ti nepovedlo, cysiis, ktery se ti nepovedlo?
(Kristynka ukazuje a nesly&komentuje)... Ze je Spiaté. Ale jinak to mas vSechno
hezké. Ja bycliekla, Ze nejpodol#jsi je tohle, protoZe je skoro tak zamotané jako
tadyto. Antko. P&o, ty mi tady vypichneS oko tuzkou. Jak se drzka@4{DalSi ¢ast
rozhovoru meziditelkou a P&u neni - vzhledem ke ygtajicimu Sumu - slySeflp se

ti darilo? A prat se ti dailo?”

P&a: ,Pakejte, ja se podivam(prohlizi si papir, krouzi nad nim rukou, nakonaert
hlavou).

U: ,Nevis? Tak jak jsi dal klubicka? Co tohle klukko treba?(Odpowd’ Péti neni
slySet.)Ty jsme z&ali spolu, vi’? (Pé&a souhlasa prikyvuje)No a co je na nich jiného?
(Cast vty opet zanika v Sumu.Jak vite co? Kdo uz to .(podiva se k Révi, ktery
krouZzi rukou nad papirem s@ka: ,...zwtSovalo a z#tSovalo.”) Ano, presré — presrg
tak, Ze bylo..”

Pé&’a: ,ZvétSovalo a zetSovalo.”

U: ,ZvétSovalo a zetSovalo. NajdeS tam podobné, jako je tohle ¢e& kterého se to
to jeSt povedlo?”

Pé&a nachazi dalSi podobna kldka, zbytek rozhovoru gitelkou uz neni slySet.

U: ,Tak u koho jsme si to uz prohlidli,ihe si to podepsat, kdo to umi, kdo ne, tak ja
mu to pak podepiSu.”

Nekteré diti: ,Pani witelko..”

U: ,Ja tam uz fjdu. Co Sarinka? Darku, u tebe jsem jeSinebyla. No vybor# Sari,

které klubéko se to povedlo nejvic, co mysli§3arinka zjev# zdaile nachazi a
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zdivodiuje, z rozhovoru jsou vSak slySet pouze Utr2hkg)mas je skoro vSechny tak
hezky zatéené. A které se ti nepovedlo, Sarinko?*

D¢ti: ,Pani witelko, pani ditelko,..”

U: ,Ja tam pijdu, LukaSku. Tohle se ti nepovedlo? A ps® ti nepovedlo?”

Sarinka: ,ProtoZe neni tak z&emeé."

U: ,Neni tak zatéené..(chvili si prohlizi Sarinky vykresyak si to podepis sama.”
13:46 — 18:49

Stih, uditelka se chvili ¥nuje organizaci, pak/ejde k Danovi, z&tek rozhovoru neni
slySet.

U: ,.. a co se ti nadm povedlo?”

Dan: ,Ze je hezky takhle velky(Zrejme, je Spat@ slySet.)

U: ,Hezky — a co jestse ti na ’m povedlo?”

Dan: ,Krasrt zat@eny."

U: ,Krasrg zat@eny. A pr@ — pra: se to povedlo tak hezky zaih co myslis?*

Dan: (z'ejme, je Spati@ slySet) Protoze jsem tu ruku ghuvolnénou.”

U: ,Dobte, mel jsi uvolnénou ruku, a odkud jsi Zal? (cast hovoru je nesrozumitelnd)
... ZWwtSoval, z¢tSoval, a tak se to povedlo ho takhle zamo@aiStruuje Dana, aby si
obrazek podepsal, épneni slySet).

Ucitelka hov@i o obrazku s Adkou, za@atek rozhovoru je nesrozumitelny

U: ... Dailo se ti to? No ja si myslim, Ze fila. Které se ti nejvic libi?Anicka ukaze
prstem)To malinky?(DalSi usek rozhovoru je éphirie slysitelny, ale do rozhovoru o
obradzku se spontadrzapoji i d¢ dalSi dti). Které se ti nepovedlo? Nepovedlo se ti
n¢jaké, nebo se ti povedly vSechnifhicka kici rameny, ditelka vola na Bzici dti.)
Pomalouwku.. (zpet k Anicce). Které se ti nepovedloPOdpovd’ Anicky neni vibec
slysitelna, ditelka se usmiva a kyvelak si to podepiS, Ani. Tomasku, co séad
s tuzkou, fekni mi (ucitelka mezitim odpovi skupince mladSicéti}d Co se dla

s tuzkou? Nebubnuje. A na co mame tuzku? Na maioBla ok¥ otazky zejnme
odpovi nejprve Tomas, ale neni slySet. DalSi ro@h@/Tomaskem zanika v Sumu,
ostatni dti se dozaduji svany) No Natalko, vybora. (k ostatnim dtem)— ne, neberte
si svainku, pakate jeSt na diti. A kam si s tou swanou sednes, Akocsi? MiSo, kam si
s tou svainou sedne$? & to tam polozit zatim. A kdo ma umyté ruce, talds
sednout na koberec a @ na m&. A mate uklizenou, Arko? (Z podrobného
rozhovoru s Natalkou o jejim obrazku i z dalSihahmvoru s EliSkou jsou slySet jen

atrzkovité vyjadeni.)



Priloha ¢ 18: MS 4, 3k. rok 2012/13 — 1. naténi

Ucitelka sedi s &mi na stejné drovni u stolu, probih&a ¢emi sluchové diferenciace
(urcovani giitomnosti hlasky ve sléy Cviceni tohoto typu prova§i natacené dti
poprve.

U: ,TakzZe kazdy si tady vezme jednu tikti a poSlete to dal. Kam ja si stoupnu?*
D¢ti: ,PoSlete to dal.”

U: ,Tak ja jdu takhle mezi vas. Nehadejte se. Tawhg tuzitku. Kazdy dostane jeden
papir a jak ho dostanete, nic nepiSete. Jenom tEnn@apirek podivate, co tam je. Nic
nepiSem, Ariko. Jen si ho dde prohlédni. Sami, mysli§, Ze by si se mohl Soupnou
jest trosinku? Takhle. Co kdyby si se takhle Souprakhte si dal.. Jo, fizem takhle?
Tak, mame vSichnified sebou obrazek, podivejte se ga-nco tam na obrazku je,
Ondro?*

Ondra: ,Letadlo.”

U: ,Tak nagiklad letadlo. Tak pajte, koukneme se na ty obrazkyekneme si, co
vSechno tam je. Tak Ondra tam vidi letadlo. Co vah Samik?*

Sam: ,,Opéku.”

U: ,Opicku, ja bych ji i nazvala opici, opice. TakzZe je twtadlo — a vSichni si na to
ukazou prstikem aieknou si se mnou, co tam (déti zopakuji po titelce letadlo a
opici, pak uz samy pojmenovavaji obrazkyigelka po nich opakuje)Letadlo, Samik
vidi opice, jablko, EliSka jeStjednou — chobotnice, vybarnoko, auto, mravenec —
fekreme si je&t jednou mravenec. Ja si myslim, Ze tady mezi awdemravencem
bude..”

N¢kdo z dti: |, Citron.”

U: , Citron, vyborrg, Anicko, citron. A tady — posleditadek dole — pstros, zkuste si to
vSichni vyslovit, (vSichni) pStros. Arekrete si to | pro sebe — pstros. Vedle pStrosa je
ci..."

D¢ti: ,,Cibule.”

U: ,CibuLE. Terezko,iekni si to je&t jednou, (vSichni) cibule. Neni to cibul, je to
cibule. Je&t jednou(vSichni)cibule. Vedle cibule ...*

Déti: , Cepice... kSiltovka."

U: ,Ja si myslim, Ze bychom mottikat jako Terezka ¢epice.Cepice @léti opakuji). A
vedlecepice nase oblibena ...”

Déti: ,Zaba, zabika."

LI



U: ,Zabicka. Tak — jedt si takhle k tomu sedte, zamyslete se nad obrazky, agest
jednou si to pro sebieknite, co tam je - letadlo, opice, jablko, chobotnigeto, auto,
citrén, mravenec, pstros, cibulepice, Zaba, nebo Z&ka, to je jedno. A pr®mame
ted’ko ty tuztiky. Krasre si ji chytneme a ja budikat ty nazvy, a kdyz vy uslysite — to
jsme je& nikdy nedlali — v tom slo¥, které vyslovim, pismenko C, tak si to — ten
obrazek — tak si ho zakrouZzkujeme. SlySite — keé¥nhu letadlo — je tam C?*

D¢ti: ,Ne, L, je tam L."

U: ,Na zasatku je L a C slysite tam? @&&knste si pismenko C .“

Déti: ,,C*

U: ,TakZe kdyzieknu letadlo — slySite ho?*

D¢ti: ,Ne.”

Terezka: ,Jo.”

U:, Ty ho slysi§, Terezko? Takkni si letadlo.”

Terezka: ,Letadlo.”

U: A ja tam C neslySim. Ty tam slySis? &ggtdnou si taekni.”

Terezka: ,Letadlo.”

U: ,Je to letadlo, W, neni to cetadlojéba, nebo letadloc. Je to letadlo. Takze to C je
tam, EliSko?*

EliSka a ostatnidi: ,Ne."

U: ,Slysis ho tam?*

Déti: ,Mm.*

U: ,Vyndej si rieicku z pusinky. Tak kdy#eknu slovo auto — autéeknste si auto.”

Déti: ,Auto.”

U: ,SlySite tam pismenko C?*

D¢ti: ,Ne.”

Ondra: ,,J& ho slySim.*”

U: ,V auté? Rekni si auto.

Ondra: ,Auto.”

U: ,To by bylo cauto, nebo autoc, a ono je to jerammo. Myslis, Ze je tam G®ndra
kyve) Ty ho tam slySi§, Ondro?(kyve) JeS¢ ho tam wrkdo slysite?”
Déti: ,Nee.”

U: ,Jak by to vypadalo, kdyby tam bylo to ®®kni to, zkus tdict. Kdyby tam bylo C

ve slow auto(Ondra mki). Tak by se to jmenovalddba cauto, nebo autoc. Ono je to
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auto. Je to tak@eti prikyvuji) Tak davejte pozor dal. A kdyEknu slovo opice, opice,
reknéte si to.”

D¢ti: ,,Opice.”

U: ,A jestli si myslite, Ze je ve sl@vopice je pismenko C, tak tu dpu zakrouzkujte.
Slovo opice zakrouzkuijte, jestli je tam C.*

Déti: ,Jo, je tam C.“

U: ,Tak si tofekni, Ani, jeSt jednou.”

Anic¢ka: ,Opice.”

U: ,Nahlas.”

Déti: ,,Opice.”

U: ,Opice. Kde to C je?"

Anicka: ,Na konci.”

U: ,UplIné skoro na konci. O-pi-ce. VybotnTak myslite, Ze jsme dlhli dobre, kdyz
jsme zakrouzkovali slovo opice. Féam mame slovo néjlad jablko.”

D¢ti: ,Ja-bl-ko.”

U: ,Je tam pismenko C, jablko?*

Déti: ,Ne.”

U: ,Ja vdm ¥tim. Chobotnice. Chobotnice."

Stih, witelka kezi zvednout telefon.

6:57 — 21:04

U: ,Chobotnice feknste si to.”

Dé¢ti: ,Chobotnice.”

U: ,SlySite tam pismenko C?*

D¢ti: ,Jo.”

U: ,Kdo ho tam neslySithikdo se nehlasi) kdo ho tam slysi?*

Déti: ,,Ja."

U: ,Terezko, ty ho tam neslysi§Perezka nejigtpokyvujeRekni si chobotnice.”
Terezka: ,,Chobotnice.”

U: ,,Cho-bot-ni-Ce(deti po ni opakuji i se ztazrenym C).SlySisS ho tam?{Na Ondru,
ten vrti hlavou.)

Déti (spole’ne s witelkou) ,,Cho-bot-ni-ce.”

U: ,Tak aplné skoro na konci je pismenko C. Kdo si mysli, Zéa@ opravdu, tak si

zakrouzkuje pismenko (@eti, krouzkuji, polohlas#isi slabikuji slovo chobotniceJak
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mame tam ndijiklad, Honziku, je&t spoustu jinych slov. Kde si, Honzo, mysli§, Ze je
jes€ pismenko C, v jakém sle?”

Ostatni dti: ,Citron.”

U: ,Honzo, Honzo.”

Honza: ,Citrén.”

U: ,Tak fekni nam to jestjednou.”

Honza: ,Citron.”

U: ,Tak, souhlasite s Honzikem?*

Deéti: ,, Jo.”
U: ,Je tam slov, ve slavcitron, je tam pismenko C?“
Dé¢ti: ,,Jo.”

U: ,A jestlipak Honziku vis, kde to pismenko je?*

Honzik: ,Prvni.”

U: ,UpIng prvni. Vybori. Ondro, slyi3 citrén, citron?(Ondra kyve, ostatni i
opakuji slovo citron.)

Ondra: ,,Ano.”

U: ,SlysiS tam pismenko C? ... tam slySiS pismenko C?

Ondra: ,Ano.”

U: ,Rekni si citron.

Ondra: ,,Citron.*

U: ,Citron. Tak ja si myslim, Ze si iieme vSichni zakrouzkovat pismenko C. Tak,
Anezko, mame tam jeSdalsi slova, co jsme j&Sheikali? Zvladal by si najit aké
slovo, kde je pismenko C?*

N¢kdo z diti: ,,Cibule.”

U: ,Anezko. Podivej se.... Tak t@kni nahlas, ieho se neboj.”

Anezka s dtmi: ,Cibule. Cibule.”

U: ,Tak jesSt jednou.”

D¢ti: ,,Cibule.”

U: ,A Anezka sama.”

Anezka: ,Cibule.”

U: ,Ja jsem & Spatr slySela..”

Anezka: ,Cibule.”

U: ,,Ondro, fekni slovo cibule.”

Ondra: ,Cibule.”
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U: ,Samiku,iekni cibule.”

Sam: ,Cibule.*

U: ,Kde si Samik mysli, Ze to pismenko cibule je?*

D¢ti: ,Na...”

U: ,Samiku.”

Sam(ukaze):, Tady."

U: ,No, tam je to slovo, tak je namalované. A kdeve slo¥ cibule to pismenkoDéti
nesrozumitelé napovidaji, U pobizi SamaSamiku, Samiku. Tak si téekni jes¢
jednou.”

Sam: ,Cibule.”

U: ,Jese jednou.”

Sam: ,Cibule.”

U: ,Cibule. Tak kde asi bude? Kdyby bylo na kortek by to byla ibulec.A ona je to
cibule. Ondro, slysis C, cibule?*

Ondra: ,Jo.”

U: ,Kde je to pismenko, kam se schovalo? Na konacz&atek, doprosed? Kam se
schovalo?®

Ondra: ,Doprosted.”

U: , To by byla, to ani neumim vyslovit. Ibucle. At@ neumim vyslovit.”

Honzik se hlasi.

U: ,Uplné na za&atek.Rekni si cibule.*

Ondra: ,Cibule.”

U: ,SlysSis tam C{Ondra kyve)A ted’ se na ma koukrete a dejte ty tuztky z pusinky,
drzte je v rdi¢ce a zkuste si slovo cibutéct takhle jako ja: cibul€zdiraziuje prvni
pismeno)gibule, jesk jednou — cibulddeti opakuji). Takze kde je to pismenko?*

Dé¢ti: ,Na zacatku.”

U: ,UpIné na za&atku. Tak ho rizeme zakrouzkovat. d&me dobe, Samiku? Kdyz
jsme zakrouzkovali cibulefSamik kyve.Mohla by Eliska. Tak, EliSko, najdes j&st
n¢jaké slovo, kde je pismenko C? Anezko, nevybantaj, si vybarviS potom.
Poslouchej, kde mame jéstéjaké pismenko, C. Samiku, divej se na obrazky,ane n
EliSku. Na obrazky se koukni. Adélko, nevybarvugabitku, mas najit jedtnéco, co
z&ina, nebo koti, nebo kde je pismenko C. Wha bys? Tak si - projde si znovu ty
obrazky feknéte si je, krond téch, co mame zakrouzkované, co jsmegjegtlali.”

Déti: ,Oko.”
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U: ,Atam je C?*

Déti: ,Ne.”

U: ,A co takové to zwatko uplre tady na konci.”

D¢ti: ,Mravenec.”

U: ,Reknste si ho — mravenec, mravengeliraziuje posledni pismenogtil opakuji).
Slysi§ tam to C? T ho slySisAPta se Ondry, ten kyveSamiku(Déti opakuji slovo
mravenec.)A ted’ to vSichni poptadk trekréte jako ja — mravenegvyrazre zesili
posledni pismeno, vyjmenovava jednotlit W poradi kolem stolu, postupgropakuiji).
Mravenec, kde je to pismenko, kam se schovalo?*

Honzik: ,Uplné na konci.*

Ostatni dti: ,Na konci."

U: ,TakZze ma Honzik pravdu, Ze je uplna konci, Antko? (Déti kyvou.)Tak myslite,
Ze mizeme krouzkovat®Deéti kyvou.)Krouzkujem... Tak ja zkusim také najit. A ja si
myslim, Ze, Ondro, bude — nosi to kluci na Bja¥kdy i hoki¢ky, Ondro... “

Déti: ,, Cepice.”

U: ,Cepice fikame ji k3iltovka. Je tandepice?Rekni sic¢epice.”

Ondra: Cepice."

U: ,Je tam?AOndra kyve)red’ to tam slysis?*

Anicka: ,Na z&atku."

U: ,Ani, na z&atku, nevim — souhlasite s &kou?“

Déti: ,Jo."

U: ,Tak sitekrgte ¢epice.”

Déti: ,, Cepice.”

U: ,Ona je to cepice?”

D¢ti: ,Ne.”

U: ,Ona je tocepice”(zdirazni posledni slabiku).

Déti: ,, Cepice.”

Honzik: ,Uplné posledni.”

U: ,Uplné skoro posledni. Souhlasite s HonziketeRrste si to jedt jednou.”

Déti: ,, Cepice.”

U: ,Anicko, dej tu rdicku z pusinky. Arekni si slovotepice(déti opakuji slovo, zkousi
umigovat C na fizné pozice)Ano, na zadatku je Upl# jiné pismenkoCepice,éepice.
Skoro na konci, jak téikal Honzik.Rekni si to.*

Déti: ,, Cepice gepice."
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U: ,Tak, myslite, Ze fizeme zakrouZkovat?*

Déti: ,Ano.”

U: ,A co takova zaba, zakka? (Reakce éti nejsou srozumiteliné¥aba, zalika?
Rekrste si to. Zahika.”

Déti: ,Zabicka.*
U: ,A kdyz reknu zabicka?*
Déti: ,Zabicka.”

U: ,Ona je to Zahika (zdirazni pismend). SlySite tam pismenko C?*

Déti: ,Ne.”

U: (k Ondrovi),Slysis tam CRekni si Zabika."

Ondra: ,Zabéka."

U: ,Kdyby tam bylo C, Honziku, jak by to vypadalo, slovo?(Honzik gemysli)To by
byla zabicka. A ona je to zalia.”

Déti: ,Zaba."

U: ,Nebo Zaba, jednodusSe. A slySite ve sld@aba CAOndra kyve)Ona je to Zabac?
(Deti se smgji.) Nesngj se, Honzojfekni si to. Slysis tam to C? SlySite ve gl@daba
c?

Déti: ,Ne.”

U: ,Jedina vedle helcka, co tam byla, tak natikala, Ze jsme Zabice. Tak — to C tam
slySim. Ale ta to neutta fict atikala ndm pece Zabice. Ale my jsme Zaby nebo
Zabitky a tam to C uiité slySet neni. Najdete j&Shéjaké slovo, které mame tady na
obrazku, které - kde je pismenko C? Kteréirz@ korti, nebo je skde uprosied?
Jedno jsme tam zapo®in®

Ondra: ,Je upla na konci.”

U: ,Tady je na konci, jakika Ondra. Ale ono neni na konci, je n&&é&u, ale ja, ja
nevim.Rekrgte si to slovo tady."

Déti: ,PStros.”

U: ,A je to pstros nebo pstrosc?”

D¢ti: ,PStros.”

U: ,Slysite tam pismenko C, kdygknete slovo pStros?*

D¢éti: ,Ne, jo,..."

U: , Ty ho tam slySis? Tak si hekni.”

Honzik: ,PsStros.”
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U: ,Kdo si mysli, Ze tam je, tak toho pStrosa zakkuje, kdo si mysli, Ze tam neni, tak
ho krouzkovat nebude.”

Ondra: ,Ja si myslim, Ze tam je."

U: Ty si mysli§, Ze tam je. Myslite, Ze ma Ondravalu, Anezko? Koukam, Ze vahas.
Rekni si slovo pstroskekrste si to nahlas — pStrqdeéti opakuji). Zaviete si @gicka a
feknéte si to jest jednou — pStrofdeéti opakuiji).Je tam pismenko Gikde?"

Anicka: ,Ne.”

U: ,Ja& si myslim, Zze izeme souhlasit s Akkou, Ze tam neni pismenko C. Tak
vSechna ta slova — podivejme se, jestli jsme &@ mezapom#i, mame jich kolik
zakrouzkovanych?(Pocitd s dtmi do Sesti)A my si tam slova jest jednou
vyjmenujeme. Elisko, zai."

Eliska: ,,Opice.”

U: ,Opice. Tam je pismenko..."

Déti: ,,C."

U: ,C. Terezkojekni nam dalSi zakrouzkované slovo.”

Terezka: ,,Chobotnice.”

U: (opakuje s dtmi) ,Chobotnice. Tam je pismenko C. Samiku, tady seejdima
obrazek, na dyj, ne na nij, titeba to mam SpatnA ta kSiltovka se jmenuje, Honziku..“
Honzik: ,Cepice."

U: ,Cepice. Tam je také pismenko C. Sami, co je toldeyvoce. Je to velmi kyselé,
dava se to doaje..."

D¢ti: ,,Citrén.”

U: ,Citron, ano Sami. Adélko, co je tady, co madytaakrouzkovanofUkaze.)
Adélka(s dttmi): ,Mravenec.”

U: ,Mravenec, je tam pismenko C?“

Déti: ,Ne.”

U: ,A pro¢ jsme ho zakrouzkovali, Atko, kdyZ tam neniRekni si ho je&t jednou.*

D¢ti: ,MraveneC.”

U: ,Ani, vyndej tu riicku. SlySis ho tam®Anicka kyve)Vyborné. Takze myslite, Ze
mame vSechny obrazky, kde je pismenko C @éatka, uprosted, na konci, nakreslené?
(Deti kyvaji.)Neni tam je&t néjake, které by rélo byt zakreslené? Podivejte segmire
atekrete si je jest jednou, pro sebe si jeknste” (Déti se divaji do obrazk) Adélko,
nekru’ se tak, jest chvilinku to vydrz. A zkusiteigmyslet, jestli bysteisli na rejaké

slovo, kde je pismenko C, co neribec tady na obrazku?“
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Honzik: ,C&ka."

U: ,Cétka, dolie, c&ka, tak torekni hezky-céka.”

D¢ti: ,Cécka.”

U: ,JeSt byste piSel ntkdo na ®&co, co je na C, nebo kdinna C, nebo kde je pismenko
c?

Eliska: ,Cedule.”

U: ,Vyborng, Elisko. Cedule, souhlasite s EliSkou?*

D¢ti: ,Jo.”

U: ,Vyborné. Jes nckdo?

Anic¢ka: ,Had.”

U: ,Tam asi, Ani, nebude. Zkus 8ct had.”

Anic¢ka: ,Had.”

U: ,C, pismenko C, jestli je§tna réco gijdete. (k EliSce)Muzu titict, Ze by nd cedule
nenapadla, teda, vybarf

Ondra: ,,Citron.*

U: ,Citron jsme sitikali.”

Ondra: ,J4 vim, co jsme si dibneikali.”

U: ,Co jsme si doke neikali?"

Ondra: ,,Cibuli.”

U: ,Cibuli jsme si dobefikali, vid’, Same? Kde je cibule tady na obrazku?*

Déti: ,Tady je.”

U: ,A uz tam co C slySisXOndra kyveCibule,tekni si to..”

Ondra: ,Cibule.”

U: ,Cibule. Tak vite co, abychom toé¢mak ukortili, tak si tel jeS€ jednou
vyjmenujeme slova, ktera — kde je pismenko C ratka, na konci, nebo uprdst. Ja
to feknu a vy ho po snzopakujete. PoloZte si tudty. Rwicky si dejte do klina. Opice
(deti opakuiji)— chci vidt vSechna &i¢ka. Opice(déti opakuji)— ano. Citron, mravenec,
mravenecgepice,cepice, cibule, chobotnic@leti vSe opakuji)tak ja si myslim, Ze si
muzete zatleskat dneska. Na to, Ze jsme dalidpoprvé dneska, Ze jsme to nikdy
nezkousSeli — pismenka, tak si myslim, Ze bysteasloniZili jednéku s hwzdickou. A
asi si tam napiSeme vasSe jméno a schovame siktgaTatady napiSu svoje a vy mi to
podate, ja vam to také podepisu...”

Déti: ,Ja se umim podepsat, ja taky..."
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U: ,Tak se podepiS. Nahoru malym pismenkem. ks melou — fes cely obrazek. A

je videt, jak jste pracovali.”
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Priloha & 19: MS 4, 3k. rok 2012/13 — 2. naténi

V pribehu nat&eni witelka s @¢tmi procviovala specifické znalosti @itieni. Bchem
naté&eni sedli predskolaci kolem dvou stadlei, ucitelka stidala skupinové vedeni a
individualni praci s dtmi. Vzhledem k neéfgtomnosti skupinky mladSicletd je i tato
nahravka relativa dobe slySitelna a fehledna.

0:00 — 14:45

U: ,Tak a ja jsem si tady pro vas dnesk&a pipravila. Ja vantikala uz minulegim
bych ... gekvapila. Podivejte se sem vSichni keémja si asi stoupnu tak — Samiku,
zatim se oté. Co vidite na tomhle obrazku?*

Déti: ,,Mrkvi ¢ku, jahodu...”

U: ,A muzete mi gkdoftict, jak se to jmenuje celé?"

D¢ti: ,Zelenina.”

U: ,Zeleninaa ...”

Dé¢ti: ,,A ovoce.”

U: , A ovoce, vyborg. A tady dole jsou ty mistky. A ty misticky jsou rozdlené. Na
jedné misttce je..."

Déti: ,Zelenina.”

U: ,Anadruhé je...”

D¢ti: ,Ovoce.”

U: ,Vyborné. A vy jste takové Sikovnédtl, Ze tel’ si zkusime, jestli vSechno to ovoce a
zeleninu zname, j& vam rozdam tady ty krasné bstyy zkusite kazdé — kazdy ten
kousek ovoce nebo zeleninyemistit do té mistky, do které p&t, ano? Ovoce dame
do té misky s ovocem a zeleninu dame do misky $enm®u. Nebudete siikat,
kamaradovi napovidat, kazdy bude pracovat sam, @hkeeré dti kyvou.)A ja mezi
vami budu chodit aekneme si, jak to dte spravy, nebo ne, spra¥n ano? Tak,
Adélce dam papir, Atko, rozdej si tady helckam papiry a Honzik tady rozda kiuk
listy, kdyZ vdm to zbyde, tak to vratite zpatkykT®ezmete si do ruky tuzku, vSichni
vime, jak se drzi tuzka, ukazte mi, jak se drzk&uhez zéneme pracovat, vyboénja
si tady jednu fjcim, takhle mame kragnucklanou tu Spetiku na tuzce a takhle si
zkusime nejtlv ve vzduchu(krouzi zapstim) tak, abychom si uvolnili icky.
Netlatime na tuzku, lehce atbete zait pracovat, ano? Tak, Adélko, najdi sijaky
obrazek, jaky si vybereSieba? Tak, co to je na tom obrazK@powd neni slySet.)
Tak tu mrkviku — do které misky p#tta mrkvicka? (Adélka ukazeJam ne, co je tady

na té mistice?"
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Honzik: ,Asi jablko.” (Adélka Zejn¥ tiSerika: ,Ovoce.")

U: ,Ovoce. A tohle je zelenina. Tak od té mrdy udklas caru az do té mistky.
Rozumite tomu vSichni,&ti?*

Dé¢ti: ,Jo.”

U: ,Vyborné EliSko. A jaké si téko vyberes? Co si vyberes?*

Eliska: ,Jahodu.”

U: ,Jahidku. A bude, kamifide ta jatidka?“

Eliska: ,Do ovoce.*

U: ,Do ovoce, vybord. Krasre, sprave. Tak, co Anezka? AneZce to jde vyba&rn
Anezka to uz bude mit skoro vSechno hotové ckaity tolik netl& na tu tuzku, lehce
jenom. Jinak to mas krasnsprave, jak to pati. Vyborrg, Anezko. Vis, co by si,
Anezko, mohla se snazit, kdyz to bude$ davat aois&y, nedlat tucaru ges to — pes
tu zeleninu a ovoce, ale zkusit t@lat ttreba okolo, jo? Nebo mezi, mezima
obrdzkama, ano? Tak — a ke druhému &knilese jest podivam — Terezko, Terinko, co
sis tel’ vybrala? Mrkvéku si dala kam?Terezka ukazejam do té misky. A jestlipak
vi§, kam pai jahidka? Kde je jaiidka?*

Nékdo z dévéat: ,,Hotovo, pani titelko.”

U: ,Dobie, kdo bude mit hotovo, polozi si tukti, abych vidla, Ze je hotovy, ja se
piijdu podivat je&t.”

Terezka: ,Sem se dava.”

U: ,A co tam je, na té misce?"

Terezka: ,Zelenina.”

U: ,Jahidka je...”

Terezka: ,,Ovoce.”

U: ,A tady v té misce mame taky ovoce. Tak od téigkky ucklas caru k té mistice
s tim ovocem, ano? Takhle diigrZz rwickou ten papir, aby ti neklouzal, vyb&rm
tadyhle jsi udlala ¢aru odkukd? Tadyt&ara tam asi nepif vid'? To je omyl, tatarka,
jo? Tady mas od mrky¥ky, mrkvicku jsi dala sprawhsem. A nebudemestat ¢aru mezi
mrkvickou a paprikou. Kde je paprika, najdi mi papriku ol@azku(Terezka ukaze).
Tak od té papriky utdas ¢aru az k té mistce, ano? Nebudeme spojovarami ovoce
nebo zeleninu mezi sebou, ale vZzdycky jenom s t@kan, kam to pat. Vyborng,
Ondro. Ondra m& — co jsi tam dal? Co je to?"

Ondra: ,Jablko."
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U: ,Jablko, ano, a kam pato jabliko? Co je na té misce? Jak se tatika? Jak tomu
fikame?"

Ondra: ,Jablko."

U: ,To je jablko a tomu vSemtikame.."

Ondra: ,Zelenina.”

U: ,No, jabli¢ko je o..."

Ondra: ,Zelenina.”

N¢kdo z diti: ,Ovoce.”

U: ,Ovoce.”

Ondra: ,,Ovoce.*

U: ,Ale mas to spravf) sprave jsi to giradil. Tohle je co?*

Ondra: ,Maliny."

U: ,A maliny jsou ovoce, nebo zeleniné@dpowd’ neni slySet.Ty to mas sprav) ale
iikasS tomu sprawn(nekdo z dti 7ika: ,,ovoce"), je to taky ovoce. | maliny jsou ovoce.
A co pati tteba do zeleniny, najdi mgjakou zeleninu.”

Ondra: ,Jahody.”

U: ,Jahidka je taky ovoce. Co myslis, Zeipato zeleniny je$f? (Odpovd’ neni slySet.)
To je taky ovoce. Takéba paprika. My jsme si tdkali i rAno g svaiing, protoze jsme
meli — jaké jsme nili, co jsme néli dneska k tomu rohliku? Bfi jsme.."

Nekdo z deti: ,Papriku.”

U: ,Papriku afikali jsme si, Ze to je zelenina, a jefgme ngli.."

Ne¢kdo z dti: ,Ovoce.”

U: ,Ovoce.”

U: ,Ovoce — a jaké ovoce?*

Déti: ,Hrusku.”

U: ,Hrusku, sprava. To jsme rano diikali, Ze to tak je, a vSichni jsme t¢déli. Ondra
si to taky uz bude pamatovat, ano?*

Ondra: ,Tadyto je cibule.”

U: ,To je cibule. A to je docelaéiké, kam pat cibule? Na kterou misku by si dal tu
cibuli? (Ondra ukazeYam, ano. A jak se tam miska jmenuje?"

Ondra: ,,Ovoce.*

U: (zasngje se a pohladi Ondru)Zelenina. Tak zkus t&o tu cibuli dat do té misky a
tu papriku, to jsme gekli, Ze je zelenina. Jinak tuzku drzis #mbCo Samik, jak to jde

Samikovi? Vybora. Samik udlal..”
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Sam: ,Jablko.”

U: ,Jablko, kam jsi dal jabiko?

Sam:(ukaze),Sem."

U: ,Vyborné. A co tam je, na té misce?"

Sam: ,Zelenina.”

U: ,Zelenina. Zelenina ne, je tam.. Zelenina jeytathdy je..."

Sam: ,Ovoce.”

U: ,Vyborné. Vyborrg, ovoce. A td’ davas — co je tohle?*”

Sam: ,Ovoce.”

U: ,Ovoce. A jak tomuikame? Vis to, znés to? To jsou ma..”

Sam: ,Maliny.”

U: ,Maliny, ano, ty pati do ovoce, tak twarku dodlej a vybereme spolu dalsi.
Jestlipak vis, co je tohle.”

Sam: ,Raatko.”

U: ,Ano, vyborrg, rajské jabldko. A kam pati rajce? Do které misky bys ho dal?*
Sam: ,Na tuhle.”

U: ,Na tuhle? A pré myslis, Ze na tuhle? Co to jed®j ovoce, nebo zelenind3am
premysli)Rage je zelenina. P#tna tuhle misku. A do tohohle ovoce, co by sigest
vybral? Co mysliS, Ze #¢h ostatnich &ci, které jsou tu na obrazku, je geévoce?"
Sam: ,Tohle.”

U: ,Tohle? Co to je?"

Sam: ,Mrkvicka.”

U: ,Mrkvi cka? Mrkvicka neni ovoce, mrkika je taky — tady ji mas, podivej, tady uz
na ni koukas. Ve které je misce? Se ze..."

Sam: ,Se zeleninou.”

U: ,Se zeleninou. Tak je to - zelenina. Takeste... (Samik mii) Dé¢ti, jestlipak vite,
podleceho my vlasté pozname — vzdyjsme si to uzikali — co, jak pozname, Ze je to
zelenina nebo ovoce. Jak pozname, Ze je to zelerina ovoce? Kde roste ovoce?*
D¢ti: ,Na strong.”

U: Na strong nebo na kicku, ano. A zelenina&Sinou roste imo ...."

Déti: ,V zemi.*

U: ,Na zemi nebo v zemi. &Sinou to tak je. Jedérajcatko roste na takovem ikku,
ale je to také zelenina. Algkali jsme si to, o tom jsme si uz povidali, vyejsio

zapomuli, vid’. (k Samikovi)lak, nize$ pracovat je&t Co je tohle, Sami? Tak si to
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ted” déti fekneme jest spoléné — jeSt u Honzika jsem ale nebyla, dyi Honziku.
Honzik m& — co je tohle, Honziku?*

Honzik: ,Mrkev.”

U: ,Tohle?*

Terezka(ukaze na prac. listu), Tady je mrkev."

U: ,Ano. To jsme ndli rAdno ke svéiné. Co jsme nili rdno ke svaingé?"

Terezka: ,Papriku.”

U: ,Papriku. Ale ty to znas, tys to zapoasihrkam pati paprika?

Honzik: ,Do zeleniny."

U: ,Ano, do zeleniny, sprawn KdyZz mas — kdyz mluvis, tak si dejéréku dold, ja ti
nerozumim, ano? Aty jsi dal, co je tohle?"

Honzik: ,Cibule.”

U: ,Cibule. Kam paiti? (Honzik gemysli, neodpovid&o zeleniny."

Honzik: ,Do zeleniny."

U: ,Ud¢lal jsi to dol¥e, ale ty jenom si neiideS vzpomenout, jestli je to ovoce nebo
zelenina, w? Tak dticky, podivejte se sem kdyztak ke &nnesg vSichni,
zkontrolujeme si to spolu. Budentigat vSichni, ano? TakZe na obrdzku mameiiejd
nahae”

D¢ti: ,Jablicko.”

U: ,Jablicko. A jablicko je*

D¢ti: ,Ovoce.”

U: ,Ovoce. Takze bysme & mit vSichnic¢aru od jabktka k misce s ovocem. Méate to
tak vSichni? Podivejte se.”

D¢ti: ,,Jo, ja taky jo.”

U: ,Tak se na to potom jeSspolu podivame. DalSi mame na obrazku — co je?tady
Déti: ,Maliny.*

U: ,Maliny, ano. A maliny - ty na m nevidis, Adélko, paf si ha&nout tady, jo? A
Sami, Samiku, pdj se gesthovat tady vedle Ondry, ty naémevidiS. Paf si tu
hatnout, abyste se mohli divat. Maliny jsou — & toiekla uz..”

Anicka: ,Ovoce.”

U: ,,Ovoce, vyborg. TakZze maliny mame na misce s ovocem. DalSi okr@zé

D¢ti: ,Zelenina.”

U: A co to je?"

Déti: ,,Paprika.”
LXV



U: ,Paprika, ano. Paprika je zelenina, ipata misku se zeleninou, vyb@arilinko.
Tady mame..“

Déti: , TresSre.”

U: ,TreSrE jsou, Ondro, ovoce nebo zelenina?*

N¢kdo z dveat. ,Ovoce.”

Nékdo z chlapé: ,Zelenina.”

U: ,Ovoce, EliSka taekla dolse. Takze kde mame ovoce?*

Eliska: ,Tady.”

U: ,Tak, tady. Takze iieSntky budou na misce s ovocem. Pak tam mame.."
Anicka: ,Jahodu.”

U: ,Jahodu, Antko, kam pati jahoda?*

D¢ti: ,Ovoce.”

U: ,Do ovoce. Terezko, jeStzistar sedt chvilicku, ano? Si to povime vSichni. Pak
tady mame — jsme sikali s klukama..”

D¢ti: ,,Cibule.”

U: ,A cibule pati.."

Déti: ,Do zeleniny.”

U: ,Do zeleniny. Adélka jest nema propojenou cibuli, Adélko, cibuli si dej d& t
misky, kam pat, ano?"

N¢kdo z dvéat: A hrusku.”

U: ,Pak tady mame.."

Dévcata: ,Hrusku.”

U: ,Co tady mame je8®"

Déti: ,,Boruvky.”

U: ,A boravky rostou na kicku, bofivky jsou..”

D¢ti: ,Ovoce.”

U: ,Ovoce. Ano, pai mezi ovoce. A pat do které misky?*

D¢ti: ,Do ovoce.”

U: ,Do ovoce. Pak tady mame.."

Déti: ,Zeli.”

U: A zeli pati..”

D¢ti: ,Do zeleniny.”

U: ,Do zeleniny, vybora. A pak tady mame, dneska jsmélin’

Déti: ,Hrusku.”
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U: ,A hruska je..”

D¢ti: ,Patii do zeleniny.... Do ovoce.”

U: ,Do ovoce, ano, hruska je ovoce. Pak tu mame.."

D¢ti: ,Rajce.”

U: ,Rajc¢éatko, sprava a rafe pati..”

Déti: ,Do zeleniny.”

U: ,Do zeleniny. A posledni je tu..”

Déti: ,, Cesnek a ten pitdo zeleniny.*

U: ,Do zeleniny, vybora. Tak, kdo umi se podepsat, tak se tam hezky psegegfio
neumi, tak mu s tim paiiu, Adélce porizu. Kdo umi aspo prvni pismenko, tak nén
to sta&i, ja si to tam dogldm, dopiSu. Arika umi, EliSka taky umi, Ondrovi pdizu.”
Ondra: ,Ja jsem negtal uplre vSechno.”

U: ,Tak si stim nize$ jedt chvilicku zkusit, a kdyZ ti to nd€fjde, tak to dodlame
zitra, ano? Ano? UWdhme to spolu zitra? Nebo po&l to dodtlame. Tak jedt mizes,
jese to dopiSeme(Honzik rco nesrozumitethrika witelce) No, takhle mi to s, a ja
t¢ tady podepisu takhle. Terezka vybfira Samikovi porizu? Samiku, viS aspdo
prvni pismenko, jak z&na tvoje jméno?*

Sam: ,S.”

U: .S, ano, S se piSe takhle. Samik, vylotak. Tak dti, po obidku- ja si to vyberu,
podivam se na to, jestli to mate sprévwhpak si k tomu sedneme, ano? égterymi

Z vas to je&t zkontrolujeme po amé.”
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