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    Úvod


    Profese učitele mateřské školy je ústředním tématem předkládané publikace. Celý text provází myšlenka kvality učitele ve vztahu ke kvalitě vzdělávání vmateřských školách. Kvalita ajejí pojetí voblasti školství je proto obsahem hned první kapitoly, ve které se autorka pokouší zasadit ústřední téma do širších kontextů.


    Reforma školství postavila před učitele mateřských škol hned několik cílů najednou – spoluvytvářet školní vzdělávací programy, na jejich základě vytvářet třídní vzdělávací programy, individualizovat vzdělávání, být dítěti partnerem, rozvíjet jeho osobnost apoložit základy klíčových kompetencí, hodnotit svou práci atd. Nestačí tedy pouze pozměnit některé postupy práce či rozšířit oblast profesních znalostí, ale je třeba změnit postoje učitelů ksobě samým, kdětem ikcílům vzdělávání.


    To vše jsou důvody, proč vcentru pozornosti této knihy stojí kompetence učitele mateřské školy potřebné ke zvládání nově pojaté učitelské profese, zejména pak kompetence sebereflektivní. Učitel však není jediným faktorem, který ovlivňuje kvalitu předškolního vzdělávání. Jeho profesionální počínání je ovlivněno osobnostním založením, ale také prostředím, které je (nebo není) pro změnu vprofesním pojetí příznivě nakloněno. Proto je součástí publikace také téma podpory profesního růstu.


    Jedním zdůležitých materiálů pro hodnocení asebehodnocení kvality učitele je nástroj Rámec profesních kvalit učitele mateřské školy, který tvoří přílohu této knihy. Ambicí autorky textu bylo vyplnit prázdný prostor, jenž se včeském školském prostředí rozprostírá voblasti profesionalizace učitelského povolání. Chybějí standardy kvality učitele, kariérní řád, je nedostatek evaluačních nástrojů pro hodnocení kvality mateřských škol apod.


    Součástí publikace jsou výsledky výzkumu zdisertační práce autorky věnované hodnocení asebehodnocení učitelek mateřských škol apodpoře jejich profesního růstu. Tento výzkum je doplněn ovýsledky vybraných výzkumů voblasti předškolního vzdělávání aozprávu zpilotování nástroje Rámec profesních kvalit učitele mateřské školy. Příklady zpraxe jsou rozšířeny oukázku hodnoticích aktivit vkonkrétní mateřské škole. Všechny zmíněné doklady by měly čtenářům umožnit lepší pochopení teoretických východisek.


    Kniha je určena prioritně učitelům aředitelům mateřských škol, ale může inspirovat také studenty oboru učitelství mateřských škol, případně další zájemce. Jejím cílem je poskytnout nejen metodická doporučení ksebehodnocení ahodnocení učitelů mateřských škol, ale též teoretická východiska kjejich realizaci vmateřské škole.


    Vtextu jsou používány pojmy „učitel“ a„ředitel“ mateřské školy vsouladu se zákonem opedagogických pracovnících. Vzávěrečné čtvrté kapitole se však objevují pojmy „učitelka“ a„ředitelka“, neboť výzkumná šetření byla prováděna ve výhradně ženských kolektivech. Autorka používá vtextu termín „předškolní vzdělávání“, který se důsledně začal používat vČeské republice od roku 1997 namísto termínu „předškolní výchova“, vsouladu smezinárodní standardní klasifikací vzdělávání ISCED (UNESCO, 1997). Tento pojem vsobě zahrnuje aspekty výchovné ivzdělávací.


    Oprostit se od zaběhnutých způsobů práce, pro které bylo charakteristické vysoké řízení činností dětí učitelkou, manipulace sdětmi adůraz kladený na intelektuální rozvoj, je pro mnohé učitele velmi těžké. Věřím, že kniha pomůže čtenářům pochopit proměnu profese učitelství vmateřské škole auvědomit si nezastupitelnou roli práce nejen sám na sobě, ale ispolečného sdílení zkušeností sostatními.


    Zora Syslová
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    2. Proměna role učitele


    Otevíráme-li téma měnící se role učitele, je nutné vrátit se do historie, tedy kpočátkům institucionálního předškolního vzdělávání včeských zemích, které se datuje přibližně do poloviny 19. století. První opatrovna (NaHrádku, 1832) amateřská škola (usv. Jakuba, 1869), které byly na území Prahy otevřeny, zaměstnávaly ještě tzv. pěstounky. Označení „učitelka“ přišlo až svýnosem ministra školství anárodní osvěty ze dne 30. května 1934.


    Khlavním úkolům pěstounek patřilo především pečovat oděti po stránce zdravotní abezpečnostní. Postupně se také do mateřských škol dostávala příprava na školu aživot. Zpočátku však především školskými způsoby.


    Nový pohled na výchovu dítěte přinesl až pedocentrismus na přelomu 19.a20. století. Jeho krajní podoba je dnes již překonána. Za podstatný rys, který se vmnohých podobách objevuje vpřístupech vzdělávání vcelém světě dodnes, je myšlenka přirozené výchovy aúcty kdítěti. Pedocentrismus se stal základem pro celosvětové pedagogické hnutí zvané reformní. To se vmnoha, především svobodných, zemích odrazilo vkonceptech vzdělávacích programů směřujících krozvoji svobodné autonomní osobnosti. Včeských zemích avětšině států evropského východního bloku se vzdělávání po druhé světové válce začalo ubírat směrem kučebně disciplinárnímu modelu jednotně organizované výchovy.


    Státem řízené institucionální vzdělávání se postupně začalo zabývat, kvůli vysokým počtům dětí ve třídách, promyšlenou organizací hromadných činností dětí. Včeském prostředí dospělo kvytvoření podrobných metodik (sedmdesátá až osmdesátá léta 19. století) pro jednotlivé předměty/výchovy. Jak upozorňuje Opravilová, dodnes se včeském prostředí neřešily důsledky arizika hromadné výchovy: „Činnosti organizované jako zaměstnání ve skupině se totiž většinou neobejdou bez omezení jednotlivého dítěte vzájmu fungování celé skupiny. Individuální svoboda anezávislá činnost malého dítěte, charakteristická pro rodinné prostředí, je nahrazena záměrem organizované činnosti adostává se pod veřejnou kontrolu. Vzniká nebezpečí, že výchovný záměr nedokáže dostatečně citlivě zhodnotit zájmy, možnosti apotřeby každého dítěte, aže bude možno sdítětem manipulovat, ikdyž tato manipulace vesměs vychází zdobrých úmyslů.“11


    Na konci 20. století se se změnou politického aekonomického režimu vČR znovu otevírají otázky spojené sranou péčí oděti ajejich vzděláváním. Nalézt odpověď na to, jaký způsob apřístup je ten nejvhodnější, je však ještě složitější než dříve. Řada výzkumů zoblasti vývojové psychologie, pedagogiky, dětského lékařství apod. přináší mnoho nových, ale někdy irozporuplných informací.


    Současná vzdělávací politika EU se snaží oco nejvyšší kvalitu vzdělávání dětí předškolního věku (ISCED 0), ale istupňů následujících. Oosobnosti učitele se hovoří vsouvislosti scelkovou vzdělanostní úrovní společnosti. Učitel ve všech typech astupních škol se podílí na vytváření hodnotového systému dětí ažáků, ovlivňuje jejich zájmy arozvíjí jejich osobnost. Učitel mateřské školy působí vtomto ohledu na děti mnohonásobně silněji než vdalších stupních vzdělávání – základním astředním (Patterson akol., 1998), neboť vpředškolním věku se zakládají dovednosti trvalého charakteru. Zde je vhodné připomenout slova, která byla vyřčena již před více než půl stoletím: „Nejraději bych napsal, že pro mateřské školy bychom měli mít nejlepší učitelky ze všech školských kategorií aškolských stupňů, třebaže se tento požadavek může zdáti přemrštěný. Ale není přemrštěný, jestliže pochopíme, jak velký, odpovědný aobtížný úkol svěřujeme učitelkám mateřských škol. Pokazí-li něco učitel užáka desetiletého, dvanáctiletého, lze to ještě napravit. Ale počíná-li si nemoudře vychovatelka dítěte ve věku předškolním, nikdo nikdy již nenapraví chyby, jichž se dopustila.“12


    Více než učitelé ostatních stupňů vzdělávání je učitelka mateřské školy veřejností vnímána spíše jako matka než profesionál. Je to možná také vysokým zastoupením žen vtéto profesi. Mnohdy se za nejdůležitější charakteristiku povolání učitele mateřské školy považuje láska kdětem. Láska kdětem je však spíše motivačním impulzem při výběru povolání, nikoli kritériem kvality zkušeného učitele. Pouze sláskou kdětem si učitel mateřské školy vsoučasné době nevystačí. Také on potřebuje být vybaven širokým spektrem znalostí adovedností, které dokáže tvořivě využívat vkaždodenní praxi.


    Učitelé mateřských škol stojí před velkým tlakem měnit své poslání, role azpůsoby práce. Jak uvádí Helus (2008), ještě nikdy před ně nebyly postaveny tak vysoké nároky jako nyní. Naskytuje se velká příležitost ktomu, aby si ujasnili své postavení astali se aktivními aktéry změny. Vopačném případě bude jejich profesionalita inadále zpochybňována.


    Vnásledujících podkapitolách se pokusíme přispět kpoznání současného stavu přípravného vzdělávání učitelů mateřských škol aseznámit čtenáře sproblematikou definování kvality učitele mateřské školy. To vše se pokusíme porovnat se situací vněkterých zemích EU.


    2.1 Kvalifikace učitele mateřské školy


    Než se začneme zabývat otázkou kvalifikace, vymezíme si pojem „učitel/ka“. Stímto pojmem pracuje zákon č. 563/2004 Sb., opedagogických pracovnících aozměně některých zákonů vjeho aktuálním znění. VRámcovém vzdělávacím programu pro předškolní vzdělávání (RVP PV) se však objevuje termín „předškolní pedagog“. Často bývají pojmy učitel apedagogický pracovník používány jako synonyma, což není zcela správné. Podle zákona č.563/2004 Sb. jsou za pedagogické pracovníky považováni, kromě učitelů, také vychovatelé, speciální pedagogové, psychologové, pedagogové volného času atd. Učitelé jsou tedy součástí širší profesní skupiny nazvané pedagogičtí pracovníci. Vzhledem ktomu, že RVP PV je podzákonnou normou, budeme se dále držet zákonného pojmu „učitel mateřské školy“.


    Učitel/ka je jedním ze základních činitelů vzdělávacího procesu apodle pedagogického slovníku je to „profesionálně kvalifikovaný pedagogický pracovník, spoluodpovědný za přípravu, řízení, organizaci avýsledky tohoto procesu. Kvýkonu učitelského povolání je nezbytná pedagogická způsobilost.“13


    Zdefinice je patrný důraz na pedagogickou způsobilost učitele. Ta je vsoučasnosti pojímána jako nezbytný požadavek na znalosti adovednosti získané vpřípravném vzdělávání. Zpravidla se používá jako synonymum pro kvalifikaci.


    Kvalifikace má dva aspekty (Vašutová, 2001) – profesní aprávní. Profesní aspekt můžeme definovat jako „způsobilost pro vykonávání určitého povolání nebo pro sjednaný druh pracovní činnosti, ato spředepsaným stupněm složitosti, přesnosti anamáhavosti práce ave vyžadované kvalitě“.14 Jinak bychom také mohli říct, že jde oprofesní kompetence, které kvýkonu svého povolání učitel mateřské školy potřebuje.


    Právní aspekt je dán zákonnými požadavky na kvalifikaci učitelů mateřských škol (zákon č.563/2004 Sb., opedagogických pracovnících, Katalog prací apod.). Bílá kniha (2001) požaduje „vzhledem kpotřebě zvládat širší spektrum odborných, speciálně pedagogických isociálních znalostí adovedností pedagogů vpředškolním vzdělávání zajistit jejich vysokoškolské vzdělávání“.15 Požadavek na vysokoškolské vzdělávání je aktuální také vzhledem ke stírání „stavovských rozdílů mezi jednotlivými učitelskými subprofesemi“.16 Vdůsledku nejednotnosti české politické scény je však jeho uzákonění stále odkládáno.


    Učitelé mateřských škol mohou získat vsoučasné době svou kvalifikaci několikerým způsobem:17


    
      	• vysokoškolským vzděláním získaným studiem vakreditovaném studijním programu voblasti pedagogických věd zaměřeném na přípravu učitelů mateřské školy;


      	• vysokoškolským vzděláním získaným studiem vakreditovaném studijním programu voblasti pedagogických věd zaměřeném na přípravu učitelů prvního stupně základní školy nebo vychovatelství či pedagogiku volného času nebo studijního oboru pedagogika avzděláním vprogramu celoživotního vzdělávání uskutečňovaném vysokou školou azaměřeném na přípravu učitelů mateřské školy;


      	• vyšším odborným vzděláním získaným ukončením akreditovaného vzdělávacího programu vyšší odborné školy voboru vzdělání zaměřeném na přípravu učitelů mateřské školy;


      	• vyšším odborným vzděláním získaným ukončením akreditovaného vzdělávacího programu vyšší odborné školy voboru vzdělání zaměřeném na přípravu vychovatelů avzděláním vprogramu celoživotního vzdělávání uskutečňovaném vysokou školou azaměřeném na přípravu učitelů mateřské školy;


      	• středním vzděláním smaturitní zkouškou získaným ukončením vzdělávacího programu středního vzdělávání voboru vzdělání zaměřeném na přípravu učitelů mateřské školy;


      	• středním vzděláním smaturitní zkouškou získaným ukončením vzdělávacího programu středního vzdělávání voboru vzdělání zaměřeném na přípravu vychovatelů avykonáním jednotlivé zkoušky, která svým obsahem aformou odpovídá zkoušce profilové části maturitní zkoušky zpředmětu zaměřeného na pedagogiku předškolního věku;


      	• vzděláním podle odst. 2 písm. a) nebo b), což znamená vysokoškolským nebo vyšším odborným vzděláním získaným studiem vakreditovaném studijním programu voblasti pedagogických věd zaměřených na speciální pedagogiku.

    


    Toto široké spektrum možností vnucuje myšlenku, že prestiž této kategorie učitelů je stále velmi nízká amůže ji zastat množství dalších kategorií. Diverzifikované přípravné vzdělávání učitelů zahrnuje podle ISCED tři úrovně:


    
      	• ISCED 3A – jde ostřední odborné školy, které poskytují čtyřleté programy odborného vzdělávání ukončené maturitní zkouškou. Tyto školy mají dva hlavní úkoly: připravit žáky kvýkonu středních technických, ekonomických aobdobných funkcí a/nebo je připravit na další studium na vysokoškolské úrovni.


      	• ISCED 5B – jsou vyšší odborné školy (VOŠ), které poskytují vzdělání absolventům středních škol smaturitním vysvědčením apřipravují je pro kvalifikovaný výkon náročných odborných činností. Studium trvá tři až tři apůl roku aje ukončeno absolutoriem.


      	• ISCED 5A – zahrnuje vysoké školy, které poskytují vzdělání absolventům středních škol smaturitním vysvědčením ve dvou druzích programů: bakalářském amagisterském. Téměř všechny vysoké školy mají status univerzity adělí se na fakulty aobory, které studenty připravují na širokou škálu vysoce specializovaných profesí.

    


    2.2 Přípravné vzdělávání učitelů mateřských škol


    Zvyšování kvality učitelů vsouvislosti súsilím ozvyšování kvality školního vzdělávání je jedním zklíčových cílů vzdělávací politiky ve většině vyspělých zemí. Doklady můžeme najít vmezinárodních dokumentech UNESCO, OECD apod. Kvalita učitelů azkvalitňování systému jejich přípravy jsou považovány za klíčový nástroj vzdělávacích reforem. Spilková (2008) však upozorňuje, že zatímco ve většině západoevropských státech je patrný posun od poloprofese ke skutečné profesionalizaci učitelského povolání, vČR směřuje vývoj spíše kdeprofesionalizaci.


    Kněkterým charakteristickým znakům profese patří:


    
      	• vysoká míra profesní autonomie vrozhodování spojená sodpovědností za výkon profese;


      	• smysl pro službu veřejnosti, celoživotní angažovanost spjatá spotřebou celoživotního profesního rozvoje asystematického vzdělávání;


      	• soubor profesních, expertních znalostí adovedností profesionála, které jej výrazně odlišují od laika;


      	• profesionál je schopen systematické reflexe, sebereflexe azdokonalování vlastní činnosti.

    


    Vzhledem kvýše uvedeným skutečnostem anáročnosti požadavků, ­které vyvstávají simplementací RVP PV, potřebuje učitel mateřské školy získat mnoho nových znalostí adovedností, jež můžeme považovat za znaky profese učitele mateřské školy. Jde oznalost:


    
      	• cílů aobsahu předškolního vzdělávání (RVP PV);


      	• širšího kontextu kurikulární reformy (humanistické pojetí, pilíře EU apod.);


      	• zákonných norem adokumentů (Listina základních práv asvobod, školský zákon atd.);


      	• podmínek astrategií pro vzdělávání dětí předškolního věku;


      	• respektující apartnerské komunikace;


      	• vývojových zákonitostí, možností apotřeb dětí předškolního věku;


      	• sebereflektivních technik.

    


    Vyvstává otázka, zda pro tak náročné povolání dostačuje středoškolská příprava. Druhou otázkou pak je, zda je potřebné pro současně definovaný rámec ISCED 0 tak široce diverzifikované přípravné vzdělávání. Vnásledujících podkapitolách si podrobněji charakterizujeme výstupy jednotlivých úrovní podle ISCED apokusíme se vystihnout rozdíly vpřípravě na učitelskou profesi.


    2.2.1 Příprava předškolních pedagogů vzahraničí


    Pro ilustraci je možné uvést alespoň obecné příklady vzdělávání učitelů předškolního vzdělávání (preprimárního vzdělávání – ISCED 0) vzemích EU. Ve většině znich jde oterciární úroveň. Pouze sekundární úroveň přípravy je vsoučasné době realizována na Maltě avRumunsku. Přesné informace není možné poskytnout, neboť ve většině států probíhají neustálé reformy.


    Paralelní příprava (SŠ aVŠ) je vněkolika zemích. Pouze terciární neuniverzitní vzdělávání existuje vBelgii, Dánsku, Irsku, Lucembursku, Nizozemsku, Portugalsku, Švýcarsku, Maďarsku aPolsku. Terciární univerzitní příprava probíhá ve Finsku, Itálii, Řecku, Španělsku, Švédsku, Velké Británii aBulharsku. Vněkterých státech jde oparalelní možnost jak univerzitního, tak neuniverzitního vzdělávání (Eurydice, 2003). Někde se prolíná příprava pro preprimární aprimární vzdělávání (např. Anglie, Nizozemsko).


    Neuniverzitní příprava předškolních pedagogů apříprava na úrovni vyšších sekundárních škol zpravidla neposkytuje učitelskou kvalifikaci. Je zaměřena na přípravu pomocných pedagogických pracovníků (např. asistentů apečovatelek, kteří působí zejména vprivátním sektoru aneinstitucionálním předškolním vzdělávání).


    Obdobný model by mohl být přijat také vČR, neboť sprosazováním integrace ainkluze do českých škol se asistent pedagoga stal běžnou pedagogickou profesí. Stzv. prorodinným balíčkem se postupně začínají objevovat také neinstitucionální formy předškolního vzdělávání, pro které by mohl být současný systém středních pedagogických škol avyšších odborných škol dostačující.


    Vše tedy naznačuje, že učitel mateřské školy by měl být vysokoškolsky vzdělaným profesionálem, neboť kurikulární reforma vyžaduje zásadní proměnu pojetí celé učitelské profese. Žádný zvýzkumů však doposud neodpověděl na otázky, zda je vsoučasné době dostačující středoškolské vzdělání, zda jsou rozdíly vkvalitě práce středoškolsky či vysokoškolsky vzdělaných učitelů mateřských škol asjakými problémy se současná praxe potýká.


    Pojďme se tedy blíže podívat, jaká je současná nabídka přípravného vzdělávání na úrovni sekundárního aterciárního vzdělávání vČR.


    2.2.2 Střední pedagogické školy


    Všechny střední pedagogické školy (SPgŠ) vČR integrovaly obor učitelství pro mateřské školy do oboru předškolní amimoškolní pedagogika, který skýtá širokou nabídku pracovního uplatnění (školní družiny, centra volného času, stacionáře, dětské domovy apod.).


    SPgŠ jsou zpravidla spojeny například sobchodní akademií (Beroun), sgymnázii (Liberec, Přerov), některé znich svyššími odbornými školami (VOŠ).


    Před přijetím Rámcového vzdělávacího programu pro předškolní amimo­školní pedagogiku měl profil absolventa následující podobu: Absolvent se vyznačuje těmito základními vědomostmi, dovednostmi aosobnostními kvalitami:

      

  9788024785479
  




  
    1. Kvalitní učitel akvalitní škola


    Spojmem kvalita se vposlední době operuje velmi často, ato ve všech oblastech života – sleduje se kvalita výrobků, kvalita životního prostředí, kvalita služeb, měří se kvalita řízení organizací atd. Vláda České republiky přijala program Národní politiky kvality (NPK), dříve podpory jakosti, který definuje záměry, cíle, metody anástroje kovlivňování kvality výrobků, služeb ačinností vrámci národní ekonomiky aveřejné správy pro dosažení audržení konkurenceschopnosti na evropských asvětových trzích.1


    Přestože se spojmy kvalita ajakost, ale také efektivita, hodnota atd. setkáváme vřadě organizací adokumentů, jejich význam vždy záleží na kulturním asociálním kontextu amůže se značně lišit. To, co je vnímáno jako kvalitní práce vjedné zemi, může být vjiné zemi nahlíženo odlišně.


    Obecně je kvalita považována za synonymum jakosti avporovnání skvantitou, která odpovídá na otázku „kolik“, kvalita odpovídá na otázku „jaký“. Pro kvalitu existuje řada definic vztahujících se především kmanagementu, například: „Kvalita je souborem vlastností určitého výrobku nebo služby, které mu (jí) dávají schopnost uspokojit explicitní nebo implicitní potřeby. Výrobce kontroluje každý výrobek, každou etapu výroby, každý prvek vstupující dovýroby.“2


    Další autoři poukazují na dva významy pojmu kvalita:3


    
      	• výraz pro označení míry nějakého stavu na škále mezi pozitivním anegativním pólem;


      	• vyjádření stavu, který je optimální, žádoucí, ideální.

    


    Do školství se tento pojem etabloval zoblasti ekonomiky apodnikového managementu. Vzdělávací instituce jsou, stejně jako jiné organizace, systémy, které mají své vstupy (ředitel, učitelé, provozní zaměstnanci, vybavení školy apod.), procesy (přijímací řízení, vzdělávací proces, hodnocení, financování atd.) avýstupy (služby poskytované veřejnosti, absolventi).


    Metody aprincipy řízení kvality vyvinuté původně pro oblast průmyslové výroby je možné implementovat téždo oblasti vzdělávání, ato ipřes zjevnou rozdílnost vzdělávacího aprůmyslového sektoru. Nejčastěji je tento pojem chápán „ve významu evaluačním, tj. jako úroveň produkce vytvářené jednotlivou školou, souborem škol určitého stupně či druhu nebo celým vzdělávacím systémem země“.4


    Propojení sevaluací, tedy hodnocením školy, naznačuje také Bílá kniha (2001), která doporučuje monitorovat stav vzdělávacího systému různými prostředky, ato jak vně školy, tak uvnitř. „Získaný stupeň autonomie školy, která sama zodpovídá za to, jak učí, je nutné vyvážit systematickým hodnocením dosažených výsledků, aby byla zajištěna kvalita aefektivita její práce.“5 Dále se zde hovoří ovytváření evaluačního prostředí, které bude vycházet zkritické sebereflexe každého jejího článku – tzn. ředitele, učitelů, škol atd. Vneposlední řadě se pak Bílá kniha votázce kvality zamýšlí nad nutností porovnávat dosažené výsledky českého vzdělávání sdalšími zeměmi, aby bylo možné dosáhnout objektivních zjištění pro efektivní řízení celého školství.


    Kvalitu si můžeme definovat jako míru určitého stavu, tedy to, co může nabývat různých hodnot aco je popsatelné pomocí kritérií aindikátorů.


    Spojmem kvalita se setkáváme vřadě zákonných ikoncepčních dokumentů. Jedním zprvních je Kvalita aodpovědnost (MŠMT, 1994). Pracoval smyšlenkou stanovit vzdělávací standardy, jež by reflektovaly soudobé trendy ve vzdělávání vmoderních společnostech akteré by tvořily rámec vzdělávacích programů. Nebyl však přijat jako závazný dokument.


    Následovala řada dalších dokumentů (např. Rámcový projekt monitorování ahodnocení vzdělávání /2003/, Dlouhodobý záměr vzdělávání arozvoje výchovně vzdělávací soustavy ČR /2002, 2005, 2007, 2011/), ve kterých je zřejmá snaha řešit monitorování ahodnocení kvality. Naléhavost vytvořit koncepci evaluace vzdělávání se vázala také na požadavky Evropské unie vrámci lisabonského procesu na zvýšení kvality aefektivity vzdělávacích soustav členských států. Tobylo opakovaně deklarováno jako hlavní strategický cíl č. 1 EU ve vzdělávání (zasedání Evropské rady, Stockholm 2001 aBrusel 2002).


    Při bližším zkoumání však lze konstatovat, že včeském prostředí jde spíše oproklamativní formulace než oskutečný zájem představitelů školské politiky kvality dosáhnout. Na základě analýzy Bílé knihy bylo kriticky nahlíženo právě na oblast monitorování ahodnocení kvality aefektivity vzdělávání vČR. Nejvíce byla kritizována oblast výzkumů. Především vpředškolním vzdělávání jich je minimálně (Syslová, Najvarová, 2012). Pozitivně bylo hodnoceno legislativní ukotvení autoevaluace (vlastního hodnocení) jako povinné součásti práce školy.


    Školský zákon vroce 2004 totiž přinesl školám povinnost hodnotit svou práci, nicméně vroce 2012 bylo zrušeno definování oblastí azákonných termínů, které přinesla vyhláška č. 15/2005 Sb. Zrušena byla také povinnost psát autoevaluační zprávu (blíže Syslová, 2012). Tento krok byl kritizován mnohými organizacemi (Asociace předškolního vzdělávání, CZESHA). Představitelé projektu Cesta ke kvalitě se ktomuto kroku vyjádřili následovně: „Jakkoli tyto legislativní úpravy mohou pro školy znamenat ‚úlevu od byrokracie‘, znamenají zcela jistě omezení jejich autonomie azánik partnerství při hodnocení kvality vzdělávání školou poskytovaného. Každá úprava školského zákona scílem zajištění kvality vzdělávání vČR by měla vycházet zjasné podoby evaluačního systému. Ten dosud vČeské republice propracován není, respektive není plně funkční. Zavádění či rušení dílčích prvků si však žádá systémové zdůvodnění, které vtomto případě chybí.“6


    Informace osnižující se kvalitě českého vzdělávání nalezneme vněkolika dalších zprávách, jakými jsou například Zpráva OECD ohodnocení vzdělávání vČR (Santiago akol., 2012) či Klesající výsledky českého základního astředního školství: fakta ařešení (McKinsey & Company, 2010).


    Kromě jiného je také kritizována práce České školní inspekce (ČŠI), jejímž úkolem zhlediska zvyšování kvality je sledovat efektivitu škol aškolské soustavy adávat školám zpětnou vazbu ojejich práci. „Přesto jednu zvýzev pro Českou republiku představuje skutečnost, že stávající externí hodnocení se spíše zaměřuje na soulad se zákony než na zlepšování kvality škol. Nově se také klade důraz na podporu vlastního hodnocení školy. Ipřesto, že se autoevaluace vurčité formě vyskytuje, její důsledné uplatňování avyužívání jejích výsledků vpraxi je stále vpočátcích. Proto by se proces externího hodnocení měl více zaměřit na zkvalitňování práce škol aodklonit se od současného modelu, který je postaven na ‚dodržování předpisů‘.“7


    Většina informací okvalitě ve vzdělávání se zpravidla váže kzákladnímu astřednímu školství. Mohli bychom se tedy domnívat, že mateřských škol se výše uvedené informace příliš netýkají. Opak je pravdou. Evropská komise ve své zprávě uvedla: „Vysoce kvalitní raná péče vede kvýrazně lepším výsledkům dosaženým vmezinárodních testech týkajících se základních dovedností, jako je například PISA aPIRLS.“8


    Je tedy pochopitelné, že se odefinování kvality, ať jde okvalitní školu, výuku či učitele apod., pokouší řada teoretiků, přičemž vycházejí zempirických výzkumů. Vzniklo množství modelů kvalitní školy jak zahraničních, tak českých autorů. Vmnohých znich se dají identifikovat podobné aspekty. Jedním znejdůležitějších je však nalezení rovnováhy mezi hodnocením výsledků vzdělávání aprocesů vzdělávání. „Rozhodující je kvalita procesů vzdělávání – charakter procesů učení, kvalita sociální komunikace aklimatu ve třídě, způsoby hodnocení amotivování žáků, pravidla chování vširším kontextu hodnot, étos aklima školy, úroveň interpersonálních vztahů apod.“9


    Mezinárodní výzkumy kvality vzdělávání přinášejí informace otom, že důležitým faktorem kvality je práce učitele. Stouto informací se do popředí dostává kritika nedostatku pozornosti věnované výzkumu procesní stránky vzdělávání.


    Úskalí, která se při hodnocení kvality školy objevují, můžeme shrnout do tří oblastí:10


    
      	• Tendence přeceňování výsledků na úkor procesů, například zjišťování mechanického zapamatování místo vyšších kognitivních dovedností (kompetencí).


      	• Porovnávání škol výhradně podle výsledků žáků snedostatečným zřetelem ke kontextu (sociálnímu aetnickému původu žáků; vstupním znalostem žáků; jejich studijním předpokladům atd.).


      	• Nedostatek pozornosti věnované hodnocení aoceňování práce učitelů.

    


    Může se pak stát, že děti sice dosahují dobrých kognitivních výsledků, ale na úkor kvality procesů, tzn. nedostatečné vnitřní motivace kučení, špatných sociálních vztahů, což může zdlouhodobého hlediska negativně ovlivňovat rozvoj dítěte acelkovou kvalitu jeho života. Je tedy důležité zaměřit se také na hodnocení sociálních dovedností dětí, jejich hodnotových postojů apod., aty dávat do souvislosti shodnocením procesů vzdělávání, tj. kvalitou učitele.


    Na následujících stránkách se proto budeme blíže seznamovat se souvislostmi skvalitou učitele mateřské školy, budeme se zabývat definováním kvality jeho práce, ale také tím, jak kvalitu rozvíjet.


    SHRNUTÍ


    Kvalita se stává ústředním tématem řady oblastí našeho života. Stímto pojmem se operuje vřadě dokumentů školské politiky. Je snahou monitorovat ahodnotit její úroveň, což se však příliš nedaří.


    Vmezinárodním srovnání se uvádí, že kvalita českého školství má klesající úroveň. To dokladují především výsledky mezinárodních testů PISA aPIRLS. Zdalších výzkumů vyplývá, že právě kvalita učitele má rozhodující vliv na celkovou úroveň školy akvalitu vzdělávání, kterou poskytuje.
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