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Slovensko
UvVOoD

,Stidium dietata... méze mat nekonecne Sirsi vplyv, ktory sa vztahuje na vsetky ludské otdzky.
V mysli dietata mozeme ndjst kluc k pokroku... "
Dr. Maria Montessori (The Secret of Childhood)

Pri prilezitosti Dna materskych $kol na Slovensku 2023 Vam predstavujeme nekonferencny vedecky
recenzovany zbornik Diet’a a materska Skola. Predkladany zbornik sa stal tradiciou pri oslavach tohto
vyznamného dna, ktory si pripominame kazdoro¢ne 4. novembra. Kazdy rok Vam prinaSame vedecké studie
a odborné prispevky, ktorymi sa snazime dat’ priestor na publikovanie tém z oblasti predskolskej pedagogiky
a pribuznych disciplin.

Ani v tomto roku tomu nebude in4¢. Dovolime si odvolat’ sa na vyssie citované slova M. Montessori
a vychadzame z nazoru, ze klace k pokroku spolo¢nosti potrebujeme hladat’ vo vzdeldvani, vzdelani a
vychove. Zmeny vo vzdelavani, aj predprimarnom, musia vychadzat’ zo samotnej podstaty dietat’a a detstva
— jeho psycholégie, ale aj fyzickych a fyziologickych dispozicii. Na tomto zdklade v integracii s overenymi
metddami a stratégiami dobrej praxe mézeme planovat’ a formulovat’ reformy a myslienky zmien k lepSiemu.
Stadium dietata povazujeme za vychodiskové pri rozvijani predskolskej pedagogiky a didaktiky jednotlivych
vzdelavacich oblasti. Aj preto sme sa v Slovenskom vybore Svetovej organizacie pre predskolsku vychovu
rozhodli poskytovat’ publikacny priestor pre odbornikov zo Slovenska aj zahrani¢ia. Chceme mat’ priestor
prezentovania, ale aj ziskavania aktualnych poznatkov, ktoré mézu obohatit’ nasu vychovno-vzdelavaciu prax.

V tomto zborniku Vam prindSame zaujimavé Stadie a prispevky, ktoré sa venuju odkazu J. A.
Komenského, poukazuji na moznosti vyuzivania prirodného prostredia, tane¢nych prvkov a zaujimavych
didaktickych hraciek v predprimarnom vzdelavani a iné didaktické aplikacie. Podnetnymi su taktiez texty
o Citatel'skej gramotnosti, ADHD, ¢i komunikécii deti s poruchou sluchu, nazory riaditeliek na povinné
predprimarne vzdelavanie a odborny pohl'ad z Pol'ska na autoritu ucitela. InSpirativne st podnety zo staze
v Dansku, st¢asné nazory na koncept tolerancie na Ukrajine a pohl'ad odborni¢ok zo Svajéiarska na
Montessori pedagogiku na zaklade zahrani¢nych vyskumov aj s pomocou modernych zobrazovacich metéd.

Ako editori zbornika si dovolujeme vyjadrit’ radost so zdujmom zahraniénych autorov z Ceska,
Ukrajiny, Pol'ska aj Svaj¢iarska s publikovanim v naSom zborniku, ako aj s ochotou ctenych odbornych
recenzentov zo Slovenska, Ceska, Ukrajiny a Spojenych $tatov Americkych, ¢o podporuje medzinarodny
charakter zbornika a prispieva ku kvalite poznania a prehl’adu Citatelov.

Menovite d’akujeme recenzentom zbornika Mgr. Jane Kozarovej, PhD., doc. PaedDr. Blanke KoZik
Lehotayovej, PhD., doc. Oksane Mkrtichian, Angele K. Murray, PhD., prof. PhDr. Milanovi Portikovi, PhD.,
Mgr. Marcele Fojtikovej Roubalovej, PhD. arecenzentom jednotlivych rukopisov PaedDr. Karin
Hambadlkovej, PhD., doc. PaedDr. Zlatici Hul'ovej, PhD., prof. PhDr. Soni Karikovej, PhD., doc. PaedDr. Soiii
Kot4tkovej, Ph.D., PaedDr. Ivici Ondruskovej, PhD., PhDr. Jozefovi Stefanovi, PhD., prof. Hanne H.
Tsvietkovej, PhD. a PaedDr. Jozefovi Zentkovi, PhD.

Vyjadrujeme nadej, Ze si jednotlivé Studie a prispevky ndjdu svojich Citatel'ov, obohatia nas, ucitel’ky
a ucitel'ov, Studentky a Studentov o nové poznatky, stivislosti a podnetné zahrani¢né inSpiracie a prispeji ku
kvalite nasej pedagogickej praxe aj samotné¢ho predprimarneho vzdeldvania na Slovensku. Zarovenn Vam
vSetkym prajeme krasny a vesely Dern materskych skol na Slovensku 2023.
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KOMPARACE OBSAHU VZDELAVANI DITETE PREDSKOLNIHO VEKU V DILE

J.A. KOMENSKEHO AV SOUCASNOSTI
THE COMPARISON OF CONTENTS EDUCATION OF PRESCHOOL CHILDREN IN THE WORKS OF
J.A. COMENSKY AND IN THE PRESENT

Radmila Burkovi¢ova

Abstrakt: Cilem ¢lanku je prezentovat vysledky porovnani obsahu vzdelavani v Komenského Informatoriu Skoly
mateiské ve slozce véda a uméni s obsahem soucasného celostatné platného kurikularniho dokumentu pro vzdélavani
ditéte v predskolnim véku Ramcového vzdélavaciho programu pro predskolni vzdelavani (2021). Podle obsahu
vzdélavani v Komenského Informatoriu byl identifikovan a vybran odpovidajici obsah v Ramcovém vzdélavacim
programu pro piedSkolni vzdélavani a podle navrzené posuzovaci §kaly bylo vyhodnoceno, o jakou shodu se jedna.
Pouzitou metodou byla obsahova analyza textu, identifikace a komparace. Vysledky ukazuji, ze soucasny kurikularni
dokument z hlediska obsahu vzdélavani ditéte predskolniho véku pokracuje v tendencich Komenského Informatoria
Skoly matefské.

Klicova slova: obsah, slozka, vzdélavaci oblast, shoda.

Abstract: The aim of the article is to present the results of a comparison of the content of education in the Comenius
Informatorium for Kindergartens in the field of science and art with the content of the current nationally valid curriculum
document for the education of preschool children with the Framework Educational Program for preschool education.
According to the content of education in the Comenius Informatorium, the corresponding content in the Framework
educational program for preschool education was identified and selected, and according to the proposed assessment
scale, the degree of agreement was evaluated. The method used was content analysis of the text, identification and
comparison. The results show that the current curriculum document, from the point of view of the content of the
preschool child's education, continues the tendencies of the Comenius Informatorium for Kindergartens.

Keywords: content, component, educational area, compliance.

Uvod
,, Ma-li se clovek stat clovekem, musi se vzdeélat.

Jde o jeden z citati J. A. Komenského, které se nachazeji v dokumentu Strategie vzdelavaci politiky
Ceské republiky do roku 2030+. Soucasné generace Geskych pedagogli povazuji hlubokou znalost dila
Komenského za samoziejmou, a také zasadni pfi tvorbé dokumentii pro budoucnost. V kapitole vénované
predSkolnimu vzdélavani je ve Strategii mj. uvedeno, Ze cestou ke zvyseni jeho kvality bude proména obsahu
vzdélavani v soucasnosti platného kurikularniho dokumentu Rdmcového vzdélavaciho programu pro
predskolni vzdelavani (dale také RVP PV) (2021). Obsah je jednim ze zakladnich didaktickych kategorii, ktery
je ve forme vzdélavaci nabidky ditéti predSkolniho v€ku za ucelem jeho vzdélavani v matetskych Skolach
predkladan. Prvni obsah, ktery byl pro systematické vzdélavani ditéte pfedSkolniho véku vytvoren, je vyjadien
v Informatoriu skoly materské, jehoz autorem je J. A. Komensky.

Dilo Informatorium Skoly materské (dale také jen Informatorium) napsal J. A. Komensky ¢esky v roce
1632 (Patocka, 1958). Bylo vytvoreno jako metodicka pfiru¢ka ur€ena rodi€lim, zejména matce, ktera se
v jeho dobé¢ o déti starala nejvétsim dilem. Podava Komenského obraz obsahu predskolni rodinné vychovy a
vzdélavani. Vyznam tohoto dila je historicky, ale obsahuje hodnoty i pro soucasnost a snad i pro budoucnost.
Metodicka ptirucka byla jednou z ¢asti pedagogického dila Komenského, které zamyslel vytvofit za ucelem
obnovy narodniho vzdélavani a vychovy a zapadd do zdméru Komenského, zalozit soustavu obecného,
vSevédného vzdélani ve sloZitosti vSech jeho vztahil pro vSechny lidi, a to pro ta obdobi Zivota jedince, kdy
se podle ného vzdélavat ma. Capkova (1968) vysvétluje, Zze vievédné vzdélani znamena promysleny vybér
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podstatného a zivotné funkéniho obsahu a jeho sestaveni ve smysluplnou soustavu. Tendence vzdélavat
cloveka co nejsiteji odpovida pobélohorské dobé.

Obsah vzdélani je v Informatoriu zaméten k cili vychovat ¢lovéka vzdélaného, mravného a zbozného.
Tomu podle Velké Didaktiky odpovida v Informatoriu Komenského pét slozek vzdélavani: ve védach, v umeéni,
v jazycich, v mravnosti a ve zboznosti. Do oboru véd zatazuje Komensky fyziku, optiku, astronomii a
geografii, tedy védy pfirodni, i kdyz ne zcela v naSem dne$nim pojeti. A dale védni obory, které dnes
zafazujeme mezi obory spole¢enské, tj. historii, ekonomiku a politiku. Jak uvadi Capkova (1968) nézev oddilu
,2umeni“, kam Komensky zatazuje dialektiku, aritmetiku a geometrii, m¢l ve sttedovéku ne€kolikery vyznam
a obory se chapaly mnohem §iteji, nez dnes. Komensky chéape ,,uménim* nejcastéji dovednost spravné ovladat
ruzné véci a fesit ukoly.

V souladu s principy kurikularni politiky zakotvenymi v zakoné ¢. 561/2004 Sb., o piedskolnim,
zékladnim, sttednim, vy$§im odborném a jiném vzd€lavani, v tzv. Skolském zakoné, a ve znéni pozd¢jSich
piedpist, jsou v soucasné dobé v Ceské republice vytvateny kurikularni dokumenty na statni a §kolni trovni.
Ramcovy vzdélavaci program pro predskolni vzdélavani (2021) je souCasnym zékladnim platnym
kurikularnim dokumentem statni irovné. Vymezuje mj. vzdelavaci oblasti pro institucionalni vzdélavani déti
predskolnim véku v Ceské republice v matetskych §kolach zafazenych do sité §kol, v lesnich matei'skych
Skolach a ptipravnych tfidach zakladnich Skol. Matetska Skola je podle uvedené¢ho zdkona druhem skoly a
predskolni vzdélavani se zde organizuje pro déti od dvou do zpravidla Sesti let. Strategie RVP PV zdlraziuje
osvojeni klicovych kompetenci ditéte v komponentach znalosti, kognitivnich 1 praktickych dovednosti,
vytvorenych postojich, ditétem nabytych zkusenosti v bézném Zivoté na urovni, kterd je pro dité¢ individualné
maximalné mozna. Jejichz vytvareni je provazano se vzdélavacim obsahem jako vzdé€lavaci nabidkou.

Vzdé€lavaci obsah je v RVP PV (2021) strukturovan do péti vzdélavacich oblasti, a to biologickeé,
psychologické, interpersonalni, socidlné-kulturni a environmentalni, které jsou nazvany Dité a jeho télo, Dité
a jeho psychika, Dité a ten druhy, Dité a spolecnost, Dité a svét.

Cilem ¢lanku je porovnat Komenského Informatorium Skoly materské v oblasti obsahu, a to ve slozce
véda a uméni, se soucasnym Rdmcovym vzdélavacim programem pro predskolni vzdéldvani (2021). Protoze
od doby, kdy bylo dilo Informatorium Komenskym vytvofeno, ub&hla cela staleti, zménily se politické,
spolecenské, ekonomické 1 socidlni poméry ¢eského, moravského, slezského naroda na historickém tzemi,
povazuji za dost vyznamné zjistit, zda existuji mezi témito dvéma dily z hlediska jejich obsahu néjaké diléi
podobnosti ¢i dokonce dil¢i shody. Obé dila jsou urcena ke vzdélavani ditéte piedskolniho véku. V dobé, kdy
bylo Informatorium Komenskym vytvofeno, reflektovalo svou dobu, bylo dilem aktualnim, pedagogicky
pozitivnim, podnécujicim. A pro potieby soucasného ditéte a jeho vzdélavani byl odpovédné vytvoren RVP
PV (2021).

Metodologie

— Cilem zkoumani je podle obsahu vzdélavani ditéte predSkolniho v€ku v Komenského Informatoriu
identifikovat a vybrat odpovidajici obsah v RVP PV (2021) a vyhodnotit, o jakou shodu se jedna podle
navrzené posuzovaci Skaly.

— Hlavni vyzkumna otiazka znéla: Pokracuje soucasny RPV PV (2021) z hlediska obsahu ve vzdélavani
ditéte predskolniho v€ku v tendencich Komenského Informatoria Skoly materské?

— PouZitou metodou je obsahova analyza textu, identifikace a komparace.

— Zkoumanymi objekty jsou dilo J. A. Komenského Informatorium skoly materské a soucasny Ramcovy
vzdélavaci program pro predskolni vzdélavani (2021) Ceské republiky.

— Predmétem je vzdélavaci obsah obou uvedenych dokumentt.
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Postup:

Nejprve byl identifikovan vzdélavaci obsah Informatoria Skoly materské. Kritériem vybéru bylo
oznaCeni obsahu vzdé¢lavani/vychovy ditéte v predSkolnim véku v kliné materském ptimo Komenskym.
Naésledné byl v jednotlivych vzdélavacich oblastech RVP PV (2021) identifikovan obsah odpovidajici obsahu
Komenského Informatoria, a to v kategoriich vzdélavacich cili, vzdélavaci nabidky a o¢ekavanych vystupti.
Vysledky byly zaznamenéany do tabulek.

Pro vyhodnoceni shody obsahu obou dokumenti byla pouzita jednoducha posuzovaci skala: celkova
shoda obsahu — ¢aste¢na shoda obsahu — implicitné vyjadiena shoda obsahu - odli$ny obsah.
— Hodnoceni ,,celkova shoda“ je pouzito, kdyZz toto 1ze konstatovat i pres ¢astecné¢ odlisnou formulaci

Komenského v dusledku dobé odpovidajiciho vyjadieni, a také pokud je dil¢i obsah RVP PV (2021)

Sir$i, nez dil¢i obsah Komenského Informatoria, a toto je zjevné. A samoziejmé v ptipadé, kdyz se

obsahy shoduji.

— L JImplicitn€ vyjadiena shoda* se v hodnoceni objevi tehdy, kdyZ formulace v RVP PV (2021) nékteré
segmenty obsahu Informatoria obsahuje, ale jsou skryté.

— K hodnocenti ,,Caste¢na shoda* je ptistoupeno, kdyz formulace RVP PV néktery Komenskym uvedeny
segment obsahu nezahrnuje. Také jim je oznacen ten dil¢i obsah nékteré slozky, ktery je uveden

v Komenského Informatoriu, ale jiz v soucasné dobé neexistuje, ale v RVP PV (2021) je nahrazen

obsahem jinym (napf. purkmistr — zastupitel).

— ,,0dlisny obsah* predstavuje takovy dil¢i obsah Informatoria Komenského, ktery nema v soucasném

RVP PV (2021) adekvatni alternativu.

Komensky v Informatoriu mnohdy piimo urcuje, ve kterém véku si ma dit¢ jim navrhovany obsah osvojit.
Soucasny RVP PV (2021) vsak konkrétni vék ditéte v predSkolnim obdobi, kdy by si mélo urcité obsahy
osvojit, neuvadi. Respektuje individualni vyvoj i rozvoj ditcte.

Vysledky

Tabulka 1: Komparace obsahu slozky fyzika Komenského Informatoria skoly materské a odpovidajici napln€¢ RVP PV
(2021)

Odpovidajici formulace obsahu
v RVP PV

Formulace obsahu Komenskym®* /zd€lavaci oblast RVP PV

Dité...

se ma od druhého a tfetiho roku

seznamovat, co je chléb, co maso (.
50).

Sezndmit se se svétem lidi, kultury,
osvojit si zakladni poznatky o
prostiedi, v némz Zije.

Dit¢€ a spole¢nost

implicitné vyjadiena shoda

Mélo by dospét® k tomu, aby védélo
jména zivld, tedy co je voda, oheii;
dést, snih, led, co je zemé, co je vitr,
co zima, co teplo (s. 50).

Pfirozené i zprostredkované
poznavani, pfimé pozorovani
blizkého ptirodniho prostedi, co je
pozar, povoden, neptiznivé prirodni
a povétrnostni jevy a déje, ptiznivé
prirodni jevy, krajina a jeji raz,
podnebi, pocasi, ovzdusi.

Dité a svét

celkova shoda

Ma védét, kdo je clovek, co je
kravicka, co psicek, ptak, kocka, a

Cinnosti zaméfené k poznavani
lidského téla a jeho casti.

! Ponévadz se jedna v tomto sloupci o uvadéni obsahu pouze z dila Komenského Informatoria, je u obsahu vZdy citovana pouze
strana, na niz se uvedeny obsah nachazi.
2 Tedy do 6 let.
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rozdily mezi vécmi, které jsou
zietelng, viditelné (s. 50).

Pojmenovat ¢asti téla, nékteré
organy, znat jejich funkce, mit
poveédomi o téle a jeho vyvoji, znat
zakladni pojmy uZzivané ve spojeni
se zdravim, s pohybem a sportem.

Dité a jeho télo

Zamémé pozorovani béznych
objektd a predmétd, urovani a
pojmenovavani jejich vlastnosti,
jejich charakteristickych znakt a
funkci.

Dit¢ a jeho psychika

Zivocichové.

Dité€ a svét

celkova shoda

Ve ¢tvrtém, patém a Sestém roku
maji déti ve védomostech pokrocit
dal, aby védély, co je kamen, co je
pisek, hlina, strom, co rostlina,
pupen, kvét, a maji znat 1 néktera
ovoce: hrusku jablko, tfesen, hrozen
(s. 50).

Zamémé pozorovani béznych
objektd a predmétd, urovani a
pojmenovavani jejich vlastnosti,
jejich charakteristickych znakt a
funkei.

Sledovani rozmanitosti a zmén
V pfirode¢.

Rostliny.

Dité a jeho psychika

implicitné vyjadrend shoda

Znalost jmen vnégjSich koncetin a
prace (s. 50).

Cinnosti zamétené k poznavani
lidského téla a jeho ¢asti.
Pojmenovat ¢asti téla, nekteré
organy, znat jejich funkce, mit
povédomi o téle a jeho vyvoji, znat
zakladni pojmy uZzivané ve spojeni
se zdravim, s pohybem a sportem.
Hry a praktické ¢innosti uvadéjici
dit¢ do svéta lidi, jejich obcanského
zivota a prace, seznamujici dité

S riznymi druhy zaméstnani,
femesel a povolani, s riznymi
pracovnimi ¢innostmi a pracovnimi
pfedméty. Praktickd manipulace

s nékterymi pomtuckami a nastroji,
provadéni jednoduchych pracovnich
ukonti a ¢innosti apod.

Dit¢ a jeho télo

Dit¢ a spole¢nost

celkova shoda

Zdroj: Vlastni zpracovani

Vysledek komparace:

Dil¢i obsah, jehoz Komensky v Informatoriu nabizi, s nimz mé byt dit¢ v predskolnim véku

seznameno, ma ukotveni ve vzdélavacich oblastech RVP PV (2021), a to v Dité a spole¢nost, Dité a svét, Dité
a jeho télo a Dité a jeho psychika. K veskerému obsahu Informatoria ve sloZce fyzika bychom v soucasném
kurikulu pro pfedskolni vzdélavani nalezli odpovidajici napli, a to bud’ pfimo nebo na zakladé formulaci RVP

PV (2021) po konkretizaci.

LHmplicitné vyjadiend shoda“ se vyjevuje u dil¢iho obsahu oznacené¢ho jako body 1 a 4. Déti
v mateiskych Skolach bézn¢€ pojmenovavaji jidlo, které jedi. Chléb, maso, stejné jako hruska, jablko, tiesen,
hrozen jsou béznymi potravinami, jez jsou na jidelni¢ek déti zatazovany. V ostatnich bodech byla nalezena
,celkova shoda* obsahu Informatoria a RVP PV (2021).
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Tabulka 2: Komparace obsahu slozky optika Komenského Informatoria skoly materské a odpovidajici naplné RVP

PV (2021)

Formulace obsahu Komenskym

Odpovidajici formulace obsahu
v RVP PV

Vzdélavaci oblast RVP PV

Dité...

. ma znat svétlo, tmu, jako prvni
barvu pojmenovat zelenou (s. 50).

Zamémé pozorovani béznych
objektd, pii urovani a
pojmenovavani vlastnosti objektd a
predméti se objevuje krome jinych i
barva.

Dité a jeho télo

¢astecna shoda

». Ve druhém a tietim roce se ma
détem ukazovat krasa oblohy,
stromu, kviti, vody (s. 51).

Dité ma piirozené pozorovat blizké
prostfedi a zivot v ném,

osvojovat si elementarni poznatky o
okolnim prostiedi, které jsou ditéti
blizké, pro n¢ smysluplné a
prinosné, zajimavé a jemu
pochopitelné.

Dité€ a svét

implicitné vyjadrend shoda

. Davat détem na rucic¢ky a na krk
rizence, koralky (s. 51).

Zprosttedkovat u ditéte rozvoj a
uzivani vSech smyslu a zavadét
smyslové hry.

Dité a jeho télo

implicitné vyjadrend shoda

. Pékn¢ déti oblékat, ponévadz déti
hledi rady do zrcadla a domniva se,
ze to ostii zrak a mysl (s. 51).

Zprosttedkovat u ditéte rozvoj a
uzivani vSech smyslu a zavadét
smyslové hry.

Dité a jeho télo

implicitné vyjadiend shoda

.Od ctvrtého roku se ma s ditétem
vychdzet na prochazky po dvore, do
zahrady, na pole nebo k fece, aby
spatfovanim zivo¢ichd, stromd
bylin, kviti, tekouci vody, tocicich se
mlynt a ¢ehokoli podobného oci
popasly (s. 51).

Pozorovat okolni pfirodu, a to na
vychézkach a vyletech do okoli.

Dité a svét

celkova shoda

A ponechat déti malovat v knihach i
po sténdch, protoze toto ditéti je milé
(s. 51).

odli$ny obsah

Zdroj: Vlastni zpracovani

Vysledek komparace:

Komenského dil¢i obsah, ktery se v Informatoriu vztahuje k optice, a jimz Komensky zamysli rozvijet

dit¢ v predskolnim véku, ma v soucasném kurikularnim dokumentu pro ptedskolni vzdélavani, v RVP PV
(2021), odraz ve vzdelavacich oblastech Dité€ a jeho télo a Dité a svét.
K vyhodnoceni ,,¢aste¢nd shoda® bylo v této Komenského slozce optika ptistoupeno u dil¢itho obsahu
oznacen¢ho bodem 1; k ,,celkové shod¢* u dil¢itho obsahu oznafeného bodem 5, k ,,implicitné vyjadiené
shod&* celkem 3x, a to u dil¢iho obsahu oznaceného body 2, 3, 4. Jednou, dil¢i obsah optiky pod bodem 6,
byl vyhodnocen jako ,,0dliSny*.

Vzdélavaci nabidka RVP PV (2021) v oblasti Dit¢ a jeho télo pozaduje zprostfedkovat u ditéte rozvoj
a uzivani vSech smysla a zavadét smyslové hry. Ty by ve smyslu dil¢iho obsahu Komenského Informatoria
plnily ,,davat détem na ruci¢ky*...tedy rozvoj hmatu. A to, Ze ,,déti rady hledi do zrcadla® koresponduje
s obsahem ktery se v RVP PV (2021) zamétuje na rozvoj zraku, také i estetického vnimani, kdy se maji ,,déti
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pekné oblékat”. Ale Komenského urceni mista, kde déti maji malovat, by se dnes nesetkalo s porozuménim.
I kdyz Ize souhlasit, Ze by to bylo détem milé...a jisté by se jim to i libilo.

Tabulka 3: Komparace obsahu slozky astronomie Komenského Informatoria skoly materské a odpovidajici naplné

RVP PV (2021)

Formulace obsahu Komenskym

Odpovidajici formulace obsahu
v RVP PV

Vzdélavaci oblast RVP PV

Dité...

ve druhém roce, nejpozdgji ve tietim,
ma védet, ze meésic neékdy cely sviti,
nékdy nesviti (s. 51).

Vytvéreni elementarniho povédomi
o $irSim pfirodnim prostfedi, o zivé a
nezivé ptirode, planeté Zemi,
vesmiru apod..

Dité€ a svét

celkova shoda

Ma hledét na oblohu a rozeznavat
slunce, mésic, hvézdy (s. 51).

Mit elementarni povédomi o planeté
Zemi, vesmiru apod..

Dité€ a svét

celkova shoda

Ve tietim a ¢tvrtém roce ma veédét, ze
slunce a mésic vychazeji a zapadaji
(s. 51).

Mit elementarni povédomi o planeté
Zemi, vesmiru apod.

Dité€ a svét

celkova shoda

V Sestém roce ma védét, ze v zimé je
kratky den a dlouha noc, v 1été
naopak. Vse se ma ditéti ukazovat
(s. 51).

Cinnosti zasvécujici dité do
¢asovych pojmi a vztaht
souvisejicich s dennim fadem,
priblizujici ditéti pfirozené casové
posloupnosti.

Dité a jeho psychika

celkova shoda

Zdroj: Vlastni zpracovani

Vysledek komparace:

Zacatek vzdélavani v astronomii Komensky ve svém Informatoriu vztahl jiz k ditéti ve druhém roce,
nejpozdeji ve tietim, kdy maji déti védét, ze meésic nékdy cely sviti, nékdy nesviti. ..
Dil¢i obsahy, které si ma dité v jednotlivych letech ve sloZce astronomie podle Komenského osvojit, jsou
»celkove shodné® s dil¢imi obsahy v soucasném cCeském zavazném kurikulu RVP PV (2021) ve vzdé€lavacich
oblastech Dité a svét a Dité a jeho psychika.

Tabulka 4: Komparace obsahu slozky geografie Komenského Informatoria Skoly materské a odpovidajici naplné RVP

PV (2021)

Formulace obsahu Komenskym

Odpovidajici formulace obsahu
v RVP PV

Vzdélavaci oblast RVP PV

Dité...

ma na konci prvniho roku
rozeznavat svijj kout, kolibku, klin
mateisky (s. 51).

Seznamovani s mistem a prostfedim,
ve kterém dit¢ Zije.

celkova shoda

Ve druhém a tfetim roku pokoje, kde
jsou vychovavany, kde se lezi, kde
se nachazi jidlo, kam se uchylit,
kdyz chtg&ji na prochazku, kde teplo
a svétlo maji hledat (s. 52).

Seznamovani s mistem a prostfedim,
ve kterém dit¢ Zije.

celkova shoda

Ve tietim roce se maji orientovat i
V sini, v kuchyni, v komofe, na

Seznamovani s mistem a prostfedim,
ve kterém dit¢ Zije.

Dité a svét
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dvofe, v mastali, v zahrad€ a okolo
domu (s. 52).

celkova shoda

Ve ¢tvrtém mohou jiz na ulici, na
rynk, k sousedam, ke stryci,
k dédovi, k babg, k teté (s. 52).

Seznamovani s mistem a prostiedim,
ve kterém dit€ Zije.

Vytvofeni povédomi o vlastni
soundlezitosti s lidmi, spolecnosti.

celkova shoda

V patém a v Sestém vSechno toto
upeviiovat a rozumet, co je vesnice,
meésto, pole, vrch, hora, feka, kde se
narodil, kde bydli, zda jde o ves,

Pfirozené i zprosttedkované
poznavani ptirodniho okoli, krajiny
a jejiho razu, SirSiho ptirodniho
prostedi, jeho rozmanitosti.

mgéstecko mésto, zamek (s. 52).

implicitné vyjadiena shoda

Zdroj: Vlastni zpracovani

Vysledek komparace:

Ve vzdélavaci oblasti Dité a svét se v RVP PV nachéazi formulace: seznamovani s mistem a prostfedim,
ve kterém dit€¢ Zije. Naplnéna obsahem, ktery reflektuje soucasné bydleni, odpovida dil¢im obsahiim
Komenského obsahové slozky geografie, jez jsou uvedené pod body 1, 2, 3 a Castené i 4. Je jasné, Ze
v kazdém mésté, v kazdé obci by nynéjsi obsahové naplnéni tohoto cile bylo jiné podle toho, kde se obec ¢i
meésto nachazi nebo dokonce by byly odchylky i v rdmci jednoho mista. Vyhodnoceni odpovida ,,celkové
shode*.

Vytvoreni povédomi o vlastni sounalezitosti s lidmi, spolecnosti ve spojeni se seznamovanim se
s mistem... by po obsahovém naplnéni odpovidal Komenského obsahu geografie zné&jici: ze déti mohou na
ulici, na rynk, k sousediim, ke stryci, k dédovi, k babé¢, k teté. Je tedy tato shoda oznacena jako ,,celkova‘.
Ptirozené 1 zprostiedkované poznavani..., jez je uvedeno v RVP PV (2021), mizeme po odpovidajici
konkretizaci zamétujici se na dal$i obsahové segmenty Komenského dil¢iho obsahu ozna¢eného bodem 5,
s nimz doporucuje dit¢ seznamovat v patém a Sestém roce, spojit. Vyhodnoceni odpovida ,,implicitné

vyjadiené shod¢.“

Tabulka 5: Komparace obsahu slozky chronologie Komenského Informatoria Skoly materské a odpovidajici naplné

RVP PV (2021)

Formulace obsahu Komenskym

Odpovidajici formulace obsahu
v RVP PV

Vzdélavaci oblast RVP PV

Dité...

bude veédét, co je den, noc, hodina,
tyden, co je zima a co je 1éto.

Rano, vecer, poledne, neSpory, co je
ptlnoc.

Kolikrat za den je potieba se najist,
spat, modlit.

Cinnosti zasvécujici dité do
casovych pojmi a vztahti
souvisejicich s dennim fadem a
priblizujici ditéti pfirozené casove i
logické posloupnosti déju, pribéhd,
udalosti.

implicitn€ vyjadiena shoda

Pozdé&ji ma dit€ vyjmenovat dny
V tydnu, védét, Ze tyden ma 7 dnd,
Ze je 6 vSednich a sedmy svatecni,
Ze se ve svatek ned€la, jen se chodi
do chramu a panu Bohu slouzi.

Dite€ bude chapat elementarni Casové
pojmy a vztahy.

Cinnosti souvisejici s dennim fadem,
priblizujici ditéti pfirozené casove i
logické posloupnosti déju, pribéhd,
udalosti apod.

Dité a jeho psychika

implicitné vyjadrend shoda

Védet o Velikonocich a Ze byvaji na
jafe, o Vanocich a ze byvaji v zimé,

Ptipravy a realizace spole¢nych
zabav a slavnosti (oslavy vyroci,

Dité a spolecnost

13



Slovensko

a letnice jako svatého Ducha slavnosti v ramci zvykt
slavnost, Ze byvaji v 1ét€. Na podzim | a tradic, sportovni akce, kulturni
ze byva vinobrani. Je potieba programy apod.)

S détmi o tom povidati.

implicitné vyjadrena shoda

Zdroj: Vlastni zpracovani

Vysledek komparace:

Kromé t¢ Casti obsahu, jez je zaméfena k Bohu, vSechen dalsi dil¢i obsah pfedkladany Komenskym
v Informatoriu ve slozce chronologie je trvalou naplni vzdélavani ditéte v bézné Ceské matetské skole. Dité
se s pojmy seznamuje ve spojeni se svym kazdodennim zivotem, pribézné a osvojuje si je. Vyjimkou budou
nespory® a letnice®, které vétsing déti (a moznd i ucitelkdm) nebudou znamy. Stejné tak: Ze se ve svatek nedéla,
jen...Na druhou stranu mnoho déti pfesné€ vi, co je to vinobrani, ponévadz s rodi¢i do mist s vinatskou tradici
vyjizdéji. Pamatuji si jej, ponévadz vinobrani je vétSinou spojeno s kulturnim programem, hudebnimi
vystoupenimi, degustacemi vina a burc¢aku, coz jsou pro déti akce, které jim ptindSeji netradi¢ni zazitky.
Mezi oCekavané vystupy v této vzdelavaci oblasti patii 1 to, ze dit€¢ bude chapat elementarni asové pojmy
mezi nimiz jsou 1éto i zima a ¢asteCné se orientovat v €ase, coz by mohlo byt vztazeno ke dniim v tydnu. |
obsah spojeny s uctivanim Boha se objevuje v kirestanskych matefskych Skolach a v situaci, kdy s timto
namétem prichéazi dité v béZzné matetské Skole, tak je ucitelkami tento dil¢i obsah rozveden.

Shoda dil¢iho obsahu Komenského Informatoria s uvedenym obsahem RVP PV (2021) ve slozce
chronologie je vyhodnocena jako implicitné vyjadiena.

V soucasném RVP PV je obsah odpovidajici obsahu Komenského chronologie v Informatoriu zarazen
ve vzdélavacich oblastech Dité a spole¢nost a Dité a jeho psychika.

Tabulka 6: Komparace obsahu slozky historie Komenského Informatoria skoly materské a odpovidajici naplné RVP
PV z roku 2021

Formulace obsahu Komenskym Odpovidajici formulace obsahu Vzdélavaci oblast RVP PV
v RVP PV
Dité...
si ma pamatovat néco z obdobi, kdy UCit se nazpamét’ kratké texty, Dité a jeho psychika
mu byly dva, tfi, Ctyfi roky, i kdyz védomé si je zapamatovat, vybavit a
pfipousti, ze si dit¢ bude pamatovat | reprodukovat je, napt. fikanky,
.. jako skrze mlhu“ (5. 53). pisni¢ky, pohadky.

implicitné vyjadiena shoda

Dospély by mél davat otazky: kdoti | Odpovidat.
to dal? Kde jsi byl v¢era? apod. (s. Rozvijet komunikativni dovednosti a
53). kultivovany projev.

celkové shoda

A dité by mélo vypoveédét, co vidélo, | Vypraveni toho, co dité slySelo nebo
slyselo (s. 53). co zhlédlo.

celkova shoda

Zdroj: Vlastni zpracovani

Vysledek komparace:
Pozadavky na poloZeni zakladii historie podle Komenského jsou z naSeho pohledu spiSe poZadavky
na rozvoj paméti. Odpovidajici obsah v RVP PV miiZzeme pomérné lehce identifikovat. V podstaté cela

3 Nespory jsou soucasti denni modlitby Fimskokatolické cirkve, odpoledni ¢&i  podveerni poboznost. (Dostupné

https://cs.wikipedia.org/wiki/Ne%C5%Alpory).
* Letnice, seslani Ducha svatého, Bozi hod svatodusni ¢i svatodusni svatky oznauje kiestansky svatek slaveny 50 dnd
po Velikonocich a 10 dnit po Nanebevstoupeni Pané. (Dostupné https://cs.wikipedia.org/wiki/Letnice).
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podoblast 5.2.1 Jazyk a fe¢ vzdélavaci oblasti Dité a jeho psychika by naplnila od dil¢ich vzdélavacich cila,

vzdélavaci nabidky az po oc¢ekavané vystupy pozadavky na polozeni zékladi dil¢i slozky historie u ditéte
podle Informatoria Komenského. Konkrétné pod body 2 a 3 najdeme ,,celkovou shodu‘“ a v bodé 1 ,,implicitné

vyjadienou shodu‘ obou dokumentt.

Tabulka 7: Komparace obsahu slozky ekonomika Komenského Informatoria skoly materské a odpovidajici naplné

v RVP PV (2021)

Formulace obsahu Komenskym

Odpovidajici formulace obsahu
v RVP PV

Vzdélavaci oblast RVP PV

Dité...

ma hned v prvnim a druhém roku
znat, kdo je mama, tata, chtiva, a pak
i jiné lidi v dom¢ pojmenovat; kdo
do celednosti domu ptinalezi (s. 53).

Cinnosti zaméfené na poznavani
socialniho prostiedi, v némz dité Zije
—rodina a jeji funkce, ¢lenové
rodiny, zivot v roding, poznavani a
rozliSovani riznych spole¢enskych
roli (dite, dospély, rodi¢, ucitelka,
zak, role dané pohlavim, profesni
role, herni role).

Dit¢ a ten druhy

Dité a spolecnost

celkova shoda

Ve tietim roce ma porozumét, Ze otec
a matka rozkazuji a jini pak
poslouchaji (s. 53).

Seznamovani s pravidly chovani ve
vztahu k druhému, v rodinég, v
matefské Skole, v détské herni
skuping.

Dit¢ a ten druhy

implicitné vyjadrend shoda

Ve Ctvrtém a patém roce ma rozeznat,
ve kterém Satstvu chodi ve vSednich
dnech, kter¢ Satstvo je ur¢eno na
svatek (s. 53).

Seznamovani se se svétem lidi,
kultury a uméni a rozvoj
spolecenského i estetického vkusu.
Rozvoj a kultivace mravniho 1
estetického vnimani, citéni a
prozivani.

Dit¢ a spole¢nost

implicitné vyjadiena shoda

Ma porozumét, k ¢emu jsou truhly,
almary, komory, sklepy, zdmky,
klice, ze ne kazdy ke vS§emu muze (s.
53).

Seznamovani ditéte s mistem a
prosttedim, ve kterém dité€ zije.
Praktické uzivani pfistrojd,
prfedmétti, pomucek, se kterymi se
dité bézné setkava.

Dité a svét

celkova shoda

Je potieba vselijaké hospodaiské véci
zpusobem hry ditéti podavat: koné,
kravy, ovecky, vozicky, lopaty,
vidly, stllky, stolicky, dzbany,
misky malické jim davat za i¢elem
hry a kratochvile, ale i pro pottebu
rozumnosti (s. 54).

Hry a praktické ¢innosti uvadeéjici
dit€ do svéta lidi, tematické hry
seznamujici dit€ s riznymi druhy
femesel, s riznymi pracovnimi
¢innostmi a pracovnimi pfedméty,
praktickd manipulace s nékterymi
pomtickami a nastroji, provadéni
jednoduchych pracovnich ukont a
¢innosti.

Manipula¢ni ¢innosti a jednoduché
ukony s predméty, pomuickami,
nastroji, na¢inim, materialem.
Cinnosti seznamujici déti s vécmi,
které je obklopuji, a jejich
praktickym pouZivanim.

Zachazet s béznymi predméty denni
potieby, hrackami, pomutckami,
drobnymi néstroji, sportovnim

Dite a spolecnost

Dité a jeho télo
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nacinim a naradim, vytvarnymi
pomiuickami a materialy.

celkova shoda

Zdroj: Vlastni zpracovani

Vysledek komparace:

Ve slozce ekonomika byly tfi dil¢i obsahy obou srovnavanych dokumentt, a to pod body 1, 4 a 5
vyhodnoceny ,,celkovou shodou®. U dvou dil¢ich obsahii ozna¢enych body 2 a 3 byl vyvozen zavér, ze jde o
implicitné€ vyjadfenou shodu“. V RVP PV je tento odpovidajici obsah zaclenén ve vzdelavacich oblastech Dité
a ten druhy, Dité a spolecnost, Dité a svét a Dité a jeho télo.

Tabulka 8: Komparace obsahu slozky politika Komenského Informatoria skoly materské a odpovidajici naplné RVP

PV (2021)

Formulace obsahu Komenskym

Odpovidajici formulace obsahu
v RVP PV

Vzdélavaci oblast RVP PV

Dité...

1. ma védét a dokazat sdélit, kdo je
ve mésté purkmistrem, radnim
panem, rychtafem (s. 54).

Sledovani udalosti v obci.
Seznamovani se s mistem a
prostiedim, ve kterém dité zije.

Dit€ a svét

implicitné vyjadrend shoda

Ma védét, komu jsou poddany, na
koho si maji dat pozor, kdyz nékdo
zavola, jsou povinny se zastavit,
ohlédnout, co chce, poslechnout (s.
54).

Aktivity pfiblizujici ditéti pravidla
vzajemného styku.

Utvofit si zakladni détskou
predstavu o spolec¢enskych normach,
co je v souladu s nimi a co proti nim
a v odpovidajicich situacich se podle
této predstavy chovat zdvorile
(doma, v mateiské skole i na
verfejnosti).

Dit¢ a spole¢nost

celkova shoda

3. Védét, ze se nekdy méstané
V obci schazeji (s. 54).

Sledovani udalosti v obci.

Dité a svét

¢aste¢na shoda

4. Kdyz by tazany byly, ma
zpusobn¢ odpovidat (s. 54).

Formulovat otdzky, odpovidat.

celkova shoda

5. Ma rozeznat zert od vaznych véci
a podle toho se chovat (s. 55).

Chapat slovni vtip a humor.

¢aste¢na shoda

6. Vtip a rozum brousi bajky, vtipné
basné s mravnim ponaucenim (s.
55).

UCit se nazpamét’ kratké texty,
védomeé si je zapamatovat a vybavit.

Dité a jeho psychika

¢aste¢na shoda

Zdroj: Vlastni zpracovani

Vysledek komparace:

Z dnesniho pohledu bychom asi dil¢i obsah politiky zatazeny pod bodem 6, do politiky nezatadili.

Komensky poskytuje matce i napoveédu, ¢im rozvine ditéti vtip a rozum, a poZaduje, aby prostfedek ke
brouseni vtipu a rozumu mél mravni ponauceni. Bylo vyhodnoceno, Ze dil¢i obsah Informatoria pod body 3,
5a6 je s odpovidajicimi dil¢imi obsahy RVP PV v ,,¢astecné shode*. U dil¢iho obsahu pod bodem 5 v ¢eském
RVP PV (2021) chybi aktivni slozka, kterou uvadi Komenského Informatorium, tedy chovani a u dil¢iho bodu
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6 pak mravni ponauceni. ,,Celkova shoda“ obsahu obou dokumentd, i kdyz jinak formulovanych, je v bod¢ 2.
,,PTiblizny obsah* je zachycen pod bodem 1.

V soucasném RVP PV je identifikovany odpovidajici obsah zaclenén ve vzdélavacich oblastech Dité
a jeho psychika, Dité a spolec¢nost a Dité a svét.

Tabulka 9: Komparace obsahu slozky dialektika Komenského Informatoria Skoly materské a odpovidajici naplné

RVP PV (2021)
Formulace obsahu Komenskym Odpovidajici formulace obsahu Vzdélavaci oblast RVP PV
v RVP PV
Dité. ..
1. Sestileté musi rozeznat otazku a Formulovat otazky, odpovidat, vést | Dit€ a jeho psychika
odpoveéd’ (s. 34). rozhovor.
celkova shoda
2. Ma odpovidat k véci, ,, ne aby Rozvoj komunikativnich dovednosti,
Jeden o hruskach a druhy o slivach spole¢né diskuse, rozhovory.
mluvil “ (s. 32).
castecna shoda

Zdroj: Vlastni zpracovani

Vysledek komparace:

K pozadavku Komenského, aby odpovéd ditéte byla smysluplna, nenajdeme v RVP PV zcela
odpovidajici obsah. AvSak rozhovory a spolecné diskuse mezi ucitelkou a ditétem ¢i détmi mezi sebou by
nemohly probéhnout, pokud by téma nebylo pfijato a akceptovano obémi hovoficimi stranami a rozhovor ¢i
diskuse by brzy skonCily, pokud by se jedno z déti od tématu odklonilo. Jsou tedy tyto dil¢i obsahy
Informatoria a RPV PV (2021) v ,,¢astecné shodé*. Druhy z pozadavkli mé téméf stejnou podobu jako v RVP
PV (2021). I v soucasné dob¢ musi dité rozeznat otdzku od odpovédi, jinak by se nemohlo zapojit nejen do
didakticky zacilenych Cinnosti, ale ani do komunikace s kamarddem ¢i ucitelkou. Dil¢i obsahy v uvedenych
dokumentech jsou v ,,celkové shodé*.

Odpovidajici obsah nalezneme ve vzdélavaci oblasti RVP PV (2021) Dité a jeho psychika.

Tabulka 10: Komparace obsahu slozky aritmetika Komenského Informatoria Skoly materské a odpovidajici naplné

RVP PV (2021)
Formulace obsahu Komenskym Odpovidajici formulace obsahu Vzdélavaci oblast RVP PV
v RVP PV
Dite...
1. ma védét, co je mnoho, co je malo | Konkrétni operace s materialem (... | Dité a jeho psychika
(s. 34). porovnavani apod.); ¢innosti

zamé&fené na seznamovani se

S elementarnimi ¢iselnymi a
matematickymi pojmy

a jejich symbolikou (mnoZzstvi).
celkové shoda

2. M4 umét do dvacitky nebo kopy® | Chapat &iselnou fadu v rozsahu
napocitat (s. 60). prvni desitky.

¢astecna shoda

3. Ma rozumét, co je sudé a co je
liché (s. 60).

Kopa — stara penézni jednotka, rozdélend ptivodné na 60, pozdéji i na vice grosi. (Dostupné https://cs.wikipedia.org/wiki/Kopa).
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odli$ny obsah
4. VEdét, ze vice jsou tii nez dvé (s. | Cinnosti zaméfené na seznamovani
34). se s elementarnimi ¢iselnymi a

matematickymi pojmy
a jejich symbolikou (mnozstvi).
castecna shoda

5. Ma znat zaklady scitani — kdyz Orientovat se v elementarnim poctu
pridame ke tfem jedno, budou ¢tyii | cca do Sesti.
(s. 34).

¢astecna shoda

Zdroj: Vlastni zpracovani

Vysledek komparace:

| v aritmetice je obsah soucasného vzdélavani v RVP PV (2021) zaméfen Sifeji. V didakticky
zacilenych Cinnostech, jez jsou zaméfené na seznamovani ditéte s matematickymi pojmy
a jejich symbolikou (napf. mnozstvi), v pribéhu konkrétnich operaci s riznym materidlem, déti mj.
porovnavaji a vysledkem by mélo byt, Ze dospéji k zavéru, ¢eho je mnoho a ¢eho naopak malo. Dil¢i obsahy
jsou v ,,celkové shodé“. Na rozdil od Komenského, ktery se domnival, Ze dit¢ ma umét napocitat do dvacitky
nebo kopy, coz je 60, mé souCasné dité chapat Ciselnou fadu v rozsahu prvni desitky. Tyto dil¢i obsahy jsou
Vv ,.,Castecné shode*. Pozadavek, aby dité rozumélo, co je sudé a co je liché, se v této konkrétnosti v sou¢asném
kurikulu neobjevuje. Jedna se o ,,0dlisny* dil¢i obsah Komenského Informatoria. Uvédomovani si, co je vice,
co je mén¢ se da v ¢innostech zaméfenych na seznamovani se s elementarnimi ¢iselnymi a matematickymi
pojmy a jejich mnozstvim. Existuje zde ,,caste¢na shoda®. Zatimco RVP PV (2021) pozaduje, aby se dité
orientovalo v elementarnim poctu cca do Sesti, podle Komenského Informatoria ma dité znat zaklady s¢itani
— kdyz ptidame ke tfem jedno, budou cCtyfi (s. 22). Existuje zde ,,caste¢na shoda“.
Vsechny obsahové Casti ¢eského RVP PV (2021), jez byly identifikovany a oznaceny jako do jisté miry
odpovidajici sledovanému dil¢imu obsahu ve sloZce aritmetika Komenského Informatoria, piedstavuji v RVP
PV (2021) vzd¢€lavaci oblast Dité a jeho psychika.

Tabulka 11: Komparace obsahu slozky geometrie Komenského Informatoria skoly materské a odpovidajici naplné

RVP PV (2021)
Formulace obsahu Komenskym Odpovidajici formulace obsahu Vzdélavaci oblast RVP PV
v RVP PV
Dit¢ mé porozumét tomu, co je ...
veliké, co malé, Konkrétni operace s materidlem Dite a jeho psychika
dlouhé, kratké, (tfidéni, ptifazovani, uspofadani,
Siroké, uizké, odhad, porovnavani apod.)
tlusté, tenké, Odhalovat podstatné znaky,
vlastnosti pfedmétii, nachazet
rozdily.
implicitn€ vyjadiena shoda
co je pid®, co loket’, co sah®. odlisny obsah

Zdroj: Vlastni zpracovani

6 Pid’ je stara délkova mira, uZivand v mnoha kulturdch a odvozend z rozméri lidské ruky. Nejbézngjsi, tak zvana velka pid’ odpovida
piiblizné 20 cm a je odvozena od rozpéti konci roztazenych prsti ruky, palce a malicku. (Dostupné
https://cs.wikipedia.org/wiki/P%C3%AD%C4%8F).
7 Loket je délkova mira, pouzivana jiz od starovéku, jejiz existence je dolozend v Egypté, Mezopotamii (2000 let pt. n. 1.), Perské
fisi, Recku i dalsich zemich. Diky své jednoduchosti Pouha vlastni paze k méfeni. (Dostupné
https://cs.wikipedia.org/wiki/Loket_(d%C3%A9lkov%C3%A1l_m%C3%ADra).
8 Séhje historickd antropometrickd délkovd mira odvozend od rozpéti rozpazenych rukou dospélého ¢&lovéka. (Dostupné
https://cs.wikipedia.org/wiki/S%C3%A1h).
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Vysledek komparace:

Uvedené antitetické pojmy pro vzdélavani ditéte v predskolnim veku, obsazené v Komenského
Informatoriu ve slozce obsahu vzdélavani geometrie, nejsou v sou¢asném ceském RVP PV takto konkrétné
uvedeny. Odpovidajicim obsahem jsou konkrétni operace tfidéni, ptitazovani, uspotradani, odhad, porovnavani
apod. v ¢innostech s materidlem. Stejné tak k chépani uvedenych pojmti napoméha odhalovani podstatnych
znakl, vlastnosti pfedmétt,, nachazeni rozdild pfi porovnavani, usporadavani a tfidéni souborti predmeéti.
Shoda je ,,implicitné vyjadiena®. S pojmy pid’, sah, loket se jiz dnesni dit¢ v predskolnim véku kromé pohadek
nesetkd, proto ani RVP PV (2021) tento pojem nezatazuje. Jedna se o v dnesni dob¢ jiz nepouzivajici délkové
miry.

Identifikovany obsah RVP PV (2021), ktery bylo mozné komparovat s obsahem Komenského
Informatoria, je v RVP PV (2021) uveden ve vzdélavaci oblasti Dité a jeho psychika.

Tabulka 12: Komparace obsahu slozky muzika Komenského Informatoria skoly materské a odpovidajici naplné RVP

PV (2021)
Formulace obsahu Komenskym Odpovidajici formulace obsahu Vzdélavaci oblast RVP PV
v RVP PV
Dité ...
ma néjaky verSicek zpaméti zpivati. | UCit se zpaméti kratké texty Dité a jeho psychika
(reprodukovat fikanky, pisnicky).
celkova shoda

Zdroj: Vlastni zpracovani

Vysledek komparace:
I v oblasti muziky identifikujeme v RVP PV (2021) obsah, ktery ,,zcela souhlasi“ s obsahem, ktery je
Komenskym uveden v Informatoriu k rozvoji ditéte. Je zafazen ve vzdélavaci oblasti Dité a jeho psychika.

Zavér a diskuse

V souladu se stanovenym cilem komparace byl obsah vzdélavani ditéte ptredskolniho veéku
v Komenského Informatoriu a obsah RVP PV (2021) identifikovany jako jemu odpovidajici srovnan a bylo
vyhodnoceno, o jakou shodu se jedna podle navrzené posuzovaci skaly. Dil¢i vysledky jsou uvedeny vzdy u
tabulek, jez se zamétuji na komparaci jednotlivych obsahovych slozek Komenského Informatoria a RVP PV
(2021).

Je velmi potésSujici konstatovat, Ze i1 kdyz se Zivot za staleti, kterd uplynula od doby, kdy Komensky
zil a tvofil, do zna¢né miry zménil, Informatorium jako dilo vytvorené ke vzdélavani ditéte v predskolnim
veku, je v obsahu, ktery ke vzdélavani ditéte nabizi, srovnatelny se sou¢asnym platnym ceskym kurikulem
pro vzdélavani ditéte predskolniho veéku. Je az piekvapujici, Ze k celkové shod¢ doslo 22 x, k ¢astecné shodé
8 x, implicitné€ byla vyjaddiena shoda 14x a jako odlisny byl vyhodnocen obsah ve 3 ptipadech ze 47 ptipada.
Muze byt konstatovano, Ze soucasny RPV PV ve verzi z roku 2021 z hlediska obsahu vzdélavani ditéte
predSkolniho véku pokracuje v tendencich Komenského Informatoria Skoly materské a samoziejmé obsah
dale rozSifuje v dimenzich zivota spolecnosti 21. stoleti.
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PRIRODNE A KULTURNE PROSTREDIE AKO ZDROJ UCENIA

V PREDPRIMARNOM VZDELAVANI
THE NATURAL AND CULTURAL ENVIRONMENT AS A SOURCE OF LEARNING IN PRE-
PRIMARY EDUCATION

RuZena Ciliakova & Miroslava Gasparova

Abstrakt: Prostredie, ktorom diet’a zije, hra sa a poznava svet, je to, v ktorom sa pohybuje naj¢astejSie — miesto, kde
byva, materska skola, cesta do nej, ihriska, a pod. Je zdrojom mnozstva podnetov, ktoré vnima, na ktoré sa pyta a cez
ktoré sa u¢i porozumiet’ vSetkému novému s ¢im sa stretava. Autorky prispevku pontikaji moznosti ako sa najblizsie
prirodné a spolocenské prostredie diet'ata mdze vyuzit’ ako zdroj uc¢enia v aktivitdich v materskej Skole. Je z neho mozné
Cerpat’ konkrétne realne fakty a javy, ktoré deti poznavajui, ale mézu byt aj prostriedkom na nadobtidanie a formovanie
vSetkych kompetencii, ktoré tvoria profil absolventa materskej Skoly.

Kruacové slova: prirodné prostredie, kultirne a spolo¢enské prostredie, predprimarne vzdelavanie, priroda, ucebné
prostredie, vecné ucebné prostredie, aktivne ucenie.

Abstract: The environment in which a child lives, plays and learns about the world is the one in which he/she moves
most often. These are places where he stays, kindergarten, the way to kindergarten, playgrounds, etc. These places are
source of many stimuli, which he/she perceives, which he/she questions and through which he/she learns to understand
all the new things which he/she encounters. The authors of the article offer options for how the child's immediate and
social environment can be used as a source of learning in kindergarten activities.

From nature and cultural invironemnt is possible to draw concrete real facts and phenomena that children learn, but it
can also be a means of acquiring and shaping all the competences that make up the profile of a kindergarten graduate.
Keywords: natural environment, cultural and social environment, pre-primary education, nature, learning environment,
material learning environment, active learning.

Uvod

Prirodnéd a kultirna rozmanitost’ st potencidlom pre ucenie, pre formovanie osobnosti dietat’a,
utvaranie jeho identity, hodnotovej hierarchie, narodného povedomia, hrdosti, zdravého patriotizmu. Pre deti
predskolského veku je idedlnym zdrojom ucenia najblizsie prostredie, vV ktorom Ziju, jeho kultirny a prirodny
charakter. Potreba dietata poznavat’ svoje najblizSie prostredie (napr. bydlisko, okolie bydliska, materska
Skola a jej okolie, detské ihriska v okoli bydliska, rieku, fauna a fléra v okoli bydliska, cesta do Skoly a spat’,
cesta do lesa, parku, Specifikd obce/mesta, atd’.) vychddza z jeho prirodzenej zvedavosti o okolity svet.
Materska Skola reaguje na tieto potreby, pomdha dietatu pochopit’ svet, zhromazd'ovat a organizovat’
informacie, uplatiiovat’ a overovat’ napady, rozvijat’ pozitivny postoj k vede (Eshach & Fried, 2005). U¢ebné
procesy vychadzaju z vyvinovych Specifik tohto vekového obdobia, snazi sa prepojit’ Skolu, Skolské ucenie sa
a vzdelavanie deti s ich redlnym zivotom a redlnymi kazdodennymi skiisenostami. Kvalitné prirodovedné
skusenosti poskytuju pevny zéklad pre nasledny rozvoj vedeckého jazyka a vedeckych pojmov, s ktorymi sa
deti budu stretavat’ pocas prirodovedného vzdeldvania na vSetkych stupiioch vzdelavania.

Povinny zaklad predprimarneho prirodovedného vzdelavania je vymedzeny v Statnom vzdeldvacom
programe pre predprimarne vzdelavanie (2016) v ramci vzdelavacej oblasti Clovek a priroda. Jej hlavnym
cielom je poiatoény rozvoj prirodovednej gramotnosti. Vzdelavaciu oblast Clovek a priroda napliiaju ciele
a obsahy tychto podoblasti: Vnimanie prirody, Rastliny, Zivogichy, Clovek, Neziva priroda, Prirodné javy
(SVP, 2016). Zoldoova (2016) uvadza, ze cielom vzdelavacej oblasti Clovek a priroda je viest’ a ugit’ deti k
tomu, ako maji vnimat prirodu. Uvedomit’ si, Ze je potrebné prirodu chranit, spravat’ sa k nej a v nej
ohladuplne. Podl'a Uhrinovej (2011, s. 22) je ciefom prirodovedného vzdeldvania v MS utvarat’ pozitivny

vztah dietat’a k prirodnému prostrediu; uvedomit’ si hodnotu Zivotného prostredia pre ¢loveka i ostatnu zivi
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prirodu; vS§imat’ si podstatné vlastnosti predmetov a javov, ich kauzélne stuvislosti, a postupne chapat’ vztahy
medzi nimi; uvedomit’ si vyznam spravnych hygienickych navykov; posiliiovat’ starostlivost’ a vytvarat’ si
pozitivny vztah k vlastnému zdraviu i k zdraviu inych.

Povinny zéklad spolo¢enskovedného vzdelavania je vymedzeny v Statnom vzdeldvacom programe pre
predprimarne vzdelavanie (2016) v ramci vzdelavacej oblasti Clovek a spolo¢nost’. Jej hlavnym cielom je
viest' dieta k zadkladnej orientacii v blizkom spolocenskom prostredi — v jeho casovych, priestorovych,
socialnych, medziludskych vztahoch. Vzdelavacia oblast sa orientuje na poznavanie spolocenského
prostredia a na prosocidlnu vychovu deti, v dvoch c¢astiach — Pozndvanie spolocenského prostredia
a prosocialna vychova (SVP, 2016). V nich sa rozvijaju kI'a¢ové kompetencie, najmi socialne, persondlne
a ob&ianske kompetencie a napliaja vieobecné ciele vzdelavania v materskej 8kole sprostredkovat’ zaklady
verejnej kultary, zlepSovat’ socidlnu aktivitu dietata a napliiiat’ potrebu socialneho kontaktu s rovesnikmi i
s dospelymi (SVP, 2016).

Vychodiska prirodovedného a spolo¢enskovedného predprimarneho vzdelavania

Dolezita ulohu v procese prirodovedného a spolocenskovedného vzdeldvania ma vecné prostredie,
ktorého ulohou je podnecovat aktivitu dietata. Vychodiskom ucenia sa o prirode a kultare je priroda
a spolocenské prostredie. V nasom prispevku by sme chceli poukdzat’ na ich obrovsky potencial pre rozvoj
prirodovedného poznania a kultirnej gramotnosti dietata. Na prirodu a kultirne prostredie sa budeme pozerat
a sucasne ich vnimat’ ako vecné ucebné prostredie.

Priroda ako vecné ucebné prostredie

Uz mnohé vyskumy poukazujii na pozitivny vplyv prirodného prostredia na deti (Jancarikova &
Kapucianova, 2021; Simik & Skibska, 2019; Kuo, Barnes & Jordan, 2019; Trundle, 2015; Rochovska &
Krupova, 2014; Trundle & Sackes, 2012; Parlak, 2012; Son & Morrison, 2010; a d’alsi). Preukézali, Ze deti,
ktor¢ travili cas v prirode mali lepSie vyvinutu pozornost, lepSie vnimali realitu, prejavovali viac vytrvalosti
a vlastnej motivacie. LepSie vysledky dosahovali aj v socialnom spravani, pobyt v prirode sa priaznivo
preukézal aj v rozvoji motoriky, kde u deti, ktoré travili v prirode viac ¢asu, bola uroven hrubej motoriky
ovela vyssia. Vyznamné rozdiely boli preukazané aj v ramci kreativity a fantazie. Deti traviace Cas v prirode
vytvarali rozmanitejSie hry, skor sa vedeli zabavit’, vytrvat’ pri praci, skasali rozne cesty k dosiahnutiu ciel’a,
vytvarali réznorodé myslienky a predstavy, zazivali menej konfliktnych situdcii (Jancatikova & Kapucianova,
2021).

Steffek (1993, s. 75) definuje prirodu ako ,,komplex javov a predmetov, ktoré vznikli na Zemi pocas
vyvoja a nevytvoril ich ¢lovek®. Kollarikova et al. (2001, s. 348) zdoraziuju vyznamni ulohu prirody. ,,Casto
nie je len obsahom, ale aj prostriedkom vychovnych zdmerov. Priroda tu vystupuje v pozicii protikladu
Specificky l'udskych fenoménov, ako je umenie, kultara, jazyk®. V definiciach ndjdeme prirodu ako aj prirodné
prostredie ako protiklad umelého prostredia. Je to funk&né prostredie, v ktorom prevladaji prirodniny (Steffek,
1993). Priroda poskytuje mnoZstvo podnetov pre vSetky zmysly a umoziiuje detom ju pozorovat’, skimat,
objavovat’, badat’, ucit’ sa z nej a o nej. Priroda je nielen miestom poskytujucim najlepSie dostupné a
nevycCerpatel'né zazitky a skusenosti, podnecujiica zdujem a aktivitu dietata, zdroveil by sa mala stat’
1 samotnym cielom poznania. (Tomkuliakova & Lacikova, 2015).

Deti su prirodou o€arené a fascinované, vytvaraju si k nej pozitivny vztah uz od utleho veku.
Délezitym faktorom v tomto veku su pozitivne vzory (rodicia, rodina, ucitelia, kamarati a pod.) a ich vztah
k prirode. Prirodné prostredie poskytuje najvdcSie mnozstvo podnetov pre ucenie. Dieta zaziva priamu
skusenost’, prichddza do priameho kontaktu, zapdja zmysly. LahSie sa u dietata vzbudi pozornost’ a zaujem,
nakol’ko je pohltené svojou cinnostou, a teda je spontdnne a aktivne (Kovacova, Sykorova, 2018).
Stotoziiujeme sa s tvrdenim, Ze kazdy pobyt mimo materskd Skolu, kazda vychddzka, exkurzia, vylet do
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prirody st zdrojom nového poznania, skimania, pozorovania, rozsirovania komunika¢nych spdsobilosti
a vedeckého jazyka (Tomkuliakova, 2011). Ucitel’, ktory si uvedomuje a povazuje pobyt vonku za priestor na
ucenie sa ,,0 svete vo svete®, dokédze prirodzene reagovat’ na zdujem deti, na to, ¢o ich zaujima. Dokaze detom
vytvorit’ také moznosti, ktoré ich nabadaju k ¢innosti a hre. Priroda sa tak stdva miestom, ktoré detom prinasa
nenahraditel'né sktisenosti (Douskova & Kruzlicova, 2011).

Priroda je plna hmotnych ucebnych pomdcok v podobe prirodnin. Prirodnina je ,,hmotny prejav
prirody ako procesu, objekty, ktoré vytvorila priroda®, prirodné zdroje z antropocentrického hladiska st
,,zdroje hospodarskej ¢innosti Gloveka, ktoré poskytuje priroda“ (Steffek, 1993, s.76). Prirodniny zabezpeduju
Specificky kontakt s prirodou, pri praci s nimi sa rozvija jemna motorika, stdvaji sa 'ahko dostupnym
materialom sltiziacim k poznavaniu i ako pomocka, ktordi moézeme vyuzit’ pri roznych aktivitdch a hrach s
detmi. Prirodné materidly predstavuji pévodnt informéciu o svete, ktora nebola zasiahnuta l'udskym
sposobom oslovujuca zmysly dietata svojim tvarom, povrchom, farbou, mnozstvom a podobne
(Tomkuliakova & Lacikova, 2015).

Spolocenské prostredie ako vecné ucebné prostredie

Prostredie, v ktorom diet’a Zije, je plné podnetov na rozvijanie jeho kognitivnych schopnosti, teda pre
ucenie redlnych didaktickych prostriedkov — hmotnych veci vytvorenych ¢lovekom, prirodnin, prirodnych
javov, aj ¢innosti, konani a spravania sa l'udi, ktorych vidi a s ktorymi prichadza do kontaktu.

Kultirno-spolo¢enské prostredie je utvarané v historickom kontexte s vplyvom rdoznych faktorov
a integruje Siroké spektrum aspektov determinujucich zivot a kultaru jeho obyvatelov. Jeho poznanie
konkrétnym jedincom ma dve kvalitativne uirovne: Bazdlna Groven poznatkov je ovplyvnena nevyhnutnym
poznanim prostredia pre kazdodenny zivot cloveka — poznanie sluzieb, obchodu, dopravy, vzdelavania ¢i
zdravotnej starostlivosti, zamestnanie, ¢i pracovné prilezitosti daného prostredia a pod. Tieto st vyuzivané
Casto, i pravidelne a kazdy obcCan sa v nich relativne dobre orientuje. Druhd, nadstavbova troven poznania
svojho prostredia nesie v sebe oblasti a zdroje pre napiiianie kulturnych a duchovnych potrieb &loveka. Ich
prijimatel’mi su skupiny obyvatelov, ktoré tieto potreby maju a pre ich napiianie potrebné zdroje aktivne
vyhladéavaju. Tieto potreby kulturno-spoloCenského Zivota su jednym z prejavov vzdelanosti a celkovej
kultarnej urovne a kultivovanosti ¢loveka. Patri sem ¢itanie knih — nielen odbornej literattry, ale aj beletrie,
poézie, navstevy kulturnych a spolocenskych podujati, divadelnych predstaveni, koncertov, muzei, galérii,
zamkov, hradov, jaskyi a celého spektra institacii, ktoré svojou ponukou programov obohacuju cloveka nielen
v kognitivnej, ale aj spiritudlnej a emocionalnej oblasti. St pre Cloveka zdrojom oddychu, relaxu, ale aj
poznatkov, informacii a novych vedomosti. (Gasparova, 2018).

V spolocenskom prostredi nadobuda sktsenosti empirickym poznavanim, pozorovanim okolia, l'udi
a ich napodobiiovanim. Stc€asne su pozorované javy aj analyzované a hodnotené vychovavatelom diet’at’a,
ktoré siich postupne v tomu zodpovedajlicej kvalite osvojuje. Zaroven okolity svet pozndva aj exaktne.
Pomentiva predmety, osoby aj javy, ktoré okolo seba vnima. Preto sa prostredie, v ktorom Zzije u¢i poznavat’
v dvoch rovinach:

— ako prejavy spravania a konania,
— ako poznavanie vonkajSieho okolitého sveta a jeho pomentvania.

Statne kurikulum pre predprimérne vzdelavanie vymedzuje poznivanie vonkajsicho okolitého sveta
v niekol’kych podoblastiach. V €asti Poznavanie spolo¢enského prostredia (témy orientacie v priestorovych a
casovych dimenziach najblizsieho, ¢iastocne aj SirSieho kulturneho aj prirodného prostredia) deti poznavaju
pojmy vrch, les, pole, ltka, potok, jazero, rieka, rybnik. Poznd ich lokélne n4zvy, rovnako ako aj lokalne,
okolit¢ vyznamné objekty — hrad, zamok. Pozna hymnu a znak Slovenskej republiky, hlavné mesto —
Bratislava, Bratislavsky hrad a rieku Dunaj. Dieta spoznava tradicie a zvyky svojej obce, pozna konkrétny
prvok regionalnej tradi¢nej kultury. Poznava Casové vztahy - rezim dna, pojmy vcera, dnes a zajtra, rocné
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obdobia, Ciasto¢nej aj dni v tyzdni, mesiace, ¢i roky. V dopravnej vychove sa stretdva s pojmami cestna
premavka, jej bezpecnost’ vo vzt'ahu k chodcom a spravanie sa ui¢astnikov cestnej premavky.

V casti Prosocidlna vychova su vzdeldvacie Standardy zamerané na prejavy spravania a konania l'udi
okolo seba v je v kurikule uvedené v Styroch podoblastiach. Diet’a podla jeho poziadaviek pozna clenov svojej
rodiny, a niektoré pribuzenské vztahy, pozna svoje meno, mena deti v triede aj mené pani uciteliek. UCi sa
vhodne nadvézovat’ sociadlny kontakt s detmi aj dospelymi, pozdravit’ sa, pouzivat’ prosbu a pod’akovanie,
ospravedlnenie. Vie rozlisit’ dobré a zI¢ 'udské vlastnosti, pomenovat’ a vyjadrit’ emocie, rozlisit' vhodné a
nevhodné spravanie. Postupne chape prava a povinnosti, ako rizikovy kontakt s nezndmymi osobami. Dokéze
poskytnut’ pomoc inym a obdarovat’ druhych.

V pedagogickej praxi edukécie deti sa priklad4d doraz na vyznam komplexného, holistického ponatia
ucenia sa a vyucby. Podnety eduka¢ného makro aj mikroprostredia a ich vzdjomna interakcia je dolezitym
aspektom prepojenia Skoly a Zivota dietata. Preto v poznavani okolia sa zddraziiuje vyznam ucenia sa
v externom prostredi, priamo v realnych priestoroch konkrétneho predmetného javu. Externé prostredie je pre
toto pozndvanie najpodstatnejSim zdrojom edukaéného materidlu. Ide o cely priestor mimo arealu Skoly —
okolité lesy, ¢i priroda, mestské parky, ihriska, ulice, Sportové arealy, historické budovy, pomniky, externé
inStitacie, ktoré st vyznamnym sekundarnym prostriedkom edukac¢ného procesu. (Gasparova, 2018). Externé
edukacné prostredie ma velky potencidl pre participaciu na kvalitativne] progresivnej prosperite osobnosti
dietata predSkolského veku. Ich jedinecnost’, v prospech vertikdlnej progresivity edukacie determinuje aj
vyuzivanie efektivnych edukaénych stratégii.

Specifika prirodovedného a spolo€enskovedného predprimarneho vzdelavania

Rozvoj prirodovednej gramotnosti, prirodovednych predstdv, osvojovanie si prirodovednych
poznatkov, schopnosti a skiisenosti dieta ziskava hlavne prostrednictvom hry, pozorovanim, vlastnym
skimanim ¢i experimentovanim. Pozorovanie, kategorizovanie a empiricka komunikécia patria medzi
prirodovedné spdsobilosti, ktoré je mozné rozvijat’ v predskolskom veku.

Ako sme uz vysSie uviedli, v procese poznavania zohrava najdodlezitejSiu ulohu vlastna aktivita
diet’at’a. Manak (2003) definuje aktivitu ,,ako intenzivnu ¢innost’ dietat’a prebiehajicu na zédklade vnatornych
sklonov, spontannych zaujmov, emocionalnych pohnutok alebo Zivotnych potrieb a tiez na zdklade usilia,
ktorého cielom je osvojit’ si prislusné vedomosti, zrucnosti, navyky, postoje alebo spdsoby spravania®. V
pedagogickom slovniku je aktivita ako pedagogicky pojem rezervovana pre skupinu ¢innosti, pri ktorych musi
dieta vynalozit' viac iniciativy, samostatnosti, usilia. Celkovo postupuje energetickejSie, vykonnejSie
a efektivnejSie (Pricha et al., 2001). Turek (2008) charakterizuje aktivitu ako ,,uvedomely a ¢inorody postoj,
ktory je moZné rozvijat’ aj prostrednictvom vhodnych vyucovacich metod*. Skalkova (2007) kladie doraz nie
tak na to, o aktivita je, ale na stvislosti a vztahy, v ktorych bola aktivita sledovand. Na zdklade tohto poznania
je mozné hlbsie spoznat’ podstatu aktivity. Aktivita sa moZe prejavovat’ vnutorne i navonok. Vnutornu aktivitu
a jej intenzitu nemusime vzdy zachytit’ priamo, no mézeme ju spozorovat’ prostrednictvom rdznych prejavov
¢i vysledkov. Vonkajsia aktivita je spajand s akoukol'vek fyzickou ¢i duSevnou aktivitou. Ak sa ma diet'a nieco
naucit’, musi byt’ aktivne. Pozornost’ preto venujeme aj aktivnemu uceniu, aktivizacii deti prostrednictvom
vhodne formulovanych uloh so zameranim na rozvoj ich kultirnej gramotnosti a ob¢ianskeho a kultirno-
spolo¢enského povedomia.

Napriek tomu, Ze vychovno-vzdelavaci proces v materskej Skole nema predmetovy charakter ako v
dalSich stupnioch vzdelavania, rozdelenie vzdeldvacich Standardov do vzdelavacich oblasti mdze viest’ k
izolovanému pohladu na tvorbu a projektovanie vzdelavacich aktivit. Dolezitym faktom predprimarneho
vzdeldvania je vSak jeho integrany charakter a z neho vyplyvajuci integracny pristup vo vyucbe. Integrdcia
obsahov — prirodzené spéjanie pribuznych tém, ¢i ich Casti, hoci st uvedené v roznych vzdeldvacich oblastiach
vedie k plastickejSiemu vedeniu vyucby, ktora prirodzenejsie zrkadli svet a zivotny kontext deti.
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Udenie sa v prirodnom a kultirnom prostredi — namety hier a aktivit s det’'mi

Pri planovani Cinnosti s detmi v predprimarnom vzdeldvani je potrebné najprv zistit' aktuilne
vedomosti deti, ich skusenosti ¢i zazitky s danou témou, tzv. prekoncepty. Uc¢itel’ka na ne nasledne nadvizuje
v d’alSich aktivitach a tlohach. Postupne sa tieto prvotné poznatky a vedomosti transformuju do poznatkov,
ktoré si deti potvrdzuju pochopenim javov, ktoré dany poznatok vyformovali. Prekoncepty ,,nemaji len
charakter vedomosti, ale vel'mi dolezita je i jeho afektivna dimenzia, teda u diet'at’a vznika urcitd emocionalna
reakcia na novy pojem‘ (Rochovska & Krupova, 2018). Vlastné sktisenosti s konkrétnou ¢innostou, javom,
¢i predmetom by mali pri uceni predchadzat’ pojmovému a abstraktnému pochopeniu dané¢ho problému. S nim
sa deti maju stretavat’ v autentickych ¢innostiach — ¢innostiach beznych v konkrétnom kultirnom prostredi
(Obst & Kalhoust, 2002). ,,V procese autentického ucenia deti dostavaju prilezitost’ tvorivo vnimat’ svet, cvi¢it
svoje pozorovacie schopnosti a spajat’ svoj detsky svet zazitkov so ziskavanim novych skusenosti pri rieSeni
problémov beZného Zivota, pri vytvarani nieCcoho hodnotného pre seba a pre svoje okolie. Pri samostatnom
uceni sa dominuje vlastna motivacia, diet’a sa uci spoliehat’ sa samo na seba. Samo si vybera a riesi zadania
uloh aj napriek tomu, Ze samostatna ¢innost’ méa vzdy jasne urcené pravidla. Takéto uCenie dietat'u poskytuje
moznosti uplatiovat’ rozne $tyly ucenia, Siroka Skalu postupov bez vopred jasnych vysledkov a umozituje mu
spajat’ predchadzajuce poznatky so su¢asnymi a budicimi potrebami.* (Ciliakova & Douskova, 2023, s. 15).
Ak v triede prevldda autentické ucenie a aktivno-poznévacia Cinnost, ucenie sa realizuje ako proces
rozoznavania novych informacii, prirad’ovania vyznamov informaciadm a nadobtdanie schopnosti pouzivat’
naucené. Nové spravanie dieta nadobuda prostrednictvom zazitku, nové informdacie nespractva len v
kognitivnej rovine. M6Zeme teda hovorit’ o zdZitkovom uceni, ktoré je mozné realizovat’ v materskej skole
cez rozne stratégie:

Pojmové mapovanie zarad'ujeme medzi inovacné metddy. Ich miesto ma aj vychova a vzdelavanie u
deti, ktoré eSte nevedia citat’ a pisat’, teda v edukacii materskej Skoly. Fisher (2011, s. 8) ho uvadza ako
mapovanie mysle, ¢o znamend znazornenie pojmov v suvislostiach, ktoré ich spajaju. Spdja verbalne a
vizualne znaky pojmov a ul’'ahCuje tieto znaky dokazali spajat’ a ucit’ sa vyhl'addvat’ nové pojmy, ktoré uvedené
znaky maju. V materskej Skole pracujeme s obrazkovym znazornenim pojmov, alebo s redlnymi predmetmi -
napriklad prirodninami, ktoré spajaju do pojmovych map. Napriklad: n4jdi v parku (vo vymedzenej Casti lesa,
na Skolskom dvore,...) list z kazdého druhu stromu. Vytvor skupinu obrazkov, na ktorych sa nachadzaju
rastliny so zltym kvetom. Povedz iné slovo, ktoré patri ku slovu (suvisi so slovom) dom.

Kooperativne cinnosti st zalozené na spolupréci dvoch a viacerych deti. V materskej skole je
kooperacia nielen formou, ktorou dosahujeme naplnenie edukacnych cielov, ale aj cielom samotnym. ,.Ide
o osvojenie si schopnosti spoluprace ako takej. Kooperativna vyucba je zalozena na principe spoluprace pri
dosahovani ciel’a, pri¢om vysledky jednotlivych deti sit podporované ¢innost'ami celej skupiny a cela skupina
ma prospech z &innosti jednotlivca.” (Ciliakova & Douskova, 2023, s. 25). Deti sa spolupraci a kooperacii
musia u€it, vyZaduje postupné jednoduché kroky, ktoré neskdr mozu viest k lepSim a kvalitnejSim
vysledkom. Spolupraca vyzaduje dalSie socidlne kompetencie — schopnost’ poctuvat druhého, robit’
kompromisy, diskutovat’, argumentovat, tvorit’ spolo¢né zavery a pod., ktorymi malé deti eSte nedisponuju.
Dobrymi aktivitami pre ich nadobudanie a skvalitiovanie su najmé rozne druhy hier, ktoré vyzaduju viacerych
ucastnikov — pohybové hry, slovné hry, stolové hry, ale mdZeme ich vyuZit aj pri stavebniciach, ¢i tradicnych
Pudovych detskych hrach (Gasparova, 1999). Priklady kooperativnych aktivit pri poznavani prirodného a
kultirneho prostredia: N4jdi svoju dvojicu. Deti maji obrazky a hl'adaja, kto ma na svojom obrazku obrazok
patriaci k tomu, ktory drzi v ruke. MdZe to byt’ Uplne totoZny obrazok, moze byt’ druha polovica jeho obrazku,
ekvivalent k danému obrazku ( napr. stol a stoli¢ka), obrazky objektov z okolitého prostredia materskej Skoly,
obce, lesa, parku a podobne. Hra pexeso - so zndzornenymi obrazkami okolia. St to rozne detské 'udové hry
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— Zlaté brana, Ide Pesek okolo, Oli, oli Janko a pod.(Gasparova & Gaspar, 2021). Kooperativne aktivity moézu
prebiehat’ ako aktivity vo dvojiciach, aj viacpocetnych skupinkéch.

Hry a hrové aktivity st v materskej Skole najprirodzenejSou a najfrekventovanejSou ¢innostou deti.
Existuje mnozstvo deleni, funkcii a nametov hier, ktoré sa dajt realizovat' v MS, na $kolskom dvore, v prirode.
Osobitnou kategoriou su detské hry, vychadzajice z tradi¢nej I'udovej kultary. My uvedieme ako namet
outdoorové hry a aktivity, ktoré je mozné realizovat’ v prirode ako didaktické hry.

Outdoorové hry a aktivity. Pre prirodovedné a spolocenskovedné vzdeldvanie maji velky vyznam
aktivity a hry v prirode. Castokrét nie je potrebné do prirody nosit’ uéebné pomécky, prirodu samotnii treba
chapat’ ako vecné prostredie ucenia, kde najdeme vSetko potrebné pre ucenie. Prikladov pre outdoorové
aktivity a hry je vel'a. DolezZity je si uvedomit’, Co chcem, aby sa diet'a naucilo a eduka¢ny ciel’. Napriklad hra
Kimovka - Na Skolskom dvore ndjdeme 5-8 prirodnin. Deti zavoldme do kruhu a polozime pred nich pripravené
prirodniny. Po&as jednej minity si deti zapamétavaju prirodniny, nasledne ich zoberieme a schovame. Ulohou deti
je najst’ tieto prirodniny v prirode. Co sa zmenilo? Z prirodnin vytvorime rad. Nechame detom &as 1 minttu, aby
si prirodniny pozorne pozreli. Nésledne vyzveme deti, aby sa otocili, prirodniny v rade moézeme vymenit’ -
zmenime ich poziciu, mézeme zmenit’ ich polohu — oto¢ime ich, mézeme niektora z prirodnin zamenit’ za inu,
mozeme priddvat’ alebo odobrat’ prirodniny, alebo nemusime urobit’ Ziadnu zmenu. Zmenilo sa nieco v rade? Ak
ano, ¢o sa zmenilo?) a iné; hry zamerané na rozvoj prirodovednych predstav a pojmov — Zivot piipavy. S detmi
pozorujeme pupavy, pomenujeme si jej jednotlivé Casti. Hru realizujeme v Case, kedy mozeme pozorovat’ rozne
fazy kvitnutia pupavy. Pupavy v réznych fazach kvitnutia odtrhneme a znazornime si ich cyklus (poukladame za
sebou tak, ako pupava rastie, postupne kvitne, dozrieva a odkvita) a iné. V spojeni s rozvijanim technickych
zruCnosti a estetického citenia naucime deti upliest vencek — pre seba, pre mamicku, sestru a pod. Kvety
zviadnutého venceka moézeme ususit, ako lieCiva rastlinku. Tu sa spaja prirodovedny, spolo¢enskovedny,
umelecko-esteticky aj pracovno-technicky rozmer danej témy a jej integrované vyuzitie aj v d’alSich aktivitach.

Badatel’ské aktivity a experimentdlne ¢innosti si ucebné Cinnosti, pri ktorych ucitel’ pripravi pre deti
problémovu situaciu, otazky, ¢innosti a dopredu vie, k akym zaverom sa deti dopracuju. Tieto Cinnosti st pre
deti cennym zdrojom poznania. (Ciliakova & Douskova, 2023) ,,Ak viak mame defom umoznit’ autentické
ucenie, musia aspon niektoré ,,badatel’ské ¢innosti vyustit’ do skuto¢ného vyskumu, ktorého vysledky nie su
dopredu zname. Preto zakladom badatel'skych aktivit je osobnou praktickou skusenostou produkcia alebo
objav novej informadcie, ktora je ¢asto nova nie len pre diet’a ale aj pre ucitel’a. Ide napriklad o Cinnosti, pri
ktorych nie je Uplny popis pracovného postupu a ktoré s spojené s emociondlnym zazitkom. Diet’a chce
vedome nieCo skusit, dozvediet' sa. Zaujem deti o samostatnii badatel'ski Cinnost' podnecuje ucitel
operaénymi otdzkami, pri¢om deti hladaju odpoved’ vlastnymi &innostami.“ (Ciliakova & Douskova, 2023,
s. 48). Medzi zaujimavé badatel'ské aktivity patria napriklad: Orientdcia v Case — Kalendar, orienticia v
kalendari, jeho vyznam, pouzivanie a usporiadanie mesiacov v roku podla poradia, ro¢nych obdobi,
vytvorenie zoznamu oslav narodenin (menin) v triede, zoznam obl'ibenych aktivit deti spojenych s danym
mesiacom, s roénym obdobim; poznat’ rozlicné druhy ovocia, zistit’ poradie najobl'ibenejSich druhov ovocia
u deti a dospelych v triede, v paneldku, v rodine; V§imat’ si u I'udi prejavy vhodného spravania vo¢i druhym
I'ud’om, prejavy ucty, pomoci, odlisit’ ich od nevhodného spravania, vediet pomenovat’ prejavy pomoci inym;
a iné. (nAmety d’al3ich badatel'skych aktivit uvadzaju napriklad autorky Ciliakova & Douskova, 2023).

Vychadzky a exkurzie patria medzi efektivne organizacné formy, ktoré podporuji zazitkové a
autentické ucenie deti. Vychadzka je oproti kazdodennej prechadzke a pobyte vonku deti didakticky zamerana
a plni konkrétne ucebné ciele. Jej obsah vychadza zo vzdelavacich Standard statneho a Skolského kurikula.
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Exkurzia ma podobnu charakteristiku, trva vSak prevazne dlhsie, moze presahovat’ obvykly ¢as pobytu deti v
materskej Skole. Musi byt koordinovana s rodi¢mi, resp. zdkonnymi zastupcami dietata s dodrzanim
legislativnych ramcov. Na vychadzky vyuzivanie najblizSie okolie Skoly - miestne institucie ¢i zariadenia,
ktoré detom umoznia zazit' redlne prostredie a pozorovat’ redlne javy. Mdézu navstivit miestnu farmu,
remeselnika, jednoduchu prevadzku, obecny ¢i mestsky urad, miestnu kniznicu, hasi¢skl zbrojnicu, postu,
muzeum a iné. Svoje zazitky reflektuju deti nielen na mieste, ale vyuzijeme ich v dalSich vzdelavacich
aktivitach s integraciou a presahom cez viaceré vzdelavacie oblasti.

Tvorivé aktivity napomahaju riesit zadané ulohy sebe vlastnym, origindlnym sposobom. V
predprimarnom obdobi je dieta tvorivé a spontanne, dokaze kombinovat’ implikécie doterajSich poznatkov a
vytvérat' z nich zavery. Ulohou edukécie v materskej $kole je prekoncepty deti transformovat’ a efektivnymi
stratégiami napomadhat’ konStruovaniu vecného vedecky podloZeného poznania, ale zaroven podporovat
divergenciu myslenia deti a tvorivost’ algoritmov rieSenych uloh. Prikladov pre tvorivé vyuzitie témy
poznavania svojho prirodného aj kultirneho prostredia je vel'mi vela. Navrhni detské ihrisko, aby v iom bolo
vSetko, o potrebujes na hranie. Navrhni vylepSenie detského ihriska (Skolského dvora,...), doplii, Co ti tam
chyba. Nakresli, alebo zo stavebnice postav takéto ihrisko. Vytvor pozdrav pre niekoho z prirodnin, ktoré
najdes na vychadzke. Vytvor z prirodnin hmyzi dom¢ek, domcek pre vily, obraz (landart), ndhrdelnik, alebo 1
bro$nu z prirodnin (Sipky, Zalude, konariky, vetvicky ihli¢natych stromov,...), figlrky (gaStany, orechové
Skrupiny,....), navrhni, ¢o by sa malo vylepsit’ v nasej obci — v okoli Skoly, v okoli tvojho domu (Hul'ova et al.,
2021). Vytvor plagat o svojej obci pre kamarata z iného mesta, zostav katalog réznych miest, ktoré sa
nachadzaju v tvojej obci a mozu byt’ zaujimavé pre turistov, atd’.

Ukazka projektu

Potencial externého prostredia v rozvoji prirodovednych a kultarnych kompetencii je témou aj vo
vysokoskolskej priprave budtcich uciteliek materskej Skoly v Studijnom programe predskolské a elementarna
pedagogika. Pre ilustraciu uvadzame priklad takto zameraného integrované¢ho edukac¢ného projektu - projektu
vzdelavacej aktivity pre deti s vybranou témou vzdelavacich oblasti Clovek a spolo¢nost’, Clovek a priroda.

Téma: Orientacia v okoli

Nazov projektu: Kde byvam

Vekova kategoria: 5-6 roné deti

Integracia vzdelavacich oblasti: Jazyk a komunikdcia — Hovorend rec, Artikulacia a vyslovnost, Porozumenie
explicitného vyznamu textu, roz$irovanie slovnej zasoby; Matematika a prica s informaciami — Cisla
a vztahy, Geometria a meranie; Clovek a spolocnost — Orientacia v okoli, Geografia okolia; Umenie a kultura
— Vytvarné Cinnosti s tvarom na ploche

Edukacny ciel aktivity: Dieta spozndva verejné institlicie a sluzby vo svojom okoli a ucel, na ktory sluzia.
Orientuje sa v najblizSom okoli. Opisuje zname trasy na zaklade orienta¢nych bodov.

Integrované ciele:

Kognitivna oblast: Dieta pozna a dodrzuje zékladné pravidla vedenia dialogu. Bezprostredne sa zapdja do
rozhovoru, pozna a dodrZuje zakladné pravidla vedenia dialogu. Vyslovuje spravne, zretelne a plynule vSetky
hlasky a hlaskové skupiny. Odpoveda na otazky tykajlice sa témy, miesta. Dieta odhadom porovnava dva
predmety podl'a vel'kosti uréeného rozmeru. Vysledok vyslovi pomocou stupiiovania pridavnych mien — vyssi,
mensi, kratsi... Postavi stavbu z primeraného mnoZstva do 10, stavebnicovych dielov podl'a pokynov na danu
tému. Uvazuje nad informéaciami prezentovanymi prostrednictvom informa¢no-komunikac¢nych technologii,
porovnava ich s vlastnou skusenostou a s tym, ¢o vie z inych zdrojov. Dieta pozna budovy v okoli MS,
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orientuje sa v mieste svojho bydliska podl'a znamych orienta¢nych bodov, poznd dominanty mesta. Dieta
opisuje zname trasy na zdklade orientacnych bodov.

Socio-emociondlna oblast: Upeviovanie vzajomnych vztahov dieta — diet’a, dieta — ucitel, prehlbovanie
vzajomnej spoluprace, ovlada svoje spravanie, rozvoj komunikécie, kooperacie, presadzuje sa s ohl'adom na
seba, druhych, ovlada svoje moznosti, spdsobilosti. Respektuje dohodnuté pravidla. Vytvara si pozitivny vztah
k obci, v ktorej byva.

Psychomotoricka oblast: Diet’a si rozvija jemni motoriku, pouziva v ¢innosti vSetky zmysly. Sklada tvary
a skladanim vytvori novotvar a pomenuje ho. Vystrihuje ¢asti obrazkov. Spaja ¢asti obrazkov lepenim.
Didaktické prostriedky: hra, projektové ucenie, aplikécia, vychadzka do okolia, exkurzia do centra mesta,
skupinova praca, rozhovor, rozpravanie, analyza, syntéza, hodnotenie, diskusia, interaktivna tabula,
fotografie.

1. ucebnad situdcia: Mapa okolia

Ciel ucebnej situacie: Spoznavat budovy v bezprostrednom okoli, v meste, vediet’ sa orientovat’ v okoli podla
orienta¢nych bodov.

Didaktické prostriedky ucebnej situdcie: obrazovy material prostrednictvom interaktivnej tabule, vizualna
prehliadka, fotografie z vychadzky do blizkeho okolia MS, exkurzia na namesti

Priebeh: Ucitelka predstavi detom prostrednictvom obrazkov, fotografii z vychadzky do blizkeho okolia
okolie materskej Skoly, mestskej Casti, v ktorej byvaju zndme budovy, orientacné body. Deti pomenovavaja
jednotlivé budovy, orienta¢né body v okoli materskej Skoly, spoznavaju ucel niektorych. (zdravotné stredisko,
obchod, kostol, rieka, kopec....). Na interaktivnej tabuli si deti pozra virtualnu prehliadku mesta a spolo¢ne s
ucitel’kou hl'adaju a pomenuju zname dominanty mesta (namestie, nemocnica, park, Stadion, plavaren, a iné.).
Ucitel'ka zada detom ulohu, vytvorit mapu mesta s vyznacenim trasy vychadzky pomocou zakresl'ovania
budov, prirodného prostredia, dominant mesta, ktoré deti pozorovali pri vychadzke na ned’aleky kopec, ktora
predchédzali tejto vzdeldvacej aktivite. Z kopca pozorovali celé mesto. Ucitel'ka detom vysvetli postup, ako
budu vytvarat’ mapu. Deti zakresl'uji budovy mesta, orientacné body, pomocou farebného papiera vyznacuji
trasu vychadzky, vyfarbuju budovy, dokresl'uju prirodné prostredie, stromy, prirodné prekazky, kamene, cesty,
dopravné prostriedky. Deti strihaju a lepia budovy, vytvaraji okolie MS (obrazok 1).

Ucebné ulohy:

Ako sa vola nase mesto? (Banska Bystrica) Pozri si obrazky a vyber tie, ktoré poznas. Co je na tvojom
obrazku? Kde mézeme tuto budovu (rieku, kopec,...n4jst’?) Na ¢o ndm obchod (posta, zdravotné stredisko,...)
sluzi? Podla toho, ¢o si pamétdS z vychadzky, nakresli jej trasu od materskej Skoly a vSetky budovy,
zaujimavosti, ktoré sme cestou videli a pozorovali na baliaci papier. Vytvorime spolo¢nii mapu mesta.

Obrazok 1: Vysledna praca deti

0 t

Zdroj: Vyletelovd & Molnérova, 2021
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Reflexia: Ktoré zaujimavé budovy sme videli pocas vychadzky a vo filme? Akt maju funkciu? Ktoré¢ Casti
prirody v okoli mesta sme videli? ako sa vol4 nase mesto? Co sme vytvarali na papier?

2. ucebna situdcia: Poskladaj obrazok a uhddni ¢o to je?

Ciel’ ucebnej situacie: Dieta dokaze poskladat’ jednotlivé rozstrihané casti do celku podla predlohy
a pomenuje ¢o vidi na obrazku.

Didaktické prostriedky: skupinova praca vo dvojiciach, hra s puzzle

Priebeh: Ucitelka detom vysvetli zadanu tlohu, urci priestor na skladanie a rozda materidly — rozstrihané
obrazky a ich predlohy. Obrazky predstavuju kultirne a prirodné dominanty mesta, ktoré deti poznaja a vedia
ich ucel. M6Zeme pouzit’ fotografie z kalendara, ktoré si dostatocne vel'ké. Ucitel’ka ma pripravené niekol'ko
stupfiov naro¢nosti podl'a poctu rozstrihanych Casti. Deti vytvoria dvojice. V dvojiciach skladaja rozstrihané
obrazky do celkov. Ak je tloha pre niektorti dvojicu naro¢na, maju k dispozicii obrazovl predlohu.

Ucebné ulohy:

Poskladaj jednotlivé Casti do celku. OpiS €o na obrazku vidis.

Reflexia: Ako si zvladol vytvorit' celok z kuskov obrazkov? Co ti sposobilo najviac tazkosti? Co bolo
najjednoduchsie v tejto tlohe? Spoznal/ spoznala si, ¢o je na obrazku? Ako ste si vo dvojici pomahali? Aké
vyhody mala vasa spolupraca?

3. ucebna situdcia: Moje mesto z drevenych kociek

Ciel’ ucebnej situacie: Postavi stavbu z primeraného mnoZstva do 10, stavebnicovych dielov podl'a pokynov
na danu tému. Urci objekt na zaklade popisu polohy pomocou slov a slovnych spojeni hore, dole, vpredu,
vzadu, za, pred, vpravo, vl'avo, vyssi, nizsi.

Didaktickeé prostriedky: skupinova praca, drevené kocky

Priebeh: Ucitel'’ka na vyhradenom mieste na koberci pripravi detom drevené kocky, mézu byt aj kombinacia
s plastovymi a inymi. Ich tlohou je postavit’ ,,svoje mesto* postavit’ napr. najvyznamnejsiu budovu, najvyssiu
budovu, svoju Skolku, svoj paneldk. Deti skladaji kocky do vopred v skupine dohodnutych stavieb v
skupinach - dvojiciach, trojiciach, Stvoriciach. Po skonceni prace na ulohe ucitel’ka s detmi komunikuje, pyta
sa ich, kol’ko kociek si pouzil/a, keby si pouzil/a menej, kol’ko by ti zostalo, atd’., Skolu si postavil pred
panelakom, za, medzi, popri.

Ucebné ulohy:

Pomocou kociek rdéznych tvarov a velkosti postav svoje mesto, v ktorom byvas. Vyber si niektoré budovy,
ktoré poznds. Pomenuyj, €o si postavil/a. Aka budova je "za" (pred, medzi, pri,...) Skolou (inou stavbou)? Ktora
Reflexia: Ktoré stavby zo svojho mesta si postavil/a? Ktora je v meste najvyssia? Ktoré stoji pri nasej skole?
Ako sa ti stavby mesta podarila? Ktora postavend budova sa najviac podoba na skutocnu?

Analyza: Prostrednictvom pripravenych aktivit a u¢ebnych situacii mali deti moznost’ spracovat’ a prezentovat’
svoje zazitky. Jednotlivé ciele u€ebnych situécii a pripravenych ¢innosti su orientované smerom na diet’a,
navzajom sa prelinajii a doplinajii. Dieta plnilo vramci danej aktivity niekolko cielov, pri¢om boli
dodrziavané zasady primeranosti a postupnosti. Deti sa pri ¢innostiach navzajom reSpektovali, spolupracovali,
konfrontovali vlastné prezité¢ zazitky a skusenosti. Ucitel’ka vyuzivala individudlny pristup, plnila Glohu
rovnocenného partnera, deti vhodnym spdsobom usmeriiovala a dopiiala, odpovedala detom na ich otazky.
Pocas ucenia sa viedla s nimi rozhovor, diskusiu. Povzbudzuje ich pocas ¢innosti, podporuje aktivitu, prijima
podnety a iniciativu deti. Vyzyva deti k reflexii.

(Spracované podl'a Studentského projektu Studentiek Vyletelova & Molnarova, 2021)

29



S omee i

Slovensko

Zaver

Prirodovedné aj spolo¢enskovedne zamerané aktivity sa mozu v MS realizovat’ pocas vietkych
dennych cinnosti. Vyuzivat mozeme hry a hrové cinnosti, zdravotné cvicenie, vzdeldvaciu aktivitu a
samozrejme pobyt vonku. Pri spoznavani prirody aj spolocenského prostredia sa vyuzivaju vsetky druhy
vychovnych a vzdeldavacich metdd, organiza¢nych foriem a okrem modelovych aj redlne didaktické
prostriedky. U¢inné motivaéné stratégie pre rozvijanie potrieb oblasti poznania a poznavanie svojho
kultirneho a prirodného prostredia, by mali byt volené a aplikované v ¢ase formovania osobnosti cloveka uz
od jeho utleho veku. Nemali by byt vnimané len ako Skolské ulohy, ale mali by byt prirodzenou potrebou
a stat’ sa sucastou jeho neformalneho celozivotného vzdelavania. (Gasparova, 2018). Pozndvanie blizkych
a znamych objektov, javov, predmetov aj l'udi v roznych situdciach a formach spravania je spontdnnou
¢innostou deti, ale Skolské ucebné aktivity jej mozu dat’ systém, komplexnost’, ale aj zdmer v spojitosti
s kazdodennym zivotom dietata. St okolo nas a ucia deti chodit’ s otvorenymi ofami a vidiet’ aj veci
nenapadné a menej vyrazné. Su dobrym vychodiskom pre jeho budice objavovanie a poznavanie SirSieho
sveta.
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POTENCIAL GOKI SKLADACKY V PREDPRIMARNOM VZDELA VANI
THE POTENTIAL OF GOKI PUZZLES IN PRE-PRIMARY EDUCATION

Nina Ganova

Abstrakt: Cielom prispevku je ukazat’ moznosti vyuzitia GOKI skladacky v predprimarnom vzdeldvani. Pouzitim
skladacky GOKI uc¢ime o matematickych zobrazeniach, deti lepSie spoznavaju rovinné utvary, precvicuju si pamat’,
zlepSuju jemnu motoriku a orientaciu. Deti sa mézu pomocou skladacky zlepSovat’ samostatne, ale aj v skupinach.
Predstavime niektoré z moznosti gradovania aktivity, ¢im modzeme pomdct’ zlepSovat matematickl pregramotnost’
u deti. Skladacku je mozné vyuzivat’ aj mimo materskych §kol na samostatnti pracu diet'at’a bez pomoci dospelej osoby
na osobny rozvoj dietata. UkaZzeme aj nazorny priklad plnenia aktivit niektorymi z deti a priblizime pracu jedného
nadaného diet’at’a.

Kruacové slova: Matematicka pregramotnost’. Predskolsky vek. Skladacka v predprimarnom vzdelavani.

Abstract: The aim of the article is to show the possibilities of using the GOKI puzzle in pre-primary education. By
using the GOKI puzzle, we teach about mathematical representations, children better recognize plane shapes, practice
memory, improve fine motor skills and orientation. Children can use the puzzle to improve themselves, but also in
groups. We will present some of the options for grading the activity, which can help improve children's mathematical
literacy. The puzzle can also be used outside of kindergartens for the child's independent work without the help of an
adult for the child's personal development. We will also show an illustrative example of activities performed by some
of the children and we will zoom in on the work of one gifted child.

Keywords: Mathematical literacy. Preschool age. GOKI puzzle in pre-primary education.

Uvod

Vykony v matematike ¢iastone zéavisia aj na rozumovych predpokladoch, no pokial’ ma dieta dobré
rozumové predpoklady, nemusi to nutne znamenat Uspesnost’ v matematike. Pre matematiku je dolezita
uroven rozvoja motoriky, s ktorou tzko suvisi priestorové vnimanie, ktoré je dolezitym predpokladom pre
geometriu a aritmetiku. Taktiez ma suvislost’ s vnimanim ¢asu a ¢asovej postupnosti. Rozvoj reci sa tiez
vyznamnou ¢ast'ou podiel’a na rozvoji matematickych zru¢nosti, nakol'’ko diet’a potrebuje tplne rozumiet’ a
tiez pouzivat pojmy v praktickom zivote. Vplyv na matematické schopnosti a zru¢nosti ma aj rozvoj
zrakového, sluchového vnimania a vnimania rytmu. Tento stibor schopnosti a zrucnosti tvori zaklad tzv.
predéiselnych predstav, na zaklade ktorych sa neskor buduju &iselné predstavy (Bednatova, Smardova, 2015).

Znacka GOKI je na slovenskom trhu pomerne neznama a teda aj uvadzanad skladacka, ktorou sa
budeme v praci zaoberat. Zaujala nas, nakol'ko vidime jej potencidl nielen v matematike, ale aj v rozvijani
inych oblasti detskych schopnosti a chceme dat’ do popredia d’alsi sposob toho, ako mdze ucitel’ ale aj rodic
vyuzit' takuto jednoduchii a najméd ekonomicky dostupni pomdcku, ktord deti zaujme uz len vlastnym
prevedenim. Chceme pontknut’ ucitel'om moZnosti prace so skladackou GOKI a poukéazat’ na vyhody jej
vyuzitia. Ked’Ze sme sa opakovane stretli s tym, Ze ucitelia v materskych Skolach vyuzivaju na rozvoj
matematickej pregramotnosti najmé pracovné listy, chceme poukézat’ na to, Ze existuje aj iny sposob, ktory
nie je organizacne ndro¢ny a najmi skutocne pomaha pri detskom rozvoji, nakol’ko akceptuje potrebu deti
manipulovat’.

Skladacka GOKI

Znacky ako je GOKI sa snazia o velmi vyznamnu vec pre vyvijajice sa deti. Vytvaraji hracky
z prirodnych materidlov, ktoré nie su len pekné, ale dokdzu deti vzdelavat’ a vyvijat ¢i zlepSovat ich
schopnosti a vedomosti. Vd’aka hrackédm tohto typu mozu aj neskuseni dospeli pomdct’ detskému rozvoju.
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Skladacka GOKI (Obrazok 1) sa sklada zo 4 rovnako velkych kociek s rozmermi 4 x 4 x 4 cm a z 26 predloh
velkosti 4 x 4 x 0,3 cm. Kazda kocka ma na svojich stranach 6 roznych obrazkov — tvarov roznych farieb.

Obrazok 1: Skladacka GOKI

Zdroj: Puzzle game, Kubus, 2023

Diet’a si pomocou skladacky rozvija logické myslenie a priestorové vnimanie tym, ze podl'a predlohy
postavi obrazec z kociek, ¢o nie je také jednoduché, nakol'ko sa jednd o priestorové telesa a nie ploché.
Obrazky na jednotlivych kockach su rézne pootacané, o dieta printti k vécsej pozornosti. ,,Cielom hry je
umiestnit' kocky podla predlohy. To podporuje poznanie tvarov a farieb. ““ (Puzzle game, 2023). Tato skladacka
pomaha detom rozvijat’ sa nielen v oblasti matematiky, ale aj zlepSovat’ paméit’ a reCové schopnosti. Taktiez
si dieta precvicuje motoriku pri manipulacii s kockami, ich otdCani a ukladani na spravne miesto. Pracuje pri
nej aj na svojej priestorovej orientacii, urcuje, ktora kocka je vpravo, vlavo, hore, dole...

Napriek tomu, ze na hracke je uvedeny vek 3+, nie je hracka vhodna pre kazdé dieta a predlohy nie st
rovnako narocné. Aby sme dokazali s detmi cielene pracovat, vytvorili sme si zvdcSené alternativy
zékladnych Sablon a overili obtaznost’ jednotlivych predldh. Tieto poznatky ucitelovi v materskej Skole
umoznia vytvarat aktivity roznej obt’aznosti podla schopnosti dietata a tak ho neznechutit' a neustale
motivovat’.

Urovne naroénosti: v ramci Grovni naro¢nosti sa nAm meni vekové kategéria dietata, pre ktoré je
dana uroven odporucana, a forma prevedenia Sablon.

1. uroven: vekova kategoria: 3 roky, Sablony v mierke 1:1 so sietou (Obrazok 2), dieta méze (nemusi)
ukladat’ kocky priamo na Sablonu;

2. troven: vekova kategodria: 3 — 5 rokov, Sablony v mierke 1:1 bez siete (Obrazok 3), dieta moze (nemusi)
ukladat’ kocky priamo na Sablonu;

3. uroven: vekova kategoria 4 — 6 rokov, originalne Sablony GOKI (Obrazok 1).

33



S omee i

Slovensko

Obrazok 2: Sablény v mierke 1:1 so sietou  Obrazok 3: Sablény v mierke 1:1 bez siete

Zdroj: Vlastné spracovanie Zdroj: Vlastné spracovanie

Spominana skladacka ma viac moznosti vyuzitia, my sa vSak budeme zaoberat najmd hlavnou
aktivitou, ktorou je poskladanie kociek podl'a predlohy. Samotné tato ¢innost so skladackou ndm totizto
ponuka viacero moznosti gradacie aktivity a teda sa postupne s detmi dostdvame od najjednoduchsich variant
aZ po tie najzlozitejsie, vd'aka comu mézu vel'mi dobre pochopit’ princip hry.

Hlavna aktivita

Organizéciu aktivity si mézeme rozdelit’ rozne. Deti si napriklad usadime na zem do kruhu. Kazdé
dieta mé pred sebou vlastné kocky GOKI a Sablony podla pozadovanej trovne. Deti maji moznost’ si
spomedzi predl6h vybrat’, akii oni cheil, popripade im vyberieme my. Dalej ako obmenu mézeme deti rozdelit’
do skupin po Styroch, kedy kazdé dieta ma sice vlastné kocky, no Sablona je medzi nimi vybrana len jedna.
MozZeme taktiez vytvorit uplne nova formu Sablon, kedy deti sedia na koberci oproti interaktivnej tabuli, na
ktorej Sablonu premietneme a dieta ma opit’ za ulohu poskladat’ kocky spravne.

Je dolezité, aby sa deti predtym ako za¢nu aktivitu vykonavat trochu zoznamili s hrackou, poobzerali
si jednotlivé kocky a uvedomili si, o je na nich zobrazené. Aktivitu mdézeme postupne gradovat’ pomocou
urovni, idedlne zacat’ aj u starSich deti prvou uroviiou, aby pochopili proces a postupne podla ich
individualnych potrieb prechadzat’ na vysSie urovne. Rovnako, ak sa spédtne rozhodneme pracovat’ so
skladackou, je vhodné vymenit’ organizaciu priestoru a formu prace, ako bolo spomenuté v obmenach, aby
sme nestratili zdujem deti o aktivitu.

Pocas realizacie aktivity v materskych Skolach sme ziskali bliZSie postrehy o skladacke. Je nutné
spomenut’, Zze sme s det'mi pracovali individudlne, nakol’ko sme nemali dostatocny pocet skladaciek pre vSetky
deti v triede a teda aj praca s nimi bola intenzivnej$ia. Vysledky deti pri préci v celej skupine sa teda mozu
lisit’, no nepredpokladédme, Ze to bude podstatny rozdiel.

Vo vsetkych vekovych kategoriach dokézali deti poskladat’ skladacku podla niektorej z predloh.
Avsak, pri detoch vo veku 3 — 4 roky sme boli nateni niekol'kokrat opakovat’ princip skladania, nech sa
zmenila Sablona akokol'vek. Pri tychto det'och bol problém s ndjdenim si vlastnej chyby a teda aj s ndslednou
opravou, je vSak potrebné podotknut’, Ze to neplatilo pre vSetky deti. Niektoré boli nadmerne ststredené a
prekonali aj starSie deti, takymto pripadom bolo aj 4-ro¢né dievcatko, ktoré budeme volat’ Alica. PodrobnejSie
sa budeme jej vykonom venovat neskor. Naopak, nasli sa aj starSie deti, ktoré mali problém uzZ s prvou tiroviiou
Sablon, a ked’ sme po niekol’kych skladaniach skusili Sablonu druhej Girovne, dieta nemalo absolutne Ziadnu
predstavu o tom, ako s fiou pracovat. Po zmene na poslednt Groveil Sablon mali niekedy deti problém s
udrzanim kone¢ného usporiadania kociek (Obrazok 4). Celkovy zaujem o aktivitu bol u deti pomerne vysoky,
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pacila sa im manipulécia s kockami a putali ich jednotlivé farebné Sablony, z ktorych cheeli skladat’ d’alsie a
dalsie.

Obrazok 4: Nespravne poskladané kocky Obrazok 5: Skladanie kocky podl'a Sablony
so Sablénou _ 1. urovne

Zdroj: Vlastné spracovanie Zdroj: Vlastné spracovanie

Zistili sme, zZe je pre dieta dolezité, aby malo na kocky a Sablonu pohl'ad zhora. Praca pri stole im
robila problém a teda sme sa presunuli na koberec, kde uz boli vysledky pozorovatelne lepsie. Pri hl'adani
chyb sme im kocku odsuvali po jednej, aby si kontrolovali zhodu so Sablonou postupne, co im pomohlo chybu
ndjst’ a nasledne si ju aj opravit’. Celkovo aj pokial’ si nedokazali najst’ chybu, ked’ sme ich na fiu upozornili,
dokazali si ju opravit’ takmer vzdy.

Deti nemali vobec problémy najst’ spravnu stranu kocky, problém nastaval najcastejSie pri jej spravnom
oto¢eni. Niekedy, ked’ dieta nevedelo spravne otocit’ kocku, tak si ju vymenilo za int1, na ktorej nasSlo rovnaky
tvar a nasledne kocku otocilo a ulozilo spravne.

Velkym problémom pre deti vSetkych kategérii boli Sablony, na ktorych sa nachadzala jedna alebo
viaceré malé zelené Stvorce. Mali vel’ky problém s ich rotaciou do spravneho smeru. StarSie deti ich vedeli
urcit’ v Sablonach 1. trovne, no ked’ sa dostali k rovnakému obrazku vo vysSej urovni, tak nastali problémy a
nie vzdy bolo mozné ich spravne ulozit. Zaujimavé je, ze so skladanim kociek s takymito Stvorcami mali
problém aj deti 1. a 2. ro¢nika ZS, avsak verime, Ze postupnou pracou sa da aj tento problém eliminovat’.

V pripade ak deti zvladaju tuto aktivitu, je moZné prejst’ na iné aktivity. Ucitel’ si moZe vytvorit’ vlastné podla
seba a podl’a potrieb deti v triede, my prikladdme niektoré ako inSpiraciu.

Architekti

Deti rozdelime do dvojic. Najskor si obaja architekti, ktorych ulohou je navrhnat’ plan stavby do
vopred stanovenej siete tak, aby dokdzal jeho kamarat nasledne postavit’ podl'a tohto planu stavbu z kociek
Goki. Nasledne si plany vymenia a su z nich stavbari, ktori musia vytvorit’ stavbu podl'a daného planu. Siet’
pouzivame opét’ v mierke 1:1 s velkost'ou strany kocky. Tato aktivita je vhodna len pre najSikovnejSie deti

a po intenzivnej praci so skladackou. Aj v tomto pripade maju problém zachytit’ tvar Gitvaru, skor sa orientuju
na farbu. (Obrazok 6).
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Obrazok 6: Predtlacena siet’ pred a po praci dietata

— S

Zdroj: Vlastné spracovanie

Ako v zrkadle

Na tato aktivitu vyuzijeme opit’ vytvorené, tentoraz polovi¢ne vyplnené Sablony (Obrazok 7). Deti
usadime na zem do priestoru, kazdé ma pri sebe kocky GOKI. Rozdame Sablony (kazdému jednu) a tlohou
diet’at’a je, aby rovnako ako pri hre zrkadlo vytvorili zrkadlovy odraz toho, €o je ur¢ené na Sablone a vyuzilo
tym osovl simernost’.

Tato aktivita je pomerne naro¢na a neodporucame ju aplikovat’ pri mladsich det'och. Idealny vek maja
az predskolaci, ktori sa stretli s kockou uz predtym.

Fotograf

Deti si rozdelime do skupiniek po 4. Usadime ich na zem, kazdé diet'a ma svoje kocky Goki a v kazdej
skupine je jedna Sablona a jeden pohar, ktory ju zakryva. Na zacCiatku si deti mozu pozriet’ Sablonu na urcity
¢as (napr. 30 sekund), ich ulohou je, aby si ju ¢o najlepSie zapamatali. Nasledne po uplynuti Casomiery sa
Sablona opit’ zakryje poharom a deti zacinaju skladat’ tak, ako si zapamétali Sablénu (Obrazok 8).

Obrazok 7: Polovicne vyplnené Sablony v Obrazok 8: Pomocky na aktivitu Fotograf
mierke 1:1

R \
el 2
Zdroj: Vlastné spracovanie Zdroj: Vlastné spracovanie

Narocnost’ Sablon

Vo vsetkych trovniach Sablon boli jednotlivé obrazy totozné, rozdiel bol len v mierke a pouZiti siete.
Avsak nie kazdy obraz Sablony mal pre deti rovnaka uroven naro¢nosti a tak sme zaradili na zéklady naSich
skusenosti obrazy Sablon do trovni podl'a naro¢nosti. Uvadzané €asy pri jednotlivych urovniach sme merali
vtedy, ked’ diet’a skladalo kocky podl'a Sablony prislusnej trovne jeho veku.
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Do prvej a najjednoduchsej urovne spadaju tie Sablony, ktoré su osovo aj stredovo simerné a teda sa
na nich nachédzaju len rovnaké utvary. Tieto deti dokazali poskladat’ takmer vzdy do 30 sektind.

Obrazok 9: Sablony 1. Grovne naro&nosti
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Zdroj: Vlastné spracovanie

Do druhej trovne, teda relativne jednoduchej, patria tie Sablony, na ktorych sa vyskytuje velky Zlto-
oranzovy Stvorec, nakol'ko nie je potrebné ho otacat, ¢o detom uSetrilo namahu a polovica Sablony bola
poskladana vel'mi rychlo. Hotové ich teda mali do 1 minuty.

Obrazok 10: Sablony 2. urovne narocnostl

P
STVIVN

Tl 4

ZdI'OJZ Vlastné spracovanie

Do tretej trovne spadaju tie Sablony, ktoré nemaju osova simernost. Ukazalo sa, Ze to, ¢i su na
Sablonach rovnaké utvary nezohravalo Ziadnu vyznamnu tlohu pri skladani a teda naro¢nostou ich radime do
urovne spolu s tymi Sablonami, ktoré maju utvary rézne. Tieto dokézali deti poskladat’ do 2 minut.
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Do poslednej a skutocne vel'mi naro¢nej Stvrtej urovne sme zaradili tie Sablony, na ktorych bol jeden
a viac malych zelenych Stvorcov. Deti mali velky problém s ich otd€anim, nakol’ko sa z ich pohl'adu ni¢ na
utvare po otoceni nemenilo. Dokonca po odskusani tychto Sablon u Ziakov 1. ro¢nika bola doba skladania
vel'mi dlha. Deti v materskej Skole poskladali niektoré z tychto Sablon za viac ako 3 minuty a niektoré z nich
neboli schopné ich poskladat’ vobec.

Obrazok 11: Sablony 3. trovne naro¢nosti

Zdroj: Vlastné spracovanie

Obréazok 12: Sablony 4. Girovne naro¢nosti
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Zdroj: Vlastné spracovanie

Nadané diet’a Alica

V ramci testovania aktivit sme sa stretli so 4-roénym diev¢atkom, budeme ju volat’ Alica. Bolo to prvé
dieta, ktoré skusalo vSetky aktivity a vyborne sa jej darilo. Vzhl'adom na jej uspeSnost’ sme predpokladali, ze
ostatné deti budi na tom podobne, bude sa striedat’ lepsi ¢as s hor§im a tak podobne. No ¢im viac deti sme
testovali, prisli sme na to, ze Alica je vynimoc¢na.

Hlavni aktivitu zvladla bez vac§ich tazkosti. Uplne vietky $ablony (vietkych trovni) poskladala do 2
minut. Dokonca najlepsi €as dosiahla pri origindlnych Sablonach GOKI, kedy stihla poskladat’ kocky za
neuveritelnych 20 sekund. Ak sa jej aj podarilo urobit’ akiikol'vek chybu, po upozorneni si ju dokdzala sama
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najst’ a dokonca aj spravne opravit. Najskor sme predpokladali, ze skladanie $ablon 4. irovne narocnosti jej
robi problémy, ale ukazalo sa, ze je v nich lepsia ako predskoléci, u ktorych to nikto nezvladol pod 2 minuty
a ona to zvladla rychlejsie.

Na porovnanie, Alica zvladla poskladat’ kocky v akejkol'vek trovni $ablon vzdy do 2 mintt a vzdy si
dokézala opravit' chybu. Diev¢atko v rovnakom veku a rovnakej triede (teda predpokladame, Ze ich
matematicka priprava je na rovnakej urovni) poskladalo do 2 minut len tie Sablony, ktoré mali osovu alebo
stredova sumernost’. V inych pripadoch sa jej ¢asy pohybovali v rozmedzi od 3 do 5 mintt a to niekedy len s
pomocou. Podobne na tom boli aj chlapci v jej vekovej kategorii a dokonca niektoré dievcata odmietli
pracovat’ po prechode na Sablony bez siete, nakol'’ko oc¢akavali, ze im so skladackou pomoze uditel’.

Ako sme spominali vyssie, Alica nemala problém so skladanim kociek pri stole. Nepotrebovala ani
pohl'ad zhora ako ostatné deti a teda predpokladame, Ze pokial’ by mala tito moznost, jej Casy by sa este
zlepsili a chyb by robila eSte menej, ak vobec nejaké. Zaujimavé bolo aj to, ze nevymienala kocky, ked’ mala
problém s rotaciou, skusala to znova az pokial jej ta dand kocka nesedela. Volila zaujimavi a vel'mi efektivnu
taktiku, ked’ si najskor na kockach nasla vSetky spravne strany a az nasledne ich otacala a ukladala na spravne
miesta.

Obrazok 13: Skladanie kocky Alicou

3

Zdroj: Vlastné spracovanie

Zaver

Ako sme ukézali, skladacka GOKI poskytuje vela moznosti na rozvijanie schopnosti dietat’a
viacerymi sposobmi a na viacerych trovniach obt’aznosti aj mimo materskej Skoly v ramci vzdelavania, ale aj
vychovy dietata. Je vhodna aj na diagnostiku. Pre pedagogov je jednoduchym, ekonomicky dostupnym
materidlom, s ktorym sa da pracovat’ a rozvijat’ dieta vo viacerych oblastiach jeho schopnosti a zru€nosti.
Ponuka ndm velké mnozZstvo varidcii, z ktorych si moéZzeme vyberat, ale ich aj upravovat’ podl'a vlastnych
potrieb a potrieb dietata. Vytvorené Sablony si je moZné vyziadat’ u autorky emailom.

Aktivity, ktoré sme uviedli si vhodné na rozvoj matematickych predstav — priestorovej predstavivosti,
orientacie, precviCovanie pamdte, ucenie farieb, plochych aj priestorovych utvarov, samostatnej a aj
skupinovej prace. V pripade prace s nimi je mozné ich r6znymi sposobmi modifikovat’ podl'a potreby dietat’a
aj ucitel’a. Praca so skladackou GOKI prinaSa radost’ detom, ale aj ucitel'ovi, lebo pokroky deti su viditeIné
okamzite.
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SEE BEYOND BEHAVIORAL COMPARISONS:
NEUROSCIENTIFIC PERSPECTIVES ON THE MONTESSORI PEDAGOGY

Mathilde Gaujard & Solange Denervaud

Abstract: Education is key to fostering the adaptive skills needed to face today’s challenges. However, Western-like
traditional pedagogy is limited in promoting such skills, so a drastic reform is crucially needed. Recently, the Montessori
pedagogy has aroused scientific interest. Behavioral comparative studies between traditionally and Montessori-schooled
children confirm benefits at several levels for schoolchildren, especially in self-monitoring and creativity abilities.
Despite these facts, large-scale implementation of this pedagogy is limited in public schools. Maybe those behavioral
comparisons, by providing binary outcomes (i.e., better versus worse), limit the broader transfer of this pedagogy as it
refrains from grasping the how and why it works. Accordingly, neuroimaging studies may complement positively this
limitation and provide a deeper understanding of the neurodevelopment that the Montessori pedagogy supports and
trains. Here we review behavioral studies and recent neuroscientific work, a perspective that explains most of the
benefits observed and may help knowledge transfer to practice.

Keywords: Montessori pedagogy, traditional pedagogy, scholastic outcomes, brain-behavior.

Introduction

In June 2022, UNESCO's International Commission on the Futures of Education declared: "Education
is our best tool to optimize the relation between democracy, diversity, and justice”. We are currently
experiencing environmental, political, and social instabilities; drastic and ambitious changes must be made to
face these challenges. Despite more than half a century of national and international efforts in education and
development, promises of quality education for all remain unfulfilled (Declaration of the International
Commission on the Futures of Education, UNESCO, June 2022). To implement long-lasting changes in
education, we must re-evaluate its essence, in an evidence-based manner.

Scientific efforts in this direction have been carried out for several years, reflected in the emergence
of interventional programs: brief, highly targeted programs aimed at training intensively specific cognitive
skills (e.g., executive functions, working memory; Traverso et al., 2015; Studer-Luethi et al., 2022). However,
the effectiveness and generalization of the benefits of these "laboratory-to-classroom™ interventions are minor
and not persistent (Melby-Lervag et al., 2016; Kassai et al., 2019). Therefore, it is necessary to adopt a new
scientific perspective freely inspired by reverse engineering approaches; "from the classrooms to the labs" to
make deeper changes. UNESCO pushes in this direction: "Transforming education means going beyond
reforms aimed at improving our educational systems and our educational practices. Rather than leading to
improved versions of existing systems, transformation must lead to education systems different from those of
today [...] A bold transformation of education is therefore urgent" (Declaration of the International
Commission on Future of Education, UNESCO, June 2022).

The Montessori pedagogy

Although a century old, the Montessori pedagogy seems timely. Maria Montessori wrote, “Education
should no longer be mostly imparting of knowledge, but must take a new path, seeking the release of human
potentialities” (Montessori, 1946) The benefits of this alternative pedagogy need to be studied more in-depth
to invite a wider audience to be freely inspired by its essence. In Montessori theory, the essential elements of
education comprise setting children free in a prepared environment with a specially trained teacher (Lillard &
McHugh, 2019). In these schools, students learn through self-determined activities (i.e., children are free to
select their work within a panel already introduced by the teacher). Feedback on their work is done without
formal assessment (e.g., exam, grade, test). Instead, feedback is done by using didactic materials with self-
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corrective information, through interactions with peers, or by the teacher who advises but does not judge. In
addition, children's work time is not interrupted for at least three hours. From a social point of view, children
generally interact freely with their peers of different ages, mainly for the interest of working together
(https://montessori ami.org). To resume, Montessori environments are carefully prepared by the teacher to
provide opportunities for children’s development while protecting children from obstacles to that development
(Lillard & McHugh, 2019). Therefore, even the interaction between space and pedagogy is designed to support
learning. The success of this design has raised the interest of designers and architects (Al et al., 2012,
Islamoglu, 2017; Mendoza et al., 2021). Together, these aspects from the learning strategies to the social and
physical environments drastically differ from Western-like traditional school pedagogy.

The benefits of Montessori pedagogy on child behavior

The Montessori pedagogy represents the largest educational alternative in the world with a total of
15,763 schools, spread across 154 countries, and approximately 9% are government-funded (Debs et al.,
2022). The countries with the highest number of Montessori schools are the United States, China, Thailand,
Germany, Canada, and Tanzania. The schools are all based on six pillars which are central in the
implementation of the Montessori pedagogy: (1) supporting Montessori philosophy, (2) mixed-age grouping,
(3) Montessori-trained teachers, (4) Montessori material, (5) freedom of choice, (6) uninterrupted work block
(Debs et al., 2022). This pedagogy, therefore, arouses the curiosity of scientists, and experiments are run to
compare Montessori with traditionally schooled children. Overall, benefits for children from Montessori
schools appear at the (1) academic, (2) sensory-motor, (3) socio-emotional, and (4) creativity levels.

Academic skills

According to the review by Marshall (2017) and confirmed by the recent meta-analysis by Demangeon
et al. (2023), Montessori pedagogy has a high effect on academic achievement. For example, five-year-old
children enrolled in Montessori schools perform better in language (letter and word identification,
phonological decoding) and math (problem-solving) than peers enrolled in traditional schools (Lillard & Else-
Quest, 2006). These findings are replicated in other countries and cultures (Djamaloeddin & Dodd, 2021;
Hallumoglu et al., 2021; Denervaud et al., 2019). In addition, if students are asked to evaluate themselves,
they report a higher sense of self-efficacy, especially in reading skills (Setiawan & Ena, 2019). Parents are
also more aware of their children's progress (Tympa et al., 2022). Overall, Kayili & Ari (2011) show that the
Montessori program better prepares preschoolers for elementary school than the traditional program. This is
likely because fundamental cognitive processes, such as executive functions (i.e., cognitive tools for carrying
out an intention) and error management, are trained more.

Indeed, when 5-year-olds American children are tested on their cognitive flexibility (i.e., one of the
key aspects of executive function), children enrolled in Montessori schools score better on this test than
children enrolled in traditional schools (Lillard & Else-Quest, 2006). This is true provided that the Montessori
pedagogy is strictly applied (Lillard, 2012; Phillips-Silver & Daza, 2018). However, a Swiss study shows no
difference in overall executive functions between kindergarten children experiencing the Montessori
pedagogy and those experiencing the traditional pedagogy (Denervaud et al., 2019). Perhaps Swiss traditional
schools allow for better development of executive functions than American traditional schools. Or it may be
that given the high socioeconomic background of the Swiss children enrolled in the study, they all had access
to extracurricular activities, and these also develop executive functions (e.g., martial arts, yoga) (Diamond &
Lee, 2011).

Learning from mistakes is also a key learning process; detecting an error means taking the time to
realize that something didn't go as planned, while learning implies finding solutions to fix it (i.e., self-
correction). The evaluation of 234 children aged 4 to 15, highlights that children in Montessori schools detect
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their errors younger than children in traditional schools. Furthermore, teenagers from Montessori schools are
more likely to self-correct than teenagers from traditional schools (Denervaud et al. al., 2020c). In addition,
for children aged 8-12 in Montessori schools, errors or correct answers are not perceived as "good" or "bad",
they are simply facts without judgment (i.e., being right or wrong is just a fact, a piece of information about
the on-going process). However, among children aged 8-12 in traditional schools, there is a strong affective
reaction linked to the fact of answering correctly as a positivity bias (i.e., ‘it is good to be right’). This
difference suggests that the experience of grades and rewards/punishments induces an affective value-based
judgment bias associated with the learning process (Denervaud et al., 2021b).

The goal of the Montessori pedagogy is not only to develop children's academic knowledge and
cognitive skills. It is adapted for the development of the whole child, including sensory-motor, social-
emotional and creative levels.

Sensory-motor skills

The Montessori pedagogy is mostly based on a set of didactic materials as learning means. For
example, to prepare for reading and writing, sandpaper letters are used. The child runs their finger over a
sandpaper letter and pronounces the letter aloud. In this way, proprioception, kinesthesia, visual and auditory
systems, as well as motor gestures are co-engaged. This facilitates memory encoding in the body (i.e.,
embodiment), beyond simple associative learning.

To test the influence of the Montessori pedagogy on fine motor skills, children can be asked to place
tiny flags in pre-designed holes. 5-year-olds students in the Montessori group show higher accuracy, speed,
and consistent use of the dominant hand on the post-test, eight months later, than students in the traditional
group (Bhatia et al., 2015). Their sensorimotor training is also reflected in their multisensory integration (i.e.,
the ability to use multiple senses together) which is superior to their peers in traditional education (Denervaud
et al., 2020b). Training the senses, without being restricted to simple visual and auditory systems, increases
students' long-term memory and intelligence. These results confirm that beyond the academic concepts to be
learned, the use of Montessori didactic material also promotes the child's sensory-motor abilities and concepts
embodiment (i.e., deep integration of knowledge).

Socio-emotional skills

The Montessori pedagogy relies on interactions between peers to promote learning. Classes are made
up of different age levels (e.g., children from 3 to 6 years old are mixed in one classroom). In this way, the
youngest children are inspired by the older ones, and the older ones consolidate their learning by explaining
to the younger ones (Montessori, 1936).

To study the impact of this social factor, social dilemmas are used with 5-year-olds children (e.g., after
hearing a story about a child grabbing a swing at another child, the participant is asked how to react to that
scene). Equity and justice are used more by students in Montessori schools to solve these problems, compared
to students in traditional schools. This position is also found when the children are in real-life situations, like
during recess for example (Lillard & Else-Quest, 2006). Prosocial skills emerge from the ability to attribute
mental states to others, which can be measured through the theory of mind task (i.e., the child is told a story
about different protagonists and is asked questions about the different mental states of the protagonists to see
if they can infer complex and abstract knowledge to others). In such a task, 80% of 5-year-old Montessori
school children succeed in attributing mental states to others than themselves, traditional school children
respond at the level of chance (Lillard & Else-Quest, 2006). Overall, the Montessori pedagogy has a real effect
on the acquisition of social skills, as Demangeon et al. (2023) have recently shown by analyzing several studies
on the impact of this alternative school environment on child development. Promoting social interactions in
school contexts (i.e., peer-to-peer learning), is a means to develop adequate emotion recognition abilities; the
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capacity to correctly identify others’ emotions and manage one's own. Students in Montessori schools develop
a better capacity to understand feelings, regulate emotions, and solve social problems, compared to students
in traditional schools (Kayili & Ari, 2016; Dereli Iman et al., 2019). Their emotion regulation skills are trained
since school starts. Indeed, in Montessori classrooms, there is only one piece of each didactic material
available. This is meant to let everyone be free to choose the activity if it is available only, otherwise to wait
for it. Thus, the child trains their delay of gratification; learning to wait, to look forward to doing an activity
(i.e., attention/impulse self-regulation) (Tiryaki et al., 2021).

The natural development of these skills may be hindered by the competitive environment inherently
induced by grades and rewards/punishments habits of traditional schools, given its impacts on students'
emotions (e.g., Mella et al., 2021). These practices are not present in Montessori schools. This difference may
contribute to the attentional bias that students in Montessori schools develop toward positive emotional stimuli
and students in traditional schools develop toward negative emotional stimuli. Furthermore, the latter show
greater sensitivity to fear, whereas children from Montessori schools are better at reading and classifying
others’ emotions (Denervaud et al., 2020d).

The good development of academic, sensory-motor, and socio-emotional skills in a Montessori
environment makes provides the ground truth for the development of children's creative potential.

Creative skills

Several studies report higher creative abilities in Montessori than traditionally schooled students,
measured with different tasks at different age-range. An example to assess creativity is story writing. When
comparing 12-year-olds on such tasks, the Montessori students' essays are found to be more creative and
included more sophisticated sentence structures than those of the traditional school students (Lillard & Else-
Quest, 2006). Besangon and Lubart (2008) also point to the positive influence of Montessori pedagogy on the
development of creativity over a two-year period using verbal and drawing measures. This is confirmed by
Fleming et al. (2019), Eon Duval et al. (2022), and Denervaud et al. (2019) who show for example that at
kindergarten and elementary age, Montessori school children score higher than children of the same age in
traditional schools, on different forms of creative thinking (i.e., assemble concepts in a creative manner, or
derive ideas from a given concept). These studies suggest that pedagogies clearly affect higher cognitive
functions, including creative thinking.

Creativity also emerges from a good fit between a person's skills in an activity, the readiness to deepen
that knowledge and the challenges offered by that activity. This good fit allows experiencing a state of "flow”,
a perfect match between thoughts and actions. Rathunde speaks of "flow" as momentum when a person is
fully focused on a task at hand, relatively oblivious to time, and knowing about what needs to be done from
one moment to the next (Rathunde, 2001). In the school context, students following Montessori pedagogy
report experiencing a state of "flow" and show higher intrinsic motivation than students following traditional
pedagogy (Rathunde & Csikszentmihalyi, 2005).

Together, the above-mentioned studies highlight the benefits of the Montessori pedagogy. However,
there are some comparative studies that do not replicate these findings (e.g., Lopata et al., 2005), or depending
on the age level or the skills assessed, report diverging results (e.g., Peng & Md-Yunus, 2014; Laski et al.,
2016; Snyder et al., 2022). It seems that the quality of implementation of the Montessori pedagogy and the
time spent in a Montessori schooling system are two essential factors for the emergence of the benefits of such
pedagogy (Basargekar & Lillard, 2021; Lillard, 2012).
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Beyond the school period

What about the benefits of this pedagogy beyond the school years? While the Montessori education is
certainly most prominent up to the age of 12, it is also offered through high school in some countries (e.g.,
Denmark). So far, studied have been run on students at the end of elementary years. There, high school
students who had experienced the Montessori pedagogy from kindergarten to 11 years old were compared to
students who had followed the traditional pedagogy. Results indicate that experience of a Montessori
education is associated with higher high school math and science scores (Dohrmann et al., 2007) and better
adaptation to higher education expectations. In fact, during this transition from high school to higher
education, students who received Montessori education have fewer symptoms of anxiety and depression,
greater life satisfaction, and better academic performance than students who received traditional education
(Shankland et al., 2010). In addition, what stands out for former Montessori students is the enjoyment of
learning: they remember having a greater interest in schoolwork and a sense of community, compared to
former students from traditional schools. They also gave less importance to class ranking, punishments,
rewards, and standardized tests (Snyder et al., 2023).

Even a few years in a Montessori school brings benefits. Indeed, attending a Montessori school for at
least two years of childhood is associated with gains in adulthood, in general well-being, engagement, social
confidence, and self-confidence. The longer one has attended Montessori for years, the more well-being one
has in adulthood (Lillard et al., 2021).

Support for disadvantaged populations

The socio-economic level of the family plays a major role in supporting the development of a child's
academic, social, and emotional skills (e.g., Caro et al., 2009; Van Oort et al., 2011). While this is true, the
Montessori pedagogy has the potential to compensate for the shortcomings related to disadvantaged
socioeconomic backgrounds. An American study followed 141 children for three years (ages 3 to 6), enrolled
in Montessori and traditional public schools, in a very poor city. Results show that disadvantaged children
enrolled in Montessori classes develop better academic, social, and executive skills and greater enjoyment of
learning. In addition, their academic levels are found equivalent to those of children traditionally educated in
privileged settings after two years of Montessori schooling (Lillard et al., 2017). Other results also point in
this direction with older students and students from minority populations in the United States (i.e., Black,
Hispanic) (Snyder et al., 2022; Ansari & Winsler, 2014; Brown & Lewis, 2017). By adulthood, 92% have an
undergraduate degree (compared with less than 40% of Americans in general), and 25% have postgraduate
degrees (Lillard et al., 2023). Benefits are also found for disadvantaged populations in France (Courtier et al.,
2021). These studies challenge the prevailing misconception that Montessori is an elite pedagogy for
predominantly white students in private schools.

Support for atypical developments

A recent American survey indicates that Montessori schools accommodate slightly more students with
learning difficulties than traditional schools, for children aged 3 to 6 (Long et al., 2022). As the Montessori
pedagogy responds to the individuals’ needs, and not to a developmental norm, the learning pace of each child
is respected, making it possible to break free from any standard and empower each one’s potential.
Consequently, improvements in cognition, independence, self-care, and communication in children with
intellectual disabilities who experienced the Montessori pedagogy, compared to children who experienced the
traditional pedagogy, are observed (Afshan et al., 2022). Similarly, 5- to 6-year-old children with attention
deficit hyperactivity disorder (ADHD) improve their attentional skills in a Montessori environment compared
to children in a traditional environment. This may be due to the didactic materials that engage their bodies and
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senses, to coordinate the eye and hand as well as mobilize their tactile, visual, and auditory senses (Dogru,
2015), concomitant to uninterrupted working time that is less stressful.

In conclusion, thanks to its ability to follow each child's unique rhythm and respond to individual
needs, while relying on peer-to-peer learning, the Montessori pedagogy brings benefits to all children and
undoubtedly also to teachers (i.e., it may be more rewarding for the teacher to see students’ progress and thrive
in a Montessori school than to feel students become stressed and competitive in a traditional school).

Understanding Montessori pedagogy

Given the large number of scientific facts attesting to the benefits of the Montessori pedagogy
compared to the traditional pedagogy for children's academic outcomes, socio-emotional well-being, and
creative abilities, further confirmed with a meta-analysis (Demangeon et al., 2023), it seems surprising that
school reform is slow in listening these evidence. In Switzerland and in France, we observe that talking about
the Montessori pedagogy for elementary classes is even met with skepticism and negative reactions, despite
teachers begging for changes and being open to such practices. As researchers, we ask ourselves why? While
we wish for the best for our children, why are we not ready to change our habits and question our views? We
believe that part of the problem is our mindset. Indeed, adults’ history is mostly made of traditional education.
Therefore, we have cognitive and emotional biases related to our own schooling experience: we are seeking
rapid solutions, as we were less trained to think about problems quietly and hand in hand together for long-
term strategies. We are afraid of change and real innovation, as our creativity may have not been sufficiently
nurtured and embraced while we were children. We show a tendency to judge ourselves first, but others as
well, seen as competitors and not possible partners. Furthermore, we have been told to be brave and endure
sorrows, instead of refusing the inadmissible and standing up for values. The first step may be to recognize
and understand our own past. However, it may not be enough to get rid of these prejudices, take risks, and live
the experience of change. We need to grow a culture of education, based on a deeper comprehension of human
development.

Consequently, science should explore pedagogy beyond comparative studies that only report binary
outcomes (i.e., ‘better/worse than’) to focus on the underlying reasons that allow benefits to emerge. In this
way, we will move away from dogmatism and cultivate reflection rather than judgment. We believe that the
coming years will offer this opportunity to education, for example, by studying children within their school
environment (rather than a hierarchical approach from the laboratories to the classrooms) to deduce
developmental ground truths. Recently, efforts in this direction have emerged thanks to neuroscience technics.
This discipline allows us to abandon the question "Is it better or worse?" and focus instead on the question
"How and why does it work? ". We present below the first results allowing us to understand the fundamental
mechanisms on which the Montessori pedagogy acts, or any other approach that respects these underlying
mechanisms of child development.

What the neurosciences say about Montessori pedagogy

The above-mentioned behavioral studies report differences as a function of school experience, in the
processes of learning how to learn, such as error monitoring. Strategies trained at school are mirrored in the
child’s behavior: remembering correct answers or correct errors to find out the solutions. The underlying brain
mechanisms of error versus correct response strategies are investigated using functional magnetic resonance
imaging technics (fMRI) (Denervaud et al., 2020a). Students from Montessori schools have overall higher
brain activity than students from traditional schools, suggesting a more active engagement in the proposed
mathematical task during the fMRI scan. In addition, the connections (i.e., associations) made at the neural
level between brain regions differ. Students from Montessori schools simultaneously activate regions of the
brain involved in error detection (i.e., the anterior cingulate cortex) and regions involved in problem-solving,
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after making an error. This suggests a process-oriented strategy that addresses errors to learn. Conversely,
students from traditional co-activated memory-related brain regions (i.e., the right hippocampus) after
answering correctly. This suggests an outcome-oriented strategy, learning by heart. The learning strategies
promoted by the pedagogical practices are reflected even in the brain connections.

To learn by heart or to understand, these differences are also found in the anatomy of the brain,
particularly at the level of the parahippocampus. The main function of this brain region is to associate
contextual elements with new information. The results show that the parahippocampus develops more on the
side of the left cerebral hemisphere for students from Montessori schools and more on the right side for
students from traditional schools (Schetter et al., In Revision). This asymmetry reflects the importance given
to the episodic context in traditional pedagogy, which favors learning limited to a specific situation. However,
in the Montessori pedagogy, it is the semantic context side that is more develops. This form of associative
memory allows transferring of knowledge to new situations. This study corroborates other findings that
highlight a more flexible organization of semantic memory composed of networks in children enrolled in
Montessori classes, with concepts more interconnected and enriched, than in children enrolled in traditional
classes (Denervaud et al., 2021a). This seems consistent with differences observed in the learning
environments. In traditional pedagogy, students learn concepts in a disjointed way, therefore it is more difficult
to establish the relation between concepts and learning becomes a considerable succession of unrelated
information to be retained. In contrast, in the Montessori pedagogy, the manipulation of sensory learning
materials allows students to perceive abstract concepts through a 3D representation, which facilitates access
to the meaning of information. In addition, through peer-to-peer learning, children must rephrase what they
have learned to explain it to others, which encourages them to clarify their knowledge and not learn it by heart.
Also, children hear about one concept from many other children, so different definitions and examples are
used and memorized (i.e., not only the adult’s definition). In this way, knowledge is integrated to be
transferable to other and more abstract concepts or to other moments of life.

The ability to address errors and adjust behavior accordingly (i.e., self-correct), as well as the habit of
memorizing new concepts in a flexible way is also reflected in the quality of brain network activity. If
adaptability is not trained enough, communication between brain networks is less fluid. Indeed, in children
attending traditional schools, the brain regions responsible for coordinating other brain networks (i.e., the
salience network) are more intra-connected, compared to children attending Montessori schools. As a result,
the salience network freezes the natural flow of communication between the numerous other brain networks,
preventing their proper coordination. Furthermore, children attending traditional schools spend more time in
an introspective state (i.e., high activity within the default mode network) than Montessori children. It is a
state of idea generation without putting them into action. Taken together, these findings suggest a less flexible
thinking mode for children educated in traditional schools (Eon Duval et al., 2023).

School experience modulates neural functional connectivity (i.e., co-activation of brain regions),
morphometry (i.e., anatomy of brain structures), and brain network dynamics from a temporal and spatial
perspective (i.e., which regions activate at which times). Indeed, participants enrolled in a Montessori school
present patterns of brain dynamics closer to the ones of adults (i.e., more brain regions coordinate to work
together to achieve a goal) compared to their peers in traditional schools. Indeed, students in Montessori
schools show more consistent brain activity over time, particularly in the ventral attentional network called
upon for automatic capture (e.g., a sudden noise draws attention and causes the head to turn) and in the dorsal
attentional network activated for voluntary capture (e.g., focusing on a conversation), compared to students in
traditional schools (Zanchi et al., submitted). This suggests that the Montessori school experience allows for
a better maturation of brain network dynamics (i.e., network coordination). This could be explained by the
mobilization of attention which is different according to the pedagogy: a mainly voluntary control in the
traditional pedagogy versus flexibility between voluntary and automatic processes in the Montessori
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pedagogy. Knowing the importance of attention for the good progress of learning, it would be interesting to
observe in greater depth the modulation of the school experience on the development of attentional networks.

A neuroscientific approach allows us to understand how and why the Montessori pedagogy favors a
child’s development. However, which features of the Montessori practices are important is not clear yet. Peer-
to-peer learning seems to be of particular importance. Indeed, children learn more from interactions with other
children than from interactions with adults (Décaillet et al., submitted). An enriched and diverse school
environment also impacts the development of brain regions involved in social skills (e.g., empathy, the ability
to recognize emotions, and communication). Getting to know someone and maintaining social bonds require
the coordination of many social skills, and these elaborated logistics are shaped over the school years by social
experiences. As a result, children in Montessori schools, compared to children in traditional schools, show
greater development of the brain region associated with the construction of self-perception (i.e., the
precuneus). But even more disturbing, differences between girls and boys appear in traditionally schooled
children. Indeed, overall lower development of the social brain network is observed in boys compared to girls.
Whereas for students enrolled in Montessori schools, boys and girls develop brain regions associated with
social skills similarly (Grasset et al. in prep). This suggests that pedagogical practices play a role in the
construction of stereotypes against which today's society is undermined. This gender effect is also found when
looking at brain markers of stress (i.e., volumes of the hippocampus, amygdala, and medial prefrontal cortex).
Girls in traditional schools show a loss of volume in these brain regions related to stress markers across age
compared to their male peers, whereas girls in Montessori schools show a gain in these same brain structures.
In general, children enrolled in traditional pedagogy present a slower growth of their hippocampus compared
to students enrolled in the Montessori pedagogy (Schwery et al., Under Review). These results suggest a latent
and repeated stress perceived by students following a traditional pedagogy. The school environment seems to
have a major impact on gender inequalities, via the abnormally normalized and standardized social
composition of classes, but also via the stressful rhythm of learning.

In conclusion, we review different studies comparing traditional pedagogy with Montessori pedagogy.
As highlighted by a recent meta-analysis (e.g., Demangeon et al., 2023), there are benefits for children
experiencing the Montessori pedagogy in academic, sensory-motor, socio-emotional, and creative skills, with
long-lasting effects. Such pedagogy also counteracts disadvantaged families’ socioeconomic backgrounds as
well as atypical development or learning problems. Yet these facts do not seem sufficient to induce a reform
of current pedagogical practices, especially for the elementary years. It seems important, therefore, to move
beyond the desire to prove that some pedagogies are "better or worse", and to enter an era of inquiry and
curiosity about "why and how" they work or not. Recent neuroscientific studies on Montessori and traditional
pedagogy have shed light on the underlying brain mechanisms that seem nurtured in Montessori pedagogy. It
shows that there is a sensitive period for learning about error management, how to train memory processes,
how and why creativity skills develop at school, and attention-related forms and processes. These studies
further report the need for a socially diverse and stress-free learning environment, especially between the ages
of 6 and 12. Pedagogy has an impact on the quality of brain network coordination, as well as on the emergence
or not of gender differences.

Scientists will never be able to deliver recipes to teachers. We trust teachers are the ones with precious
practical knowledge and understanding. So, scientists should refrain from telling teachers about how to do
their job better, and wisely keep the curiosity of understanding human development and widely share new
knowledge in a clear and simple way. We are also convinced that to improve the educational system, it is first
the adults who must become aware of their own functioning. To do this, it is necessary to give more keys to
understanding the biological development of each human being, and the changes will come naturally. In line
with UNESCO's comments, we hope that other teams will grasp the relevance of this field of study and
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contribute to new knowledge on this topic. "A broad social mobilization to transform education must be able
to rely on innovation and research. Education must become a global responsibility, international cooperation
must be expanded and made more equitable in a spirit of solidarity that builds trust at all levels.”" (Declaration
of the International Commission on the Future of Education, UNESCO, June 2022).
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CHILDREN WITH ADHD IN THE SCHOOL CLASS

Anna Kocot

Abstract: In today's school there are children with various dysfunctions. One of them is precisely ADHD. It is a
dysfunction about which teachers and parents still have insufficient knowledge. ADHD, or attention deficit hyperactivity
disorder, is one of the most common neurobehavioral disorders occurring in childhood. It is characterized by excessive
busyness, difficulty concentrating attention, impulsivity and inappropriate behavior in various situations. The history of
ADHD research dates back to the early 20th century, when the first cases of children with unrestrained mobility and
attention difficulties were described. In the 1960s and 1970s, the disorder began to be increasingly diagnosed in children.
Today it is one of the most commonly diagnosed disorders in children and adolescents. The diagnosis of ADHD is made
on the basis of observation of the child's behavior by a specialist, usually a psychologist or psychiatrist. There are
diagnostic criteria that must be met to make a diagnosis of ADHD. These include excessive busyness, impulsivity,
difficulty concentrating attention, and the occurrence of these symptoms in various situations and over a long period of
time

Keywords: child, disorder, school, ADHD.

Introduction

Every parent wants their children to develop healthily both physically and emotionally. Their greatest
desire is to see their children as happy adults who realise their full potential in the personal and professional
spheres. Parents are concerned when they encounter various problems and obstacles, especially when they
relate to emotional disorders, which can hinder the fulfilment of their child's dreams. A child is like a butterfly
(Gorka, 2005) which goes through the appropriate stages of development. It needs the right conditions for
this: love, respect, a sense of security and acceptance. This is not easy, especially when the child suffers from
ADHD, or attention deficit hyperactivity disorder.

This article aims to provide a coherent summary of the current state of research on ADHD, to clarify
terminology and to define policies for dealing with children with this disorder at home. Various perspectives
from the literature on children with ADHD are presented, the current legislation concerning children with this
disorder is discussed, as well as symptoms and methods of diagnosing ADHD. The article also provides
practical tips for teachers on how to work with a child suffering from ADHD.

The child with adhd in the mass classroom in the light of the literature

Terminology

Two classifications of disorders are currently accepted: DSM-V of 2013, which is the classification of
the American Psychiatric Association, and ICD-10, or the International Statistical Classification of Diseases
and Health Problems 10; also in force in Poland (Sosin, 2004).

In the DSM-V, the name ADHD (Attention Deficit Hyperactivity Disorder) and is translated as Attention
Deficit Hyperactivity Disorder with attention deficit disorder. And the name from ICD-10 Hyperkinetic
Disorder, which means hyperkinetic syndrome, hyperkinetic disorder or attention deficit hyperactivity
disorder. Classification definitions alone do not indicate differences in symptoms. However, there are
important subtypes that indicate important differences.

According to the DSM-5, three subtypes of ADHD are recognised. These are:
1. ADHD with predominant inattentive symptoms
2. ADHD with predominant hyperactivity/impulsivity symptoms
3. ADHD with a mixture of inattention and hyperactivity/impulsivity symptoms.
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According to the International Classification of Diseases and Health Problems, Tenth Revision (ICD-
10), ADHD is classified as 'Attention Deficit Hyperactivity Disorder'.

Granted, there are differences in the classification of ADHD between DSM-1V and ICD-10, which highlights
the complexity of the disorder. DSM-IV recognises the possibility of co-occurring conduct disorder with
ADHD, whereas ICD-10 recognises a separate diagnostic entity as "hyperkinetic conduct disorder'.

Some studies suggest that ADHD may be related to a variety of factors and may manifest itself
differently in affected individuals. Regardless of the classification adopted, the diagnostic criteria for Attention
Deficit Hyperactivity Disorder indicate the presence of inattention, hyperactivity and impulsivity. The result
is a consistent pattern of behaviour that stems from difficulties in internal control and inhibition. However, it
is important to note that ADHD is not exclusively a pathology. People with ADHD often also display positive
traits such as originality, creativity, charisma, energy, vitality, an unusual sense of humour, courage and
intelligence. These traits can form part of the complete picture of an individual with ADHD. All these aspects
highlight the need to look at ADHD in a holistic way, taking into account both the challenges and the potential
associated with the disorder.

Legislation governing children with ADHD

The Regulation of the Minister of National Education and Sport of 7 January 2003 on the principles of
providing and organising psychological and pedagogical assistance in public kindergartens, schools and
institutions is an important document regulating the functioning of children with ADHD in Polish mass
schools.

§1
Public kindergartens, schools, as well as establishments referred to in Article 2, points 3, 3a, 5 and 7
of the Act of 7 September 1991 on the educational system, hereinafter referred to as "establishments", organise
and provide psychological and pedagogical assistance to students, their parents and teachers in accordance
with the rules laid down in the regulation.

§2

Psychological and pedagogical assistance consists in particular in:
1) diagnosing the student's environment;
2) recognizing the potential possibilities and individual needs of the student and making it possible to meet
them;
3) identifying the causes of learning difficulties and school failures;
5) organising various forms of psychological and pedagogical assistance;
10) supporting teachers and parents in activities aimed at levelling educational opportunities of a student;
11) providing teachers with assistance in the process of learning;
12) providing assistance to teachers in adapting educational requirements resulting from the curricula
implemented by them to individual psychophysical and educational needs of students
and educational needs of a student with identified developmental disorders and deviations or specific learning
difficulties that make it impossible to meet these requirements.

1. Psychological and pedagogical assistance in the kindergarten is organised in particular in the form of:
2) specialist classes:

corrective-compensational, speech-educational and other therapeutic classes

of therapeutic character.
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5. Psychological and pedagogical assistance in the pre-school, according to the scope of its activities, is
organised in particular in the form of:

2) specialist classes: corrective-compensatory, logopedic, sociotherapeutic and other classes of a therapeutic
nature;

6.The inclusion of a student in corrective-compensatory classes, specialist classes (...) and learning (...) in a
therapeutic class requires parental consent.

§7
1.Specialist classes:

1) corrective-compensatory classes are organised for pupils with specific learning difficulties which prevent
them from achieving the achievements resulting from the core curriculum for a given educational stage; the
classes are conducted by teachers with a background in pedagogical therapy; the number of participants in the
classes is from 2 to 5 pupils.

2) in particularly justified cases, with the consent of the authority in charge of a kindergarten, school or
institution, specialist classes may be conducted individually.

§8
2. Therapeutic classes are organised for pupils with homogeneous or conjugated disorders who require
adaptation of the organisation and teaching process to their specific educational needs and long-term
specialised assistance.
3. Classes in compensatory and therapeutic classes are conducted by teachers of the relevant educational
classes.
4. Teaching in compensatory classes and therapeutic classes is conducted in accordance with the curricula in
force in the given types of schools, with the adaptation of methods and forms of their implementation to the
individual psychophysical and educational needs of the student.
5. The number of pupils in compensatory and therapeutic classes is from 10 to 15.
6. In justified cases, with the consent of the school leading authority, within its resources, the number of pupils
in a compensatory class or therapeutic class may be lower.
or therapeutic class may be lower than specified in paragraph 5.
7. Compensatory classes and therapeutic classes shall be organised at the beginning of the school year.
8. Compensatory classes and therapeutic classes may be attended by pupils from other schools, with the
consent of the authority in charge of the school, within the resources available.

§9
1. The headmaster of a kindergarten, school or establishment decides on the inclusion of a pupil in
compensatory classes, specialist classes and learning in compensatory classes and therapeutic classes, subject
to paragraph 2.

§10
1. Participation of a student in didactic-compensatory classes, specialist classes and learning in compensatory
classes and therapeutic classes lasts until elimination of delays in achieving educational achievements
resulting from the core curriculum for a given educational stage or mitigation or elimination of disorders
constituting the reason for including a student in a given form of assistance.
2. The termination of assistance in the form specified in par. 1 is decided by the headmaster of a kindergarten,
school or institution at the request of parents or a teacher conducting didactic-compensatory classes or
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specialist classes, and in the case of compensatory classes and therapeutic classes - at the request of the class
teacher (Dz. U. No. 11, item 114).

Aetiology, symptoms and diagnosis

That's right, attention deficit hyperactivity disorder (ADHD) is recognised as a neurological disorder.
Modern research, including studies using magnetic resonance imaging, provides some evidence of some
neuroanatomical abnormalities in patients with ADHD.

Brain imaging studies, such as MRI, have shown abnormalities in the size of the basal nuclei of the
brain, the great spiracle, the prefrontal cortex and the cerebellum in individuals with ADHD (Sosin, 2004).

Further studies performed with emission tomography (PET) indicate, that the deviations are most
likely influenced by an imbalance of brain hormones, as a result of which there are disruptions in the processes
of brain analysis and synthesis of the brain. Brain cells, having no direct connections between each other,
communicate using highly specialised chemical messengers (neurotransmitters or brain hormones). In people
with ADHD, immature nerve cells appear in the affected areas of the brain. When this happens, the amount of
neurotransmitter produced is too small, and it is also broken down too quickly by enzymes. The transmission
of information between the cells is then impaired, and, as a consequence, the transmission of information
between cells is interrupted.

People with ADHD are likely to have an imbalance between two key neurotransmitters — dopamine
and norepinephrine. Dopamine has a direct effect on the readiness of brain cells to receive and process
information. It is also responsible for the ability to focus attention on a particular stimulus. An excess of
norepinephrine can cause the body to remain in a state of constant arousal, while a deficiency can lead to
inappropriate threat recognition.

In addition, people characterised by high impulsivity are often found to be deficient in serotonin, which
is the brain hormone responsible for regulating mood, controlling behaviour and maintaining normal sleep
patterns.

These changes in neurotransmitter levels may contribute to the symptoms found in ADHD, such as
difficulty concentrating, hyperactivity and impulsivity (Sosin, 2004). ADHD as a neurodevelopmental
disorder therefore causes the child's brain to develop and mature according to a specific pathological pattern.

"As careful research has been conducted, it has become apparent that in the majority of children with
attention-deficit hyperactivity disorder had no prenatal or perinatal abnormalities and their EEG recordings
were normal. There was growing evidence that, while hyperactivity may be due to brain damage due to brain
damage, but much more often it is a highly exacerbated, genetically determined human trait that is passed on
from generation to generation. Non-genetic factors causing ADHD syndrome, i.e. biological (teratogenic
factors, perinatal complications), environmental (living conditions, family structure, emotional atmosphere,
parental attitudes), social (pupil-teacher, pupil-pupil relationship) explain only 20%-30% of cases of
psychomotor hyperactivity." (Janiszewska-Szewczuk, 2007).

Anyone can have symptoms associated with ADHD, but in order to be considered a disorder, it must
be established that they negatively affect a person's quality of life. The DSM-V lists symptoms that can help
with the diagnosis of ADHD. These symptoms fall into two groups. The first concerns lack of attention. It
must be determined whether the person has had six or more symptoms related to lack of attention for at least
six months in a way that makes life difficult. These symptoms include:

— inability to focus on details,

— problems maintaining attention during tasks related to tasks or games,

— inability to focus when speaking directly to a person,

— inability to get through instructions and inability to finish work or responsibilities,
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— problems organising tasks or other activities,

— avoidance or unwillingness to engage in tasks that require prolonged, sustained mental effort,
— frequently losing things needed to complete tasks or other activities,

— frequent distraction by external stimuli,

— frequently forgetting something during the day,

— often does not seem to listen to what is being said.

The second group concerns hyperactivity and impulsivity. It has to be determined whether the person
has had six or more symptoms of hyperactivity and impulsivity for at least six months in a way that makes
life difficult.

Symptoms associated with hyperreflexia include:

— frequent fidgeting with arms or legs or fidgeting on the spot,

— frequent standing up from his/her seat in class or in other situations that require sitting still,
— frequent running or climbing (e.g.: on furniture) in inappropriate situations,

— frequent problems with games that require quiet,

— frequent agitation,

— excessive talkativeness.

—  Symptoms associated with impulsivity include:

— bursting out with an answer before someone has finished a question,

— problems with waiting one's turn,

— interrupting or disturbing others.

These symptoms must be present from childhood, as ADHD does not start in adults. Such symptoms
must prevent normal life (at home, at school, among peers) (M. Hallowell J. J. Ratey, 2007).

The existing variety of ADHD subtypes, can manifest in children at different stages of life. At pre-
school age, children often show hyperactivity, while at school age parents and teachers pay more attention to
attention difficulties. When starting kindergarten, children have to learn the rules of group functioning, which
is often associated with the first symptoms of the disorder, which can create difficulties for both the child and
those around them.

In a school environment, the symptoms of ADHD may be more apparent due to their impact on student

achievement. Difficulty concentrating, over-stimulation and impulsivity can hinder students' ability to focus
in lessons, complete tasks, establish social relationships and overall development.
It is important that teachers, school staff and nursery school staff are aware of and able to recognise the
different subtypes of ADHD. Knowledge of these differences allows appropriate strategies and interventions
to be tailored to provide the right support for each student with ADHD, taking into account their individual
needs and characteristics.

Recognising the different subtypes of ADHD can help to develop a personalised educational plan that
addresses specific difficulties and supportive strategies (Patycka).

There are several subtypes of ADHD that differ in their main symptoms and characteristics. Depending
on the classification, these can be:

1. ADHD with predominant inattention symptoms.

This subtype is primarily characterised by difficulty concentrating, distractibility, difficulty organising
and forgetting, lack of meticulousness in completing tasks, and difficulty listening to and following
instructions. This subtype of ADHD, which is often unrecognised by parents and teachers, can be characterised
by certain features. Children with this subtype may appear less able or unable to cope with learning because
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they have difficulty focusing attention and completing specific tasks. Although they appear to sit quietly at the
bench, they have difficulty maintaining focus and understanding instructions.

2. ADHD with predominant hyperactivity/impulsivity symptoms.

In this subtype, the main symptoms are hyperactivity, difficulty staying calm and sitting still, an
inability to wait for a turn or their turn, and a tendency to take impulsive actions without thinking. These
children have great difficulty with discipline at school. On the other hand, they do not have much trouble
assimilating knowledge. During structured lessons, they get bored quickly, get up from their desks, speak up
without being asked. During breaks, they run around all the time. If properly motivated, they can finish all
their homework. The most pleasant pastime for these children is anything associated with movement and
speed. They are tireless, constantly changing places.

3. ADHD with mixed symptoms of inattention and hyperactivity/impulsivity.

This type of ADHD is the most common. Children with this type of disorder have more severe different
problems at different ages. This subtype includes a combination of symptoms of inattention and
hyperactivity/impulsivity. Individuals with this subtype may have both attention and impulse control
difficulties and excessive physical activity.

It is worth noting that not every child with ADHD necessarily has a clearly defined subtype. ADHD
symptoms can vary depending on the age, situation and individual characteristics of the child. It is also
important to take into account other factors such as the presence of concomitant disorders (e.g. conduct
disorders, mood disorders) and the individual developmental profile of each child.

ADHD syndrome may require appropriate therapeutic or pharmacological treatment. The disorder
affects social, emotional and intellectual development, so it is important to take measures to correct its
symptoms (Patycka). The diagnosis of ADHD is based on many elements and requires an interdisciplinary
approach. Observation of the child, the diagnostician's experience and knowledge, and the child's history of
pregnancy, birth and development are important in the process of diagnosing ADHD.

The inclusion of parents, carers, teachers and educators is crucial, as they often witness the child's daily
functioning and can provide relevant information regarding the child's behaviour and difficulties (Sosin,
2004).

Different people can diagnose ADHD. Child psychiatrists and developmental paediatricians are best
suited. (Hallowell, Ratey, 2007)

Main principles of dealing with the hyperactive child

This chapter focuses on the methods and forms of working with a child with Attention Deficit
Hyperactivity Disorder (ADHD) that parents can use at home. Various aspects of how a child with ADHD
functions in the mainstream classroom will also be discussed.

Tips for parents:
These tips can help parents to create a suitable environment and introduce routines that can support
their child's work.

— Stable home environment: It is important that there is a calm, warm and kind emotional atmosphere in
the family, which can have an impact on the severity or alleviation of behaviour characteristic of
hyperactivity. Family members and the immediate environment should be aware of the symptoms of
ADHD, the course and prognosis of the disorder.
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— A regulated daily routine: A child with ADHD needs stability and routine in daily routines. It is
important to introduce consistent bedtimes, establish regular meal times, and set a specific time for
homework.

— Consistency and positive motivation: Consistent application and reinforcement of desired habits is
important. Parents should remind and enforce chores. It is also important to motivate the child through
positive encouragement and rewards for achievements. Time spent in front of the television and
computer, which can put undue strain on the child's nervous system, should be limited.

— Create a conducive learning environment: The desk at which the child works should be free of
unnecessary gadgets that can distract the child. It is also important to provide a quiet place to study,
free from stimuli that may interfere with concentration.

— Homework: It is important to develop a system of alternating homework - difficult tasks first and then
easier tasks. This can help maintain attention and increase efficiency.

— Communication with teachers: Regular communication with teachers is important for children with
ADHD. Parents should be open to working with teachers and sharing information about their child's
needs and characteristics. Working together can contribute to a better understanding and support of the
child at school. Study breaks should be no longer than 10 minutes so as not to distract the child of
children (Janiszewska-Szewczuk).

Functioning of the child with ADHD

The second very important environment in which children spend a lot of time is school. Every child at
school faces a variety of difficult tasks. For children with ADHD, these are even more difficult. Such children
are very chaotic and absent-minded, disobeying instructions and disturbing others. He is mostly interested in
everything around him, just not in what the teacher says to him. Children with this dysfunction also often do
not do their homework and forget their school supplies. It is very difficult for hyperactive children to adapt to
the demands of co-existence in a mass classroom.

A teacher who is familiar with the symptoms of hyperactivity can distinguish between children with
ADHD and naughty and mischievous children. Helping children with such a disorder involves accepting their
different character and treating these children differently (Janiszewska-Szewczuk).

Close cooperation between the teacher and the parents of such children is also very important. It
significantly influences the quality of work with the child, increases its effectiveness, helps in the child's
therapy and is also needed by the parents themselves. Building cooperation with parents is a long-term and
complicated process.

It is important to support the parents, to understand their difficult situation and to accept their emotional
experiences. An important element in building cooperation with parents of children with ADHD is the ability
to recognise the type of parental attitude (over-demanding, over-protective, avoidant, repulsive). Parents of
children with with ADHD is the ability to recognise the type of parental attitude (over-demanding, over-
protective, avoidant, repulsive). Parents of children with learning difficulties have different attitudes, different
personalities and different parenting styles. Once the problems in the family have been identified in the family,
a strategy for working with the child should be built, involving the parent.

Tips for teachers:

— The hyperactive pupil in the classroom should occupy a seat closer to the teacher's desk.

— The teacher should speak to the pupil so that he/she can hear him/her. He or she should even address
the pupil directly.
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— Not allowing the child's restlessness and hyperactivity to give the teacher, or other children in the class,
a calm and reasonable attitude.

— Consistency in behaviour, setting clear boundaries as to what the child is allowed and not allowed to
do.

— Clearly defining the rules of play and when to complete them — chaos and lack of control must not be
allowed.

— Systematically accustoming and implementing children to finish each task they start.

— Paying attention to the careful execution of the work and its completion.

— Gradually increasing the duration of the task and increasing the degree of difficulty.

— When carrying out specific tasks, writing to the pupil following the steps and checking the completion
of each step; marking homework carefully.

— Placing the child close together, away from possible sources of distraction, next to a student who is a
positive example of work organisation and behaviour.

— Presenting material in a way that engages the child's multiple senses.

— Systematically checking the child's work - checking notebooks, homework, etc.

— Nurturing a kind, stable atmosphere that accepts the student as a person. Children with ADHD are
people with low self-esteem in adult life, more likely to become depressed (Opolska, Potemska, 1989).

Different aspects of working with a child with ADHD

Diet

Dietary control is one aspect that may be considered when working with a child with ADHD. There
are many theories and hypotheses about the influence of diet on ADHD symptoms, but their scientific
confirmation is still limited.

Dr Ben Feingold is well known for his research on elimination diets in the context of ADHD. His work
suggested that certain dietary components, such as sugar, colourings and preservatives, may have a negative
impact on the behaviour of some children with ADHD. However, the results of these studies were inconclusive
and were not confirmed by subsequent research.

Therefore, although there is no conclusive evidence that diet can be an effective treatment for ADHD,
some parents report positive effects after making some changes to their child's diet. However, it is important
to remember that responses to diet can be individual, and not all children with ADHD necessarily respond to
the same ingredients or food groups.

There are two main approaches to diet for ADHD: the elimination diet, which involves eliminating
certain ingredients such as sugar, colourings, preservatives and antioxidants, and the enriched diet, which
focuses on adding ingredients such as vitamins, zinc, herbs, honey, evening primrose seed oil and others
(Kolakowski & Wolanczyk, 2007).

Pharmacological treatments

The aim of using medication in the treatment of ADHD is to reduce or get rid of the distressing
symptoms. Pharmacological treatment is both the most controversial and the most effective. It is rarely used
in Poland. It is considered necessary in cases of such severe symptoms that other methods of helping the child
do not work. Its origins date back to 1937, when the American scientist Dr Bradley researched a new drug -
dexamphetamine. This drug was administered to children undergoing pneumoencephalography - an injection
of air into the central nervous system followed by an X-ray to determine if there was a tumour in the brain -
to prevent headaches after the procedure.
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A follow-up study of a group of children was conducted for six months in 1937. No cessation of
headaches was observed, but it was noted that children with learning difficulties improved their achievement
by the end of the study (Opolska, 1989).

About 20 years later, a new drug, methylphenidate (Ritalin), appeared on the market. It seemed more
effective and caused fewer side effects. Currently on the market there are Ritalin, Dexedrine, Cylert-they
improve the course of neurochemical processes occurring in the brain. Almost every child with attention
deficit disorder responds to one of these drugs.

A new product used in many countries and also available in Poland is eye q. It is a preparation
containing unsaturated omega-3 and omega-6 acids.According to Dr. Alex Richardson of the University of
Oxford, "A growing body of evidence suggests that deficiencies or disturbed proportions of certain
polyunsaturated fatty acids (PFAs) of the omega-3 and omega-6 family may be responsible for predisposing
and symptoms of dyslexia, dyspraxia, ADHD and autism" (Czop, 2007). Essential fatty acids (EFAs) are
supplied solely through the diet. The human body is unable to produce them on its own. An adequate supply
of them with the diet is very important. For nervous tissue, omega-3 and omega-6 unsaturated fatty acids are
the most important (Czop, 2007).

Discussion

The differences in views and opinions among researchers regarding ADHD are considerable, but not
mutually exclusive. It has generally been accepted that ADHD is a complex disorder that involves many
factors, such as genetics, neurobiology, environment and social interactions. There are many theories and
perspectives on the causes, symptoms, diagnosis and treatment of ADHD.

Some researchers focus on genetic and neurobiological factors, such as abnormal functioning of the
brain's dopaminergic and noradrenergic systems, which influence the development of ADHD. Other
researchers focus on environmental factors, such as exposure to toxins, prenatal factors, family stress or early
parenting difficulties, which can influence the development of ADHD.

There is also a difference in approaches to diagnosing ADHD. Some researchers emphasize the need
to carefully evaluate the child's symptoms, functioning and rule out other possible causes in order to make a
diagnosis of ADHD. Other researchers emphasize the need to take into account the social and cultural context
and adapt ADHD diagnosis criteria to different population groups.

Moreover, differences also apply to therapeutic approaches and treatment of ADHD. There are many
therapeutic approaches, such as behavioral therapy, drug therapy, cognitive-behavioral therapy, family therapy,
etc. Each of these methods has its supporters and opponents, and the choice of the appropriate therapeutic
approach may depend on the individual needs and preferences of the patient.

As such, discussions and differences of opinion among researchers regarding ADHD are natural and
stem from the complexity and multifaceted nature of the disorder. Research on ADHD continues to be
conducted to better understand its causes, mechanisms and effective intervention methods.

Conclusions

As T. Wolanczyk writes, "In a home where someone with ADHD lives, even a cat and a goldfish may
need therapy" (Hasik). This statement describes well the daily challenges faced by a child with ADHD and his
immediate environment.

The family is the first and most important environment in which a child develops. Parents of children
with ADHD have a difficult task, because the behavior of such a child can turn the order of the home upside
down. They have to deal with impulsivity, excessive mobility and other challenges associated with the
disorder.
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School is the second major environment in which a child spends a lot of time and faces various
difficulties. For children with ADHD, these tasks are even more challenging. They have to control their
impulsiveness and busyness, and focus on lessons that may not always be interesting. Sitting still for long
periods of time, following the rules and actively participating in class can be difficult for them.

Hyperactive children have difficulty adjusting to the many demands of school. They often have
difficulty following instructions and disrupt both teachers and other students. Distraction, absentmindedness
and chaoticness are common symptoms. Their interests are often focused on something other than what the
teacher is talking about. In order to distinguish between behaviors characteristic of ADHD syndrome and rude
and mischievous behavior, parents and teachers should be thoroughly familiar with the symptoms of
hyperactivity. Proper handling of such a child is also very important.

Diagnosing ADHD can be difficult because there is no conclusive test or laboratory test to confirm the
disorder. Diagnosis is based mainly on observation of the child's behavior, information gathered from parents,
teachers and other caregivers, and the exclusion of other possible causes of symptoms.

The situation for children with ADHD in the classroom is difficult because of limited knowledge of
the disorder in the school setting. Studies show that both parents and teachers are not satisfied with their level
of knowledge about ADHD. However, it is important that they show a willingness to expand their knowledge
of the disorder. Understanding ADHD requires close cooperation between psychologists, educators, doctors,
parents and also teachers.

It is important for parents and teachers to have access to information about ADHD, to understand its
symptoms and effects, and to be able to apply appropriate strategies and support for children with the disorder.
It also requires education and training for school personnel so that they can better deal with the challenges of
ADHD and provide appropriate support for children in the school classroom.
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AUTORYTET NAUCZYCIELA: KLUCZOWY CZYNNIK EDUKACYJNY
TEACHER AUTHORITY: A KEY EDUCATIONAL FACTOR

Anna Kocot

Abstrakt: Wspotczesne spoteczenstwo stoi w obliczu wyzwan zwigzanych z problemem autorytetu nauczyciela.
Autorka tego artykutu analizuje rozne aspekty tego zagadnienia, koncentrujac si¢ na jego zrodlach, kszattowaniu i
znaczeniu w procesie edukacyjnym. W artykule omawiane sg zrodta autorytetu nauczyciela, w tym jego osobowosc,
kompetencje zawodowe, umiejetnos¢ budowania relacji z uczniami oraz rola w spolecznos$ci szkolnej. Analizowane sg
réwniez wyzwania, jakie wspotczesny nauczyciel musi stawic czota, aby utrzymac i zbudowac autorytet wobec uczniow
i rodzicow. Podkreslone zostalo znaczenie zaufania i szacunku w relacjach nauczyciel-uczen oraz zwrdcono uwagg na
role, jaka odgrywaja warto$ci 1 spdjnos¢ miedzy stowami a czynami nauczyciela w ksztalttowaniu autorytetu. Artykut
konczy si¢ podkresleniem, ze autorytet nauczyciela to nie tylko kluczowy element udanej edukacji, ale takze wazny
czynnik wptywajacy na rozwoj spoteczenstwa i mtodego pokolenia. W obliczu zmieniajacych si¢ norm spotecznych i
wyzwan edukacyjnych, budowanie autorytetu nauczyciela pozostaje zagadnieniem o fundamentalnym znaczeniu.
Stlowa kluczowe: autorytet, nauczyciel, uczen.

Abstract: Contemporary society is challenged by the issue of teacher authority. The author of this article examines
various aspects of this issue, focusing on its sources, shaping and importance in the educational process. The article
discusses the sources of teacher authority, including the teacher's personality, professional competence, ability to build
relationships with students and role in the school community. It also examines the challenges that the modern teacher
faces in order to maintain and build authority with students and parents.

The importance of trust and respect in the teacher-student relationship is highlighted, and attention is given to the role
played by values and consistency between a teacher's words and actions in shaping authority. The article concludes by
emphasising that teacher authority is not only a key element of successful education, but also an important factor
influencing the development of society and the young generation. In the face of changing social norms and educational
challenges, teacher authority-building remains an issue of fundamental importance.

Keywords: authority, teacher, student.

Wstep

Zawod nauczyciela nalezy do najstarszych na §wiecie. Od wielu lat byt przedmiotem zainteresowania
psychologéw, pedagogow a takze filozofow z catego $wiata. Od najdawniejszych czasow ksztattowala si¢
funkcja opiekuncza jednego cztowieka nad drugim, jednoczesnie stanowigc poczatek wspotczesnej
pedagogiki.

Edukacja mlodego pokolenia zawsze byla traktowana jako fundamentalne zadanie w kazdym
spoteczenstwie, co odzwierciedlaja historyczne korzenie zawodu nauczyciela w réznych kulturach.
Wzgledem tego kontekstu nieodigcznie towarzyszy pojecie autorytetu, ktore jest kluczowym elementem w
relacji nauczyciela z jego uczniami. To pojecie o wielu aspektach 1 kontekstach, majace rozne formy, takie
jak autorytet moralny, naukowy, religijny, lub spoleczny. Pomimo szerokiego kontekst rozumowania,
powszechnie przyjeta definicja wobec jednostki jest ta moéwigca o tym, ze to osoba, ktora cieszy si¢
szacunkiem ze strony otoczenia, ktora posiada duza wiedze, umieje¢tnosci, ktora jest godna nasladowania
(wzdr), osoba zaangazowana w swoja pracg (Okon, 1984).

Pojecie to jest szczegolnie wazne dla dzieci, ktére bardzo czesto szukaja wzoru do nasladowania.
Autorytet odgrywa szczegdlnie wazng role w zyciu dzieci, zwtaszcza tych uczacych si¢ w klasach I-1II. Dzieci
czgsto poszukujg wzoréw do nasladowania, a pierwszymi autorytetami, ktorych zazwyczaj dostrzegaja, sa ich
rodzice, dziadkowie, postacie z ulubionych bajek lub znane osobistosci, albo wtasnie nauczyciele.
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W szkole, gdzie dzieci spedzaja znaczng cze$¢ swojego czasu, nauczyciel staje si¢ kim§ waznym. To
od niego zalezy, w jaki sposob wptynie na ksztaltowanie mlodych umystow, jakie wartosci przekaze i czy
zashuzy na szacunek swoich uczniow. W dzisiejszych czasach zdobycie szacunku ucznidéw moze by¢ trudne,
zwlaszcza w przypadku starszych dzieci, ktore czasem wydaja si¢ by¢ oporne na nauke, niechetne do stuchania
i lekcewazace wobec nauczyciela oraz prowadzonych przez niego lekcji. Dlatego tak istotne jest, aby
nauczyciel juz od pierwszej klasy staral si¢ zyskac¢ zaufanie swoich uczniow. Jesli dzieci z klas pierwszych
szanuja nauczyciela, starsze uczniowie rowniez moga nauczy¢ si¢ okazywaé mu szacunek. Okres szkolny to
czas intensywnego ksztatltowania wartosci 1 postaw, a nauczyciel odgrywa kluczows role w tym procesie.

Autorytet w edukacji

Obecnie w szkotach, niestety juz w podstawowych zauwaza si¢ tendencje do spadku autorytetu
nauczycieli, co oznacza, ze zawdd nauczyciela nie cieszy si¢ juz tak duzym szacunkiem jak kiedys$. Praca
nauczyciela jest niezwykle wymagajaca, poniewaz nauczyciel ponosi odpowiedzialnos¢ za ksztattowanie
mtodych umystow, odpowiada za ich bezpieczenstwo. Jest osobg publiczng spotykajacg si¢ z rodzicami,
wielokrotnie poddawang ocenie i1 krytyce. Osoba, ktora decyduje o swojej karierze i wybiera zawdd
nauczyciela powinna to czyni¢ z prawdziwego "powotania". Musi odda¢ si¢ catkowicie swojej pracy,
kierowac¢ si¢ troska o dobro ucznidow 1, co najwazniejsze, otworzy¢ swoje serce dla dzieci. Czesto bowiem te,
ktore wydajg si¢ by¢ trudne w zachowaniu, probuja przyciggna¢ uwage swoja droga.

Stowo autorytet wywodzi si¢ z jezyka tacinskiego (auctoritas — powaga, znaczenie, szacunek,
powazanie, postuch, ktory opiera si¢ na wartosciach cenionych wystepujacych w spoteczenstwie), istotne
znaczenie ma wplyw jednostki badz grupy, ktéra cieszy si¢ uznaniem na sfer¢ zycia spotecznego (Okon,
1984).

Z greckiego za$ stowo to oznacza ,,sam przez si¢ plyngcy”. Ma ono charakter uniwersalny przez co
wystepuje we wszystkich srodowiskach spotecznych niezaleznie od warunkéw czasowo-przestrzennych, ma
ono rowniez do czynienia z tymi spoteczenstwami, ktére maja wzgledem siebie inne, odmienne systemy
warto$ci. Uniwersalno$¢ autorytetu sprawia, iz moze by¢ on rozpatrywany przez inne kultury, filozofie, etyke
ale rowniez przez nauke, ktora traktuje autorytet jako nieodtaczng ceche, ktéra wystepuje we wszystkich
spoteczenstwach ludzkich. Juz od wiekow wiadomo, ze wszystkie spoteczenstwa majg swoje indywidualne
systemy wartosci, ktore dla nich sg szczegdlnie wazne, kiedy cztowiek zmienia spoteczenstwo zmieniajg si¢
roOwniez jego wartosci. A wigc to wlasnie spoteczenstwo jest czynnikiem ksztattujacym i nakierowujacym
autorytet, poniewaz wyznacza hierarchi¢ swoich wartosci, ich waznos$¢, zakres 1 powage (ludzi, instytucji),
reprezentujacych dane wartosci.. Czytajac literature dotyczaca pojecia autorytetu mozemy zauwazy¢, iz cecha
wazng tegoz pojecia jest fakt, ze na jego podstawe skladaja si¢ wartos$ci, ktore sa szczegodlnie cenione przez
dane spoleczenstwo. Jesli dana osoba, instytucja badZ norma moralna posiada aktualnie cenione wartosci
wowczas staje si¢ ona podmiotem autorytetu. [ wlasnie ten warunek jest szczeg6lnie podkres§lany w literaturze
jako pierwszorzedny, najwazniejszy w stosunku do wyjasnienia znaczenia pojecia autorytetu. W literaturze
czesto podkresla sig, iz do istnienia 1 funkcjonowania autorytetu konieczne jest wystgpowanie nie mniej niz
dwoch 0sob (Kosmala, 1999).

W kwestii autorytetow rozwaza si¢ dwie strony: podmiot autorytetu, czyli osoba lub instytucja
uwazana za autorytet, oraz osoba, ktora uznaje kogo$ za autorytet. Autorytet moze przyja¢ rdzne formy, nie
tylko w postaci jednostki, ale takze organizacji, grupy spolecznej czy nawet okreslonych norm i1 wartosci
obowigzujacych w danej spolecznosci. Jednak by sta¢ si¢ autorytetem, nie wystarczy tylko posiadanie
cenionych wartosci; trzeba réwniez reprezentowac je na wyjatkowym poziomie.

Kluczowym elementem procesu wytworzenia autorytetu jest pordwnywanie naszej oceny z oceng
autorytetu oraz zwigzang z tym relacja migdzy nami a osobg uznajaca go za autorytet. To, co si¢ wowczas
dzieje, to wyrazenie szacunku, uznania, powazania i zaufania wobec podmiotu autorytetu. Zaufanie jest tu
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istotne, poniewaz oznacza gotowo$¢ podporzadkowania si¢ woli autorytetu przez osob¢ uznajaca go za
autorytet. W ten sposob powstaja relacje oparte na hierarchii i postuszenstwie.

W procesie ksztalttowania autorytetu ten moment odgrywa kluczowa role, poniewaz poswigcenie i
postuszenstwo wyrazane przez osoby uznajace dany autorytet umozliwiajg efektywne oddziatlywanie na te
osoby przez autorytet. To wlasnie te relacje oparte na poddaniu si¢ woli 0séb rangi wyzszej pozwalaja na
skuteczne oddziatywanie autorytetow na innych ludzi.

Wzajemna relacja podrzednos$ci i nadrzednosci jest obecna w wielu aspektach zycia spolecznego,
takich jak relacja miedzy rodzicem a dzieckiem, kierownikiem firmy a pracownikami, a w kontekscie szkoty,
migdzy nauczycielem a uczniem. Wedtug jeden z definicji, osoba lub grupa ludzi, ktora zyskuje szacunek,
moze skutecznie wptywac na innych, ktérzy obdarzaja ja zaufaniem.

Warto zaznaczyc¢, ze istnieje kluczowy element wplywajacy na skutecznos¢ autorytetu, a mianowicie,

autorytet moze petni¢ swoja role, ktéra polega na pobudzaniu samodzielnosci u 0sob, ktére go uznaja, jedynie
wtedy, gdy to uznawanie jest dobrowolne. Innymi stowy, autorytet osigga swoja moc 1 efektywnos¢, gdy ludzie
decyduja si¢ na dobrowolne uznawanie jego wartosci 1 wptywu.
H. Rowid, znany pedagog, jako jeden z pierwszych w polskiej literaturze pedagogicznej, podkreslit istote tego
zjawiska. Zauwazyl, ze ,rzeczywisty autorytet polega na dobrowolnym uznaniu wartosci danej osoby lub
znaczenia danej instytucji. Autorytet oparty wylacznie na przymusie fizycznym lub moralnym jest
problematyczny 1 przemijajacy. Kiedy czynniki autorytarne przestaja dziata¢, autorytet rozpada si¢ 1 zanika*
(Kosmala, 1999).

Jedna z nowoczeséniejszych definicji autorytetu podaje M. Zebrowska: ,jest to wynik jedno - lub
dwustronnej interakcji miedzy dwiema osobami, dwiema grupami lub osobg a grupa, w przebiegu ktorej jedna
ze stron nabywa tendencj¢ do modelowania swojego sposobu myslenia lub ustosunkowania, lub zachowania
zgodnie z wzorami myslenia, ustosunkowania, zachowania reprezentowanymi przez drugg strong”.

Warto podkresli¢, ze wszystkie przytoczone powyzej definicje ujmuja zgodnie dwa dosy¢ istotne elementy,
mianowicie jest to: ztozono$¢ 1 podporzadkowanie.

Podsumowujac kwesti¢ autorytetu, warto zauwazy¢, ze jest to pojecie, ktore jest uwarunkowane
wieloma czynnikami. Istniejg przynajmniej dwie strony, dwie osoby lub grupy, ktore uczestniczg w procesie
autorytetu. Waznymi elementami tego procesu sg zaufanie oraz istnienie ponadprzecigtnych wartosci lub cech
u osoby lub grupy uwazanej za autorytet. Jednak hierarchia wartosci moze by¢ indywidualna i r6zni¢ si¢
miedzy roznymi osobami, co sprawia, ze pojecie autorytetu jest subiektywne.

W literaturze pedagogicznej pojecie autorytetu w szkole mozna analizowa¢ w r6znych kontekstach.
Mozemy je rozwaza¢ w szerszym kontek$cie, uwzgledniajac wplyw nauczyciela nie tylko na terenie szkoty,
ale takze przed nig, w otaczajacym spoteczenstwie. Innymi stowy, mozemy méwic o autorytecie spotecznym.
Jednak istnieje takze wezsze rozumienie autorytetu nauczyciela, ktére skupia si¢ na jego wptywie w ramach
danej placowki edukacyjnej, zwlaszcza w relacji do konkretnych grup uczniow, takich jak klasa (Kosmala,
1999).

W pedagogice, pojecie autorytetu odnosi si¢ takze do szacunku, uznania i zaufania, ktore uczniowie
przejawiaja wobec nauczyciela, zwlaszcza w sytuacjach trudnych 1 wymagajacych wsparcia. Stymulowanie
uczniéw do aktywnosci, rozwijanie ich samodzielnosci 1 inspirowanie a nie zmuszanie ich do nauki to dobre
rady w kierunku budowania relacji, ktora bedzie skutkowaé zwigkszonym zaangazowaniem i zadowoleniem
ucznidow. Od ,,zaufanego nauczyciela” z chgcig stucha si¢ wskazowek 1 sugestii 1 szybciej si¢ je akceptuje.

Moralno$¢, wiedza, kultura osobista, madro$¢ zyciowa to tylko wierzcholtek gory lodowej w
budowaniu swojego autorytetu. Nauczyciel powinien inspirowa¢ do samorozwoju i nauki, przynoszac rado$¢
1 satysfakcje. Powinien wykazywac si¢ empatig i umiejetnoscia nawigzywania relacji z uczniami opartych na
wzajemnym zaufaniu i szacunku (Kottowski, 1993).
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,Autorytet nie znajduje si¢ wsrod nauczycieli, ktorzy sa zestresowani, pozbawieni radosci i sensu w swojej
pracy. Nie ma go wsrdd tych, ktorzy brakuje checi, energii i1 satysfakcji z wykonywanej pracy. Nauczyciel
wypalony zawodowo, ciagle zmeczony, znudzony, zniech¢cony i pozbawiony motywacji nie stanie si¢
autorytetem. Nie bedzie wzorem, jesli straci nadziej¢ na znalezienie sensu w swojej pracy zawodowej.

W kontekscie procesu edukacyjnego istnieje wiele rodzajéw autorytetdéw, z ktorych mozna wyr6dznic:

a) autorytet oparty na do§wiadczeniu nauczyciela i jego wiedzy,

b) autorytet desygnowany, wynikajacy z pozycji spotecznej nauczyciela jako wychowawcy,

c) autorytet oparty na umowach nieformalnych i codziennych relacjach migdzy nauczycielem a uczniami,

d) autorytet oparty na wladzy i zwierzchnictwie, ktore nauczyciel sprawuje nad innymi,

e) autorytet emocjonalny, ktéry wynika z uczucia szacunku lub leku wobec osoby o wyzszej randze, czyli
nauczyciela,

Kazdy z tych rodzajow autorytetu ma swoje miejsce 1 wptyw na proces edukacyjny. Kazdy z nich jest
unikalny 1 r6zni si¢ od pozostatych, wplywajac indywidualnie na relacje miedzy nauczycielem a uczniami
oraz na efektywno$é procesu nauczania i uczenia sie (Milerski, Sliwerski, 2000).

Geneza pojecia autorytetu siega az czaséw republikanskich - Rzymu. Mial on charakter wtadzy

posredniej, ktorej zadaniem byto umacnia¢ decyzje podjete przez senat rzymski.
W pedagogice pojecie autorytetu nauczyciela pojawito si¢ juz dawno temu, kiedy to autorytet nauczycielski
zaczagl odnosi¢ sukcesy w procesie wychowania 1 nauczania. G. Piramowicz byt jednym z pierwszych, ktorzy
rozwazali zrodta autorytetu nauczyciela, a jego badania kontynuowali pdzniejsi pedeutolodzy. Badania te
wykazaty, ze zrodtem autorytetu nauczyciela istotny wptyw ma jego osobowos¢. Posiada ja kazdy cztowiek
od chwili narodzenia, ewoluujac 1 zmieniajac si¢ w ciggu zycia jednostki. Jest to aspekt, ktory mozna badac i
opisywac za pomocg metod naukowych.

Nalezy pamigtac, ze zrodta autorytetu nauczyciela nie ograniczaja si¢ wytacznie do jego osobowosci.

H. Rowid, badajgc ten temat, wskazal na dwie glowne grupy czynnikéw, ktore wptywaja na ksztattowanie
autorytetu nauczyciela: Czynniki wewngetrzne, zwigzane z samg osobg nauczyciela. Do tej grupy zalicza si¢
cechy osobowosci nauczyciela, jego stosunek do dzieci oraz sposdb, w jaki nauczyciel integruje z uczniami.
Te czynniki wptywaja na to, jak nauczyciel radzi sobie z zaspokajaniem podstawowych potrzeb ucznia i
ksztaltowaniem swojego autorytetu.
Czynniki zewnetrzne, ktore istnieja poza sferg samego nauczyciela. Do tej kategorii zalicza si¢ czynniki
srodowiskowe, polityczne i spoteczne. Nalezg tu na przyktad atmosfera panujagca wsrdd grupy nauczycieli,
warunki materialne w szkole, opinie spoteczne na temat nauczycieli oraz wplyw sytuacji politycznych na
prace szkoly.

Dyskusja

,Dla osiggnigcia najwyzszego poziomu wychowania potrzebujemy nauczycieli o najwyzszym
poziomie kompetencji.“ W dzisiejszym zmieniajacym si¢ $wiecie, rola nauczyciela musi ewoluowac, aby
lepiej zrozumie¢ i wychowa¢ mtode pokolenie. Cho¢ wprowadzane sa nowe metody pracy, podreczniki i
technologie, nie mozemy zapomina¢ o kluczowej roli nauczyciela w procesie edukacji. To od nauczycieli
zalezy w duzej mierze jako$¢ wychowania 1 wyksztatcenie naszych dzieci. Dlatego powinnismy stale dazy¢
do stworzenia wizerunku doskonatego nauczyciela.

Aby nauczyciel mogl efektywnie petni¢ swoja role, uczniowie musza widzie¢ w nim rzeczywisty
autorytet. Oczekuja, Ze nauczyciele beda pracowici, sumienni, obiektywni, sprawiedliwi, wymagajacy,
wyrozumiali 1 zdolni do panowania nad soba, aby mozna im byto zaufa¢. Tylko ci¢zka praca i zaangazowanie
moga przeksztalci¢ nauczyciela w autorytet, ktéry buduje swoja pozycje w srodowisku szkolnym i w oczach
uczniow.(Brzezinski, 2004).
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Proces budowania autorytetu nauczyciela jest ciagly i elastyczny, rozwijany poprzez ksztaltowanie cech
cenionych przez otoczenie i uczniow.

Nadrzednymi zrodlami autorytetu lezag w obszarze wartoSci niematerialnych. To osobowo$¢,
charyzma, efektywno$¢ w nauczaniu, idealy pedagogiczne, zdolno$¢ empatii oraz gotowos¢ do otwarcia si¢
na mtodego czlowieka. Autorytet musi byé wypracowany przez ci¢zka, systematyczng i wytrwalg prace,
dzigki codziennym kontaktom z dzie¢mi, ich rodzicami i innymi nauczycielami.

Idealny nauczyciel musi nawigzywac¢ dobry kontakt z uczniami i potrafi¢ z nimi komunikowac sig¢, a
przede wszystkim powinien ich lubi¢. Ponadto, powinien posiada¢ wszechstronng wiedzg¢ ogdlng i
specjalistyczna, by¢ szczery, otwarty, zyczliwy, mily oraz réwno traktowaé wszystkie dzieci. Powinien
pomagaé stabszym uczniom, wspiera¢ rozwijajace si¢ talenty i ciggle podnosi¢ swoje kwalifikacje.

Nauczyciel powinien traktowa¢ swoja prace jako misje, pomaga¢ dzieciom rozwija¢ swoje
zainteresowania 1 dazy¢ do ich szczescia. W roli wychowawcy powinien by¢ przewodnikiem ucznia w
poznawaniu otaczajgcego swiata, towarzyszy¢ mu w procesie dorastania oraz wprowadza¢ na droge prawdy 1
dobra. Nauczyciel powinien by¢ wzorem do nasladowania 1 przyktadem dla innych (Badura, 1981).

Nie mozna zdoby¢ autorytetu bez szacunku, ktéry mozna osiggna¢, bedac autentycznym, znajac siebie,
1 zachowujac spojnos¢ w dziataniach. Autorytet jest budowany na dobrowolnym szacunku uczniéow 1 ich
uznaniu, a nie na strachu czy wyzszosci.

W dzisiejszych czasach, z obserwowanym spadkiem autorytetow wsrdd ucznidw, budowanie
autorytetu nauczyciela staje si¢ trudniejsze. Niemniej jednak kazdy nauczyciel jest w stanie opracowac swoj
wlasny system warto$ci, ktory pomoze mu osiggna¢ autorytet i skutecznie prowadzi¢ edukacje uczniow
(Lobocki, 2006).

Zgodnie z obserwacjami S. Gerstmana, kluczowym elementem zdobycia autorytetu w oczach uczniéw
jest budzenie zaufania intelektualnego. Uczeh powinien mie¢ pewnos¢, ze stowa nauczyciela sg prawdziwe i
stuszne, a przekazywane informacje o $wiecie sg rzetelne. W takim przypadku wyjasnienia i polecenia
nauczyciela sg akceptowane przez uczniow bez oporu, co stanowi istotny element budowania autorytetu.

Model wzorowego nauczyciela, w opinii uczniow i rodzicow, jest trudny do jednoznacznego okreslenia.
Uznanie nauczyciela za autorytet wynika nie tylko z tego, co ta osoba przedstawia, ale takze z tego, jak jest
postrzegana przez otoczenie. W celu opracowania modelu wzorowego nauczyciela, wielu pedagogéw i
psychologéw, takich jak S. Baley, M. Grzegorzewska, M. Kreutz, Z. Mystakowski, S. Szuman,
przeprowadzito badania w dziedzinie pedeutologii.

Z. Mystakowski stworzyl model wzorowego nauczyciela, ktory obejmuje nastepujace cechy:

— umiejetno$¢ budowania relacji z uczniami;

— wywolywanie sympatii i pozytywnego stosunku do nauczyciela;

— szanowanie godnosci osobistej ucznia;

— udzielanie uczniom szansy na zaufanie;

— sprawiedliwo$¢ w nagradzaniu i karaniu ucznioéw;

— spojnos$¢ migdzy stowami a czynami nauczyciela;

— niezawodno$¢ w wywigzywaniu si¢ z obietnic i1 zadan.

Ten model nauczyciela opiera si¢ na zrozumieniu, szacunku i zaufaniu mi¢dzy nauczycielem a uczniami, co
przyczynia si¢ do ksztattowania autorytetu nauczyciela w oczach uczniéw 1 rodzicow (Sarud, 2002).

Zakonczenie

Kazdy nauczyciel ma szans¢ zdoby¢ autorytet poprzez solidng prace i rzetelno§¢ w wykonywaniu
swoich obowigzkow. Istnieje wiele sposobow, aby budowac autorytet nauczyciela. Wazne jest, aby wypetia¢
swoje zadania z sumiennoscia, postepowac wlasciwie 1 dysponowac rzetelng wiedza.
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Rola nauczyciela w procesie edukacji jest dynamiczna i ewoluujaca. Nie jest wymagane, aby byt
ekspertem w kazdej dziedzinie, ani aby znat odpowiedzi na wszystkie pytania. Wystarczy, ze posiada solidng
podstawowa wiedze i swiadomos¢, zwigzang z wykonywanym zawodem nauczyciela. To stanowi solidne
fundamenty dla efektywnej pracy.(Les$niak, 2008).

Przekazywanie informacji uczniom to kluczowy aspekt nauczycielskiej roli. Warto pamietacé, ze nawet
jesli nauczyciel dysponuje bogata wiedza, to umiejetnos¢ przekazywania jej w przystepny sposob jest rownie
istotna. Zachecenie uczniow do zainteresowania tym, co nauczyciel ma do powiedzenia, jest waznym celem.
Uczeni powinni réwniez zaufa¢ nauczycielowi i wierzy¢é w jego autentyczne intencje dotyczace
przekazywanej wiedzy.

Jednak nie tylko cechy moralne i intelektualne odgrywaja tu wazng rolg, lecz takze stosunek

nauczyciela do uczniow. Nauczyciel powinien wykazywac wieksze zainteresowanie zyciem dzieci 1 dawaé im
do zrozumienia, ze w razie probleméw moga na niego liczy¢. Dzieci muszg mie¢ pewnos$¢, ze nauczyciel jest
dla nich wsparciem i1 oparciem, co pozwala na nawigzanie lepszego kontaktu i otwarcie si¢ wobec nauczyciela,
wiedzac, ze moga na niego liczy¢ w kazdej sytuaciji.
W spoteczenstwie czesto istnieje przekonanie, ze autorytet nauczyciela wynika z samego faktu wykonywania
zawodu nauczycielskiego. Jednak S. Gerstmann stusznie zwraca uwagg, ze autorytetu nie mozna "otrzymac"
W sposOb automatyczny, ani nie jest mozliwe, aby kto$ przyznal go komus. Autorytet musi by¢ zastuzony 1
zdobywany poprzez dzialania i zachowania nauczyciela.

W systemie szkolnym istnieje potrzeba rozwijania okreslonych kompetencji nauczycielskich, takich
jak kompetencje poznawcze, jezykowe, warto$ciujgco-komunikacyjne, interpersonalne, kulturowe,
zyciowego doradztwa, praktyczno-moralne oraz organizacyjno-techniczne. Nauczyciel powinien stosowac si¢
do celow 1 priorytetow edukacji oraz czerpac inspiracje z zadan wynikajacych z reformy edukacyjnej. Pracujac
zgodnie z zaleceniami reformy i1 wykorzystujgc wlasne kompetencje i pomysty, nauczyciel moze osiggnac
satysfakcje¢ 1 spetnienie w pracy zawodowe;.
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PREKURZORY CITATELSKEJ GRAMOTNOSTI A MOZNOSTI ICH

ROZVIJANIA V MATERSKEJ SKOLE

PRECURSORS OF READING LITERACY AND THE POSSIBILITIES OF THEIR STIMULATION IN
KINDERGARTEN

Marta Kopcikova

Abstrakt: Citanie s porozumenim ako jedna z kI'a¢ovych &itateI'skych zruénosti sa rozvija uZ pocas prvych rokov
zakladnej Skoly. Cielom tohto prispevku je zodpovedat’ otazku, aké prekurzory Citania s porozumenim mozZno
identifikovat’ pred tymto obdobim, teda v predskolskom veku dietata a aké sii moznosti ich stimulacie v materskej
Skole. Odpoved’ na prva Cast’ otazky prinasa teoreticka analyza vybranych prekurzorov ¢itania. Osobitni pozornost’
venujeme zrucnostiam dekddovania (znalost pismen a fonologické uvedomovania) a verbalnym jazykovym
zru¢nostiam (slovna zasoba, porozumenie hovorenému, vytvaranie inferencii). Prispevok zaroven prindsa navrhy
a ukazky aktivit cielenych na rozvoj Ccitatel'skych prekurzorov, ktoré moézu sluzit ako inSpiracia pre pracu
v predskolskych zariadeniach.

Krucové slova: Citatel'ské prekurzory, dekodovanie, fonologické uvedomovanie, vytvaranie inferencii.

Abstract: Reading comprehension as one of the key reading skills is developed already during the first years of primary
school. The aim of this paper is to answer the question of what precursors of reading comprehension can be identified
before this period, i.e., in the child's preschool age, and what are the possibilities of their stimulation in kindergarten.
The answer to the first part of the question comes from the theoretical analysis of selected reading precursors. We pay
particular attention to decoding skills (letter knowledge and phonological awareness) and verbal language skills
(vocabulary, understanding spoken language, making inferences). At the same time, the paper brings suggestions and
examples of activities aimed at the development of reading precursors, which can serve as inspiration for work in
preschool institutions.

Keywords: precursors od reading skills, decoding, phonological awareness, inference making.

Uvod

Sucasny vyskum v oblasti CitateI'skej gramotnosti poukazuje na silny vztah medzi rozvojom
hovoreného jazyka a osvojovanim si (itatelskej gramotnosti. Stidie naznaduju, Ze proces ziskavania
gramotnosti zac¢ina ovel’a skor, ako sa deti za¢nu ucit’ v Skolskom prostredi (napr. Storch & Whitehurst, 2002).
Rozhodovanie o tom, kedy zacat’ ucit’ deti Citat’ a aké podmienky by mali byt predtym splnené, su teda
zakladnymi otdzkami v oblasti vzdeldavania (Cuban, 1992). Gallego (2006) pouzil termin ,,predpoklady
¢itania“ na oznacenie suboru zru¢nosti a procesov, ktoré si clovek musi osvojit’, kym sa efektivne nauci Citat’.
Tento termin naznacuje, Ze existuje optimalny bod vo vyvoji, v ktorom maju deti kognitivne a neurologické
zdroje potrebné na uspesné ucenie sa Citania. Ako uvadzaji Zucker et al. (2012), v pociatocnych Stadiach
rozvoja Citania si malé deti buduji cely rad prekurzorovych zru€nosti, ktoré st systematicky spojené s
neskor$im dekddovanim a schopnost'ou ¢itat’ s porozumenim.

Analyze tychto prekurzorov ¢itania sa najma v poslednych rokoch venuje mnozstvo odbornikov (napr.
Oakhill & Cain, 2012). Vyskumy potvrdzuju, Ze ¢itanie s porozumenim je zru¢nost’ zloZzena z dvoch hlavnych
komponentov, ato z dekddovania slov (a Citatel'skych prekurzorov spojenymi s kodovanim) a verbalnych
jazykovych zrucnosti (napr. Storch & Whitehurst, 2002). Zatial ¢o zrucnosti ako napr. fonologické
uvedomovanie a rozpoznavanie pismen umoziuju mladym citatelom dekodovat’ jednotlivé slova, verbalne
jazykové zrucnosti ako napr. slovna zasoba (Perfetti & Stafura, 2014) a porozumenie hovorenému (narrative
comprehension) (Paris & Paris, 2003) tvoria zaklad pre deSifrovanie vyznamu z textu.
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Obrazok 1: Prekurzory c¢itania s porozumenim

Fonologicke uvedomovanie Slovna zasoba
Znalost’ pismen Porozumenie hovorenému
Vytviranie inferencii
[ Dekédovanie ] [ Verbdlne jazykové zruénosti ]

[ Prekurzory ¢itania s porozumenim ]

Zdroj: Vlastné spracovanie

Ciel'om tejto teoretickej analyzy je preto priblizit’ tieto dve skupiny prekurzorov a zodpovedat’ otazku,
ako ich mozno prakticky rozvijat’ v ramci predskolskej edukacie.

Dekoddovanie slov

Medzi zékladné zru¢nosti stuvisiace s dekodovanim slov a rozvojom c¢itania, ktoré mozno rozvijat’
u deti predskolského veku, patri predovsetkym fonologické uvedomovanie a znalost’ pisma, teda pochopenie
principu abecedy a konceptov knihy a tlace.

Fonologické uvedomovanie sa vztahuje na povedomie jednotlivca o fonologickej alebo zvukovej
Struktare slov. Fonologické uvedomovanie predstavuje porozumenie, ze vety sa skladaju zo slov, slova zo
skupin zvukov — slabik a nakoniec slabiky z jednotlivych zvukov — foném (Koval¢ikova a kol., 2015). Ak by
sme eSte jemnejSie vymedzili pojem fonologické uvedomovanie, ti najmensiu zlozku jazyka — fonému a pracu
s iou by sme mohli oznacit’ ako kategdriu fonematického uvedomovania (Kopcikova, 2018). Zameranie
fonematického uvedomovania je zna¢ne uzke, ide o identifikaciu a manipulaciu s hlaskami (fonémami) v
slovach. Ako dodava Lechta (Lechta et al., 2002), fonematické uvedomovanie znamena, ze diet’a si je vedomé
akustickej formy hovorenej reci, priCom sa vie odputat’ od obsahovej stranky slov. Zaroven vyclenuje sluchom
slova, slabiky a hlasky, ich poradie a pocet.

Znalosti zvuku pismen a fonematické zru¢nosti tvoria zaklad alfabetického principu (Byrne, 1998).
Pojem alfabetizacia vyjadruje pochopenie, ze medzi jednotlivymi fonémami (hlaskami) a grafémami
(pismenami, ktoré reprezentuji dané hlasky v pisanom jazyku) existuje predvidatelny vzt'ah. Alfabetizaciu
chdpeme ako porozumenie abecednému kodu; je to najvysSia a najabstraktnejSia Groven systému pisma
(Kop¢ikova, 2018). Osvojenie si zruc¢nosti fonologického uvedomovania tak umozituje detom segmentovat’
zvuky slov a nasledne ovladat’ vztah medzi pismenami a zvukom (napr. Ehri et al., 2001). Toto tvrdenie je
podlozené¢ vyskumami zameranymi na rané Citanie, ktoré naznacuju, Ze fonologické uvedomovanie v
predskolskom veku je silnym a reliabilnym prekurzorom nasledného rozvoja Citania a pravopisu (Bianco et
al., 2012).

Fonologické uvedomovanie sa zvyCajne povazuje za premennu, ktora najlepSie predpoveda
osvojovanie si Citatel'skej zrucnosti (Stanovich, 2000). Ako d’alej upresnuji Bianco et al. (2012), nécvik
fonologického uvedomovania pred forméalnou vyucbou C¢itania spolahlivo zlepSuje nielen samotné
fonologické povedomie deti, ale, i ked’ v menSej miere, aj ich Citatel'ské a pravopisné zru€nosti. Ukazuje sa,
ze pregramotné deti, ktoré dokazu identifikovat’ a izolovat’ fonémy, maju najlepsi kognitivny zaklad pre
prirad’'ovanie hlasok k prisluSnym pismenam (Bryant & Bradley, 1985).
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Niektori vyskumnici tvrdia, Ze zru¢nost’ fonematického uvedomovania sa vynara vo veku okolo 4
alebo 5 rokov (Rayner et al., 2002). Ako upresiiuji d’alsi, tréning fonematického uvedomovania je ucinny az
od veku 5 rokov (Bryne & Fielding-Barnsley, 1991). Predskolsky vek je teda nesporne délezitym obdobim
pre stimuldciu a rozvijanie tejto zrucnosti.

Bianco et al. (2012) uvadza okrem fonologického uvedomovania aj d’alSie zrucnosti suvisiace
s kédovanim, ktoré mozno vnimat ako skutoéné prekurzory rozvoja Citania a pravopisu. Patria sem
fonologicka pamait’, po¢iatocny pravopis a pisanie, ako aj abecednd znalost, resp. znalost’ pisma. Sem mozno
radit’ vedomosti ako pomenovanie pismen ¢i povedomie o pisme. Ich vyznamnua tlohu v prvych fazach
osvojovania si zrucnosti ¢itat’ preukazalo mnozstvo empirickych stadii (napr. Storch & Whitehurst, 2002).

Verbalne jazykové zrucnosti

Procesu vytvarania zmysluplnych, jasnych mentalnych reprezentacii z pocutého sa zlcastiiuje
mnozstvo kognitivnych zrucnosti, a to na urovni slova, vety a textu (Kintsch, 1998). K tymto zru¢nostiam
radime aktivaciu vyznamov slov, porozumenie vetdm, vytvdranie inferencii, kontrolu porozumenia
a porozumenie Struktare textu.

Ako uvadzaju Lepola et al. (2012), tieto zru¢nosti sa zacinaju rozvijat’ uz vo veku 4 rokov, kedy
prispievaju k porozumeniu explicitnych a implicitnych informacii v pribehoch, ktoré deti Citaju, pocavaju, ¢i
pozeraji (pozri aj Oakhill & Cain, 2012). Rovnako Bruner (1990) naznacuje, Ze deti zacinaji rozumiet
komplexnym pribehom od veku 4 rokov.

Lepola et al. (2012) zdoraznuju vyznam zru¢nosti pociivania s porozumenim v predSkolskom veku
pre neskorsSie ¢itanie s porozumenim. Ako uvadzaji Feagans a Appelbaum (1986), narativne pocuvanie s
porozumenim suvisi so Skolskymi vysledkami a je délezitym predchodcom ¢itania s porozumenim, pretoze
na odvodenie vyznamu sluchovych a pisanych pribehov je potrebny vel'mi podobny subor kognitivnych
zrucnosti. Mnohé knihy pre deti v zdkladnych ro¢nikoch s svojou povahou narativne. LepSie pochopenie
vyvoja narativneho poctivania s porozumenim teda moze viest’ k efektivnejSim stratégiam na podporu tejto
schopnosti v predskolskom veku a pravdepodobne aj k podpore neskorSieho ¢itania s porozumenim (Lepola
et al., 2012). K rovnakym zaverom prisli Bianco et al. (2012), podl'a ktorych zlepSovanie zruénosti po¢tivania
s porozumenim v cielenom pedagogickom prostredi integrovanom do kazdodennych ucebnych osnov méze
urobit’ viac nez len zlepsit’ tieto zrucnosti — moze mat tiez priamy vyznam pre neskorsi rozvoj Citania
s porozumenim. Na dévazok, Bianco et al. (2012) popisuju rozsiahlu stadiu NICHD (2005), ktora ukazala, ze
expresivny jazyk a porozumenie hovorenému jazyku pozorované vo veku 54 mesiacov priamo a vyznamne
suviseli s ¢itanim slov v prvom ro¢niku. Toto naznacuje, Ze zru¢nosti hovorené¢ho jazyka maju priamy vplyv
na rozpoznavanie slov v prvom roc¢niku, nezavisle od zruc¢nosti stvisiacich s kdédovanim.

Vytvaranie inferencii

Spomedzi vysSie menovanych kognitivnych zru¢nosti moZzno vnimat’ vytvaranie inferencii ako
centralny komponent porozumenia. Kintsch a Rawsonova (2005, In Liptdkova, 2022) definuju vytvaranie
inferencii ako proces vypliiania medzier v textovych informéciach (gap-filling process), a to na kontinuu od
automatického ku kontrolovanému spdsobu usudzovania. Ako vysvetluje Liptdkova (2022), automatické
vytvaranie inferencii nastdva spravidla pocas Citania textu (online), kontrolované vytvaranie inferencii
prebieha po preéitani textu (offline).

Zrucnost’ vytvarania inferencii, resp. vyvodzovania zaverov umoziuje dietatu integrovat’ informacie
do textu alebo obrazkov tak, aby vytvorili koherentni mentalnu reprezentaciu alebo situacny model pribehu
(Kintsch, 1998). Inferencia sa tyka zrucnosti pri identifikdcii informadcii, ktoré su v texte implicitné, a
integracii informdcii v roznych Castiach textu, ako aj medzi textom a zékladnymi znalostami posluchéca (Paris
& Paris, 2003). Na trovni textu je potrebné vytvaranie inferencii na identifikaciu postav a ich motivov,
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sledovanie zépletky pribehu a pochopenie explicitnych a implicitnych informacii v pribehu (Florit, Roch, &
Levorato, 2011; Oakhill & Cain, 2007).

Teoretické modely porozumenia textu (Gernsbacher, 1990; Kintsch, 1998; Perfetti, 1999)
predpokladaju, ze vytvaranie inferencii nielen ul'ah¢uje tvorbu situacného alebo mentalneho modelu textu, ale
tiez posiliiuje pamat’ pre text. Informdacie, ktoré nie su integrované do mentalneho modelu, st teda krehkejsie
a nachylnejsie na zabudnutie. V sulade s touto predstavou sa zistilo, ze inferencné zru¢nosti prispievaju k
schopnosti malych deti zapamatat’ si a pochopit’ doslovny, ako aj odvodeny vyznam pribehov, ktoré pocuvali,
sledovali alebo oboje (Florit, Roch, & Levorato, 2011).

Co sa tyka vztahu medzi &itanim s porozumenim a zruénostou vytvarat inferencie, mnohé
longitudinalne a intervencné stidie dokazali, ze schopnost’ dietat’a vyvodzovat’ zavery (vytvarat’ inferencie)
je v pricinnej suvislosti s rozvojom porozumenia textu (Cain & Oakhill, 1999). Napriklad stidia Oakhillove;j
a Cainovej (2011) dokézala, ze v 3. az 6. ro¢niku v Spojenom kralovstve inferen¢né zru¢nosti ¢iasto¢ne
prispievali k naslednému porozumeniu. Hindman a kol. (2008) tiez zistili, ze vystavenie sa rozpravaniu o
inferenénych témach (napr. spominanie, predpovedanie, vyvodzovanie) namiesto doslovnych tém (napr.
oznacovanie, opisovanie) predpoveda kratkodobu slovnt zasobu deti (n=130). Podobne, na zéklade vysledkov
svojho vyskumu na vzorke 4 az 6 ro¢nych deti, Lepola et al. (2012) nabadali, aby sucastou hodnotenia
porozumenia hovoreného jazyka u pregramotnych deti boli okrem zrucnosti prerozpravat’ pribeh a slovnej
zasoby aj zrucnost’ vytvarat’ inferencie.

Rovnako Kendeou et al. (2009) poukazali na to, Ze inferenéné zrucnosti mozno rozvijat uz
v predskolskom veku a ze tieto zrucnosti vo vyznamnej miere napomahaju ¢itaniu s porozumenim 6 az 8
rocnych deti, a to nad ramec zru¢nosti kodovania a slovnej zasoby. Tieto vysledky poukazuji na potrebu
starostlivo zvazit’ skory rozvoj skuto¢nych narativnych zru¢nosti, ako je monitorovanie a vytvaranie inferencii
(napr. Cain & Oakhill, 2009). S tymto stihlasia aj Lepola et al. (2012), ktori uvadzaju, ze zruénost’ vytvarat’
inferencie je pritomna uz vo veku 4 rokov, a je dolezita pri porozumeni poctivanych pribehov.

Vyznam vytvarania inferencii v predSkolskom veku je nepochybny. V stlade s Van Kleeckom (2008)
ju vnimame ako kriticku zru¢nost’, ktort je potrebné podporit’ v€asnym pocuvanim s porozumenim. Ako sa
ukazalo, detska schopnost’ domyslat’ si mySlienky, plany a konanie postav pri po¢uvani pribehu alebo
pozerani audiovizualneho materialu dokéze predikovat’ ich porozumenie (Paris & Paris, 2003). Ako vsak
argumentuju viaceri odbornici (Florit, Roch, & Levorato, 2011), aby boli tieto inferencie validne, je potrebné
rozumiet’ slovam a jednotlivym konceptom v texte. Z toho dévodu je podla nich znalost’ slovnej zasoby
nadradena nad po¢ivanim a Citanim s porozumenim.

Slovna zasoba

DalSou premennou relevantnou pre &itanie s porozumenim je teda velkost’ slovnej zasoby. Objem
slovnej zasoby zlepSuje porozumenie a ulah¢uje proces nadobudania zrucnosti ¢itat’ (Hirsch, 2003). Ako
uvadzaji Lepola et al. (2012), znalost’ slovnej zdsoby je jednym z najlepSich prediktorov c¢itania s
porozumenim. Podobne, vyskumy (pozri Bianco et al., 2012) naznacuja, Ze slovnd zdsoba je priamym
prediktorom pociato¢nej gramotnosti a identifikacie slov. Podl'a Bianco et al. (2012), slovnd zasoba je
prediktorom fonologického rozvoja, pri€om fonologické uvedomovanie moze podporovat rast slovnej zasoby.
Catts et al. (1999) dokazali, Ze zru€nosti hovoreného jazyka (slovna zasoba, receptivny a expresivny jazyk,
gramatické znalosti a narativne zrucnosti), ako aj kodovacie zru¢nosti st vyznamnymi prediktormi uspesného
splnenia poziadaviek na ¢itanie v druhom ro¢niku, bez ohl'adu na identifikéciu slov a ¢itanie s porozumenim.

Praktické dimenzie rozvijania ¢itatel’skych prekurzorov
Prehlad vybranych vyskumnych $tudii a analyza teoretickych zdrojov popisanych v tomto prispevku
priniesli zistenie 0 dolezitosti rozvijania Citatel'skych prekurzorov uz od veku 4 rokov, teda v predskolskom
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veku dietat’a. Nasledujuca kapitola mé za ciel’ priblizit' vybrané tréningové programy zamerané na rozvoj
Citatel'skych prekurzorov. Zaroven prinaSame vzorové aktivity s cielom poukazat’ na moznosti prace s detmi
Vv predskolskych zariadeniach.

Tréning zrucnosti porozumiet’ hovorenému slovu. Ide o program vytvoreny autormi Bianco, Coda a
Gourgue (2002), ktory trva 14 az 16 po sebe nasledujucich tyzdinov. Pocas tohto obdobia je kazdé dieta
trénované v trvani 30 minut tyzdenne. V tomto programe sa kazda lekcia zaobera konkrétnou zlozkou procesu
porozumenia (monitorovanie, pochopenie nastrojov kohézie, vytvaranie inferencii, vytvaranie situacného
modelu, atd’.). Program obsahuje monitoring vyuzivajici aktivity zamerané¢ na odhalovanie nezrovnalosti.
Cielom je, aby si deti uvedomili, Ze problémy s porozumenim existuju a Ze sa treba nad tymito problémami
zamysliet. V tychto aktivitaich maju deti napriklad najst’ a opravit’ nekonzistentné informacie vyjadrené v
ustnom texte vo vztahu k situécii zobrazenej na obrazku. Bianco et al. (2012) uvadza konkrétny priklad:

Deti sa pozeraju na obrazok, zatial’ ¢o ucitel’ nahlas Cita vetu (alebo pribeh): ,,Je ¢as ist’ do Skoly. Mama
a otec vedi Anthonyho.“ Kazdé dieta sa musi rozhodnut’, ¢i obrazok dobre znazornuje text, vyberom
spravneho kodu (ano:©, nie:®). Ked’ si kazdé dieta vyberie, uditel’ zacne diskusiu, aby deti priviedol k
vysvetleniu dovodov ich volby a aby dospel k spolocnému vykladu, ktory poukazuje na dévody, preco (v
tomto priklade) obrazok nie je vhodnym zobrazenim situicie opisanej v texte.

Obrazok 2: Priklad aktivity navrhovanej v programe vycviku porozumenia: zistovanie nezrovnalosti

Zdroj: Bianco et al. (2012)

Osobitna pozornost’ v popisovanom tréningu sa d’alej venuje aj nevyhnutnym a logickym inferenciam.
Jeden suibor cviceni je zamerany na anaforu (tvorba vetnych paralelizmov), spajanie a kauzalitu. Zameriava
sa na vyucbu stratégii porozumenia a uvazovania o moznych tazkostiach. Zaroven zdoraznuje dolezitost’
spravneho vykladu urcitych jazykovych prostriedkov. Druhy stibor sa venuje deduktivnemu uvazovaniu a
sliZi na to, aby sa deti naucili pouzivat’ logické postupy pri rieSeni problémov, priCom sa spoliehaji na
lingvistické udaje. VSetky predchédzajice zrucnosti sa potom vyuziju pri tvorbe situacného modelu a
pochopeni struktury pribehu. Explicitné vyucovanie zru¢nosti porozumiet’ sa realizuje pomocou cvicent, ktoré
zamerne obsahuju nejednoznacnosti a/alebo viacero uveritelnych odpovedi, aby vyvolali rdzne reakcie, ktoré
by mohli vyvolat’ diskusiu medzi ziakmi (Bianco et al., 2012).
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vytvarania inferencii (vyvodzovania zaverov). Pouzivaji otdzky a materidly povodne vyvinuté autormi Paris
a Paris (2003) na postdenie detskych inferencnych schopnosti prostrednictvom prezerania obrazkovych knih.
Autori pracuju konkrétne s obrazkovou knihou Robot Bot-Bot od Fernanda Krahna (1979). Kniha rozprava
pribeh rodiny (jedno diet’a a rodicia), ktorej novy robot ,,upratova¢* sa zblazni po tom, ¢o sa diet’a hra s jeho
drotmi. Ucitel’ pouci dieta slovami: Dam ti obrazkova knihu, ktora je o robotovi. Pozri sa, ¢o sa deje v tejto
knihe. Pozorne si prezri vSetky obrazky a ked’ si ich prezeras, mozes mi povedat’, ¢o sa tam deje. Teraz mozes
zacat. Ked si dieta prezrie obrazkovu knihu, je poziadané, aby prerozpravalo ¢o najviac pribehu. Po
prerozpravani si ucitel’ a diet’a spolo¢ne prejdua pribeh a ucitel’ polozi 10 otazok. Podl'a Paris a Paris (2003) sa
otazky 1 — 5 explicitné, zatial’ Co otazky 6 — 10 st implicitné, pretoze informacie nie s priamo zndzornené na
obrazkoch. Implicitné otazky slizia na stimulaciu tvorby inferencii. Udaje z poslednych piatich otazok sa
tykaji pocitov postav, kauzalnych vztahov, dialégov, predpovedi a témy pribehu. V kazdej otazke je dieta
vedené k tomu, aby sa pozrelo na konkrétny obrazok.

Ako doplaju Lepola et al. (2016), porozumenie hovorenému jazyku mozno podporit’ rozpravanim sa
0 explicitnych a implicitnych informaciach v pribehu, ako aj identifikaciou narativnych prvkov a myslienok,
pocitov a konania protagonistov.

Dalsie aktivity na porozumenie hovorenému jazyku predstavuji Bianco et al. (2012), a to na Grovni
vety a textu.
a) Porozumenie viet — syntaktické zruénosti

Vyberte spravny obrdzok: ,,Stvorec v hviezde je cierny.

x

= 3x

Zdroj: Bianco et al. (2012)

b) Porozumenie textu — priklad vykladového textu
Medved.
Medved’ vicsinu zimy prespi vo svojej jaskyni. Ked' pride jar, je vychudnuty a hladuje. Je bldzon do medu,
ktory nachddza v uloch. Miluje aj rybolov v riekach. Miluje ryby.
Otazky a mozné odpovede
1. Co robi medved cez zimu? Spi vo svojej jaskyni/domove. Zdrziava sa vo svojej jaskyni.
2. Preco je medved’ chudy a hladny, ked’ prichadza jar? Pretoze cely cas spal. PretoZe nejedol.
3. Co rad jedava? Med a ryby.
4. Kde najde med? V uli/diere/na mieste vciel.

Zdielané citanie. Dolezitou a vel'mi odportucanou aktivitou na podporu jazykovych a gramotnych
zru¢nosti malych deti je spolo¢né Citanie knih. Pojem zdiel'ané ¢itanie sa vzt'ahuje na interakcie a diskusie, ku
ktorym dochadza, ked’ sa dospely a diet’a (alebo deti) spolo¢ne pozeraji na knihu. Existuje silny konsenzus,
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ze ucast deti na spolo¢nych zazitkoch z Citania v predSkolskej triede je dolezitym mechanizmom stimulacie
rozvoja jazyka a gramotnosti. V suvislosti so zdielanym citanim predstavuju Zucker et al. (2012) tzv.
mimotextové rozpravanie, kedy su deti zapojené do explicitnych konverzacii stvisiacich s vyznamom a
kodom okolo textu. Ugast na takychto konverzicisich moze mat kauzalny vplyv na rozvoj takych
predcitatel’skych zru¢nosti u deti, akymi su slovna zasoba a znalost’ tla¢e (napr. Justice, Meier, & Walpole,
2005). Kritické ohniska mimotextovych rozhovorov pocas zdiel'anych interakcii pri ¢itani zahffiaji rozhovory
stvisiace s vyznamom, zamerané na pochopenie narativnych udalosti, ilustracii alebo jazyka v knihach, ako
aj rozhovory suvisiace s kodom, ktoré sa tykaju tlace, pismen alebo zvukov slov v knihach.

Fonologicky tréning. Tento program od autorov Lambert a Doyen (2005) poskytuje explicitny tréning
fonologického uvedomovania pomocou pocuvania, verbalnej paméte a artikulaénych podnetov. Aktivity v
predskolskom veku sa najskor zameriavaju na epifonologické zrucnosti, ako je opakovanie pseudoslov a
rozliSovanie zvukov (osem cviceni), a potom sa pokracuje v uvedomovani si slabik a rymov. Cvicenia
zamerané na uvedomovanie si slabik zahriiuju analyzu dvoj- alebo trojslabi¢nych slov, identifikaciu alebo
parovanie pociato¢nych a kone¢nych slabik, lokalizaciu slabiky v slove, kombinovanie slabik do slov a
odstrafiovanie pociato¢nej alebo poslednej slabiky slova. Cvienia na uvedomenie si rymu zahriiuja
identifikaciu a parovanie. Aktivity v materskej $kole st zamerané na fonematické uvedomovanie a mapovanie
vztahu pismeno — hlaska. Po zvladnuti prace so slabikou a rymom sa aktivity fonematického uvedomovania
spoja s aktivitami mapovania vztahu pismeno — hlaska, ktoré obsahuju péarovanie grafém a foném,
rozdelovanie slabik na fonémy, identifikaciu a parovanie poc¢iato¢nych foném a spéjanie foném. Tréning trva
12 po sebe nasledujtcich tyzdinov a detom st ponuknuté dve 20 mintitové sedenia tyzdenne.

Vzorové aktivity pre rozvoj fonologického uvedomovania v predskolskom veku:

Zvukova identifikacia pismen. Ucitel’ nahlas vyslovi fonému zodpovedajucu pismenu a deti musia
vybrat’ koreSpondujuce pismeno z abecedy a zakruzkovat' ho. Aby to dokon¢ili, deti musia rozpoznat
fonologické ¢rty foném a vizudlne Crty pismen alebo grafém (Puente et al. 2016).

Identifikacia rymov. To znamend identifikovat’ slovo s rovnakym rymom ako d’alSie slovo, ktoré je
prezentované pisomne a Citané nahlas. Deti odpovedaji bud’ 4no alebo nie na subor troch slov. Tento druh
ulohy si vyzaduje aktivaciu sluchovej pamite, kde st uloZené zakladné asociacie pismen a zvukov (Puente et
al. 2016).

Pocuvajte a piste. Pismena a slova sa ¢itaji nahlas a deti maji okamzite zapisat’ rovnaké pismeno alebo
slovo. Na splnenie tejto lohy musia deti integrovat’ po sebe idtice zvuky foném do zmysluplnej fonematicke;j
jednotky. To si vyZaduje okrem sluchového rozliSovania foném, aby si deti ulozili svoju vyslovnost’ do
pracovnej pamite a potom to ihned’ zapisali (Puente et al. 2016).

Rozpozndvanie slov, ktoré zacinajii alebo koncia rovnakou hldskou. Uloha pre najmladsie deti, ktoré
eSte nie su oboznamené s pisomnou formou rec¢i. UCitel’ predstavi llohu na rymovanie tak, Ze spieva zndmu
detsku pesnicku. V ulohe ukaZze ucitel’ diet’at'u tri obrazky a si€asne pomenuje slova, ktoré zastupuju. Dve zo
slov sa rymuju. Ulohou dietata je oznagit' (ukazat alebo vokalizovat) u¢itelovi dve slova, ktoré koncia
podobnym zvukovym vzorom. V ulohe na aliterdcie ma dieta zistit, ktoré dve z troch slov, ktoré ucitel
vyslovi, za¢inaji podobnym zvukovym vzorom (Lepola et al. 2012).

Bianco et al. (2012) uvadzaju priklad aktivity na nacvik rozpoznévania rymu: ucitel’ povie slovo a
dieta povie, ktoré z pontukanych slov mé rovnaky koniec. Napriklad slovo /suri/ (mys) a moZnosti odpovede:
/mari/ (manzel) alebo /ma”to/ (kabat).

Zaver
Cielom prispevku bolo priblizit problematiku citatel'skych prekurzorov v predskolskom veku.
Pozornost’ sme zamerali najmé na dva hlavné komponenty ¢itania s porozumenim, a to na dekédovanie slov
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(a citatel'ské prekurzory spojené s kodovanim) a verbalne jazykové zrucnosti. Analyza vybranych zdrojov
podporila dlhodobé tvrdenie, Ze rozvoj zrucnosti v oblasti kddovania je vyznamnym prediktorom osvojovania
si Citania. NaSe zistenia vSak zaroveil poukazali na to, ze zrucnosti v oblasti kodovania su len ¢astou
komplexného systému a ze jazykové zru€nosti vysSieho rddu rozvinuté predtym, nez sa deti naucia citat,
pomahaju detom pri vytvarani mechanizmov identifikécie slov a pochopit, ¢o dekdduju (pozri aj NICHD,
2005). Mozno preto skonStatovat, Ze oba tieto premenné majui potencidl ovplyvnit’ proces osvojovania si
zrucnosti Citat’ v prvych ro¢nikoch Skolskej dochadzky.

V aplikacnej Casti prispevku tak bolo znacné tsilie namierené na poukazanie na moznosti vzdelavania
v predskolskom veku, ktoré smeruji k podpore ranych zru¢nosti v oblasti gramotnosti. Sformulované
odporucania pre pedagogicku prax v materskych Skolach kladu doraz na rozvijanie zru¢nosti porozumiet’
hovorenému jazyku, kontrolu porozumenia prerozpravanim pribehu a zodpovedanim otdzok suvisiacich
S pribehom, na vyuZivanie pribehov z r6znych oblasti, aby mali deti moZnost’ rozsirit’ si svoju slovnl zasobu,
na rytmizovanie, vyuZzivanie hier so slovami na rozvijanie fonematického a fonologického uvedomovania,
napriklad rozpoznavanie pociato¢nych ¢i koncovych foném, rymovanie a aliteraciu.

Z hladiska vyucby nas prispevok jasne poukazuje na vyznam zaclenenia aktivit zameranych na rozvoj
zrucnosti porozumiet’ hovorenej re¢i vo vel'mi ranom veku a aj poc€as zakladnej Skoly subezne s vyucbou
kodovacich zru€nosti. Storch a Whitehurst (2002) povedali pred niekol’kymi rokmi: ,,Musime byt opatrni, aby
sme sa nezamerali na podporu dekodovacich schopnosti s vylicenim schopnosti porozumiet’, dokonca aj u
tych Citatel'ov, ktori maji problémy s dekddovanim. Nesmieme Cakat, kym deti vyrieSia dekodovaciu
hadanku, aby sme zacali ucit’ tstne jazykové zru€nosti, ako je slovnd zasoba a syntax. Tieto ustne jazykové
zrucnosti by mali byt integralnou sucastou vyucby cCitania uz v predSkolskom veku a pocas celej zakladnej
Skoly* (s. 944). Tyka sa to aj zru¢nosti vyvodzovania (inferencie), monitorovania a aktivacie vedomosti,
pretoze su zakladom porozumenia textu (Oakhill & Cain, 2007). Tvrdime, Ze je to jediny sposob, ako
sprevadzat’ deti na ceste k zvladnutiu Citania a k nadobudnutiu schopnosti porozumiet’ Citanym textom a ucit’
sa z nich.

Prispevok je ciastkovym vystupom grantového projektu VEGA ¢. 1/0061/21
Proceduralne jazykové znalosti dietata 0 porozumeni textu.
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DIETA RANEHO VEKU S PORUCHOU SLUCHU V KOMUNIKACII S MATKOU
A CHILD AT AN EARLY AGE WITH HEARING IMPAIRMENT IN COMMUNICATION WITH HIS
MOTHER

Lubica Krocanova

Abstrakt: Ciel'om nasho prispevku je poukazat’ na osobitosti komunikac¢nych interakcii deti so sluchovym postihnutim
v obdobi ich v€asného vyvinu. Zameriame sa na charakteristiku primarnych komunikaénych dyad tychto deti s matkou
pocujucou aj nepocujucou. Poukazeme na niektoré zistenia z kvalitativnej analyzy komunikacnych situacii v dyade
pocujlca (nepocujuca) matka — diet'a s poruchou sluchu.

Kruacové slova: diet'a so sluchovym postihnutim, rany vyvin, komunika¢né dyady.

Abstract: The aim of this paper will be to highlight the specifics of communication interactions of children with hearing
disabilities during their early development. We focus on the characteristics of primary communication dyads of these
children with the mother which is hearing or which is the deaf. We will point out some findings from the qualitative
analysis of communication situations in hearing (deaf) mother — hearing impaired child dyad.

Key words: child with hearing impairment, early development, communication dyads.

Teoretické vychodiska

Potreba komunikécie je pre diet’a primarnou od narodenia. Prvé komunikacné prejavy sa objavuji uz
pri doj¢eni, kedy novorodenec komunikuje s matkou celym telom (pohybmi ruk, hlavy, vizualne, hmatom,
mimikou, zvukmi). Prvé komunikacné interakcie prindlezia do najranejSich vyvinovych obdobi dietata a
dynamicky prebiehaji najmd v l.roku zivota. KI'icovou osobou je matka, ktord ovplyviiuje priebeh
komunika¢ného procesu. Jej spravanie podl'a Papouska, Papouskovej (in Krocanova, 2005) vychadza z tzv.
»intuitivneho rodiovstva®, ktoré je iracionalne a vedome neriadené.

Novorodenci s rizikovym vyvinom prindsaju do v€asného komunikacného vzt'ahu s matkou Specifické
aspekty. Pre oslabenu adjustacnti sposobilost’ si tieto deti vyzaduju zvySenu a narocnejsiu starostlivost’. Matky
preto pocituju opateru o novorodencov, ktori sa problémovo vyvijaju, ¢asto ako zat'az, nasledkom coho sa
moze narusat’ stabilita ich vzajomného vztahu. Ide o tzv. poruchy rytmu medzi matkou a dietatom. V praxi
to znamena, Ze tieto deti byvaji nepokojné a t'azko sa u nich navodzuje pravidelnost’ v ramci beznej dennej
starostlivosti. Obvykle sa medzi nimi aich matkami zaCina formovat problematicka emocionalna
a senzomotoricka vidzba. U matiek, ktoré nie su dostatocne adjustované na danu situdciu a schopné
porozumiet’ signdlom svojho dietata, ktoré nedokaZu primerane reagovat na jeho potreby a reSpektovat’ ich,
mdzeme vel'mi skoro pozorovat vo vzdjomnych interakcidch utvaranie maladaptivnych vzorcov. Matky
nepodporujice signaly smerujice od dietata, spravidla nie su schopné navodit’ empatickl interakciu
s dietatom. UZ v ranej faze vyvinu byvaji u dietat’a pozorovatel'né retardacné znaky v motorickom vyvine,
v senzomotorickych aktivitach ¢i v socidlnych prejavoch. Tieto mézeme charakterizovat’ ako povrchné a prili§
stereotypné so zniZzenou variabilitou. U niektorych novorodencov mézu vyustovat’ az k aktivnemu odmietaniu
interak¢énych situdcii a k tzv. fenoménu ,,emocionalneho a socidlneho stiahnutia sa“ s vyhybanim sa ocnému
kontaktu, s nezaujmom o vokalny dialdg, aj o spontanne iniciovanie socidlneho kontaktu. Spominané prejavy
dietat’a maju vyrazny vplyv na spravanie matky. Podl'a Boomovej (1994) st matky rizikovych a postihnutych
novorodencov vystavené zna¢nému psychickému a socidlnemu tlaku. Autorka na zaklade pozorovani uvadza,
Ze reaguji menej ustretovo oproti matkam zdravych deti, ktoré naopak hodnoti ako silne vizualne, aj fyzicky
zaangazované. Zaznamenala u nich postupny nérast efektivnej stimulacie, aj responzivnosti vo¢i pozitivnym
socidlnym prejavom diet’at’a.
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Matky rizikovych deti obvykle tazko zvladaju frustraciu sivisiacu s pocitom nezvladnutia materske;j
roly. NaruSenie vztahu medzi matkou a dietatom moze byt sposobené réznymi pricinami. Vac¢Sinou suvisi
s aktudlnym stavom dietata, ktory sa meni v dosledku zrenia a  dlhodobo ovplyviiuje neskorsi
komunikaény, socidlny, aj kognitivny vyvin.

Specifika deti s poruchou sluchu v ranom komunika¢nom vztahu s matkou

Deti narodené s poruchou sluchu zaradujeme do skupiny deti so Specifickym komunika¢nym
vyvinom. Pritomnost’ poruchy sluchu negativne zasahuje do ich interakénych vztahov s matkou. Vplyv
sluchovej nedostatocnosti dietata na komunikaciu s matkou sa prejavuje problematickymi socidlnymi
charakteristikami (zvySena placlivost, slabd odozva na podnety z prostredia, znizena prisposobivost’,
stereotypné, povrchné reakcie, zriedkavy vyskyt pozitivneho socidlneho spravania — usmevy, pohlady).
V komunikac¢nej situdcii nie je diet’a so stratou sluchu schopné reagovat’ tak, ako sa od neho o¢akava. Obvykle
v 6. az 8.mesiaci si rodi¢ia zac¢inajiu uvedomovat’ napadnost’ neadekvatnych reakcii dietata na sluchové
podnety. V tomto obdobi vyhasina u dietata, ktoré ma sluchové postihnutie, spontdnne dzavotanie. Pod
vplyvom zistenia sluchového postihnutia ¢asto klesd prisun akustickych podnetov smerujucich od matky
k dietat'u a ono sa dostava do stavu stimulacnej podvyzivy uz v ranom veku (Novakova, 1995). Na prejavy
nezaujmu zo strany matky reaguju deti so sluchovym postihnutim vel'mi citlivo uz vo veku 6. az 9. mesiacov.
Koester a Trimm (1991) zistili unich casty vyskyt prejavov rezignicie, neprimeranej kompenzicie
a neucelnych motorickych reakcii (monotonne pohyby ruk, cmulanie prstov, hiipanie sa, a 1. ). Praxou je vSak
overené a potvrdené, Ze prave v€asnym stimulovanim zvyskov sluchu dietata mdézeme dosiahnut’ vyrazné
zlepsenie jeho sluchového vnimania, vzhl'adom na to, Ze zrenie sluchového organu prebieha az do 12. mesiaca
zivota diet’at’a, pricom plasticita sluchového systému sa znizuje az po 18. mesiaci veku.

V interak¢nej situécii ma pre dieta s poruchou sluchu kIicovy vyznam oc¢ny kontakt. Ked’ diet’a uprie
zrak na matku, obyCajne sa matka s dietatom pozeraji na seba navzijom, pretoze matky byvaju vel'mi
responzivne na pohlady diet'ata. St matky, ktoré sa snazia kompenzovat’ nedostatocnu schopnost’ sluchove;j
percepcie svojho dietata vysielanim zvySeného mnozstva vizualnych podnetov formou prehnanej mimiky
tvare, kyvanim hlavou, vyraznou gestikulaciou, a pod. Niektoré matky si naopak neuvedomuju potrebu
vizualnosti v komunikacii so svojim dietatom postihnutym stratou sluchu. V o¢nom kontakte s matkou vSak
maju prave tieto deti dlhsie a stalejSie pohl'ady v porovnani so zdravymi (de Leuwe, 1990). U pocujucich deti
byva zase vysSia frekvencia kratkotrvajicich a menej intenzivnych pohl'adov. Matky deti so sluchovym
postihnutim st vzhl'adom na matky deti z beznej populécie nitené venovat v komunikac¢nych situaciach viac
¢asu usmeriiovaniu spravania, aj ¢innosti svojho dietat’a (Koester, Trimm, 1991).

Komunikaéna dyada pocujica matka — diet’a s poruchou sluchu

Pocujuce matky sa v komunikacii javia ako direktivnejSie a zna¢ne zasahujuce, dieta prili§ vedu
a vystupuju simultanne vizudlno — akustickym sposobom. Na zaujatie dietat’a a na ziskanie jeho pozornosti
najcastejSie vyuzivaju dotyky, hru s rukami, vokalizaciu, spev ¢i imitaciu vyrazu tvare dietat’a. Komunikacné
dyady pocujlicich matiek aich deti s poruchou sluchu st nezriedka poznacené vyraznou asymetriou,
asynchroniou a zvySenou zavislostou dietat’a na materinskom usmeriovani po¢as komunikécie. Této sa tak
stava menej efektivnou. Niekedy modze byt matkina direktivnost’ v komunikécii s nepocujiicim dietatom
povaZovana za dokaz jej emocionalneho zaujatia a responzivnosti. PoCujuce matky usmeriiuju pozornost’
dietat’a s poruchou sluchu zvy€ajne vizualne, aj verbalne. Dieta v§ak od nich dostdva iba ¢ast’ informécie,
a preto mdze reagovat’ nevhodne alebo oneskorene, ¢o privadza pocujuce matky k eSte vacsej direktivnosti.
V komunika¢nom vztahu s matkou, ktord pocuje, sa musi dieta so sluchovym postihnutim naucit’ sledovat’
nahle anepredvidatelné zmeny, ktoré sa udeji, Co je  naro¢né. Je preto zrejmé, Ze im je
v komunikécii prirodzenejSie prispdsobovanie sa nez iniciativa.
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Komunika¢na dyada nepocujica matka — diet’a s poruchou sluchu

Sluchovo postihnuté matky svoje rovnako postihnuté dieta skor pozoruju, ststred’'uji sa na podnety
smerujuce od neho, reaguji na ne a si¢asne mu poskytuju priestor pre iniciativu a vol'nost’, na zaklade ¢oho
moze vzniknut’ vzajomne kvalitnejSia komunikacia. Matky, ktoré maju sluchovy hendikep, sa v komunikécii
spoliehaju na vizualne modality, a maja tendenciu pouzivat’ viac vizualnych prostriedkov v kratkom c¢asovom
slede. Vagsinou vyuzivaju posunkovu re, aj zvyraznené posunkovanie (klopkanie, mavanie, a pod.). Casto
posunkuji spontanne, uvedomujuc si schopnost’ periférneho videnia svojho nepocujuceho dietata. Iné
poznatky tvrdia, Ze si matky pred zacatim posunkovania najprv ziskaji pozornost’ dietat’a alebo umiestituju
ruky do jeho vizualneho pola. Tieto matky sa ukazuju podl'a Jamiesona (1995) v komunikacnych situdciach
ako aktivnejsie s CastejSim pozitivnym vyrazom tvare. Deti tychto matiek sa javili ako reaktivnejsie.

V komunikacii s matkou sa deti so sluchovou stratou prejavuji uz od narodenia vyrazne pasivnejsie.
Ich komunikaéna produktivita je zjavne slab$ia v porovnani s intaktnymi prot’ajskami rovnakého veku. Vacsiu
pasivitu tychto deti, ktorad zostdva dominantnou a zjavnejSie sa nemeni ani s vekom, si podl'a Nienhuysa
a Tikotina (1983) mdzeme vysvetlit’ ich znaénym znevyhodnenim v désledku zniZzenej moznosti simultdnne
vnimat’ samotny komunikacny proces a prostredie, v ktorom prebieha, sucasne s reCovym prejavom osoby
komunikujucej s nimi. V prelingvalnom obdobi komunikujt deti so stratou sluchu prevazne vizualne. Ak majt
uz vo veku dvoch rokov moznost’ komunikovat ordlne sticasne s pouzivanim posunkového jazyka, dostavaju
prileZitost’ pre spontanny reCovy vyvin s kontinuitou od predjazykového stadia aZ k jazykovej komunikécii.
Ak dieta komunikuje az do predskolského veku len pomocou odzerania (ide vicSinou o deti Zzijuce
v poCujucom prostredi), moze dochadzat’ vo vyvine ich komunika¢nej kompetencie k problémom. Diet’a so
sluchovym postihnutim, ktoré ma vela skusenosti s neporozumenim, si moze vytvorit' tzv. stratégiu
predstierania, Ze porozumelo (prikyvnutie, ismev).

Otéazka vol'by komunikacného kanala byva zdsadnou pre dieta so sluchovym postihnutim, aj jeho
matku, ktora zohréava pri vybere podstatnu tilohu. Spravidla je to totiz ona, ktora diet’a najlepSie pozna, ked’ze
sa on stard. V procese rozhodovania o tejto otazke sa odrazaju postoje matky k dietat’'u, ale tiez Grovei jej
informovanosti. Rozdielne byvaji aj reakcie matky v zavislosti od toho, ¢i je sama pocujica alebo nie.
Rovnako postihnuta matka je totiz schopna poskytnut’ dietatu okamzite komunikac¢ny systém. U pocujlce;j
matky je mozné chapat prave faktor vCasného osvojenia si posunkového jazyka ako prejav zvladnutia
zatazovej situacie spojenej s dietat’a s poruchou sluchu. Matka ziskava konkrétny ciel, prostrednictvom
ktorého je schopna za pomerne kratke casové obdobie zvladnut’ zaklady komunikécie s dietatom, a vytvorit’
mu tak stimulacne bohaté prostredie pre kognitivny vyvin a vyvin reci, ktoré su pre dieta so sluchovym
postihnutim nenahraditelné.

Kvalitativna analyza komunikaénych situacii v dyade matka — diet’a

Ciel’ vyskumu: NaSim cielom bolo zistit nakol'’ko Gspesne zvladaju matky bezné komunikacné situécie
so svojim dietatom s poruchou sluchu a ¢i dokazu svoj pristup k nemu menit’ podla jeho potrieb. Tiez nas
zaujimalo, ako reaguje dieta na komunika¢né podnety matky, na jej osobu, resp. na predmety v komunikacnej
situécii.

Skumana vzorka: Pracovali sme s matkami (N=11) aich detmi so sluchovym postihnutim
evidovanymi v klientele Centra Specialno-pedagogického poradenstva pre sluchovo postihnutych
v Bratislave. I8lo odeti raného (I- a 2-ro¢né) s potvrdenym vrodenym stredne tazkym az tazkym
obojstrannym percepénym sluchovym postihnutim kompenzovanym 2 nacvacimi aparatmi. Matky sme
nediferencovali podl'a veku alebo vzdelania. Jedinym kritériom bolo, ¢i iSlo o matku pocujicu alebo
nepocujucu. Zohl'adnili sme tieZ, Ze pochadzali z rodin funkénych a uplnych, poskytujicich detom primerana
starostlivost.
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Pouzité metody: Pouzili sme metddu pozorovania a obsahovej analyzy videozdznamu. Pozorovali sme
interak¢éné spravanie matiek a ich deti pocas beznej hrovej ¢innosti z hl'adiska frekvencie vyskytu prijimanych
a vysielanych komunika¢nych podnetov. S kazdou dyadou (pocujiica matka - diet’a so sluchovym postihnutim,
matka so sluchovym postihnutim — dieta so sluchovym postihnutim) sme nasnimali 15 minttova
videonahravku, ktoru sme kvalitativne vyhodnotili.

Vysledky vyskumu

Komunikacna interakcia pocujuca matka — dieta s poruchou sluchu

Pri navodzovani komunikacnych situacii s vyuzitim hrovych podnetov boli iniciativnejSie matky
v porovnani s detmi. Pocujiice matky sa javili ako direktivnejSie a zna¢ne zasahujuce, v komunikécii dieta
prilis viedli a prejavovali sa simultanne vizualno — akustickym sp6sobom. Na zaujatie dietat’a a na ziskanie
jeho pozornosti naj€astejSie vyuzivali dotyky, hru s rukami, vokalizaciu, spev ¢i imitaciu vyrazu tvare diet’ata.
Uspesnost’ matkinych podnetov nebola vysoka — viac ako polovica z nich ostala dietatom nepovsimnuta.
Prichddzajiice podnety od matiek k detom so sluchovym postihnutim, ktoré vyvolali interakciu, mali
najcastejSie kratkodobé komunikac¢né trvanie (do 5 sektiind.). Matky volili taky komunikacny pristup, kedy
sustavne ponukali dietatu podnety, ktoré pokladali za atraktivne pre dieta. Podnety matiek boli prevazne
kombinované — re¢, pohyb, hracka.

Podnety deti so sluchovym postihnutim (bolo ich podstatne menej nez podnetov matiek) sa zvicsa
orientovali na predmety v komunikacnej situacii. Tie vyvolavali strednodobé interakcie (5 - 20 sekund)
a dlhodobejsie interakcie (nad 20 sekund.). Podnety deti smerujuce na osobu matky vyvolali len kratkodobé
interakcie matiek a deti so sluchovym postihnutim s trvanim do 5 sekiind. Na ukor zaujmu o komunikaciu
s matkou sme upozorovanych deti so sluchovym postihnutim zaznamenali priklon k interakciam
s predmetmi, prip. ku ,,komunikécii so sebou* a hrou osamote. Komunika¢né spravanie pocujucich matiek
aich deti s poruchou sluchu bolo poznacené zvySenou zavislostou dietata na matke a obsahovo mene;j
efektivnou komunikéciou. Pri sufasnom vysielani vizudlnych, aj verbalnych podnetov, dieta obvykle
zachytavalo iba Cast’ informadcie, a preto mohlo reagovat’ nevhodne alebo oneskorene, ¢o privadzalo pocujtce
matky k eSte vacsej direktivnosti.

Komunikacna interakcia nepocujuca matka — dieta s poruchou sluchu

Matky so sluchovym postihnutim svoje rovnako postihnuté deti intenzivne a so zaujmom pozorovali.
Na podnety prichadzajuce od deti reagovali spontanne a okamzite (do 3 sekund). Pohl'ady matiek boli detmi
slabo opitované, hoci sa matky nad’alej pokusali navodit’ vzajomny ocny kontakt. Naopak, menej Casté
pohl'ady, ktoré prichadzali od deti k matkam, trvali dlhSie (nad 5 sekiind). Zo strany matiek bola evidentna
snaha byt iniciativna v nadvdzovani komunikicie a provokovat’ k aktivite aj svoje deti, ¢o nepdsobilo
direktivne, ale ani efektivne. Nepocujuce matky sa javili vo vzdjomnej komunikacii s detmi ako vysoko
responzivne. V interakciach matky a diet’ata s poruchou sluchu prevladala spontdnna komunikacia pohl'adom,
pohybom ruky, gestom, posunkom a mimikou tvare. Nésledne matky zacletiovali do interakcii s dietatom
hracky. Deti prejavovali o ne zaujem a zacali rozdel'ovat’ svoje pohl'ady na matku a pontikané predmety
v kréatkej ¢asovej naslednosti s uprednostnenim pohl'adu na predmet. StibeZné zapéjanie viacerych vizualnych
prostriedkov a objektov prinasalo nepocujucim matkdm, aj detom s poruchou sluchu priestor pre kreativitu,
¢o pozitivne vplyvalo na utvéranie, aj frekvenciu komunika¢nych interakcii medzi matkou a dietatom.

Zaver
Interakcie pocas komunikicie s detmi raného veku s poruchou sluchu maji svoje osobitosti.
Vzhladom na zdmer vyskumu naSe zistenia potvrdzuju, Ze je obzvlast’ ndro¢né zo strany pocujlicich matiek
navodit’ Gspesni komunikacn situaciu s dietatom, ktoré ma poruchu sluchu. Tieto deti st komunikacne
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pasivnejsie a poskytuju menej komunikaénych signalov oproti beznej detskej populacii. Typické su casté
interak¢éné problémy medzi matkou a dietatom, ktoré mozu spdsobit’ obmedzovanie vzajomnej komunikacie.
V pripade, Ze ma matka t'azkosti s akceptaciou svojho nepocujuceho dietata a prijima ho ako zataz, ich
komunikacia sa stdva eSte naroc¢nejSou. Ak je matka vnimava vo¢i podnetom prichddzajucim od dietat’a
a citlivo na ne reaguje, prejavuje dieta so poruchou sluchu intenzivnejsi zaujem o interakéné situécie.
Priazniva komunika¢na dyada matka - diet’a so vzdjomnym emociondlnym kontaktom sa utvori, ak vychadza
zo senzitivnosti voé&i potrebam oboch. Castost’ komunikacie a vzajomnych interakcii s matkou su pre kazdé
dieta v obdobi vc€asného vyvinu vyznamné, napr. aj z hladiska utvarania socidlnych a kognitivnych
kompetencii v neskorSom veku.
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SKUSENOSTI A PREKVAPENIA Z MATERSKEJ SKOLY V DANSKU
EXPERIENCES AND SURPRISES FROM KINDERGARTEN IN DENMARK

Dominika Luptdkova & Bronislava Kasacova (supervizor)

Abstrakt: Vzdelavacie systémy a pristupy k vzdelavaniu sa odliSuji naprie¢ krajinami. Danske vzdelavanie a sposob
vyucby sa v mnohom liSi od toho slovenského. Systém vzdelavania a starostlivosti v ranom detstve v Dansku je zaloZeny
na socialno-pedagogickom pristupe, ktory zdoraznuje hru, ako zaklad socidlneho a osobnostného ucenia a rozvoja deti.
Pri volI'nej hre deti moZzno pozorovat’ prvky rizika a nebezpecCenstva, charakteristické pre rizikovl hru, ktora disponuje
obrovskym potencialom. Je dolezita pre dusevny a fyzicky vyvoj deti. Podnetné prostredie, ktorym danske materské
Skoly disponuju v spojitosti s vyuzivanim efektivnych metdd a stratégii pozitivne ovplyviiuje edukaény proces. V tomto
prispevku st popisané postrehy a prekvapenia z danskych materskych skol, kde studentka absolvovala $tudijni mobilitu
v ramci programu Erazmus. Opisané su aj kultirne hodnoty danskej spolo¢nosti, kazdodenny zivot v danskej skolke,
rizikova hra a prostredie, ktoré ju priamo podnecuje.

Krucové slova: predskolska edukacia, Dansko, rizikova hra.

Abstract: Educational systems and approaches to education differ across countries. Danish education and the way of
teaching differs in many ways from the Slovak one. The early childhood education and care system in Denmark is based
on a socio-pedagogical approach that emphasizes play as the basis of children's social and personal learning and
development. In children’s free play, elements of risk and danger can be observed, characteristic of risky play, which
has enormous potential. It is important for the mental and physical development of children. The stimulating
environment that Danish kindergartens offer in connection with the use of effective methods and strategies positively
affects the educational process. This article describes observations and surprises from Danish kindergartens. The cultural
values of Danish society, daily life in a Danish kindergarten, risky play, and the environment that directly encourages it
are also described.

Keywords: preschool education, Denmark, risky play.

Uvod

Dénsko, malé krajina na severe Eur6py znama rozpravkou Hansa Christiana Andersena ,,Mald morska
panna“ je povazované za jednu z najStastnejSich krajin sveta podla prieskumov OECD (Organizacia pre
hospodarsku spolupracu a rozvoj) takmer kazdy rok od roku 1973. To je viac ako $tyridsat’ rokov. Co sa
skryva za ich §tastim? Co robi obyvatelov tejto malej krajiny, v ktorej takmer neustéle pri a slnko nesvieti
prilis Casto, takymi $tastnymi? Je dovodom ich Stastia bezplatny pristup ku kvalitnému vzdelaniu, alebo
danske ,, hygge “?

Déansky vzdelavaci systém a spdsob zivota, akym Dani ziju sa v mnohom lisi od toho nasho. V ¢om sa
odliSuji a v com naopak podobaju? Aké su moje postrehy a prekvapenia z danskych materskych $ko1?
Slovenskéa a ¢eskd pedagogickd verejnost’ sa podrobnejSie mohla zoznamit’ s pedagogickymi ,,zazrakmi*
v Dansku v publikacii K. Rydla uz vroku 1993 (Rydl, 1993), adodnes nas tato krajina neprestava
pedagogicky aj 'udsky inSpirovat.

AKy narod su Dani?

Dani dominuju schopnost'ou vychutnavat’ si zivot taky, aky je (Zamykalova, 2003). Rozni autori
Danov charakterizuji ako slobodomyselnych, otvorenych, optimistickych a tolerantnych T'udi. Dansko je
spolo¢ne s ostatnymi Skandinavskymi krajinami povazované za S$tat kladuci velky doéraz na rovnost'.
Otvorenost’ a dovera tvoria vo vSeobecnosti zékladné piliere danskej spoloc¢nosti. Kazdy méa pravo na
vyjadrenie vlastného nazoru bez toho, aby sa obaval, Ze bude jeho nazor odsudeny. Dani st od utleho veku
vychovavani k samostatnosti. Dokézu sa o seba postarat’ a v podstate nepotrebuji pomoc od nikoho iného.
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Ale ¢o robi Danov Danmi? Dani st hrdi na svoju krajinu a miluju tradicie, ¢o dokazuju danske vlajky,
ktoré sa objavuju vsSade. ,, Dannebrog, “ je najstarSia vlajka sveta a padla im rovno z neba pocas bitky v
Estonsku v 13. storo¢i. Vlajkami Déni vitaja svojich pribuznych, ked’ sa vracaji domov z ciest, malé danske
vlajky nemo6zu chybat’ na narodeninovych tortach, v obchodoch si mézete kupit oblecenie, na ktorych su
danske vlajky, taktiez aj kolace, pohdre, taniere, ¢i vianocné ozdoby. Danske vlajky st jednoducho vsade.
Okrem danskej vlajky su vSadepritomné aj bicykle. Kazdy Dan ma svoj bicykel. Rodi¢ia svoje deti nevozia
do skolok a §kol na autach, ale na bicykli. Bicykluje sa v zime, bicykluje sa ked’ prsi a aj ked’ fuka. ,,Neexistuje
zl¢ pocasie, iba zI¢ oblecenie,* znie motto severanov.

Hygge ako sp6sob Zivota

Dolezitou sucastou danskej kultiry je hygge. Do sloven¢iny mozeme hygge prelozit’ ako nesmierna
pohoda, tulnost’, skratka nie€o, ¢o je vel'mi prijemné (Wiking, 2017). Vytvarat’ prijemnt atmosféru, uzivat
si obl'ibené vect, s 'ud'mi, ktorych mame radi. Dani sa snazia vniest’ hygge vSade, predovSetkym do rodinného
zivota. Hygge je povaZované za recept na Stastné rodiny. Meik Wiking (2017) vo svojej knihe pisSe, ze hygge
nam déva navod, ako si uchovat’ §t’astie a rozlozit’ si ho do kazdého dia. Po dni stravenom v Skole, ¢i v praci,
sa Dani snazia zahodit’ vSetky starosti za hlavu a robit’ to, ¢o ich upokojuje a robi Stastnymi. Stretavaju sa s
rodinou, len tak sa rozpravaju, hraju sa hry, chodia na vylety, bicykluju, spoloéne $portujd, ¢ relaxuji. Cas
straveny s rodinou pokladaju za vel'mi dolezity. Podl'a OECD maji Dani najzdravSiu rovnovahu medzi
pracovnym a sukromnym Zivotom. Kazdy ma moZnost’ Zit' zdravy a plnohodnotny Zivot mimo prace. To
prinaSa Danom spokojnost’, znizuje stres a pretazenie.

Ako Dani vychovavaju svoje deti?

Dénski rodicia pri vychove davaji svojim det'om priestor a déveru k tomu, aby mohli sami zvladnut’
vyzvy a riesit problémy. Dani veria, Ze ich deti za seba prevezmu zodpovednost’ uz od ttleho veku. Podporuju
tak vo svojich det'och zdrava sebaddveru, ze sa mézu spolahnut’ samy na seba. Podstatou danskej vychovy je
jednanie s dietatom ako so seberovnym a vedenie ho k zodpovednosti, samostatnosti, napiianiu svojich snov
a tolerancii. Rodicia sa nad diet'a nevyvysuju, ale komunikuji s nim ako so seberovnym. Danske deti nebyvaju
vycleniované z rozhovorov ,,dospeldkov®. V rodine sa vSetky problémy diskutuji spolocne. Rodic¢ia nie su
prehnane ochranarski, deti nechavaju robit’ to, ¢o miluju — behat’, skakat’, liezt’ po stromoch, kopat’, skryvat
sa, C1 narabat’ s ostrymi predmetmi ako je napr. noz i pilka.

V suvislosti s emocnym vyvojom dietata je potrebné spomenut’, ze Dani obl'ubuju rozpravky od ich
krajana Hansa Christiana Andersena. Tieto rozpravky zvd¢Sa nemaji S$tastny koniec, v porovnani s
rozpravkami, ktoré detom ¢itaja rodicia na Slovensku. Andersenove rozpravky majt ,,z1y koniec*, ked” hlavny
hrdina, ako napriklad mal4d morska vila, zomrie. Tym, Ze rodi¢ia det'om Citaji a rozpravaju aj takéto rozpravky,
deti nie su cielene chranené od potencialnych negativnych emocii a tym sa prirodzene emoc¢ne rozvijaju. Uz
odmala st konfrontované s realitou takou, aké v skutoc€nosti je.

Postavenie predskolskej edukacie v Dansku

Danske predskolské vzdelavanie ma svoje korene v tedriach Rousseaua, Pestalozziho a Froebela a bolo
ovplyvnené a preformulované kritickou, progresivnou vlnou zaciatkom 20. storocia. Predskolské vzdelavanie
v Dénsku nie je opisané pojmami ako vyuCovanie, alebo uenie. S pren charakteristické pojmy ako hra,
starostlivost, individualny pristup, vlastnd ¢innost, aktivita dietata a jeho komplexny rozvoj. Vsetky tieto
pojmy suvisia s vyvinovou psycholégiou, pricom doraz je kladeny na dolezitost’ podnetného prostredia a
vlastnej aktivity dietat’a pri poskytovani najlepSich prileZitosti pre jeho holisticky rozvoj (Brostrom, 2006).

V Dansku az 98% deti vo veku od 9 mesiacov do 6 rokov navstevuje predskolské zariadenie (Ministry
of Foreign Affairs of Denmark). V predskolskom vzdelavani moézeme ndjst’ tri typy institicii: denné jasle

86



S omee i

Slovensko

(vuggestue), ktoré navstevuju deti od 6 mesiacov do 3 rokov, materskée skoly (bornehave), ktoré st uréené pre
deti vo veku od 3 do 6 rokov a predskolské triedy (bornehaveklasse). Tajomstvo vysokej ticasti na predskolskej
vychove nespociva v tom, ze by v Dansku bola povinna, ale v tom, Ze rodi¢ia majua starostlivost’ o dieta od
jeho 26. tyzdna garantovanu. Ak im ju samosprava nevie zabezpecit, pokryva im naklady na sukromnu
starostlivost,, ¢i starostlivost’ v inej obci (Ministry of Children and Education, 2020).

BeZzny den v materskej Skole

Materska skola, v ktorej som absolvovala prax v rdmci mobility Erasmus +, sa otvara o 6:30 hod.
Medzi 7:00 — 8:30 hod. prichadzaju do $kolky deti. Cas je vyhradeny na volnd hru a iné aktivity. Deti
prichadzaju do $kélky s rodi¢mi zvicsa na bicykloch. Na bicykloch maju Specialne karicky, v ktorych vozia
svoje deti, ale 1 nakup.

Okolo 8:30 hod. sa serviruje ovocie, razny chlieb — smorrebrod a voda. Jedlo spolu s taniermi a
hrn¢ekmi vzdy prinesie ucitel’ do triedy na voziku. Po ranajkéch st deti ¢asto rozdelené do niekolkych
skupiniek. Jedna skupinka ide na prechadzku, d’alSia na detské ihrisko, d’al§ia skupinka ostava v interiéri
materskej Skoly a venuje sa vytvarnym aktivitam, alebo inym ¢innostiam. Deti, ktoré idi von sa samostatne
oblecu, zvycajne bez pomoci ucitel'a. V Déansku su deti uz od utleho vedené k samostatnosti a nezavislosti.
Deti vel'mi dobre vedia, ¢o si maju obliect’ a dokézu si zvolit’ obleCenie aj na zdkladne aktudlneho pocasia.
Pocas zimnych mesiacov nosia deti nepremokavé overaly a gumaky, ktoré st neustdle mokré a Spinavé od
blata. Spinavé oble¢enie, rovnako ako aj modriny patria k hre, ktora Déani povazuji za jeden z
najefektivnejSich vzdelavacich nastrojov. Po hodine aktivit sa deti vracaja do tried, samostatne sa vyzlecu,
vyzuju a nikdy si nezabudnti umyt’ ruky.

Okolo 10:45 hod. sa serviruje obed. Vsetky danske Statne Skoly pripravuju pokrmy z potravin, ktoré
st minimalne z 90 % organické. Obed pozostava iba z jedného chodu, bud’ je to polievka, alebo méso
s prilohou, cestovina, alebo niekedy chlieb — smarrebrod s natierkou a zeleninou. Deti si naberaju pokrmy
samy, su vedené k tomu, aby si vzali tol’ko, kol’ko aj zjedia. TaktieZ si samy rozdaju taniere a hrn¢eky. K obedu
sa spravidla podava mlieko. V Déansku obl'ubuju mlieko, ktoré obsahuje 1 % tuku.

Po obede nasleduje vol'na hra na ihrisku, ktora prebieha aspon dve hodiny. Vo vicsine danskych skolok
deti starSie ako 3 roky po obede nechodia spat’, ale idu sa hrat’ na detské ihrisko. Nezalezi na tom, ¢i je slnecno,
¢i snezi, alebo prsi, deti idu na detské ihrisko za kazdého pocasia. Deti do 3 rokov v tomto ¢ase spia pod
pristreSkom v kocikoch. Pod pristreSkom sa nachadzaju kovové kociky v rade vedla seba. Aj najmensSie deti
st vedené k samostatnosti a nezavislosti, a tak sa do pyzama prezliekaju samy. Deti do 3 rokov sa mézu samy
rozhodnut, ¢i cheu spat’, alebo nie. Ak nechcu spat’, mozu travit’ Cas v triede, alebo na detskom ihrisku.

Po navrate z detského ihriska, okolo 13:45 hod. sa podava olovrant. Olovrant zvycajne pozostava
z razného chlebika - smarrebrod, alebo iného peciva s maslom. Nasledne maju deti k dispozicii bohaty vyber
roznych druhov ovocia. Po olovrante nasleduje opét’ ¢as na vol'nt hru. Deti sa v interiéri triedy mozu hrat’
s roznymi hrackami, ktoré maju prevazne edukacny charakter. Samy si volia ¢innost’, ktorej sa chct venovat'.
V triede, kde som absolvovala svoju prax sa nachadza policka, na ktorej s kosiky s hrackami. Na kazdom
kosiku sa nachddza nazov dia, pocas ktorého sa s danymi hrackami deti mézu hrat’.

Materské Skoly sa zvyc€ajne zatvaraji o 16:30 hod. Rodicia prichadzajtci vyzdvihnut’ svoje deti a vzdy
si njdu ¢as na rozhovor s ucitelmi. Rozpravaji sa o tom, aky bol ich den, ale aj o tom, ako mdzu spolo¢ne
podporovat’ rozvoj a u€enie diet’ata.
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Obrazok 1: Bicykel s karickou, v ktorej vozia rodi¢ia deti

Zdroj: Vlastné spracovanie

Obrazok 2: Kovové¢ kociky, v ktorych spia deti do 3 rokov

Hra, ako zaklad socialneho a osobnostného ucenia sa a rozvoja deti

Hru v Dansku povazuju za jeden z najefektivnejSich vzdelavacich néstrojov. Danska tradicia uplatiuje
pristup socialneho vzdelavania, ktory zdoraziiuje hru, vztahy a zivot v prirode. Vzdelavanie sa uskutociuje
na zaklade ucasti deti na socidlnej interakcii a procesoch. Hra je pre vyvoj dietata vel'mi dolezitd. Mozno ju
chapat’ ako ¢innost, pri ktorej diet’a prispieva k vlastnému rozvoju, uceniu a pohode. Je hlavnym sposobom
bytia dietata. Hra dostava dostatok priestoru v kazdodennych cCinnostiach v predSkolskom vzdeldvani a
vychove, no rovnako aj v zdkladnych Skolach. Danske materské, ale 1 zakladné Skoly st navrhnuté tak, ze
detom ponutkaju prostredie podnecujice vol'nli hru. Volnd, nestruktirovand hra je jedine¢na v tom, ze deti
mozu nasledovat’ svoje vlastné zaujmy a maju absolutnu slobodu hrat’ sa akymkol'vek spdsobom chct. Takato
hra umoZiluje detom rozvijat’ predstavivost’ a zaroven skiimat’ a zaZivat’ svet okolo seba. VoI'na hra robi deti
odolnejs$imi, ale i1 StastnejSimi.

Rizikova hra

V Dansku moézeme vidiet deti v ¢asto na prvy pohlad nebezpecnych situdciach a pri rizikovych
¢innostiach, o je pre nase zvyklosti a predpisy aZ nepripustné. Danske deti lezt na vysoké stromy, skacu
z vyvySenych miest, z preliezok visia dolu hlavou, nahaiaja sa nekontrolovatelne rychlo, hraja sa s ostrymi
predmetmi, pouZivaji noZe, ¢i pilky. Tieto ¢innosti a aktivity deti st charakteristické pre koncept rizikove;j
hry, ktord ma u Danov, ako aj u inych severskych krajin vel’ku obl'ubu.

Rizikova hra risky game je charakterizovana ako vzruiujica hra, ktora naplia riziko fyzického
zranenia. Rizikové hry sa primarne odohravaji vonku, st to dobrodruzné aktivity zahrilujuce vyzvu. Deti,
ktoré sa pokusaju o nieCo, o nikdy predtym nerobili, prekracuju svoje vlastné hranice (¢asto kvoli vyske,
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alebo rychlosti) a prekonavaju strach (Sandseter, 2009). Rizikova hru mozno prevazne pozorovat’ pri volnej
hre deti. Ellen Beate Hansen Sandseter, ktora je oznacovana ako svetova expertka na rizikova hru vymedzila
Sest” kategorii rizikovej hry: (1) hra vo velkych vyskach, kde hrozi nebezpecenstvo padu; (2) hra s rychlou
a nekontrolovatelnou rychlostou a tempom, ktord moéze viest' ku kolizii s nie¢im, alebo niekym; (3) hra
s nebezpecnymi nastrojmi, ktoré mézu sposobit’ zranenie; (4) hra v blizkosti nebezpecnych prvkov, pri ktorej
hrozi nebezpecenstvo padu nie¢oho na diet’a, alebo samotného padu dietat’a; (5) hra, pri ktorej si deti mézu
navzajom ublizit’ hrubym zaobchadzanim; (6) hra, pri ktorej deti mézu zmiznut, alebo stratit’ sa.

Rizikova hra disponuje podla jej privrzencov obrovskym potencidlom. Je dolezitd pre psychicky
a fyzicky vyvoj dietat’a. Takyto koncept hry umoznuje detom hl'adat’ svoje hranice, ktoré musia posuvat’, aby
sa o sebe a o svete okolo seba dozvedeli stale viac a viac. Rizikovou hrou sa deti ucia vysporiadat’ sa s rizikom,
¢o je jednou z kI"aicovych schopnosti pre zivot (Sandseter, 2007).

Pri lezeni po stromoch, diet’a posilituje svoje svalstvo, rozvija hrubu motoriku, rovnovahu, priestorové
vnimanie, vnimanie svojho tela a jeho pohybu. Dieta musi zvazit, na ktory konar sa moze postavit, ako
vysoko dokaze vyliezt, zhodnocuje riziko lezenia, a tym rozvija kritické myslenie. Dieta je schopné
identifikovat’ bod, kedy musi zastavit’ a prehodnotit’ situaciu. Prostrednictvom takejto Cinnosti mézu deti
ziskat’ vacsiu sebaddveru a schopnost” odhadnt’ riziko.

Dovera je jednou zo zakladnych hodndt danskej kultary. Vztah medzi dietatom a ucitelom v Dansku
je vel'mi doverny a zalozeny na vzajomnom respekte. Deti veria svojim ucitel'om, a ucitelia doveruju detom.
To je dovod, preco ucitelia a rodicia nechavaju deti liezt’ po stromoch, skékat’ z vyvySenych miest, ¢i hrat’ sa
s ostrymi predmetmi. Veria im, Ze to maji pod kontrolou a ze sa im ni¢ nestane.

Zdroj: Vlastné spracovanie
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Zdroj: Vlastné spracovanie

Priroda a detské ihrisko ako prostredie podnecujice hru

Historia detskych ihrisk v Dansku siaha do d’alekej minulosti. Detské ihriska boli obl'ubované detmi
uz v prvej polovici 20. storo¢ia. Dansky architekt Carl Theodor Sarensen v roku 1943 navrhol novy typ
detského ihriska. ISlo o dobrodruzné ihrisko, ktoré nemalo bezpecnostné nariadenia, no pontkalo nespocetné
moznosti pre hru. Detské ihrisko pozostavalo z prirodnych materidlov, pieskovisk, roznych pneumatik,
opusteného nabytku, ¢i rar (O'Connor, Palmer, 2003). Jeho koncept ovplyvnil vo velkej miere danske
predstavy o idealnych ihriskach, ktoré podporuju vSestranny rozvoj deti.

V sucasnosti kazdd danska materskd, zakladna, ale aj stredna Skola disponuje ihriskom s velmi
bohatym vybavenim a moznostami hry. Thriskd pozostavaji z roznych prekazkovych drah, stien na lezenie,
senzomotorickej drahy, dopravného ihriska a mnohych d’alSich. Prave takéto prostredie podnecuje deti k
vol'nej hre s prvkami rizika.

Dénske kurikulum pre predskolské vzdelavanie zdoraziiuje potrebu budovania a prehlbovania
pozitivneho vztahu deti k prirode a vonkajSiemu prostrediu. Deti v Dansku travia niekol’ko hodin na ¢erstvom
vzduchu, vobec nezélezi na tom, Ci je vtom momente pocasie nepriaznivé. Maji moznost’ byt’ na ihrisku, kde
sa mdzu hrat’. Vyskumy naznacuju, ze Cas straveny vonku a v prirode posilituje kreativitu a predstavivost’ deti.
Vo vicsine danskych materskych $kol travia deti v zime asponl 2 hodiny vonku a na detskych ihriskach.
V letnych mesiacoch viac ako 3 hodiny (Lendal, Greve, 2015). Priroda a pobyt na ¢erstvom vzduchu navyse
pozitivne ovplyviiuju kognitivny vyvoj dietata vd’aka moznostiam badania, skimania, ¢i u¢enia sa o réznych
prirodnych javoch, rastlinach a zvieratach (Ulset a kol., 2017).

Diskusia

Dansky vzdelavaci systém patri medzi najuspesnejsie na svete. Cim sa ligi od toho slovenského? Je
zname, Ze Slovensko sa dlhodobo in$piruje a usiluje sa reformovat’ Skolstvo na zéklade vzdelavacich principov
vyuzivanych v severskych krajinach ako st Dansko, Finsko a Nérsko. Cim sa mozeme inspirovat? Co
modzeme implementovat’ do naSho skolstva?

Najzaujimavejsi, a zaroven najspornejsi pre slovenského citatel'a v danskom vzdelavacom systéme sa
azda javi metodika rizikovej hry, ktord u nas vyvolava obavy, Ze je to hra nebezpecna pre deti. Preco by chcel
niekto dobrovol'ne riskovat’ a vystavit’ deti moznému riziku? Mdze byt riskovanie uzitocné pre rozvoj, u¢enie
a ziskanie skusenosti deti? Pojem riziko je vSak subjektivny. Pre niektoré deti znamena riskovat’ uz len to, Ze
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zoskocia z vyvySeného miesta, iné deti chcu liezt’ po stromoch. Deti rovnako ako aj dospeli vyhl'adavaja
dobrodruzstvo a vzrusenie. Keby sme neboli ochotni riskovat, nikdy by sme sa nenaucili chodit’, behat’,
plavat’, bicyklovat, Soférovat, ¢i mnoho inych aktivit a Cinnosti, ktoré maju jeden spolocny prvok —
pocitovanie a prezivanie rizika. Pre kazda z nich existuje mnozstvo nezndmych faktorov, ktoré nas zneist'uju.
Uspejeme? Neuspejeme? AvSak, pozitivnych aspektov rizikovej hry moze byt vel'mi vel'a a mozno sa na ne
nazerat’ z roznych perspektiv. Toto vyrazne suvisi aj s objasiovanim toho, ako sme ochotni akceptovat’
rozmanitost’ pedagogickych pristupov a uvedomit’ si do akej miery moze ovplyvnit’ prostredie, kulturne
hodnoty a normy, v ktorych sme vychovavani to, aki jedinci sa z nas v budiicnosti stani?

Zaver

Z danskeho vzdelavacieho systému, ale aj fungovania spolo¢nosti, ako takej, si mézeme zobrat
niekol’ko ingpiracii. Ci uZ je to dansky sposob Zivota, ktory je zaloZeny na vychutnavani si kazdej volnej
chvile, alebo piliere, na ktorych je postaveny dansky vzdeldvaci systém. Podnetné prostredie, ktorym
nepochybne danske Skolské zariadenia disponuju v spojitosti s vyuzivanim efektivnych metod a stratégii mézu
vyrazne vylepSit vychovno-vzdeldvaci proces.

Na vychovno-vzdelavaci proces sa treba nazerat’ z viacerych perspektiv. Rizikova hra, aj ked’ sa na
prvy pohlad javi ako nebezpecna hra s pomerne vysokou mierou rizika, pre dieta nebezpecna byt nemusi.
Sandseter (2009) hovori, Ze tieto aktivity su primarne povazované za rizikové iba z pohl'adu dospelych. Dani
st uvedomuju, Ze deti sa takymto sposobom ucia o svojich limitoch a o tom, ako sa vyrovnat’ s rizikami v
buducnosti. Veria detom, ze za seba dokazu prevziat’ zodpovednost’ uz v utlom veku.

Deti v Dansku travia niekol’ko hodin denne v prirode. Pri hre v prirode nepotrebuju ziadne hracky,
pretoze si ich najdu samy, alebo vytvoria. Hraju sa s kondrmi a kamenmi. Hraju sa v blate, nahanaju sa, v lete
jedia bylinky a v zime sneh. Dani nechéavaju deti byt’ detmi.

Zo Stastnych deti rasta Stastni dospeli, ktori vychovavaju §tastné deti, a tak je to stale dookola
(Alexander, Sandahl, 2016). Mozno prave sposob, akym Dani vychovavaju deti, hrd rolu v ich neskorSom
Stasti a spokojnom zivote.
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NAZORY RIADITELIEK MATERSKYCH SKOL NA ZAVEDENIE POVINNEHO

PREDPRIMARNEHO VZDELAVANIA
OPINIONS OF KINDERGARTEN SCHOOL PRINCIPALS ON THE INTRODUCTION OF
COMPULSORY PRE-PRIMARY EDUCATION

Monika Minova

Abstrakt: Prispevok je zamerany na povinné predprimarne vzdelavanie v materskej Skole na Slovensku, ktoré prislo
do platnosti od 1. 9. 2021. V teoretickych vychodiskach priblizujeme dant problematiku cez aktualne legislativne
normy. Cielom prieskumnej Casti bolo zistit' nazory riaditeliek materskych $kol a pripadné problémy so zavedenim
povinného predprimarneho vzdelavania na Slovensku. Na dosiahnutie tohto ciela sme pouzili neStandardizovany
dotaznik pre riaditel’ky materskych $§kol. Prieskumu sa zucastnilo 107 respondentov zo Statnych, sikromnych aj
cirkevnych materskych §kol. Zistenym pozitivom zavedenia povinného predprimarneho vzdelavania je pravidelna
dochadzka dietat’a do materskej Skoly, lepsia pripravenost’ deti na vstup do zakladnej Skoly, ako aj to, Ze prave rodicia
preberaju vacsiu zodpovednost’ za svoje diet'a. Respondentky uviedli aj nevyhody, ako napr. velky narast administrativy
pre riaditel’ky materskych $kol. A prave stvisiace zistenia s narastom administrativy, by sme odporacali prehodnotit’
a samozrejme ju redukovat’, ¢o by prospelo odbtiraniu zbyto¢nej byrokracie riaditel’kam materskych $kol.

Krucové slova: materska Skola, povinné predprimarne vzdelavanie, riaditel’ materskej skoly.

Abstract: The contribution is focused on compulsory pre-primary education in kindergarten in Slovakia, which came
into force on 1 September 2021. In the theoretical starting points, we approach the issue through current legislative
standards. The goal of the research part was to find out the opinions of kindergarten principals and possible problems
with the introduction of compulsory pre-primary education in Slovakia. To achieve this goal, we used a non-standardized
questionnaire for kindergarten principals. 107 respondents from state, private and church kindergartens took part in the
survey. The established positive of the introduction of compulsory pre-primary education is the regular attendance of
the child in kindergarten, better readiness of children to enter primary school, as well as the fact that parents take more
responsibility for their child. Respondents also mentioned disadvantages, such as a large increase in administration for
kindergarten principals. And precisely the findings related to the increase in administration, we would recommend to
reevaluate and of course reduce it, which would benefit the elimination of unnecessary bureaucracy for kindergarten
principals.

Keywords: kindergarten, compulsory pre-primary education, kindergarten principal.

Uvod

V odbornej, ale aj v laickej verejnosti, sa v si¢asnej dobe CastejSie rozprava o dolezitosti materske;j
Skoly, ako aj o vyhodach, ktoré prindsa pre dieta pravidelnd dochddzka do materskej Skoly. Materska Skola sa
stdva nenahradite'nou sucastou Zivota kazdého dietata pred vstupom do zékladnej Skoly. Prave tu sa dieta
oboznamuje s prostredim, ktor¢ je iné od rodinného a zacina sa pravidelne stretavat’ s rovesnikmi. Dochadzka
do materskej skoly pre deti nebola do roku 2021 povinnd. Zmena nastala prijatim novely zdkona ¢. 245/2008
(Skolsky zakon) v § 28a odsek 2 a 3., v ramci ktorej doslo k povinnému predprimarnemu vzdelavaniu, ktoré
sa na Slovensku zacalo platit’ od septembra 2021. Spolo¢nost’ tento krok chape ako pozitivny medznik v rdmci
vzdeldvania deti predskolského veku na Slovensku. Prave vzdeldavanie vSetkych deti v materskych skoléach je
zakladnym pilierom pre budtce povinné Skolovanie deti v zdkladnej Skole a jeho bezproblémovy priebeh.

Teoretické vychodiska
Aj iné §taty prijali do platnosti povinné predprimérne vzdelavanie, nebolo tomu inak ani v Cesku.
Syslova akol. (2019) uvadzaju, Ze pravidelna dochadzka do materskej $koly v CR bola vacsinu &asu ako

nepovinna. Zmena prichddza od Skolského roka 2017/2018, kedy podla Zakona ¢. 561/2004 Sb. o o
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predskolnim, zakladnim, stfednim, vy$S§im odborném a jiném vzdélavani (Skolsky zakon) zo dna 24. zazi 2004
sa v Ceskej republike zavadza povinné predprimarne vzdelavanie a to 1 rok je povinné predprimarne
vzdeldvanie 5 ro¢nych deti, dokonca aj v detskych skupinach. V Pol’'sku ako uvadza Gillova (2008) od 5 roku
dieta sa vzdelava v MS alebo v tzv. , Predskolskych bodoch®, skupinach alebo predskolskych oddeleniach
ZS. Od 6. roka je pre dieta povinné predprimarne vzdelavanie, ale je na rozhodnuti zdkonného zastupcu, kde
sa dieta bude vzdelavat’, bud’ v materskej skole, alebo v zakladnej Skole.

Na Slovensku az v roku 2019 doslo k prijatiu navrhu novely Skolského zdkona, kde sa zacalo
diskutovat’ o zavedeni PPV. Zakon ¢&. 209/2019 Z. z., ktorym sa meni a dopia zikon &. 245/2008 Z. z., o
vychove a vzdelavani (8kolsky zakon) a o zmene a doplneni niektorych zdkonov v zneni neskorsich predpisov,
zacal platit’ od 1. janudra 2021, no realne sa zacal uplatiiovat’ az od nového Skolského roka, septembra 2021.

Povinnému predprimarnemu vzdeldvaniu (PPV), ktoré je na Slovensku novinkou od roku 2021 sa
venuje eSte malo autorov. Podl'a Vargovej (2021) je povinné predprimarne vzdelavanie ako nieco, o netreba
vnimat’ negativne, o je izolované od predprimarneho vzdelavania a uz vobec nie, ako nejaky vyhradeny cas,
kedy sa diet’a zacne legitimne vzdelavat’. Pupala a kol. (2021) za povinnym predprimarnym vzdelavanim vidia
pozitivum toho, ze niektoré deti by sa vobec nedostali do materskych §kol a zacali by sa vzdeldvat az na
zékladnej Skole, ak by PPV nebolo povinné. Spominaji hlavne deti zo socialne vylucenych lokalit, kde tie
deti spadaju pod urcity Standard a preto zavedenie PPV bolo prave pre tieto deti nevyhnutné, aby mali rovnaké
Sance na vzdelavanie ako ich rovesnici, ktori pravidelne navstevovali matersku skolu.

Dolezitost’ zavedenia povinného predprimarneho vzdeldvania ukazovala aj nizka dochadzka deti do materske;j
Skoly, preto bolo ddlezité zaviest na Slovensku PPV, aj ked’ povinne predprimarne vzdelavanie nie je si¢astou
povinnej Skolskej dochadzky, prinieslo viaceré zmeny v oblasti predprimarneho vzdelavania a to zruSenia
odkladu zaciatku plnenia povinnej Skolskej dochadzky, ako aj odloZenia plnenia povinnej Skolskej dochadzky,
zruSenie nultého a pripravného ro¢nika v zakladnej skole, ale malo by priniest’ pozitivhe zmeny v ramci
rovnakych Sanci vo vzdelavani pre kazdé dieta. Rovnako riaditelia materskych $kol dostali povinnost
rozhodovat’ o pokracovani v plneni povinného predprimarneho vzdeldvania. Pri prijimani dietata na povinné
predprimarne vzdelavanie do materskej Skoly nie je rozhodujuice, ¢i dand materska Skola je s pravnou
subjektivitou, alebo bez pravnej subjektivity, obidve druhy materskych $kol prijimaja deti na PPV.

Podl'a zékona ¢. 245/2008 Z. z., o vychove a vzdelavani (Skolsky zdkon) a o zmene a doplneni niektorych
zékonov v zneni neskorSich predpisov sa v § 28a ods. 1 spomina: ,, Pre dieta, ktoré dosiahlo pdt rokov veku
do 31. augusta, ktory predchadza zaciatku Skolského roka, od ktorého bude dieta plnit povinnu Skolsku
dochadzku v zakladnej skole, je predprimarne vzdeldavanie povinné.

V tomto zékone sa v § 28a ods. 2 a 3 po prvykrat definuje povinné predprimarne vzdelavanie pre deti,
ktoré dosiahli 5 rokov veku do 31. augusta (vratane): ,, (2) Povinné predprimarne vzdeldvanie v materske;j
Skole trvé jeden Skolsky rok, ak odsek 3 neustanovuje inak. (3) Ak dieta po doviseni Siesteho roka nedosiahlo
Skolskt spdsobilost’, riaditel’ materskej Skoly rozhodne o pokracovani plnenia povinného predprimarneho
vzdelavania v materskej $kole na zaklade pisomného stihlasu prislusného zariadenia vychovného poradenstva
a prevencie, pisomného suhlasu v§eobecného lekara pre deti a dorast a s informovanym sthlasom zédkonného
zastupcu alebo zastupcu zariadenia.

Podl'a Vargovej (2021) vnimaju predprimarne vzdeldvanie ako novinku, ktord si vyZaduje zvySen
pozornost. S jej ndzorom sa stotoziiuje aj Pivarnikova (2020) vo svojej publikacii, kde uvadza, Ze povinné
predprimarne vzdeldvanie nie je sucastou povinnej Skolskej dochadzky, avSak ma velky dopad na
vzdelavanie. Povinné predprimarne vzdelavanie trva spravidla 1 Skolsky rok. Ak sa jednad o dieta, ktoré
pokraduje v plneni povinného predprimarneho vzdelavania, jeho vzdelavanie sa prediZi na 2 $kolské roky, nie
vSak dlhsie. Po dvoch rokoch diet’a musi nastipit’ na vzdelavanie do zakladnej Skoly. Obidve autorky Vargova
(2021) a Pivarnikova (2020) sa zhoduju na tom, ze od aktualneho Skolského roka 2021/2022 sa deti, ktoré
plnia povinné predprimarne vzdeldavanie sa budi moct’ vzdelavat okrem materskej skoly aj inou formou, ako
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len v materskej Skole. Tato zmena sa vyziadala z dovodu, Ze mame na Slovensku deti, ktoré nemo6zu na
povinné predprimérne vzdelavanie dochadzat’ do materskej Skoly, bud’ je to zo zdravotnych dévodov, alebo
sa ndjdu aj taki zdkonni zastupcovia, ktori nestihlasia s dochadzanim ich dietata pravidelne do materskej
Skoly. U deti, ktorym zdravotny stav nedovoli dochadzat’ do materskej Skoly, maju vynimku z dochéddzania na
povinné predprimarne vzdelavanie. § 16 Skolského zakona odsek 2 sa cituje: ,, Predprimarne vzdelavanie ziska
dieta absolvovanim posledného rocnika vzdelavacieho programu odboru vzdelavania v materskej skole.
Dokladom o ziskanom stupni vzdelania je osvedcenie o ziskani predprimdrneho vzdelavania.* Pri PPV je
dolezity aj Cas, kol’ko sa ma dieta vzdelavat’ v predprimarnom vzdelavani, aby to bolo efektivne. Zakon ¢.
245/2008 (skolsky zakon) § 59a odsek 5 definuje: ,, Povinné predprimdrne vzdeldavanie plni dieta formou
pravidelného denného dochadzania v pracovnych dnoch v rozsahu najmenej Styri hodiny denne, okrem casu
Skolskych prazdnin, tym nie je dotknuté pravo tohto dietata zucastiiovat’ sa na predprimarnom vzdelavani aj
v case Skolskych prazdnin. *“ Je dolezité si uvedomit’, Ze aj ked’ sa dieta plniace PPV vzdelava Styri hodiny
denne, nesmie mu byt odrieknuté pravo na celodenné vzdeldvanie v materskej Skole a rovnako u dietat’a s
PPV musi byt toto vzdelavanie bezplatné. Riaditel’ky materskych $kol a ani zriad’ovatelia nesmua vyzadovat’
od rodiCov deti, ktoré si v povinnom predprimarnom vzdelavani Ziadne poplatky spojené so vzdelavanim v
MS.

Vzdelavanie v materskych Skoldch na Slovensku sa riadi ur€itymi predpismi a nariadeniami, ktoré
musi kazd4 materskéd Skola, zaradena v sieti §kol a Skolskych zariadeni dodrziavat. Ak sa dieta prijalo na
povinné predprimarne vzdelavanie v danej materskej Skole, je to len zaCiatok jeho vzdelavania, ktory je v
kompetencii riaditel’ky materskej Skoly kontrolovat.

Metodologia
V ramci skimanej problematiky nas zaujali problémy, z ktorych nam vyplynuli vyskumné otazky
a z nich sme si stanovili ciele.
Problémy prieskumu:
— Pozitiva a negativa povinného predpriméarneho vzdelavania.
— Problémy v povinnom predprimarnom vzdeldvani.
— Nazory riaditeliek materskych $kol na zavedenie povinného predprimarneho vzdelavania.

Na zdklade problémov sme si stanovili tieto vyskumné relacné otazky:

— Aké pozitiva prinieslo zavedenie povinného predprimarneho vzdeldvania oproti vzdelavaniu pred
zavedenim povinného predprimarneho vzdelavania?

— Aké su nazory riaditeliek materskych §kol na zavedenie povinného predprimarneho vzdelavania?

Ciel’om prieskumu bolo zistit nazory riaditeliek materskych $koél a pripadné problémy so zavedenim
povinného predprimarneho vzdelavania na Slovensku.

Vyber vzorky prieskumu

Empiricky kvantitativny prieskum sme realizovali na vyskumnej vzorke, ktori tvorili riaditel’ky
materskych 8kol, ktoré pracuji v réznych materskych skolach podla druhu zriad'ovatela. Do prieskumu bolo
zapojenych 82 Statnych, 16 stkromnych a 9 cirkevnych materskych §kdl. Zamerny vyber sme uskutocnili na
zaklade databazy $kol cez CVTI SR, ktord je aktualizovand k 15. 7. daného Skolského roka. Kritérium
vyhodnocovania sme si zvolili vel'kost’ materskej Skoly. Respondentky, t.j. riaditel’ky materskych §kol sme
rozdelili do troch kategorii. 1. kategoriu tvorili jednotriedne materské Skoly, 2. kategoriu tvorili 2 — trojtriedne
materské Skoly a 3. kategériu tvorili 4 a viac triedne materské skoly.
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Tabulka 1: Vek riaditeliek materskych $§kol

Vek riaditeliek materskych Skol 1 triedna MS 2 — 3 triedna MS 4 a viac triedna MS
n % n % n %

do 25 rokov 0 0,00 0 0,00 0 0,00

26 — 30 rokov 2 5,56 0 0,00 1 2,94

31 — 40 rokov 12 33,33 10 27,03 3 8,82

41 — 50 rokov 13 36,11 12 32,43 13 38,24
51 — 60 rokov 4 11,11 11 29,73 11 32,35
nad 60 rokov 5 13,89 4 10,81 6 17,65
SPOLU 36 100 37 100 34 100

Zdroj: vlastné spracovanie

Najvicsie zastapenie riaditeliek materskych §kol je vo veku 41 az 50 rokov, ¢o predstavuje v 1
triednych MS 36,11%, v 2 — 3 triednych MS 32,43% a v 4 a viac triednych MS 38,24%. Vo veku do 25
rokov nam na nas dotaznik neodpovedala Ziadna riaditel’ka materskej Skoly, o je aj logické, ked’ze taky nizky
vek nesplia poziadavku (5 rokov pedagogickej praxe ako samostatny u¢itel’) na riaditel’ku materskej skoly.
Ako nam ukazuje tabul’ka, tak vo 4 a viac triednych materskych Skolach sa nachédza nizky pocet riaditeliek
vo veku 31-40 rokov.

Tabulka 2: Najvyssie dosiahnuté vzdelanie riaditelieck MS

Najvyssie dosiahnuté vzdelanie riaditeliek | 1 triedna MS 2 —3triednaMS | 4 a viac triedna
MS MS

n % n % n %
Uplné stredné odborné vzdelanie 11 30,56 5 13,51 8 23,53
Pomaturitné vzdelanie 2 5,56 3 8,11 3 8,82
Vysokoskolské 1. stupna (Bc.) 10 27,78 5 13,51 10 29,41
Vysokoskolské II. stupiia (Mgr.) 12 33,33 23 62,16 12 35,29
Doktorandské stadium 1 2,78 1 2,70 1 2,94
SPOLU 36 100 37 100 34 100

Zdroj: vlastné spracovanie

Rovnako nés v dotazniku zaujimalo aj najvysSie dosiahnuté vzdelanie riaditeliek materskych skol.
Dovolim si tvrdit, ze ako vyhodu vidime, ze riaditel’ky materskych §kol sa aktivne vzdelavaja a aj ked’ zatial’
nie je v materskej Skole podmienka vysokoskolského vzdelania, tak védcsie % riaditeliek materskych §kol toto
vzdelanie ma. Najvyssi podiel riaditeliek s vysokoSkolskym vzdelanim II. Stupiia — Mgr. bol v 2 -3 triednych
MS ato 62,16% ale zas najniz§i podiel s vysokoskolskym vzdelanim I. stupia — Be. ato 13,51%. V1
triednych materskych Skoldch prevladaju riaditel’ky, ktoré maji ukoncené tplné stredné odborné vzdelanie
ato v 30,56%, kde to v 4 a viac triednych MS je toto vzdelanie na trovni 23,53% a v 2 — 3 triednych MS
dokonca len v 13,51%.

Metoda prieskumu

Na zmapovanie nazorov pedagogickych zamestnancov sme si zvolili metédu dotaznika. Ako jedna
z najcastejSie pouzivanych metdd vo vyskume sa pouziva v spolocenskych vedach ako nastroj na hromadné
a rychle zistovanie dat od velkého poctu respondentov. Podl'a Obdrzélka & Horvathovej (2004) je jej silnou
strankou zistovanie faktografickych tdajov, ale vyuziva sa aj na zistovanie nazorov, hodndt a zaujmov
respondentov. Ziskavanie informacii v svislosti s ndzormi pedagogickych zamestnancov na zavedenie
povinného predprimarneho vzdelavania sme realizovali prostrednictvom elektronického dotaznika. Z dvoch
zakladnych typov elektronickych dotaznikov sme si vybrali webovy dotaznik.
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Vyhody elektronického dotaznika uvadza Gavora a kol. (2010):
— Casovo a lokélne nezavislé vyplnenie. V nasom pripade sme oslovili u€itel’ky a riaditel’ky materskych
kol v ramci Slovenska.
— ekonomickd metéda. Nemali sme takmer ziadne financéné ndklady spojené s distribuciou, vyhodou
bolo aj ziskanie vel'a respondentov za kratky Cas.
— automatickd administracia. Po vyplneni dotaznikov sme mali ziskané data hned’ k dispozicii.
— anonymita je lepSie zabezpecena ako pri klasickych dotaznikoch.

Nestandardizovany dotaznik sme realizovali v decembri 2022 cez odkaz, ktory sme poslali materskym
Skolam a oslovili sme aj profesijni skupinu Ucitel’ky materskych §kol cez Fb, v ktorej sme dané c¢lenky
poziadali o zapojenie sa do prieskumu k predmetnej problematike. Prieskum sme realizovali prostrednictvom
neStandardizovaného dotaznika, ktory obsahoval 34 otazok. Pre potreby prezentovania vysledkov v tomto
prispevku uvadzame 3 demografické informacie a vysledky 2 zatvorenych a 6 otvorenych otazok. Vysledky
prieskumu uvadzame prostrednictvom jednoduchej Statistiky pomocou percentudlneho vyjadrenia ziskanych
hodnét. Zistenia iba deskriptivne popisujeme. Skiimaniu zavedenia povinného predprimarneho vzdelavania
nebola doposial’ venovand pozornost’ a preto nie su k dispozicii vysledky prieskumov/vyskumov z danej
oblasti naSho zaujmu, ktoré by sme mohli uplatnit’ pri komparacii s nasimi zisteniami.

Vysledky prieskumu

Kvantitativneho prieskumu v rdmci online dotaznika sa zc¢astnilo 107 respondentov, t. j. riaditeliek
materskej Skoly, komu bol dotaznik aj uréeny. Dotazniky boli distribuované emailovou komunikéciou alebo
cez profesijnu skupinu na Fb.

Tabul’ka 3: Nazory na povinné predprimarne vzdelavanie

1 triedna MS 2 — 3 triedna MS 4 a viac triedna
MS
Nazory na PPV n % n % n %
Vyhody 31 86,11 32 86,49 29 85,29
Nevyhody 5 13,89 5 13,51 5 14,71
SPOLU 36 100 37 100 34 100

Zdroj: vlastné spracovanie

Zavedenie povinného predprimarneho vzdelavania, aj ked’ trva len od roku 2021, prinieslo pozitivne
ohlasy aj zo strany riaditelieck materskych $kol, ¢o ndm dokazuju aj odpovede respondentiek. Priblizne
rovnaky nazor mali respondentky v ramci vyhod a nevyhod v jednotlivych MS podl'a vyberu vyhodnocovania
nasho kritéria, t.j. podla tried v danej materskej Skole. Zaujala nés jedna odpoved riaditel’ky: ,, Nezaznamenali
sme ani vyhody ani nevyhody, ked’?e sme aj pred platnostou zdakona v lokalite mali vsetky 5 rocné deti zaradené
v MS. "
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Tabul’ka 4: Vyhody povinného predprimarneho vzdelavania

1 triedna MS 2 —3triednaMS | 4 a viac triedna
Vyhody MS

n % n % n %
Pravidelna dochadzka dietata do MS 15 48,39 |10 31,25 |6 20,69
Pripravenost’ dietata na ZS 10 3226 |11 34,38 | 13 44,83
Socializacia dietat’a 3 9,68 10 31,25 |7 24,14
Rodi¢ prebera zodpovednost za diet'a 3 9,68 3 9,38 5 17,24
Nepritomnost’ dietat’a sa pravidelne nahlasuje do | 3 9,68 2 6,25 0 0,00
MS
Neodpovedali 2 6,45 1 3,13 1 3,45

Zdroj: vlastné spracovanie

V jednotriednych materskych skoladch najvacsiu vyhodu vidia v ,, pravidelnej dochadzke dietata do
MS* 48,39%. V dvojtriednych (34,38%) a viactriednych (44,83%) materskych $kolach za vyhodu povazuji
skor ,,pripravenost dietata na ZS*. Respondentky vyuzili aj neodpovedat na tuto otazku priblizne
v rovnakom pocte.

Tabulka 5: Nevyhody povinného predprimarneho vzdelavania
1 triedna MS 2 -3 triednaMS | 4 a viac triedna

Nevyhody MS
n n n
Narast administrativy u deti v PPV 2 1 5
Sledovanie pravidelnej dochadzky deti 0 2 2
Komunikacia len romskym jazykom 3 0 0

u deti zo socialne -znevyhodneného

prostredia
Nedostatok miest pre mensie deti v MS 2 0 0
Povinnost individualneho vzdelavania 0 4 1

Zdroj: vlastné spracovanie

Nasli sa aj riaditel’ky materskych $kol, ktoré nie si nadSené a vidia prave nevyhody v zavedeni
povinného predprimarneho vzdelavania. V jednotriednych materskych Skoldch 60,00% vidi nevyhodu
v komunikacii len romskym jazykom u deti zo socidlne-znevyhodneného prostredia. V materskych Skolach 2-
3 triednych a 4 a viac triednych tento problém nezaznamenali vobec. V 4 a viac triednych MS problém vidia
v naraste administrativy, ktora je az 100,00%, avs$ak aj v ostatnych MS je to problém, no nie taky aktualny. 2
— 3 triedne materské Skoly sa boria s problémami, ktoré pre nich predstavuje individudlne vzdelavanie.
Ked’Ze PPV pre deti od 5 rokov veku je aktualna téma, o ktorej sa diskutovalo dlho, ale jej povinné zavedenie
bolo schvalené az od septembra 2021. Na zaklade toho sa vytvorili rézne publikacie a pomdcky pre riaditel’ky
a ucitel’ky materskych §kol. Aj my sme sa nasich respondentiek dotazovali na pomoc, ktorti vyuzivaju pri tejto
problematike zavedenia povinného predprimarneho vzdelavania.

Tabul’ka 6: Publikacie v povinnom predprimarnom vzdelavani

1 triedna MS 2 -3triednaMS | 4 a viac triedna
Publik4cie v PPV MS
n n n
Minedu publikécie 3 4 2
PPV — Sprievodca ciel'mi a obsahom 1 3 3
Odborné publikacie 2 3 2
Manual PPV 2 2 5
Predskolska vychova 7 3 3
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| Webinare | 0 | 2 | 3 |
Zdroj: vlastné spracovanie

V 1 triednych materskych skolach sa siaha po publikdcidch menej Casto. Nevyuzivaju ani pomoc
poskytnuti prostrednictvom webinarov, avSak preferuju ¢asopisu Predskolska vychova je u nich oproti inym
MS vyuzivany 7 respondentkami. MSVVaS SR precizne pripravuje usmernenia a aj manuéaly k roznym
témam. Nie je tomu inak ani pri horticej a dolezitej téme zavedenia povinného predprimarneho vzdelavania.
Manual, ktory ma sluzit’ riaditel’kam ako pomdcka/sprievodca zorientovania sa v danej problematike, najviac
vyuziva 5 respondentiek v 4 — viactriednych materskych skoléach.

Tabulka 7: Problémy u dietata v povinnom predprimarnom vzdelavani

1 triedna MS 2-3triednaMS |4 aviac triedna
MS

Problémy u deti na PPV n % n % n %
Ziadne problémy 7 19,44 13 35,14 20 58,82
Nepravidelna dochadzka do MS 9 25,00 |12 3243 |8 23,53
Legislativa a byrokracia 5 1389 |5 1351 |5 14,71
Vydavanie potvrdeni od lekara a ospravedliiovanie | 7 1944 |3 8,11 2 5,88
Recova bariéra u deti zo SZP 7 1944 |2 541 1 2,94
Integracia a inklazia deti 1 2,78 0 0,00 0 0,00
Hygiena deti zo  socialne-znevyhodneného | 1 2,78 0 0,00 0 0,00
prostredia
Zami¢ané diagndzy deti 1 2,78 0 0,00 0 0,00

Zdroj: vlastné spracovanie

Aj naSe respondentky sa od zavedenia povinného predpiméarneho vzdelavania snazia vysporiadat’
s problémami. 58,82% respondentiek, ktoré pracuju v 4 — viactriednej materskej Skole uvadza, ze nemalo
Ziadne problémy, ale uviedli aj 23,53% ako problém nepravidelnii dochadzku dietata do MS. Rovnaky podet
respondentiek vo vSetkych materskych Skolach sa zhodlo na tom, Ze problémom je velka byrokracia a vela
administrativy na ich pleciach, ktoré suvisia s PPV, kde patri pravidelné sledovanie dochadzky dietat’a a tym
aj kontrola ospravedlnenym dni. V 1 triednych MS problém vidia aj v tom, Ze lekdri nechcii vydavat
ospravedlnenie pre deti 19,44% a s tym su spojené problémy, ktoré riesi prave riaditel’ka materskej Skoly,
ktora musi lekdrom telefonovat a zistovat' stav dietata. Respondentky eSte avizovali velké problemy
s komunikdciou v slovenskom jazyku a tym je staly problém v recovej bariére u tychto deti 19,44%.

Tabul’ka 8: Deti vynimocne prijaté a zaradené na plnenie PPV

1 triedna MS 2 — 3 triedna MS 4 a viac triedna
MS
Deti vynimocne prijaté na PPV n % n % n %
Ano 3 8,33 10 27,03 15 44,12
Nie 33 91,67 27 712,97 19 55,88
SPOLU 36 100 37 100 34 100

Zdroj: vlastné spracovanie

V materskych Skolach sa nachadzaju aj deti prijaté na vynimo¢né plnenie PPV, avsak nie je ich vela.
Najviac deti prijatych na vynimoc¢né plnenie PPV je v 4 a viac triednych materskych Skolach, ¢o predstavuje
44,12%. Najmenej takychto deti prijimaju 1 triedne materské skoly, o predstavuje 8,33%. Preto nas zaujimali
skusenosti riaditeliek s takymito det'mi.
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Tabul’ka 9: Skusenosti s det'mi prijatymi na vynimoc¢né plnenie PPV

Skiisenosti s detmi na PPV 1 triedna MS 2 —3triednaMS | 4 a viac triedna MS
n n n

Plne ho v tomto podporujem 0 7 4

Na ziadost’ rodi¢a a CPaP — ale nema na to 2 2 6

Diet’a je nadané len v jednej oblasti 1 2 3

Na ziadost rodi¢a a CPaP — ma na to 1 0 4

Diet’a je nezrelé v socialnej oblasti 0 1 3

Zdroj: vlastné spracovanie

Diet’a prijaté na vynimo&né plnenie PPV je podporované riadite’kami 2 — 3 triednych MS. V 4 a viac
triednych materskych skolach vidia problém u dietat’a v tom, Ze nie je zrelé na plnenie PPV avSak CPaP ako
aj zdkonny zéstupca dietat’a si myslia nieCo iné. Najvicsia réznorodost’ nazorov a prikladov z praxe na
vynimocné plnenie PPV je u respondentiek, ktoré posobia v 4 a viac triednych materskych Skolach, tak ako
nam to dokumentuje aj Tabulka 9.

Tabul’ka 10: Doplnenie informacii k PPV, ktoré neboli v dotazniku

1 triedna MS 2-3triednaMS |4 aviac triedna
Doplnenie informacii k PPV, ktoré neboli MS
v dotazniku n % n % n %
Vsetko bolo spomenuté... 15 41,67 |11 29,73 |11 32,35
Bezplatna strava u dietata v PPV 3 8,33 3 8,11 3 8,82
Potrebny nizsi pocet deti v triede. 2 5,56 1 2,70 3 8,82
PPV ma svoje opodstatnenie 2 5,56 4 1081 |2 5,88
Problémy v legislative ohladom zneuZivania | 2 5,56 7 18,92 |3 8,82
dochadzky dietata
Logopedicka starostlivost v MS 4 11,11 |5 1351 |3 8,82
Viac asistentov do MS 0 0,00 5 1351 |2 5,88
Velka byrokracia pre riaditel’ky MS u deti v PPV | 3 8,33 2 541 1 2,94

Zdroj: vlastné spracovanie

Na konci nés zaujimal nazor respondentiek na problematiku stuvisiacu s PPV, ktorej nebol venovany
priestor v dotazniku. Nazor, ze vSetko bolo spomenutu, prevladal u vacsiny respondentiek. V 1 triednej
materskej Skole pocituji problém s logopedickou starostlivostou 11,11% a v 2-3 triednych materskych
Skolach najvacsi problém maju v legislative ohladom zneuzivania dochadzky dietata 18,92%.

Diskusia

Cielom prieskumu bolo zistit’ ndzory riaditeliek materskych 8kl a pripadné problémy so zavedenim
povinného predpriméarneho vzdeldvania na Slovensku. Na zéklade vysledkov prieskumu méZeme sumarizovat’
odpovede na prieskumné otazky:

Aké pozitiva prinieslo zavedenie povinného predprimarneho vzdelavania oproti vzdelavaniu pred
zavedenim povinného predprimarneho vzdelavania?

Pozitiva, ktoré nam prinieslo PPV a ktoré uviedli respondentky v dotazniku, boli tieto: Pravidelnd
dochadzka dietata do MS, na ktorej sa zhodli vietky riaditel’ky materskych $kdl, bez rozdielu podtu tried. V
1 triednych MS to bolo 48,39 %, v 2 — 3 triednych MS 31,25 % a v 4 a viac triednych MS 20,69 %. Rovnako
dolezitym pozitivom bola aj pripravenost dietata na vstup do ZS. V 1 triednych MS to bolo 32,26 %, v 2 —3
triednych MS 34,38 % a v 4 a viac triednych MS 44,83 %. Pravidelnou dochadzkou dietata do MS sa podla
riaditeliek MS deti lepsie socializovali. V 1 triednych MS to bolo 9,68 %, v 2 — 3 triednych MS 31,25 % a v
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4 a viac triednych MS 24,14 %. Dalsie pozitiva, ktoré riaditel’ky d’alej uviedli, boli v tom, Ze nepritomnost
dietata sa pravidelne nahlasuje v MS, preto riaditel’ky MS a danom dietati vedia, aj ked’ prave nie je v MS.
V 1 triednych MS to bolo 9,68 %, v 2 — 3 triednych MS 6,25 % a v 4 a viac triednych MS 0,00 %. Délezitym
faktom, ktory spomenuli respondentky je to, ze zavedenim PPV prave rodic prebera za svoje dieta vicsiu
zodpovednost. V 1 triednych MS to uviedlo 9,68 %, v 2 — 3 triednych MS 9,38 % a v 4 a viac triednych MS
17,24 % respondentov.

Aké su nazory riaditeliek materskych skol na zavedenie povinného predprimarneho vzdelavania?

Riaditel’ky materskych $kol sa vo vd¢Som percente priklanaji k vyhodam v ramci zavedenia PPV a
schval'uju tento zakon. Vyjadrili sa ndm o tom v dotazniku v tabul’ke 5. Ako vwhody uvadzaju v 1 triednych
MS 86,11 %, v2—3 triednych MS 86,49 % a v 4 a viac triednych MS 85,29 %. Zo vSetkych vyhod, ktoré boli
spomenuté vyssie, sme vybrali najvacsiu vyhodu - Pravidelnd dochddzka dietata do MS. Nasli sa viak aj
riaditel’ky, ktoré vidia nevyhody v zavedeni PPV, aj ked’ je ich menej. K nevyhodam spomenieme tie najvicsie,
ako ndrast administrativy u deti v PPV, ktoré spominaju v 4 a viac triednych MS so 100 %, alebo povinnost
individudlneho vzdeldvania v 2 — 3 triednych MS s 80 %.

Zaver

Od zavedenia povinného predprimarneho vzdelavania eSte neubehli ani 2 roky, ale aj tak sa ndm uz
vynaraju pozitiva aj negativa, ako aj urcité problémy, ktoré trapia riaditel’ky materskych $kol. Takymi
najvacsim pozitivom, ktoré sa vytvorilo zavedenim povinného predprimarneho vzdelavania je pravidelna
dochadzka dietata do MS, lepsia pripravenost’ deti na vstup do zékladnej $koly, ako aj to, Ze prave rodi¢ia
preberaju vacsiu zodpovednost’ za svoje dieta. Respondentky uviedli aj nevyhody, ako napr. velky narast
administrativy pre riaditelky MS. Na zaklade naSich zisteni odpora¢ame pre pedagogickll prax: Znizit
byrokraciu riaditeliek materskych §kol v ramci povinnosti vyplyvajacich z plnenia povinného predprimarneho
vzdelavania a pokusit’ sa zjednodusit’ tieto procesy.
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VYUZIVANIE TANCA A TANECNYCH PRVKOV V MATERSKEJ SKOLE
USE OF DANCE AND DANCEELEMENTS IN KINDERGARTEN

Zuzana Semri¢ova

Abstrakt: Predprimarna vzdelavanie pontka zaklady pre nielen pre d’alSie vzdelavanie, ktoré pokracuje na primarnom
stupni zakladnych $kol, ale je dolezitym aspektom celostného rozvoja diet'at’a. Mézeme si v§imnut', ze v dnesnej dobe
sa deti zaCinaju menej hybat. Viac venuju pozornost’ televizii, poc¢itacom, réznym hram a pohyb zanika do izadia. Preto
je potrebné viest’ deti k rozvoju pohybu réznymi zaujimavymi metédami a formami, ako napr. tanec a rézne taneéné
prvky. V teoretickej ¢asti nasho prispevku sme sa zamerali na vymedzenie pojmu tanec, jeho Zanre a rozvoj pohybovych
kompetencii v predSkolskom obdobi. V empirickej ¢asti sme analyzovali odpovede z nasSho dotaznika zameraného na
vyuZzivanie tanca a tane¢nych prvkov v materskej Skole.

KrPucové slova: tanec, tanecné prvky, materska skola.

Abstract: Pre-primary education offers the basis not only for further education, which continues at the primary level of
elementary schools, but is an important aspect of a child's overall development. We can notice that nowadays children
are starting to move less. They pay more attention to TV, computers, various games, and movement fades into the
background. Therefore, it is necessary to guide children to the development of movement using various interesting
methods and forms, such as dance and various dance elements. In the theoretical part of our contribution, we focused
on the definition of the term dance, its genres and the development of movement competences in the preschool period.
In the empirical part, we analyzed the answers from our questionnaire focused on the use of dance and dance elements
in kindergarten.

Keywords: dance, danceelements, kindergarten.

Uvod

Vyznam pohybu a aktivity v zivote kazdého ¢loveka bol v priebehu rokov vnimany ako jedna
neoddelitelnych sucasti. Aviak v poslednych desatro¢iach moéZeme pozorovat’ zmenu tohto trendu. Clovek
prestava v plnej miere nahradzat’ nedostatok pohybu, ktory je sposobeny zmenou zivotného $tylu (Junger,
Palanska, 2014).

Pre deti je pohyb jednym z nenahradite'nych faktorov, vd’aka ktorému sa utvara , usmeriiuje vyvoj.
Pohyb je aj ur¢itym ukazovatelom priebehu dynamickych zmien dietat’a vo vyvine. Aj ked’ sa deti radi hybu,
prevazuje u nich prevazne spontanny pohyb, ktory ale musi byt’ doplnovany riadenym pohybom (Novotna,
2014).

Deti st viac vystavené modernym technoldégiam, mobilom, notebookom, tabletom a pohyb je utlacany
do uzadia. Prave preto je potrebné rozvijat’ pohyb u dietata nielen na roznych kriizkoch, ale aj v materske;j
skole, kde travi dieta pomerne vel’kl Cast’ dna.

Pohyb v materskej $kole

Pre dieta je pohyb jednou zo zékladnych potrieb. Pohybom sa u dietata rozvija nielen jeho telo
a vnutorné organy, pohybom diet'a méze komunikovat’ a zoznamuje sa so svojim okolim. Diet’a ziskava vela
zrucnosti a kompetencii, ktoré su dolezité pre zivot, vd’aka pohybu v predskolskom obdobi (Dvotakova,
2011).

Pri nedostatku pohybovej aktivity moZze dochadzat’ k ré6znym negativnym dosledkom ako napr.
zdravotné rizikd, nadmerny narast telesnej hmotnosti, obezita, cukrovka, funkéné poruchy pohybového
systému a pod. Tieto dosledky na urovni telesného rozvoja a pohybovej vykonnosti moézu negativne vplyvat’
uz na diet’a predskolského veku (Medekova, 2006).
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Dieta v obdobi predskolského veku je vel'mi aktivne a ma radost’ z pohybu, skace, behd, hadze loptu
a pod. Aj ked’ prevlada spontanny pohyb, musi byt’ dopliiovany cielavedomym riadenym pohybom, ktory sa
zameriava na precvi¢ovanie jednotlivych svalovych skupin. Riadeny pohyb by sa mal zameriavat’ na rozvoj
predovsetkym rychlostnej, vytrvalostnej a koordinacnej pohybovej schopnosti. Zamerny rozvoj silovych
pohybovych schopnosti sa neodporuca pre dieta predskolského veku (Novotna, 2014). Podl'a Minovej (2018,
s. 99) dieta predskolského veku je plné energie, ktort musi niekde zuzitkovat. NajcastejSie sa to deje
prostrednictvom telesnych cviceni, ale aj v spontannej pohybovej aktivite.

V materskej skole sa na rozvoj pohybovych kompetencii zameriava predovsetkym vzdelavacia oblast’
Zdravie a pohyb. Diet’a ziskava zékladné informécie suvisiace so zdravim a zaroven by malo byt vedené k
osvojeniu a zdokonaleniu pohybovych zru¢nosti a schopnosti na zakladne vhodne zvolenych telesnych cviceni
(SVP, 2016). Aj ked sa v danej vzdelavacej oblasti nachadzaji $tandardy, vd’aka ktorym moZeme zaradit’
tanec do vychovno-vzdelavacieho procesu, tanec moézeme vyuzivat v rdznych castiach denného
harmonogramu dietata v materskej skole. V mnohych materskych Skolach si mézeme vSimnat’ vyuZzivanie
tanca a tane¢nych prvkov, avSak si vyuzivané len prileZitostne a to na pripravu besiedok, alebo vystupeni k
roznym sviatkom.

Tanec a diet’a v predskolskom obdobi

Ked’ chceme definovat’ pojem tanec najdeme niekol’ko definicii. My ho budeme definovat’ ako stthrn
rytmickych pohybov, sprevadzanych hudbou, spevom, alebo rytmickymi udermi. Tancom vyjadrujeme pocity
a spiiia urdité estetické kritéria (Skacelova, 2021).

S tancom sa dieta zoznamuje od mali¢ka. Prvé rytmické pohyby na uspavanku pri no¢nych kolikach
ho ucia synchronizécii hudby s pohybom. Neskor, ¢i uz pri pocvani, alebo spievani piesni, sa zacina hybat’,
napodobniovat’ dospelych a snazit’ sa vymyslat’ svoje prvé tanené kredcie. MoZeme si v§imat’ u deti, tak ako
aj u dospelych, ze kazdé dieta preferuje iny druh, resp. Zaner tanca.

Tanec prechadzal od svojho zaciatku r6znymi premenami, na zéklade ktorych sa vykrystalizovali
rozne zéanre tanca. Tieto zanre sa liSia od seba technikou, formou a aj vyrazom, maju svoje osobitosti,
jedinecnost’, charakteristiku, dokonca maju vypracované vlastné metodiky. V dnesnej dobe pozname tieto
zakladné Zanre tanca:

— Tudovy, — klasicky

— historicky — moderny a sucasny

— spolocensky — dzezovy,

— charakterovy — step a iné (Skécelova, 2017).

Ked’ze kazdy zaner tanca ma svoje jedine¢nosti, musime aj pri aplikacii do vychovno-vzdelavacieho
procesu zvazit, ¢i je dany zaner tanca vhodny pre dieta, resp. ktory Zaner bude najvhodnejsi pre deti v triede.

V predSkolskom veku méZeme u dietat’a pozorovat’ zaujem o pohyb popretkdvany réznymi taneCnymi
prvkami, ktoré sa spdjaju s ur€itym vyrazom, ako napr. vyskok, poskok, toCenie. Pohybové hry spojené
S taneCnymi prvkami a tanecné pohyby su prirodzenou stucastou detského Zivota (Jetdbkova, 1979). Ak
chceme vyuzivat’ tanec a tanecné prvky, musime vediet’, aké pohybové kompetencie zvladnu deti v uréitom
vekovom obdobi.

U dietata medzi tretim a $tvrtym rokom sa pohyb zintenziviiuje. DokaZe vnimat’ globalne hudbu s
textom, pohybom, mimikou, motivaciou a zac¢ina rozoznavat aj niektoré kvality zvuku, napr. sila, zafarbenie,
dizka, vyska a pod.

Dieta vnima a celkovo je pohotovejSie predovSetkym medzi Stvrtym a piatym rokom. Pohybové
schopnosti sa zdokonal'uju, diet’a sa stdva rychlejsim, uz spdja niektoré rytmické pohyby, prirad’'uje pohybové
vlastnosti k ur¢itym konkrétnym zvieratam, predmetom, ako napr. mys ide rychlo, sliméak sa pohybuje pomaly
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apod. Dieta zaCina spajat’ piesenn s pohybom, ktory je zvicSa pravidelny, zadina si viac uvedomovat
dynamiku a rozlisuje predovsetkym medzi pojmami silno a slabo (Polakova, Pucova, 2016).

Dieta predskolského veku, teda pat’ az Sestrocné, ma vel'ky zaujem o hudobnt ¢innost’. Dokéze poznat’
pesnicky aj bez textu, len na zéklade melddie. Obl'ibenou ¢innostou sa stava hra na detskych hudobnych
nastrojoch. Velky vyznam maju v tomto obdobi prave pohybové hry so spevom alebo aj zlozitejsie pohyby
tvorené k textom piesni (Mrazova, Markova, 2005). Aj ked sme si spomenuli uvedeny prehlad etap
predskolského veku, musime si uvedomit’, ze je to len orientacny prehl'ad a je potrebné zohl'adnit’ rézne vplyvy
ako napr. kvalita, intenzita, podmienky, individualne vlohy a pod.

Vyuzivanie tanca a tane¢nych prvkov v materskej Skole

Tanec moze mat’ na deti vel'mi dobry vplyv nielen vd’aka rozvoju kreativity a umeleckého citenia, ale
priaznivo pdsobi na telo a mysel’ a pomaha det'om néjst’ urcitu psychofyzicktl rovnovahu (Polakova, Pucova,
2016).

Na zéklade toho povaZujeme tanec ako jeden z doleZitych aspektov, ktory pozitivne vplyva na rozvoj
dietat’a v predskolskom obdobi. Prave preto sme sa v naSom dotazniku pre ucitel'ov materskych $kol zamerali
na frekvenciu vyuzivania tanca a tanecnych prvkov v materskej Skole. Taktiez sme sa zamerali na konkrétnu
cast’ diia, kedy ucitelia oboznamuju deti v materskej Skole s tancom a taneCnymi prvkami.

Nasho dotaznika sa zi€astnilo 54 ucitel'ov materskych §kol. Prevazna vicsina, az 45 respondentov, uci
na Statnej materskej Skole. Traja respondenti ucia na sikromnej materskej skole a Siesti na cirkevnej materske;j
Skole.

Graf 1: Zastpenie ucitel'ov materskych §kol podl'a zriad'ovatel'a

@ statnej materskej skole
@ sukromnej materskej $kole
cirkevnej materskej Skole

Zdroj: Vlastné spracovanie

V3etci respondenti boli Zeny. Do dotaznika sa zapojili respondenti zo 6 krajov a to konkrétne najviac
bol zastupeny Zilinsky kraj ( 21 respondentov), za nim Kogicky kraj (12 respondentov), potom Presovsky (6
respondentov), Bratislavsky kraj (6 respondentov) a Nitriansky kraj (6 respondentov) a posledny bol Trnavsky
kraj (3 respondenti).
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Graf 2: Zastipenie krajov, v ktorom sa nachadza materska skola

@ Bratislavského kraja

@ Trnavského kraja
Nitrianskeho kraja

@ Trendianskeho kraja

@ Zilinského kraja

@ Banskobystrického kraja

@ Kosického kraja

@ Presovského kraja

Zdroj: Vlastné spracovanie

Takmer az 89% opytanych pracuje v materskej Skole nachadzajicej sa v meste a len 11% opytanych,
pracuje v materskej Sskole v obci. Najmladsi respondent mal 20 rokov a rocnu prax a najstarsi respondent mal
62 rokov a 43 ro¢nu prax.

Otézku, ktorou sme zistovali frekvenciu vyuZivania tanca a tane¢nych prvkov v materskej Skole znela:

Vo svojej triede vyuzivam tanec a tanené prvky:

— kazdy den — raz za mesiac
— niekol'kokrat za tyzden — raz za polrok
— raz za tyzden — nevyuZzivam

Na tuto otazku odpovedalo vSetkych 54 respondentov. Ani jeden neoznacil moznost’ nevyuzivam. Na
zaklade toho mozeme konstatovat, Ze aj ked’ sa jednalo o pomerne §iroké rozpitie, ¢o sa tyka veku a dizky
praxe, ze tanec a tanecné prvky vyuzivaju aj zaCinajuci ucitelia a aj ucitelia s dlhorocnou praxou. NajcastejSie
bola oznacovand moznost’ niekolkokrdat za tyzden. TUto moZznost oznalilo az 44,4% opytanych (24
respondentov). Raz za tyzden oznacilo 22,2%, €o je 12 respondentov. S rovnakym vysledkom 22,2% bola
oznacovand aj moznost’ kazdy den. Traja respondenti, to je 5,6% oznacili moZnost’, Ze tanec vyuZzivaji raz za
mesiac. Rovnaky pocet opytanych oznacilo odpoved’ raz za polrok.

Graf 3: Frekvencia vyuzivania tanca a tane¢nych prvkov

@ kazdy den
@ niekolkokrat za tyzden
raz za tyzden
@ raz za mesiac
A @ raz za polrok

@ nevyuzivam

Zdroj: Vlastné spracovanie

Moézeme si vSimnut na zéklade odpovedi, Ze aj ked’ tanec a tanecné prvky nie st aplikované na dennej
baze v materskej Skole, tak viac ako polovica respondentov, az 88,8%, sa snazi aplikovat’ tanec a tanecné
prvky vo svojej triede minimalne raz za tyzden. Z toho vyplyva, ze deti v triedach sa stretdvaji s tancom a
taneCnymi prvkami pomerne dost’ ¢asto a nie st vyuZzivané len pri nacviovani programov k rdéznym
prileZitostiam, ako napr. viano¢na besiedka, defi matiek a pod.

Posledné na o sme sa zamerali bolo, kedy ucitelia v materskej Skole vyuZivaju tanec a tanecné prvky,
konkrétne pocas ktorej formy dila, najcastejsie aplikuju tanec a tanecné prvky. Otazka bola v zneni:
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Tanec a tane¢né prvky vyuzivam:

— cez hry a hrové ¢innosti podl'a vyberu deti — cez pobyt vonku
— cez zdravotné cvicenie — cez Cinnosti zabezpecujuce zivotospravu
— cez vzdelavaciu aktivitu — nevyuzivam

Graf 4: Vyuzivanie tanca a tane¢nych prvkov v ramci denného harmonogramu diet’ata v materskej Skole

nevyuzivam | 0

cez cinnosti zabezpecujuce
Zivotospravu

cezpobyt vonku 18

cezvzdelavaciu aktivitu W 3

cezzdravotné cvicenie W 45
cez hry a hrové ¢innosti podla vyberu
deti I— 50

0 10 20 30 40 50

Zdroj: Vlastné spracovanie

Na otazku odpovedali vSetci respondenti, mali moznost’ oznacit’ niekol’ko odpovedi naraz. Ako aj v
predchéadzajticej otazke, ani v tejto nebola oznacena moznost’ nevyuzivam. Vd’aka tomu mdézeme konstatovat’,
ze opytani naozaj aplikuju tanec a tanecné prvky v materskej Skole. Predpokladali sme, Ze tanec a tane¢né
prvky budt najviac aplikované prave cez zdravotné cvicenia, Co sa nam aj potvrdilo, Az 45 respondentov
oznacilo tito odpoved’. Druha najcastejSie vyuzivana dennd forma bola ozna¢ovana odpoved’ cez vzdelavaciu
aktivitu, ktoru oznacilo az 36 respondentov. 30 respondentov vyuziva tanec a taneéné prvky rano cez hry a
hrové cinnosti podla vyberu deti. Odpoved’ cez pobyt vonku oznacilo 18 opytanych a 9 respondentov sa
vyjadrilo, Ze aplikuje tanec a tanené prvky aj cez cinnosti zabezpecujuce Zivotospravu.

Zamerali sme sa na vztahom medzi vekom deti a frekvenciou zavadzania tanca a tane¢nych prvkov
do priebehu dila v materskej skoly. Pri naSej vzorke sme zistili, Ze najCastejSie je vyuzivany tanec a tane¢né
prvky predovsetkym u predskoldkov (5-6 rocné deti) niekolkokrat za tyzden. Ak si vSimneme tabulku,
vidime, Ze tanec a tane¢né prvky st najviac vyuzivané celkovo v predskolskej triede, ktorti navstevuju 5-6
ro¢né deti. Ako sme pisali, vtomto obdobi st deti aktivne zdatné, vedia synchronizovat’ svoj pohyb
a s rytmom a dynamikou hudby, ¢o sa odzrkadl'uje aj na frekvencii vyuzivania tanca a tane¢nych prvkov
v materskej Skole.

Tabul’ka 1: Vzt'ah frekvencie vyuzivania tanca a tane¢nych prvkov v stavislosti od veku deti navstevujucich
matersku Skolu

kazdy deni | niekol'kokrat za tyzdeii | raz za tyzden | raz za mesiac | raz za polrok | Celkovy sticet
3-4 ro¢né deti 9 0 3 3 0 15
4-5 rocné deti 3 6 6 0 0 15
5-6 ro¢né deti 0 18 3 0 3 24
Celkovy sucet |12 24 12 3 3 54
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Diskusia

Nas dotaznik bol distribuovany medzi 54 ucitelov materskych $kél zo 6 krajov, konkrétne bol
zastapeni respondenti zo Zilinského, Kosického, Presovského, Bratislavského, Nitrianskeho a Trnavského
kraja. Boli zastpeni ucitelia zo Statnych, cirkevnych aj sukromny materskych $kol. VSetci opytani respondenti
odpovedali na nami polozené otazky. Prva otazka sa zameriavala na frekvenciu aplikacie tanca a tanecnych
prvkov vo svojej triede v materskej Skole. Viac ako 40% respondentov sa vyjadrilo, Ze tanec a tane¢né prvky
vyuzivaju niekol’kokrat za tyzden. Viac ako 22% sa vyjadrilo, zZe vyuZziva tanec a tanecné prvky kazdy den,
a 22,2% vyuziva tanec raz za tyzdei. 5,6% opytanych sa vyjadrilo, Ze tanec a tane¢né prvky vyuzivaju raz za
mesiac. Rovnaky percentudlny podiel ziskala odpoved’ raz za polrok. Moznost’ nevyuzivam nebola oznacena.

V druhej otazke sme zistovali v ktorej faze dna vyuzivaji tanec a tane¢ne prvky opytani ucitelia.
V tejto otdzke mohli ucitelia zvolit’ aj viac foriem diia, v ktorom aplikuju tanec a tane¢né prvky. NajcastejSie
je vyuzivany tanec a tane¢né prvky cez zdravotné cvicenia. DalSie najcastejsie odpovede boli cez vzdelavaciu
aktivitu, cez hry ahrové Cinnosti podl'a vyberu deti, cez pobyt vonku, cez cCinnosti zabezpeCujuce
zivotospravu. Moznost’ nevyuzivam nebola znova oznacena.

Pri zistovani frekvencie vyuZivania tanca a tanecnych prvkov v materskej Skole v zavislosti na veku
deti v triede sme zistili, Ze v kaZdej triede je zastipeny tanec a tanecné prvky aspoil v minimalnej miere. Aj
ked’ si mozeme vSimnut’, Ze v triede predskolédkov je tanec pritomni v dostatonej miere. Ak su deti s tancom
kompromitované dostatocne €asto, zanll sa viac nan tesit’ a stdvaji sa odvaznejSimi pri vyuzivani réznych
kreacii a variant.

Na zéklade ziskanych odpovedi mézeme skonStatovat’, ze vicSina, viac ako 80%, opytanych ucitelov
vyuziva tanec aspoi raz za tyzden a je aplikovany predovsetkym cez zdravotné cviCenia.

Zaver

Myslime si, Ze tanec a tanecné prvky su dolezitym aspektom zivota kazdého jedného ¢loveka a preto
by mali byt’ deti zoznamované postupne s tanecnymi prvkami. Tanec je méa nielen esteticky aspekt, ale rozvija
aj pohybovu zdatnost’ dietat’a. Preto si myslime, Ze je dolezité, aby ucitelia zapajali tanec a tanecné prvky do
rezimu dia v materskej skole.

Na zaklade zistenych tdajov z dotaznika mézeme konStatovat, ze ucitelia materskych §kol sa snazia
o aplikéciu tanca pomerne ¢asto. Takmer 89% opytanych ucitelov materskych kol aplikuje bud’ tanec, alebo
tanecné prvky minimalne raz do tyzdna. Z toho mo6zeme zhodnotit’, ze opytani respondenti nevyuzivaja tanec
v materskej Skole len na nacvik programov k r6znym sviatkom a besiedkam, ale je imyselne zacleniovany na
podporu rozvoja dietata. Ak sa pozrieme na aplikdciu tanca a tane¢nych prvkov v priebehu denného
harmonogramu dietata v materskej Skole, mézeme si v§imnut, ze st zaclenené v kazdej faze dna. Potvrdilo
sa nase ocakavanie, Ze najviac bude aplikovany tanec a tanecné prvky prave cez zdravotné cvicenia, nakol'ko
pontka tato forma najviac prileZitosti k aplikécii tanca. Aj ked’ opytani respondenti sa vyjadrili, Ze vyuzivaju
tanec a tane¢né prvky relativne vo vysokej frekvencii, je na d’alSom vyskume zistit, aké zanre tanca su
vyuZivané a ktoré tanecné prvky z toho su prezentované detom.
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zameriavala predovsetkym na deti predikolského veku. Dalej posobila na Zakladnej $kole ako uéitel’ka na
prvom stupni. Absolvovala Skolenia a workshopy na tému Kreativny tanec, klasicky tanec. Taktiez
absolvovala Skolenia ohl'adne Hejného metody. V sucasnosti je dennou Studentkou doktorandského programu
Pedagogickej fakulty na Katolickej univerzite v Ruzomberku. Vo svojej dizertacnej praci skima pozitiva a
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PESTRE MOZNOSTI CIEST NAPLNENIA VYKONOVEHO STANDARDU

»UVEDIE ADRESU SVOJHO BYDLISKA*
HOW TO ACHIEVE THE STANDARD FROM PRESCHOOL CURRICULUM: CHILDS KNOWS
HIS/HER ADRESS

Adriana Sipkova & Zuzana Daniskova

Abstrakt: Prispevok sa zameriava na vykonovy $tandard ,,Uvedie adresu svojho bydliska® cez geograficku oblast’
Vv predprimarnom vzdelavani a naslednym popisom, a analyzou aktivit, ktoré smerujt k jeho naplneniu. V uvode stru¢ne
objasnujeme potrebu detailnejSieho prizerania sa na vykonovy Standard, pomocou ktorého je mozné v det'och budovat’
identitu ob¢ana. Jadro prispevku pozostava z vymedzenia geografickej oblasti, vyvinu dietat’a v nej a jej moznymi
podobami Vv praxi. Zna¢na Cast’ prispevku je venovana popisu priebehu a analyzam $tyroch vzdelavacich aktivit, ako
pestrych moznosti ciest naplnenia daného vykonového Standardu. Zvolené formy, metddy a postupy mali za ciel
potvrdit’ vyznamnu ulohu okolitého prostredia pri rozvoji dietata, a poukazat’ na rozmanitost’ prace s témou adresy
bydliska dietata. V diskusii prinaSame odportGi¢ania pre prax. Predlozené vysledky moézu sluzit ako podnet pre
odburanie Casto prevladajiiceho stereotypného ponimania daného vykonového Standardu.

Krucové slova: vykonovy Standard, adresa, geografia v materskej $kole, predprimarne vzdelavanie.

Abstract: This paper focuses on the performance standard ,,Childs knows his/her adress® across geographic areas in
pre-primary education, followed by a description and analysis of the activities that work towards meeting it. We begin
by briefly explaining the need for a more detailed look at a performance standard that can be used to build children's
identity as citizens. The core of the paper consists of a definition of the geographical area, child development within it
and its possible forms in practice. A significant part of the paper is devoted to describing the progression and analyses
of the four learning activities as varied possible pathways to meeting the performance standard in question. The chosen
forms, methods and procedures were intended to confirm the significant role of the environment in the child's
development and to show the diversity of work with the topic of the child's home address. In the discussion we make
recommendations for practice. The presented results can serve as a stimulus for breaking down the often prevailing
stereotypical conception of a given performance standard.

Key words: performance standard, address, geography in kindergarten, pre-primary education.

Uvod

V zaviznom dokumente pre predprimarne vzdeldvanie, ktorym je Statny vzdelavaci program pre
predprimarne vzdelavanie v materskych $kolach, (d’alej ako SVPpPV), sa stretime s vykonovym $tandardom
,,Uvedie adresu svojho bydliska® (SVPpPV, s. 61, 2016) ako pevnou sucastou vzdelavacej oblasti Clovek
a spolocnost, v podoblasti Orientdcia v okoli. Pre ucitelov a ucitelky v materskych $kolach nie je jeho
pritomnost’ v tomto dokumente Ziadnou novinkou, nakolko aj predchddzajuce dva dokumenty — Program
vychovy a vzdeldvania v materskych $kolach (s. 82, 1999), a Statny vzdeldvaci program (s. 24, 2008) -
Vv oblastiach spoloéenského prostredia s témou adresy, a poznania bydliska pracovali.

Na rozdiel od vicsiny vykonovych Standardov v programe, tento nedisponuje prilahlymi obsahovymi
Standardami ani evalua¢nymi otazkami, ktoré by mohli byt’ pri realiz4cii aktivit k jeho naplneniu podporné
asvojou kratkou, ajednoznatnou formulaciou modze posobit dojmom, Ze jeho napiianie spodiva
Vv jednoduchej poZziadavke uvedenia, resp. vyslovenia adresy bydliska spamiti spravne. V skutocnosti deti
v predskolskom veku toho schopné st, avsak nedavaju dostatocny zmysel vzt'ahu nau¢enych pojmov a miestu,
¢o znamena, ze je pre ne tazké v nazve adresy ponat priestor domova. Toto tvrdenie v Ziadnom pripade
nevylucuje potrebu osvojovania si nazvu adresy v ranom detstve. Prave naopak. Téma adresy je vel'mi izko
spéta s oblastou geografie, ato prave tym, Ze hovori o naSej prislusnosti k ur¢itému miestu, ako sucast’
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komunity zijlicej na Zemi, ¢o nas otvara pre d’al§ie moznosti prace s témou adresy a bydliska v predprimarnom
vzdelavani (Catling, Willy, 2018).

Uvedeny vykonovy Standard moZeme preto Citat’ hlbsSie, ako stcast’ celostnej geografickej zlozky.
Poktsime sa preto nacriet do problematiky postavenia akejsi nutnosti poznania a uvedenia adresy
v predskolskom veku, ajej SirSiemu zaberu z pohladu geografie, ktora, ako dalej uvadzame, je ziva
a aktualna, a priniest tiez navrh pestrych moznosti ciest jeho naplnenia v praxi, v podobe navrhu, a realizacii
Styroch vzdelavacich aktivit.

Teoreticky koncept

Geografia a jej miesto vV predprimarnom vzdeldvani

Oblast’ geografie je v ramci SVPpPV zaradena ako jedna z podoblasti vzdelavacej oblasti Clovek
a spolo¢nost’. V skutocnosti ma vsak tato veda d’alekosiahly tematicky okruh, ktorého témy nachadzame u nas
v ramci roznych oblasti a podoblasti SVPpPV. Takéto delenie nas moze viest k mysleniu, Ze oblast’ geografie
v materskej skole, je zaloZena vylu¢ne na poznavani krajiny a jej dominant. Geografia ma podl'a zahrani¢nych
autorov dva prudy, podoblasti, ktorymi mozno s det'mi prechadzat: fyzicka geografia, ktoréd je zamerana na
prirodné prostredie (ro¢né obdobia, klima, atmosféra, vodstvo...) a humanna geografia, ktora Studuje vzt'ah
l'udi s ich prirodnym prostredim (Brillante, Mankiw. s. 3, 2015).

Pamitajuc, Ze predskolské vzdeldvanie stavia akési zdklady pre dokonalu vedu, aj planovanie Stadia
geografie za¢ina vnimanim bezprostredného fyzického prostredia deti a ich schopnosti pozorovat’, vnimat,
analyzovat, a hodnotit dané prostredie (Seefeldt, Castle, Falconer, 2013). Stadium geografie pomaha
spoznavat’ svet okolo nas a nachadzat’ odpovede na mnohé otdzky, ktoré sa subezne s pozorovanim sveta
vynaraji. Ulohou predprimarneho vzdelavania by preto malo byt ponuknut’ detom taka geografiu, ktora bude
pre ne zmysluplna. Pomdct’ detom zapojit’ sa do geografie zaCneme tak, ze sa zameriame sa ich kazdodennu
skusenost’ — na to, kam, kadial’ chodia a ¢o tam robia (Epstein, 2014).

Detské vnimanie sveta a priestoru je vSak znaCne ovplyvnené nedostatocnou sktsenostou deti
(Ptihoda, 1977). Dieta hl'adi na svet egocentricky (Vagnerova, 2000) a az okolo Siesteho roku zacina
prejavovat’ znacny zaujem o priestor mimo domova, susedstvo, ¢o je uzko spojené napriklad s poznanim
nazvov znamych ulic, avSak stdle ide o poznanie podmienené zaujmom dietata (Gessel, Ilg, 1977). Az
postupne dieta nadobuda schopnost’ pretavit’ verbalne reprezentacie do grafickych obrazov, t.j. kresieb,
a 0 videnom komunikovat’ (Catling, Willy, 2018).

Oblasti geografie
O ¢om vsetkom mézeme pod oblastou geografie uvazovat, a kde v jej Sirokom zabere sa ukryva téma
adresy bydliska, ndm mozu napomoct’ Narodné geografické Standardy Geography for Life, ktoré boli
V Spojenych Statoch americkych pomenované s cielom napomoéct’ ucitelom pri vyucovani geografie. Tie,
Vv zneni ako ich uvadzame, vysli v roku 1994. Uvadzame ich ilustracne, pre rozostrenie rozmanitosti a SirSieho
zéberu geografie ako ju mame pomenovani my, vramci SVPpPV.
V spominanych Standardoch nachadzame vymedzenych pét’ hlavnych kl'aicovych tém a pojmov pre
Stadium geografie:
1. Zem — miesto, na ktorom Zijeme:
— Zem ako sucast’ vesmiru;
— prostredie — ziva a neziva priroda;
— povrch zeme — skimanie povahy piesku, vody, hliny, blata;
— starostlivost’ o0 Zem — ¢lovek ako sucast’ prirody, ucta k Zivotu, dosledky zmeny klimy, znecist'ovanie,
recyklécia a pod.
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2. Smer a poloha:

— orientacie v priestore;

— pohyb v priestore — uvedomenie si vlastného tela v priestore, sila a ¢as (pomaly-rychlo), priestor
(vysoko-uprostred-nizko), lokomdcia (rychlost’ pohybu), hmotnost’ (vztah tela k zemi), spolupraca,
izolacia (pohyb jednotlivych ¢Casti tela), opakovanie (oboznamovanie sa s pohybom);

— pouzivanie terminov oznacujucich smer (vpravo-vlavo, hore-dolu);

— meranie vzdialenosti;

— porozumenie konceptu mapy, praca s roznymi typmi map (napr. Google Earth), globusom.

3. Vztahy v ramci miest:
— vztahy medzi 'ud’'mi na réznych miestach;
— prepojenost’ I'udi a Zivotného prostredia (prisposobovanie si zivotného prostredia, jeho prinos a
dosledky);
— schopnost’ 'udi prisposobovat’ si svoje vlastné prostredie podl'a kultirnych hodnét.

4. Priestorova interakcia — vzdjomnd komunikdcia:
— spdsob komunikacie medzi 'ud'mi aj vo vicsej vzajomnej vzdialenosti;
— prostriedky vyuzivané na komunikaciu s inymi 'ud’'mi v priestore triedy, Skoly, domu;
— spoOsob dopravy, premiestiiovanie z bodu do bodu;
— prepojenie krajin — doru€ovanie tovaru, dovaZané ovocie, oblecenie a pod.;
— spoOsoby odosielania posty (mail, list);
— pozorovanie odliSnych znaciek krajin, poznavacich znaciek aut a pod.

5. Regiony (oblasti):
— fyzické regiony — konkrétny typ podnebia, krajiny, vegetacie;
— kultarne regiény — kulttra a histéria regionu, réznorodost’ kulturnych regionov, pozorovanie zvykov,
tradicii, jazyka a pod.;
— pozorovanie rozli¢nych regiéonov — osobne, sprostredkovane (fotografie, Google Earth);
— kultarne dediéstvo — piesne, hry, riekanky, umenie;
— spolupraca s rodi¢mi a starymi rodi¢mi — pohl'ad do historie (Seefeldt, Castle, Falconer, 2013).

Isté je, ze geografia je veda, ktorej rozhl'ad siaha od jedného miesta po oblast’ celej planéty, ktora je
neustale ziva a aktudlna, a jej zaber je omnoho $ir$i — siaha za mestsku Stvrt’, mesto ¢i region. Obsah geografie
mozeme vidiet’ ako narodny, ba globalny, v ¢om spoéiva jej hodnota. Zivost’ geografie hovori o snahe ist’ za
hranicu, nad ramec toho, s ¢im sa deti kazdodenne stretaju. Hoci vychédza z kazdodennych skusenosti deti,
jej tigelom je zaviest ich do nepreskiimanych oblasti sveta, aby v nich prehibila geografické myslenie. Deti
potrebuju vidiet’ a skimat’ svet taky, aky je, tvorivo a kriticky v fiom, a o ilom mysliet. Aktualnost’ geografie
sa odrdZa na osobnej a kazdodennej urovni, ked’ deti mézu vidiet’ uzavret ulicu z dovodu vytvorenie pesej
zony, a na globalnej trovni, kedy sa deti dostdvaju do kontaktu s dosledkami vacsich rozhodnuti, a skutkov
(pandémia, zmena klimy, zneéistovanie a pod.) (Catling, Willy, 2018).

Uvedie adresu svojho bydliska
Rozstiepenim vykonového Standardu ,,Uvedie adresu svojho bydliska® na menS$ie Casti uvadzame
niekol’ko ciel'ov, ktoré sa odrazaju aj navrhnutych a realizovanych aktivitach. V suvislosti s nimi povazujeme
za dolezité, aby deti:
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— poznali adresu svojho bydliska;

— vlastnou skusenostou a pozorovanim v exteriéri cielene pozorovali, a oboznamovali sa s lokalitou
svojho bydliska;

— vedeli, Ze tabule oznacujuce ndzvy ulic, smerové tabule s nazvami ulic, ¢isla domov a oznacenie
schranok pomahaju 'ud’om orientovat’ sa v priestore;

— pozorovali a vedeli povedat, akym sposobom st ulice a domy oznacované, ako aj to, kde takéto
oznacenia mdzeme najst’;

— vedeli vlastnymi slovami vyjadrit’, preco je ddlezité poznat’ svoju adresu a miesto, kde byvaju;

— zacali vnimat, uvedomovali si a vedeli pomenovat’, v akych zivotnych situaciach sa s vlastnou adresou
stretaju alebo mdzu stretnut’ ¢i v akych roéznych situdcidch sa ich druhi 'udia m6zu na adresu spytat’,
pripadne vedeli rozpravat o vlastnej skusenosti, ak iou disponuju.

Vlastna ¢innost’ v materskej Skole

Ciel’

Primérnym ciel'om realizacie uvedenych aktivit v prostredi materskej Skoly je ponuknut’ taky stbor
aktivit, ktoré by rucali stereotypny pohlad na pracu s vykonovym Standardom ,,Uvedie adresu svojho
bydliska®, pri ktorom sa vynara tendencia ucit’ deti ndzov adresy opdtovhym memorovanim a V pripade
spravneho vyslovenia ndzvu adresy, povazovat' vykonovy Standard splneny. Ak vSak Stvorrocné dieta
spaméti spravne odpovie na otazku: ,,Na akej ulici byvas?*, moze to pre ucitel’ku znamenat’ jeho kone¢né
naplnenie, ak takto pomenovany vykonovy Standard hovori o akejsi cielovej rovine pri odchode dietata
Z materskej Skoly? Navrhnuté, zrealizované a analyzované aktivity maju preto za ciel’ poukéazat’ na pestrost’
moznosti d’alSej prace s danym vykonovym Standardom, prihliadajuc na vyuzitie vSetkych dostupnych
moznosti materskej Skoly, a jej okolia.

Prostredie

Aktivity boli po cielenom vybere realizované v materskej Skole, vo vekovo heterogénnej triede, ktort
navstevuju deti vo veku od 4 do 6 rokov, z ktorych poctom prevazuju tie, ktoré si plnia povinné predskolské
vzdelavanie. Po ustnej dohode s riaditel’kou materskej skoly, po detailnom zmapovani okolia materskej skoly
a nim ponukanych moznosti, sme navrhli Styri vzdeldvacie aktivity, a tie, nasledne, pocas Styroch dni,
zrealizovali. Nakol'ko sa jedné o tému adresy, ktora je témou citlivou, snazime sa v prispevku zachovat’ ¢o
najvacsiu anonymitu mien a adries zucastnenych deti.

Navrh aktivit

Predlozené aktivity si planované tak, aby koreSpondovali s vyssie uvedenou tedriou, a aby — iduc jedna
po druhej — na seba nadvézovali. Aktivity svojim charakterom a napliou reSpektuju Standardy uvedené
v Statnom vzdeldvacom programe pre predprimarne vzdelavanie, a s v stlade s dokumentom Adaptécie
vykonovych Standardov. Z toho vychadza, Ze pre kazdl aktivitu plati:

—  Vzdelavacia oblast: Clovek a spolo¢nost’.

— Vzdelavacia podoblast: Orientacia v okoli.

— Vykonovy Standard: Uvedie adresu svojho bydliska.

— Adaptacna uroven vykonového Standardu: U2 Uvedie adresu svojho bydliska;
— Ul Pozné miesto svojho bydliska.

Pred planovanim aktivit bolo potrebné zmapovat’ okolie tej konkrétnej materskej Skoly a zohl'adnit’
vyvinové Stadium deti predskolského veku v oblasti orientacie v priestore. V praxi to mozno vidiet' na snahe
vychadzat’ v pozorovani z bodov, ktoré su detom zname a od nich sa v orientacii okolia odvijat, v naSom
pripade ide o matersku Skolu.
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Uspesné dosiahnutie stanovenych ciel'ov, poéniic prvou aktivitou aZ po poslednu, bolo preto prvotne
podmienené osobnou skusenostou deti s uzkym okolim materskej Skoly, nakolko skusenost a zazitok
zohravaji u dietata v tomto veku dolezitt tlohu v rozvoji orientacie v priestore. Bolo nutné predpokladat’,
ze schopnost’ orientovat’ sa v okoli materskej Skoly bude omnoho lahSie pre tie deti, ktoré v jej blizkosti
byvaji. Efektivnosti v priebehu ucenia napomaha, ak sa bydliskd deti nachadzaji v dostupnej blizkosti
materskej Skoly a deti tak disponuju hlbSou osobnou skusenostou pozorovaného priestoru.

Za hlavné metdody pri praci s tymto vykonovym Standardom povazujeme vychadzku a pozorovanie.
To, nakol’ko sa d& vyjst von a navstivit ulice deti z triedy, ur¢uji podmienky materskych skol. V navrhnutych
aktivitach sa tak odraza aj moznost, ako sa vysporiadat’ s témou adresy a bydliska v pripade, Ze nie je mozné
fyzicky, poc€as vychadzky, prist na adresu deti v triede, a to priblizenim, navodenim o najrealistickejSich
situacii. Jednotlivé pomodcky vyuzivané v aktivitich maji v ¢o najviacSej miere napomahat’ pribliZzeniu
redlneho (tabulky s ndzvami ulic, obalky, virtudlne mapy Google Earth).

Priebeh aktivit

Prva aktivita bola realizovana formou vychadzky v uliciach v blizkosti materskej Skoly. Jej ciel
hovori, ze dieta pocas vychadzky aktivne pozoruje zname okolie a na zdklade priameho pozorovania vie
pomenovat veci, ktoré nam pomdahaju orientovat sa v uliciach mesta ¢i dediny (¢isla domov, oznacenie nazvu
ulice, smerové tabule, menovky na postovej schranke...). Nakol’ko to bolo mozné, volili sme do vychadzky
takl trasu, aby bolo mozné prechadzat’ tymi ulicami, na ktorych byvaji niektoré zo zucastnenych deti, co
nasledne prispievalo k priebeznej motivacii a osobnému zapojeniu sa deti do pozorovania. Pocas vychadzky
ulice pontkaju mnohé d’alSie podnety, ktoré smu deti v pozorovani a premyslani o svete postuvat’ priamo
Vv teréne. V podmienkach nami zvolenej materskej Skoly ide napriklad o historicky motiv vybudovania
samotnej ulice, na ktorej materska skola stoji, od ¢oho sa odvija aj jej ndzov. Rovnako smeli deti pozorovat’
podobnosti a odlisnosti domov, ktoré na ulici tvoria radovu vystavbu uz sedemdesiat rokov ¢i vymyslat’ nazov
rozostavanej ulici. Okolie materskych $kol je vSak vel'mi odlisSné a rozmanité, a kazdé z nich pontika mnohé
osobitné prileZitosti a podnety pre pozorovanie.

Druha aktivita plynule nadvdzuje na prvi, a to premietnutim fotografii sucasnej ulice materskej skoly
a jej historickej podoby z obdobia jej vzniku, ¢o je detom zname z rozpravania pribehu. Tento Gvod zohraval
v aktivite motiva¢nu a diagnosticki ulohu. Po flom sme si v neriadenom rozhovore spolo¢ne pomenovali
mesto, v ktorom sa materska Skola nachadza a urcili ho taktiez ako bydlisko vacsiny deti v triede, ako aj nazvy
mesta/dediny bydlisk d’al$ich deti. Ciel’ druhej aktivity hovoril o tom, ze dieta poznd ndzov mesta/dediny, kde
byva, nazov spravne pouziva v komunikacii, konkr. v hre Na autobus, a kreslenim vie vytvorit' ¢o najpresnejsiu
képiu svojho domu podla fotografie. V aktivite teda iSlo najmé o prehlbovanie identity deti ako obcanov
konkrétneho mesta/dediny. Ked’Ze nebolo mozné navstivit' bydlisko kazdého z deti, jadrom aktivity bolo
rozpravanie spojené s ukazkami fotografii na internete, s cielom vyty¢it zname dominanty mesta a dediny,
ktoré st bydliskom deti, vyustujuc k upriameniu pozornosti na prislichajuce erby ako na jeden z hlavnych
poznavacich znakov miest, a dedin.

Prvu a druht Cast’ aktivity deli, jednoducha, a nie ¢asovo narocné hra Na autobus, v ktorej sa ucitel’ka
stava vodic¢kou autobusu, do ktorého deti nastupujti. Ciel'om bolo upevnit’ iou povedomie deti o tom, v ktorom
meste/dedine byvaju, a to slovnym poziadanim si o listok na trasu z materskej Skoly priamo domov, do ich
mesta/dediny.

Aby sme v poslednej Casti aktivity, vo vytvarnej ¢innosti, zachovali prehlbovanie identity a prislusnosti
v bydlisku kazdého z deti, rozhodli sme sa prizvat’ k spolupraci rodicov deti, a to vo forme prosby o zaslanie
fotografie priecelia ich domu, v ktorom byvaju. Deti kresbou vytvarali ¢o najpresnejSiu kopiu svojho domu
podl'a predlohy na fotografii. Pre utvrdenie prisluSnosti k mestu/dedine, kde deti byvaji malo kresbu domu
doplnat’ obkreslenie prislusného erbu.
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Tretia aktivita je planovana v nadviznosti na predchadzajucu, a to postupnym smerovanim pozornosti
deti od SirSieho priestoru — mesta/dediny, k uzSiemu, ktorym st ulice. V tom spociva samotny ciel’ aktivity,
ktory hovori o tom, ze dieta si uvedomuje, ze jeho dom je sucastou konkrétnej ulice, na ktorej byva.
Prostrednictvom pozorovania svojho bydliska v rozhrani Google Earth pozna ndzov svojej ulice a samo ho
pomenuva. Aj ked deti prirodzene poznavaju prostredie smerom od najblizSicho do SirSieho prostredia, pri
planovani tejto aktivity sme dbali na snahu viest’ deti k postupnému uvedomovaniu si prislusnosti k vacSiemu
celku - ku krajine, v ktorej ma diet’a svoje miesto v danom meste/dedine, na konkrétnej ulici, dome/byte.

V tvode aktivity sme pripravili detom tabul'ky s nazvami ich ulic. Predskolaci identifikuju ti svoju
podl'a prvej hlasky a prvého pismena, mladSie deti prv na zéklade pocutia, a neskor, podl'a schopnosti,
identifikuju prva hlasku, a pismeno. Ulohou deti malo byt’ nasledne tabul’ky s ulicami umiestnit’ v priestore
triedy, ktory mal predstavovat’ novovybudované mesto, ktorému chybaji ulice, ¢o neskor sluzi ako rekvizita
V hre Na taxik.

Podstatni ulohu v aktivite zohrava praca s virtudlnymi mapami Google Earth. Tato mozZnost’ je
efektivna prave v situacii, ked’ nie je mozné navstivit’ ulice, na ktorych deti byvaji, no nie len. Takymto
sposobom ma kazdé z deti moznost’ ,,pozvat’ nas k nemu na navstevu®, ukazat’, kde byva tak, ze vyslovi adresu,
na ktort sa na mape prenesieme. Ulohou dietata je pouzitim slovnych spojeni pred, za, v, vedla, nad a inych
spojenych s orientaciou v priestore, previest’ nas po ulici, na ktorej byva, k nemu domov, a kratko rozpravat’
0 tom, kto s nim na ulici byva, kto je v jeho susedstve alebo ¢o zaujimavé sa tam nachadza.

Do zaveru aktivity sme pre upevnenie informécii o ndzve ulice vsadili hru Na taxik, v ktorej si deti
pytaji odvoz taxikom priamo k nim domov, a to vyslovenim adresy — ulice a prip. ¢isla domu.

Stvrtd aktivita uzatvara sahrn aktivit, o sa odzrkadl'uje aj na jej naplni. Jej ciel’ spo¢ival v tom, Ze
dieta uvadza adresu svojho bydliska v navodenych Zivotnych situdciach. Prvy zo spdsobov, ktory sme zvolili,
je praca s roznymi typmi povolani na obrazkoch. Deti sa pokusali rozpravat (¢i uz z vlastnej skusenosti alebo
premyslajuc) o moznych situaciach, v ktorych napr. policajt, ucitel’ka, kadernicka ¢i kraj¢irka potrebuju
vediet’, na akej adrese byvame. Zamerom tejto Casti je viest’ deti k uvaZzovaniu o situaciach, ktoré mézu nastat’
a spolo¢ne navodzovat’ také situacie, ktoré si mézeme s detmi aj v danom momente ndzorne ukazat'.

Naslednym planovanym vystupnym produktom z tejto, no zaroven vsetkych Styroch aktivit, bola
vyroba obalky, ktorti dieta adresuje tomu, kto byva na rovnakej adrese ako ono samo. Vyroba obalky
pozostava z krokov:

1. Skladanie papiera velkosti A4: tromi prehnutiami a zlepenim vytvorit’ obalku.
2. Napisanie adresata a vyskladanie nazvu ulice podla predlohy z nastrihanych casti:

— predskolaci: samostatné pisanie adresata; > skladanie rozstrihaného nazvu ulice po jednom pismene podla
vzoru; > podla predpisané¢ho vzoru odpisanie ¢isla domu a nazvu mesta/dediny.

— mladSie deti: samostatné pisanie adresata; > skladanie rozstrihaného nazvu ulice na slabiky podl'a vzoru;
> podl'a moZnosti ndzov mesta/dediny vyskladat’ rovnako z rozstrihanych slabik alebo nadiktovat’ u¢itel’ke
nazov
3. Naplnenu obalku s poStou dorucit na uvedenu adresu: deti smu obalku vhodit’ doma do schranky.

Analyza aktivit

Prva aktivita

V stvislosti s prvou aktivitou je na mieste vypichnat otazky, ktorymi sme sa po€as vychadzky s det'mi
zaoberali. Otazky v takejto formulacii neboli vopred planované. Pomentvaju situacie, do ktorych sme sa
pozorovanim a prirodzenou zvedavostou s detmi pocas vychadzky dostali.

Preco su vsetky domy na ulici rovnaké? Ako ich rozlisime?

Hned’ za branou materskej Skoly sme pozornost’ deti upriamili na dom, v ktorom byva chlapec z triedy

— ten bol vSak Case aktivity chory — a na dom jednej z uciteliek, ktory stoji pred budovou materskej skoly.
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Tieto domy st si, rovnako ako ostatné na ulici, ve'mi podobné — tvoria radova vystavbu. Uz tu sa ukazovala
vhodnost’ vol'by vychadzky, ked’ namiesto toho, aby sme sa detom pokusali slovne vysvetlit, ¢o si pod
pojmom radova vystavba mézu predstavit’ a tak ich nechali vytvorit’ si aj nejasné predstavy o tom, stavili sme
na zazitok, na skusenost, na nieco, ¢o nebude detom predlozené ako hotova informadcia, ale spojené s
konkrétnymi vecami, obrazmi, nadSenim ¢i uzasom. A tak sme deti poziadali, aby si domy vsSimali a
pomenuvali ich spolo¢né a odlisné znaky.

Deti sa zamerali najmé na tvar a farbu domov, pripadne pocet okien ¢i kominy. Ukézalo sa nam, Ze
hoci boli ¢isla domov z nasej vzdialenosti dobre viditel'né, deti ich ako jeden z rozdielov neudali, nevenovali
im pozornost.

Ako sa uliciam davaju nazvy?

Jednou z tém, ktorym sme sa v ramci vychadzky venovali, bolo pomentvanie ulic. To, Ze nazov ulice,
na ktorej stoji materska skola, sa viaze s historickou udalost'ou, vel'mi vhodne zapadlo do témy. Nebolo nasim
cielom, aby si deti odniesli situdciu v pamaiti a odpovedali presne na poloZenu otazku, preco nesie ulica taky
nazov. Jednoduchym prerozpravanim vyssie uvedenych historickych udalosti sme chceli docielit’, aby mali
deti priestor vytvarat si obraz o tom ako svet okolo funguje.

O tom, ako realne, Zivé pozorované prostredie ulice ponuka detom bohaté podnety a skuto¢ne otvara
moznosti uvazovat, hovori aj tato situdcia: Ku konci vychadzky, ked sme s detmi prechadzali jednou
rozostavanou ulicou, sme ich pri prechddzani na druht stranu cesty upozornili: ,,Teraz p6jdeme po vel'mi

uzkej ceste, tak sa drzime pri sebe.* Na naSe slova sa ozvalo jedno z deti a hovori: ,,To sa asi ma volat’ ulica
Uzka.“ Prikyvli sme jej a povedali sme, Ze by taky navrh mohla napisat’ napriklad na mestsky urad.
Odpovedala mi: ,,Ano, Ze by sa mohla volat,, prosim, ulica Uzka*

Tato situdcia ukazuje to, Co bolo hlavnymi a nosnymi metédami vyuzivanymi pocas celej vychadzky,
a ako vhodne pouzité sa obe metddy ukézali byt. ISlo o rozpravanie a rozhovor. Poc¢as vychadzky sme sa s
detmi o tom, ¢o vidia a ¢o si mozu vSimnut’ jednoducho rozpravali. Spomenuté situacia, ale aj mnoh¢ iné
podnety tvorili doleziti matériu, s ktorou sa dalo kracajuc a vnimajuc okolie pracovat’ a komunikovat’ o nej.

Co ndm pomdha orientovat sa v uliciach?

Kracajuc s detmi d’alej ulicou, premostili sme k rozpravaniu o navodenom probléme, ktory nastal. ISlo
o pani postarku, ktorad niesla v taske list. Ked” ho vytiahla, nasla na obalke, na mieste, kde sa piSe adresa,
napisané:

— Ulica, na ktorej je materska skola.

— Dom s dvomi oknami dolu a dvomi oknami hore, pod strechou.
Deti vedeli, ze tieto tidaje nestacia, aby pani postarka spravne list dorucila a tiez vedeli, o ma byt’ na liste
napisané: meno toho, komu list patri, ulica a ¢islo domu. Mesto a posStové smerové Cislo sme doplnili my.
Taktiez vedeli ukazat’, kde sa nachadza oznacenie ulice a Cisla domov. Cestou sme sa s detmi zastavili na
krizovatke ulic. Tam sme im polozili otdzku ¢i vidia navokol nie€o, o pani postarke, ale aj ndm mdze pomoct’
zistit', ktord ulica sa kde nachaddza. Bez zavéhania jedno z deti ukézalo na smerové tabule a druhé diet’a tuto
,»pomdcku* nazvalo ako znacky. Vo veci nazvov ulic a ¢isiel domov sme od deti neziadali, aby ich vedeli
spravne precitat’. Hoci ich deti ¢itali, bolo potrebné im ich ¢asto chybné vyslovenie neponechat’ ako vzor, ale
zretelne vyslovit’ spravne znenie.

Pocas vychadzky deti spontanne hlésili ,,Tam je znacka®, ked’ v dialke uvideli oznacenie nazvu ulice
na tabuli. Po ceste sme sa pristavili pri dome jedného z deti, ktoré samo ukazalo a pomenovalo ¢islo svojho
domu. Jeden chlapec, predskolék, si vSak bez toho, aby sme im o tom vopred hovorili, v§imol a ukézal, ze k
oznaceniu domu patri aj to, o je napisané na postovej schranke. Bolo tam napisané priezvisko rodiny, ktora
v flom byva. Chlapec na napis na schranke sice nevidel a nevedel ho ani precitat’, vedel vSak, na ¢o tam népis
slazi.
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Volam sa Prutik, takze byvam na Prutikovskej ulici.

Vyznamnym prvkom vychddzky bola praca s predstavou a tvrdenim jedného z deti, ktorého ulicou
sme prechadzali. Tvrdilo, Ze ulica, na ktorej byva, sa vold podl'a jeho priezviska. Teda, pre ilustraciu, ak by
sme dali dietat'u meno Ferko Prutik, na otdzku ,,Ako sa vola ulica, na ktorej byvas? odpoveda: ,,Pratikovska
ulica.” Bolo potrebné nedehonestovat’ detsku predstavu, ale pracovat’ na jej modifikacii. A tak sme sa postavili
s detmi pred smerové tabule oznacujuce viaceré nazvy ulic dohromady. Precitali sme detom vSetky nazvy a
spytali sa ¢i tam nazov ulice, ako tvrdi dieta, po¢uji. Dal$im spdsobom overenia, smerujic najmi na
predskoldkov, bolo vymedzenie zaciato¢nej hlasky néazvov ulic a identifikacia zaciatoéného pismena,
pomocou ¢oho deti prisli na to, Ze nazov ulice, ako ju nazvalo spominané diet’a, na tabuli nie je.

Ako sa domom prideluju cisla?

Prechadzajic jednou z ulic me detom polozili tuto otazku, na ktort nam jedno z deti odpovedalo, Ze
st ¢islo vymyslia rodi¢ia. Povedali sme im, ze €islo sa domu pridel’'uju uz vtedy, ked’ sa este len planuje jeho
stavba a to podl'a toho, kol’ky v poradi na ulici stoji. Ukézali sme si to na postupnosti ¢islovania domov na
ulici.

Preco nenasleduje po cisle domu desat’ cislo domu jedendast?

Dalsia situdcia, ktora povazujeme za dolezité spomentt, sivisi s tymto typom otézky, ktora vyplynula
z pozorovania jedného z deti, ked’ videlo, Ze ¢isla domov nejdu v rade po sebe. Ukazali sme si, Ze domy st na
ulici oznacené striedavo. V tomto spociva vyhoda vychadzky, pretoze nie len, Ze v prostredi triedy by dieta

takito otdzku nepolozilo, ale odpoved na fiu sme smeli redlne dokazat. Deti postupne posuvali hranicu
poznania. Dokézali pridelit’ ¢islo domu, ktoré nebolo ¢islom oznacené zachovanim pravidla striedavého
oznacenia domov.

Rata sa na ulici aj prazdne miesto medzi domami?

Ide o d’al$iu z otazok, ktoré neboli vopred pripravné, ale vzisli z pozorovania okolia. Deti odpovedali,
ze takéto miesto sa rata a Cislo dostane potom, ¢o sa na iom postavi dom. To, Ze sa rata, videli aj potom, co
sme sa pozreli na ¢isla domov v susedstve pozemku.

Co znamend, Ze je za cislom pismeno A?

Kracajuc ulicou sme prechadzali okolo domu, ktorého &islo dopinialo pismena bud’ A alebo B. Deti
nevedeli, aky je vyznam pismen vedl’a Cisla, a tak sme ich kratko oboznamili s dvojdomom, teda domom, v
ktorom byvaju dve rodiny. Ked'Ze je to jedna stavba, maju rovnaké Cislo, ale dve schranky, a tak museli
doplnit’ pismenami A a B, aby ich bolo mozné odliSit. Nebolo podstatné, aby si deti striktne informéaciu
zapamatali. Dolezité bolo vyuzit’ vSetky mozné a dostupné podnety na pozorovanie a rozpravanie sa o svete.

Druha aktivita

Ako je uvedené v navrhu druhej aktivity, jej realizécii predchadzala prosba rodi¢ov o spolupracu.
Formou e-mailu boli riaditel’kou materskej Skoly poziadani o poskytnutie fotografie priecelia ich domu.
Uvedomovali sme ,si, ze pre niekoho moze ist o skuto¢ne citliva poziadavku, preto sme rodicom tucel
fotografii stru¢ne opisali. Vac¢sina rodicov fotografie poslala do uré¢eného datumu, a tak sme k druhej aktivite
fotografie mali pripravené a vytlaéené vo velkosti pre deti dobre viditeI'nej. Spatna vézba od rodi¢ov bola
pozitivna, ani jeden z nich nevyjadril nesuhlas alebo nedoveru voci takejto spolupraci.

Jednoduchost’ formulécie ciel'a druhej aktivity umoZzinovala zamerat’ sa v nej va¢Smi na jedno: na
prehlbovanie identity deti ako ob¢anov mesta/dediny. Spravny nazov mesta/dediny, v ktorych byvaja, poznala
spociatku asi polovica deti. Jedno z nich ma vSak vzapati upozornilo, ze nie vSetci byvaji v tom istom meste.
Deti oznacili ono diet’a skor ako by sa stihlo samo prihlasit. Vedeli, Ze nebyva v danom meste, no ani oni, ani
ono dieta nepoznalo nazov svojej dediny. Povedalo len, Ze byva ,,aplne d’alej.* Thto vzdialenost’ vyjadrovalo
tym, Ze musi vstavat’ vel'mi skoro, aby mohlo prist’ do materskej skoly.
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Co bolo viak pre deti skutoéne vyznamné, bola ukazka mesta na virtudlnej mape Google Earth
pohl'adom zhora, na co deti reagovali prekvapene, ked’ videli, aké vel'ké je samo mesto a nasledne, ked’ mali
moznost’ vidiet’ na mape vzdialenost’ dediny, v ktorej jedno z deti byva od materskej Skoly. Deti pritom
nehovorili, ako d’aleko byva od daného mesta, ale: ,,Waw, ako d’aleko byva od $kolky,* hoci sme hovorili o
vzdialenosti mesta a dediny, pre deti sa dané mesto a dochadzanie dietata don spaja nateraz s materskou
Skolou. Je to pre ne viac konkrétne, pritomné, ako abstraktnost’ ndzvu mesta.

Obrazok 1: Fotografia domu Obrazok 2: Kresba domu podrla fotografie

TRN Av4

NN

Zdroj: archiv autorky

Tretia aktivita

V procese planovania aktivit bolo dolezité pamitat’ na
skuto¢nost’, ze niektoré deti, ktoré matersku Skolu navstevuju,
nepochadzaju len z mestskej Casti, v ktorej sa materskd Skola
nachadza. A kedZe sa v jednej z trovni vykonového Standardu
piSe o mieste ,,svojho bydliska®, povazovali sme za potrebné
premysliet spdsob, akym by dieta pozorovalo ulicu alebo
lokalitu, v ktorej byva. Nakolko vSak moznosti tejto materskej
Skoly neumoziiovali vychadzku v blizkosti bydlisk vSetkych deti, bola moZnost’ vyuzitia virtudlnych map
Google Earth najvhodnejsia. Deti mali tak, okrem toho, ¢o stanovoval ciel’, priestor obozndmit’ sa aj s tymto
typom mdp a, ako sme videli, bol to pre nich nepreskiimany ,,svet, nad ktorym Zzasli.

Z prace s virtudlnymi mapami Google Earth vyslo niekol’ko podnetov:

MA

— po spusteni Google Earth sa ndm na interaktivnej tabuli ukazala zemegul'a, s ktorou je mozné otaat’. V
jej okoli je mozné vidiet' vesmir, ktorého je sucastou. S detmi sme sa na zemegulu pozreli z roznych
stran, nasli more i pevninu, videli ponad ne oblaky... S detmi sme rozpravali o tom, na akom kontinente,
krajine a meste byvame. Vyhodou bolo, Ze hladany vyraz, ako napr. Eurdopa, sme napisali do
vyhladavania, a vzapiti sme sledovali ako nas to na zemeguli k Eurépe nasmeruje. Rovnako sme
postupovali pri Slovenku a postupne pri bydliskach deti.

— Kazdé dieta malo prilezitost’ pozvat’ nas k nemu ,,na navstevu®, hoci nie osobne. Deti postupne povedali,
na akej ulici byva a aké je &islo jeho domu. Co diet’a povedalo, to sme napisali do vyhl'adavania a spolo¢ne
sme sa pozreli, kam nas mapy privedl. Tak prebehla samotné kontrola ¢i dieta uviedlo adresu spravne —
ked’ sme sa na ulici ocitli, diet'a hned’ vedelo ¢i ide o jeho ulicu alebo nie.

— Vyhodou tohto zobrazenia je, Ze deti smeli vidiet’ vzdialenost’ svojich domov od seba navzijom a tiez od
materskej Skoly, nakol’ko sa na mapéch daju vytvorit’ trasy a tiez znacky, pomocou ktorych je jednoduché
vzdialenost’ vidiet’ a aj porovnat.
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— Ked sme ,stali“ pred domami deti, smeli ndam o nich rozpravat’ a opisat’ nam, aké izby sa v dome
nachadzaju, a z akych izieb vidia na ulicu alebo, kto byva v ich susedstve.

Pre niektoré deti bolo narocné predstavit si, aka izba v dome je tou, ktorej okno je na prednej Casti
domu. Iné deti toho boli schopné a ukazali napriklad, Ze ich izba je z druhej strany domu, tam, kde je dvor, a
okno, ktoré je otvorené, je okno v kuchyni. Prekvapiva bola vSak jedna situacia, v ktorej nas jedno z deti,
samostatne, pomocou zadavania slovnych pokynov pre nds, ktoré sme ovladali mapy mysSou, priviedlo od
svojho domu k obchodu, ktory vlastni jeho otec. Obchod sa nachadza o niekol’ko ulic d’alej a napriek tomu,
ze z ulic vedia viacero odbociek, dieta sa nenechalo pomylit’ a priviedlo nas, kam chcelo.

Stvrta aktivita

V Stvrtej aktivite bola dominantna Cast’, ktorej sme sa s detmi rozpravali o roznych situaciach, pri
ktorych uvedené povolania na obrazkoch potrebuji poznat’ nasu adresu, resp. kedy potrebujeme uviest’ adresu
danému povolaniu my. Ako pomocku sme zvolili karticky s obrdzkami réznych povolani. Videli sme, Ze
niektoré povolania na karti¢kach boli netradi¢né, napriklad baletka. Prv sme chceli ponechat’ iba tradi¢nejSie
a znamejSie povolania, avSak bolo ich v porovnani s poctom deti ovel'a menej, a tak sme skusili ponechat’
vietky, aby sme videli, akymi skusenostami deti disponujii alebo ako budi uvazovat'. Ci uz islo o zname alebo
menej zname povolanie, pre mnohé deti bolo rovnako naro¢né samostatne rozpravat. Aby si deti situaciu
vedeli predstavit, jednoducho sme si niektoré z nich zahrali. Dieta ndm telefonovalo a prosilo o konkrétnu
sluzbu, vzhl'adom na povolanie a nasmerovalo nés vyslovenim adresy k nemu domov. Deti sa v tejto Casti
skor trapili s hl'adanim moZnych situdcii. To vSak zalezalo od toho, nakolko disponovali skusenostou.
Jednoduchsie vSak bolo pre ne nami navodenu situaciu doplnit’ alebo obmenit. Odpovede deti boli pestré. K
povolaniu murdr dieta uviedlo: ,,...aby vedel, kde ndm ma postavit dom.* In¢ dieta dodalo: ....alebo taky
pribytok, ze aby ked’ bude grilovacka, aby si mal miesto kde si to odlozit’.* Pri povolani doktorky iné dieta
spomenulo situaciu, ked’ potrebuje vediet’ nasu adresu: ,,....zeby isla so sanitkou zobrat’ pacienta.

Poslednou ¢astou a vystupom zo vSetkych Styroch, na seba nadvazujucich aktivit, bola vyroba obalky.
NajnarocnejSim krokom bolo pre deti hl'adanie z rozstrihanych pismen nazvu ich ulice podla predlohy na
karticke z tvodu minulej aktivity. Tam sme vSak pochybili my, ked’ sme do skupiny pismen nepridali viac
tych istych pismen, aby sa detom l'ahSie hl'adali. Predskolaci boli podl'a ocakavania schopni napisat’ adresata,
samostatne podl'a vzoru vyskladat’ ndzov ulice a dopisat’ ¢islo, a ndzov mesta ¢i dediny. Do samotnej prace
deti na obalke sme nevstupovali, pokial si to situacia nevyzadovala alebo ma o to nepoprosilo diet’a. Tato Cast’
aktivity nie len deti priméila k identifikacii sa s ich adresou, ale tiez rozvinula poznanie v tom, ako spravne
pisat’ list, resp. obalku. S det'mi sme si pred aktivitou pomenovali, ¢o na obalke potrebuje byt napisané, ale ju
bolo mozné dorucit’. To si mohli deti vyskusat, ked’ obalky smeli vziat domov a vlozit’ ich do schranky.

Obrazok 3: Ukazka vyrobenej obalky, predskolak

Zdroj: archiv autorky

119



S omee i

Slovensko

Diskusia

Ako sucast’ diskusie prindsame niekol’ko odporucani do praxe, ktoré vysli z realizdcie a nasledne;j
analyzy zrealizovanych aktivit.

V prvom rade potrebné podotknut, ze nakolko su podmienky materskych $kol rozdielne ¢i uz
prostredim alebo materialovo-technickym zabezpecenim, nie je mozné postrehy a navrhy uvadzat’ iba z
jedného pohladu ako spravne, a vhodné k uspe$nému napliiianiu daného vykonového $tandardu. Je tlohou
ucitel’ky v konkrétnej materskej Skole pristupit’ z realizacii aktivit v prvom rade prizerajic sa na moznosti,
ktoré jej materska skola, no najmai jej okolie ponuka.

Pri planovani aktivit bolo nasim ciel'om realizovat’ ich €o najviac vo vonkajSom prostredi. Ako vidime,
podarilo sa to pri jednej z nich, pri vychadzke. Stalo sa tak z dovodu, ze deti v triede nebyvali v primerane;j
vzdialenosti od materskej Skoly a nakolko sme chceli deti rozvijat’ v poznani ich miesta bydliska, bolo
potrebné ich k tomu priviest’ inym sposobom. Ak by bola moZnost’, Co je mozné si predstavit’ v prostredi obce,
je vhodnejsie postupne navstivit’ ulice, na ktorych deti byvaju, prejst’ okolo ich domu a nechat’ deti rozpravat’
priamo v redlnom prostredi. V takom pripade sa da poradie aktivit obmenit’ a vybrat’ sa do ulic s detmi po
vyrobeni obalky s ich vlastnou adresou, pristavit’ sa na danej ulici, a pri domoch jednotlivych deti. Deti buda
mat’ tak moznost’ vojst’ do role postara/ky, porovnat ¢islo domu s ¢islom na obalke a nésledne vhodit’ list do
schranky. Motivacia deti bude umocnend tym, ze budu mdct’ ostatnym ukazat’ dom alebo byt, v ktorom byva
a rozpravat’ o nom. Deti okolie prirodzene pozoruja, a ak ich ucitel’ka na jednotlivé detaily upozorni, ich
pozorovanie sa za¢ne konkretizovat’, a stdvajii sa pozornej$Simi pre danti vec alebo jav, za¢nli o veciach
uvazovat’, prepajat’ ich s vlastnou skusenost’ou. Nie je nutné a ani vhodné pri tomto Standarde viest’ vychadzku
metddou vysvetl'ovania. Plne postacuje sa s det'mi rozpravat’ a byt’ spolu s nimi tymi, ktori prostredie pozoruju.

Zaver

Teoreticky a prakticky sme chceli Citatel'a kratko previest' témou geografie ako vedy pritomne;j
V predprimarnom vzdeldvani a poukdzat na jej globalny rozmer. V nasom pripade iSlo o tému bydliska,
0 ktorej hovori vykonovy standard Uvedie adresu svojho bydliska.

Stereotyp, od ktorého sme chceli Citatel'a oslobodit’, hovori o veci uvedenia adresy bydliska dietat’om,
ako o memorovani adresy nazvu adresy a o jeho naslednom korektnom vysloveni. Vyslovujeme tymto
spdsobom povzbudenie prekrocit’ tito pomyselni hranicu a napomahat’ vytvaranie predpokladov k identite
dietata ako obCana vo vztahu k regionu, vlasti, k Zemi, konkr. skrz poznavanie vlastného bydliska, a jeho
okolia.
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TOJEPAHTHICTh SIK IIHHICHA OCHOBA BHUXOBAHHA JITEHA

JOIIKIJIBHOI'O BIKY B KOOPJIMHATAX CYUHACHHUX 3MIH
TOLERANCE AS A VALUABLE BASIS OF PRESCHOOL CHILDREN’S EDUCATION IN
COORDINATES OF MODERN CHANGES

Paca llynurina

AHoTanis: Y cTaTTi pO3rJISIHYTO TEOPETUYHI aCIIEKTH MPOOJIEMH TOJICPAHTHOCTI SIK IHHICHOT OCHOBY BUXOBaHHS JiTCH
JOUIKUTEHOTO BIKY, 11 3HAUYIIOCT] y CTaHOBJIEHHI OCOOMCTOCTI B PO3pi3i HOBOT 'yMaHiCTUYHOI TapaJiurMu OCBITH MO0
MIArOTOBKH JIiTeH 10 MPOSBY IHIUBIAYaJIbHOCTI, CAMOBHPAXXCHHS, 10 aKTHBHOI, COLIAJIbHO 3HAYYIIOI JisUIBHOCTI.
3ocepemkeHo yBary Ha HH3II MIDKHAPOJHHX Ta BITUM3HSHUX JIEP)KABHUX JIOKYMEHTIB, Y 3MICTi SIKHX YTBEPIDKYETHCS
Bipa B OCHOBHI INpaBa JIOJUHH, 30KpeMa JUTHHU 3 MOYATKY ii )KUTTS, T1AHICT 1 IIIHHICTH JIFOJCHKOI OCOOUCTOCTI, a
TaKOX BU3HAYAETHCS CTPATErisl OCBITSHCHKOI CIIPSIMOBAHOCTI HA 3a0e3MedeHHs KHUTTE3IATHOCTI AUTHHU. Po3kpuTo
OKpeMi acreKTH po0iieMu BUXOBaHHS TOJIEPAHTHOCTI Y JITEH JOMIKIIBHOTO BiKY 3 aKIIEHTOM Ha CEH3UTUBHUI TIEPio]
JUISl BU3HAYEHOT'O BILUIMBY; MEXaHI3MH BUXOBaHHS T'YMaHHOI MOBENIHKH; MOKA3HUKH, SKI XapaKTepPH3YIOTh 3/1aTHICTh
JTMTHHY JEMOHCTPYBATH TOJIEPAHTHICTD 110 BiJHOIICHHIO 0 iHIINX, 3 KUM BOHA KOMYHIKY€ — OJIHOJITKIB, JIOPOCIHX.
HaromomeHno Ha BaXIUBOCTI JOTPUMAaHHS HU3KW TPUHIMIIB IIOJ0 CTBOPEHHS CHPUSTIUBOTO TOJIEPAHTHOTO
CepeloBHIla Y 3aKjajai JIOUIKIILHOI OCBITH, B SKOMY 3/iHCHIOBATUMETHCS BUXOBAHHS 3POCTal04Y0i OCOOMCTOCTI Ta
HaOyTTS HErO JAOCBIY B3aEMOJII 3 IHIIMMHM Ha 3acajiax TOJEPAHTHOCTI. 3alpOIOHOBAHO J0 BUKOPUCTAHHS KIacU4HI i
cnenu@iyHi MeToau, 3aco0u 1 (OpPMH BUXOBAHHS TOJIEPAHTHOCTI 3 YpaxyBaHHSM BIKOBHX OCOOJNMBOCTEH JiTeH
JOUIKUTFHOTO BIiKY Ta MPOBIJIHOTO BUJIY AisTBHOCTI, SIKa MOXE CIIYT'YBaTH Pealli3aToOpOM MEBHUX IPOMaICHKUAX (QYHKIIIH
Ha OCHOBI TOJIEPAHTHOI B3a€MOJii BHXOBaHIIIB. OKpECICHO TMEPCIEKTHBU IMOAAIBIINX IOCTIHKCHh B KOHTEKCTI
PO3pOOKM METOAMYHMX aCIEKTIB BHXOBAHHS TOJIEPAHTHOCTI y JAiTEH JOIIKIIBHOTO BiKYy; CTBOPEHHS KOM(OPTHOIO
CEPEIIOBHUIA 3 TIOCTAITHO 3IHCHIOBAHOIO IIENAroridHOI0 B3a€MOJMIECI0 YCIX YYaCHHKIB OCBITHBOT'O IIPOIIECY 3ajs
T IBHUIICHHS 1HIWBIIyaIbHOTO TTOTCHITIATY JITEH MOMKUILHOTO BIKY Ha NMUIAXY IMOOYIOBH TOJEPAHTHHUX CTOCYHKIB B
YMOBax Cy4aCHHUX 3MiH.

Kui04oBi cj10Ba: TONEpaHTHICTE, TOJICPAHTHA B3aEMOIis, OCOOHUCTICTh, AUTHHA JOIITKUIEHOTO BIKY, IIHHOCTI, I[iIHHICHA
OCHOBA BUXOBaHHSI, COIIIYM.

Abstract: The article examines the theoretical aspects of the problem of tolerance as a valuable basis for the education
of preschool children, its significance in the formation of personality in the context of the new humanistic paradigm of
education regarding the preparation of children for the manifestation of individuality, self-expression, for active, socially
significant activities. Attention is focused on a number of international and domestic state documents, the content of
which affirms the belief in the basic human rights, in particular the child from the beginning of his life, the dignity and
value of the human personality, and also defines the strategy of educational orientation to ensure the viability of the
child. Certain aspects of the problem of education of tolerance in preschool children are revealed, with an emphasis on
the sensitive period for certain influences; mechanisms of education of humane behavior; indicators that characterize
the child's ability to demonstrate tolerance in relation to others with whom he communicates — peers, adults. The
importance of observing a number of principles regarding the creation of a favorable tolerant environment in the
preschool education institution, in which the growing personality will be nurtured and the experience of interacting with
others on the basis of tolerance, will be emphasized. Classical and specific methods, means and forms of tolerance
education are proposed for use, taking into account the age characteristics of preschool children and the leading type of
activity that can serve as an implementer of certain public functions based on the tolerant interaction of pupils. Prospects
for further research in the context of the development of methodological aspects of education of tolerance in preschool
children are outlined; creation of a comfortable environment with step-by-step pedagogical interaction of all participants
in the educational process in order to increase the individual potential of preschool children on the way to building
tolerant relationships in the conditions of modern changes.

Key words: tolerance, tolerant interaction, personality, preschool child, values, value basis of education, society.
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CydacHuil CTaH pO3BHTKY CYyCHUIBCTBA XapaKTEPU3YEThCS 1ICOJNOTIYHO, EKOHOMIYHOK U
COLIIaIbHOI0 HECTaOUIBHICTIO, TPUBOXKHICTIO, HECIIOKOEM, IO MOCUIIIOE HEOOXITHICTh Yy HOIIMPEHHI ieH
TOJICPAHTHOCTi, MOPAJBHHUX LIHHOCTEH, O€3KOH(IIIKTHOTO CHIIKYBaHHS, AOBIPH 1 B3a€EMHOI MIATPUMKH MiXK
Haponamu. ToMmy B memarorimi BHHHMKae TOTpeda OCMHCICHHS TOJEPAHTHOCTI K LIHHICHOI OCHOBH Y
BHUXOBaHHI MiJPOCTAI0YOr0 MOKOIIHHS. BKpail akTyanpHOI0 CTae mopyiieHa mpoodiemMa B KOHTEKCTI CydYaCHHUX
3MiH, OCKIJIbKY B TOIIKIJIBHUN TIEPi0JT )KUTTSI 3aKJIaIat0THCS 0A30Bi IKOCTI OCOOHUCTOCTI.

Jlnist oCMUCIIEHHS 1 BUPIMIEGHHS IUX HaraJlbHUX MpoOJeM BapTO 3BEPHYTH yBary Ha HEOOXiTHICTBH
CTBOPEHHSI YMOB ISl TyMaHi3allii Mi>KOCOOUCTICHUX B3a€MUH JIIO/ICH, Jie AUTHHA Ma€ TiepedyBaTH B LIEHTPI
yBaru Ta CHOPHUHAMATUCH COIIIlYMOM SIK HaWBWINA IIHHICTh, a 3arajlbHONIOACHKI I[IHHOCTI W TapMOHIWHI
B3aEMHHH 3 HABKOJIUIIIHIM CBITOM — IIPIOPUTETOM.

B IIpeam6yni Cratyty Opranizanii O6'eqnanux Harii 3a3naueno: «Mu, Hapoau O6'ennanux Harii,
CIIOBHEHI PIIIYYOCTI M030aBUTH HACTYIIHI MOKOJIHHS B1Jl JIMXa BIMHHU, 3HOBY 3aTBEpIUTH Bipy B OCHOBHI
IpaBa JIFOJJUHH, y T1IAHICTb Ta LIHHICTH JIFOJICBKOI OCOOMCTOCTI... Ta y IUX LIJISAX IPOSBISATH TOJIEPAHTHICTD Ta
YKUTHU pa3oM, Yy 37aro/Ii OJMH 3 OAHUM, sIK 100pi cyciau» [11]. YV Beecithiit Jeknapariii mpaB JTIOAMHU aKIICHT
pOOUTHECS HA TOMY, IO «KOKHA JIFO/IMHA Mae MpaBo Ha CBOOOJY JTyMKH, COBICTI Ta penirii (ctarts 18), Ha
CBOOOIy TIEpEKOHaHb Ta CBOOOMY cioBa» (cTtarta 19), a TakoXk, IO OCBITa Ma€ CIPHUSATH B3aEMHOMY
PO3YMIHHIO, TEPITUMOCTI i JPYKHIM CTaBICHHSIM J0 YCiX HapoiB...» (ctatts 26) [7].

Mixnaponna kowmicis mig opynoro Kaka Jlemopa Ha aBamisaTh BochMoOi cecii ['eHepanmbHOI
koH(pepenmii onpumonauia gonosias FOHECKO «Ocgita mist XXI cTomitts», B siKii Oyiau BUCBITIICHI
MIJBAIMHA HOBOi I'YMaHICTUYHOI MapaJUrMHU OCBITH, CHPSIMOBAaHOI Ha MHUPOJIOOHICTh, >KMTTETBOPYICTH,
MOOYIOBY TO3MTHBHUX B3a€MOBITHOCHH MDK JIFOABMH PI3HUX HaIllOHAJBLHOCTEH, BIpOCHOBITaHL Ta
CBITOCTIPUHHATTA. BiAMOBiMHO 3MICTY JOMOBiMI, BTUICHHS y JKUTTA TYMAaHICTUYHHMX 11€H HEPO3PHUBHO
MOB’s3aHE 3 BHUXOBAaHHSIM TOJIPAHTHOI OCOOHMCTOCTI Ta Tiepeadadae HasBHICTh JTyXOBHO-MOPaIbHOT
KOMITOHEHTH, MiIFOTOBKY JIITeH O aKTUBHOI, COIIaIbHO 3HAYYIIOI KUTTEMISITBHOCTI.

BaxxnuBicTh 1 HaranbHICTh MOPYIIEHOTO MUTAHHS TAaKOX MIITBEP/UKYEThCs pimeHHsaM Opranizartii
O0’emnannx Hariii 3 nutanb ocBith, Hayku i KynbTypu, FOHECKO (anri. United Nations Educational,
Scientific and Cultural Organization, UNESCO) mpo Big3nauenus 16 mucromaga MiKHApOIHOTO JIHS
TOJICPAHTHOCTI B OCBITHIX 3aKj1a/iax pi3HOTO piBHA yciX KpaH-wieHiB Opranizanii O6’eqnanux Hamiit (OOH).

VY Jeknapariii NpUHIMIIB TOJEpaHTHOCTI, mpuitHATOI ['eHepanbHot0 KoHepeHiero FOHECKO y
1995 porti, BU3HAYAETHCS TOHATTS TOJEPAHTHOCTI (cTarTs 1), sIK MOBarv, MPUAHSATTS Ta MPABHIBHOTO
OCMHCJICHHSI 0araTorpaHHoOro pi3HOMAITTS KyJIBTYp HAIIoro cBiTy, (opM caMOBHpaXeHHS Ta CIOCOO0iB
MPOSBY JFOJCHKOI 1HAMBIAYaIbHOCTI. Tix CHPUSIIOTh 3HAHHS, BIIKPHUTICTh, CILIKYBaHHS Ta CBOOOAA TyMKH,
COBICTI Ta MEpPEKOHaHb. Y CTATTiI 2 MPOMHUCYIOTHCS YMOBH, SIKI Ma€ CTBOPUTHU Aep:KaBa AJs JOCSTHEHHS
TOJICPAHTHOCTI Ha Jiep>)KaBHOMY piBHI. Y cTaTTi 3 pO3MISiIaloThCsA COLIaibHI acleKTH, MOB’S3aHi 3
HEOOX1/IHICTIO TOJIEPAHTHO1 B3a€MO/IIT MK OKPEMHUMH JIOAbMH, B POAUHHOMY Koui Toio. CTaTTs 4 roBOPUTH
PO BUXOBAHHS SK HaWOLIbII e(EKTUBHUHN CITOCIO TOMEpeKEHHs arpecii, HeTepIUMOCTI, KOPCTOKOCTI Ta
PO CIIPUSIHHS TOJIEPAHTHOT TOBEIIHKU OCOOMCTOCTI, 30KpeMa B JOUIKITbHOMY JUTUHCTBI.

CydacHa nONIKiUIbHA OCBiTa YKpaiHUW 3HAXOIUTHCS B KOOPJAMHATAX COIIaIbHUX 3MiH, MOILIYKY
ONTUMATBFHUX IUISIXIB YJOCKOHAICHHS OCBITHBOI Ta BUXOBHOI pOOOTH 3 JITHMH, JI€ OJIHE 3 MPOBIAHUX MICIh
HAJIeKUTh NMUTAHHIO BUXOBAaHHS TOJNEPAHTHOI OCOOMCTOCTI 3 PAaHHBOTO AUTUHCTBA. HeoOximHicTh #oro
PO3B’sI3aHHSA 3a3HAUYE€HO B OCHOBHMX HOPMATHBHHX JOKYMEHTaX JAepKaBHOro piBHA: HarioHanbHiN TOKTpUHI
po3BUTKY ocBiTH YKpainu y XXI cromitti, 3akoHax Ykpainu «IIpo ocity» (2017) [8], «IIpo pomkinbHy
ocBiTy» (2001) [9], bazoBomy kommnoHeHTi aomkiibHOI ocBiTH B Ykpaini (BKJO, Jlep:xaBHuii ctanmapt
JIOMKimpHOT ocBith, 2021) [1] Ta iHIIMX JOKyMEHTaX, SKi YTBEPXKYIOTh AUTHUHY SIK HAHUBUINY I[IHHICTH Ta
PO3TIISAIAIOTh K OJWH 13 TOJOBHHUX HAIPSMIB OCBITSHCHKOI TiSUTBHOCTI, y SKUX BH3HAUYAIOTh CTPATETIiIO
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3a0e3neueHHs JKUTTE3MAaTHOCTI AuTHHH. KpiM mporo, mpobGiiema TOJepaHTHOCTI HaOyBae OCOOIUBOTO
3HA4YEeHHs B YMOBAaX IiIBUIICHOT yBaru A0 iHKJIIO3UBHOI OCBITH B YKpaiHi.

3a3Buyaii, KOJIM TOBOPATH IPO TOJEPAHTHICTh, TO BXXHMBAIOTH L€ TEpMiH MO BiAHOIIEHHIO IO
ro0abHUX pedel: MDKHAPOAHMX BIAHOCHH, MDKHAIIOHAJBHUX KOH(QUIIKTIB, CTPIMKOMY PO3BHTKY
KOMYHIKaIlii{, BUAO3MIHHOCTI COLIAIBHUX CTPYKTyp Tomio. IIpoTe TojepaHTHICTh HEOOXiHA TaKOX H y
CUCTEeMIi BIJHOCUH «OaThbKU — JITH», «IEAarord — BUXOBAHI», «JIITH — JITH», MPOCTO y MOBCAKICHHUX
MDKOCOOMCTICHUX KOHTAKTax, KOJIM HaM HE BUCTA4a€ CTPHUMAHOCTI, MI00 BUCIYXaTH Ta 3pO3YMITH OJIWH
OJTHOTO, IPUHHSATH JIFO/ICH 3 iX 0COOIMBOCTSIMH, 3pO3YMITH X YHIKaJIbHICTh, YCBIIOMHUTH MPAaBO KOXHOTO Ha
BIIacHe OA4YCHHS CBITY, TIOBOPKEHHS Ta B3a€MO/IIIO 3 IHITUMHU.

Jlnst BUpilIeHHs mpoOiieM Ha NUBIXy iHTerpanii YKpaiHH y CBITOBY CHIJIBHOTY, SIKi TOB'si3aHi 3
peanisiMi CbOTOJIEHHS, HeOOX1JHA 3MIHA camoi JIFOJIMHU, ii CBIAOMOCTI, MOpaji Ta camoi ocBiTH. Uepes 11e,
BIIPOBA/IPKEHHS B OCBITHIO MTPAKTHKY COIIAJIbHUX 17I€ TOJIEPAaHTHOCTI, BAXOBAHHS Y AIT€H JOMIKIIBHOTO BIKY
OCHOB TOJIEPAHTHOI TOBEIIHKA W KyJIbTYpPH CTOCYHKIB Ma€ TMpiopuTeTHE 3HaueHHA. OJHUM 3 MepuImx
CYyCMUIBHUX IHCTUTYIIA JO SIKUX TOTpAIlis€ NUTHHA, 1€ 3aKiaj JOMIKUIFHOI OCBITH AKUN SKHAWKpaIle
YMOJKJIUBIIIOE BUXOBAHHSI B OCOOMCTOCTI TOJIEPAHTHOCTI SIK HAMBa)KJIMBILIOL JTFOACHKOI SKOCTI M CyCTIbHOT
LIHHOCTI.

Buxonsun 3 akTyainbHOCTI OPYLIEHOI y AOCTIKEHH] Tpo0aemMu 0y10 OKpecIeHO Memy cmammii, sika
MOJIATAE y BUBYEHHI M aHali3l KOHUENTYaJbHUX 3acaj] MpoOJeMH TOJEPAHTHOCTI, SK I[IHHICHOI OCHOBH
BUXOBaHHS JIITEH JOMIKIIHHOIO BIKY Ta MEXaHI3MIB MOro peaii3allii B yMOBaxX Cy4acHHUX 3MiH.

CriekTp HayKOBUX JIOCII/DKEHb 3 03HAUEHOI1 MPOOJIeMH € JOCUTh PI3HOMAHITHUM Ta Oepe MovaTok 3
AHTUYHUX YaciB, KoJu (iocodu ctapoaaBHbOro cBiTy (Apucrorens, ['epakiit, Kintuman, Kondymii, Jlao-
134, [lmaron, Cokpar) 3BepTaiy yBary Ha MpOsIBU TOJIEPAHTHOCTI OCOOMCTOCTI y CBOiX TpaKTaTax, OIycax,
opamisix. 3 yacoMm iX i/iei 3HAWIIIM PO3BUTOK Yy MpaIsiX BIJOMHX 3apyODKHHX Ta BITUYM3HSIHHX I€aroriB
(A. Hictepser, f.-A. Komencekuid, I1. Jlecradr, k. Jlokk, M. MonTeccopi, 1. Hecrasnom, X.-X. Pycco,
C. Pycoga, B. CyxomnuHchkuid, K. YmmHcbkuit Ta iH.).

B 1982 pomi y Mmexax oaHOT0 3 MpoekTiB BcecBiTHROT oprani3aiiii 3 gomkiibHoro suxoans (OMEP)
OyJI0 OKpECJIEHO HAIlpPSIMU BUXOBAHHS JITEH NOIIKUIBHOTO BIKY, SIKI i B yMOBaX ChOT'OJICHHS 3aJIUIIAIOTHCS
aKTyaJlbHUMU:

— ¢opMyBaHHS IO3UTHBHOIO 1 APY>KHBOTO CTABJICHHS /10 HABKOJIMIITHBOTO CBITY;

— PO3BHUTOK CAMOCTIHHOCTI Ta ()OpMYBaHHS HaBUUYOK B3a€MOIII 3 IHIITUMU JTFOJBMU;

— BHMXOBaHHS y JyCi JI1aJIoTy ¥ MiArOTOBKA J0 I1ajJ0TiYHOTO CIiJIKYyBaHHS,

— BUXOBAaHHS MMOYYTTS HAllIOHAIBHOT HAJIE)KHOCT]; BUXOBAHHS MIXXHAPOIHOI COJIIAAPHOCTI.

3BUYaiiHO, BCi 1II HANPSMU BIJMOBIAAIOTh XapaKTEPUCTHUIll TOJIEPAHTHOI OCOOMCTOCTI, MPOTE BAPTO
3a3HAYUTH, 110 Y OUIBLIOCTI Mpalb OCTaHHIX AECATUIITH MpoOIeMa BUXOBAHHS TOJEPAHTHOCTI TOPKAETHCS
JiTel MIKUTHHOrO 1 MiAJITKOBOrO BiKy, a MEpioay AOMIKUIBHOTO JUTHUHCTBA, SKUHA € BU3HAYAIBHUM JUIS
LIJTICHOTO PO3BUTKY i (hOpMyBaHHS 0COOMCTOCTI, yBar HAJA€ThCs HEOCTATHBO.

Croroani, mpu miarpumii FOHECKO 3apy6iskauvu maykosigivu (Chelikani, R. V. B. Y. Quelques
reflexions sur la tolerance, Paris, UNESCO, 1995; Tolerance, j ecris ton nom. Esprit. Paris. Editions Sarat -
UNESCO, 1995; Mendus, S. Toleration and the Limits of Liberalism, N. Y., 1988) Bexerbcs akTrBHa poboTa
3 BUBYEHHS JIaHOi Tpobsemu. He 3anuiiaroTbest oCTOpoHb i cyyacHi BiTun3HsAH1 gocmigHuku (T. AnekceeHko,
JI. Aptemoga, 1. bex, H. I'agpum, O. Kononko, B. Kotupno, T. [lonimanceka, 1. Poranscbka, H. Ckpunauk,
O. CyxomnuHcbka, H. XiMiu Ta iH.), SIKi TaKOX JOBOJATH, IO JJIsSI OTPUMAHHS JUTHHOIO JOIIKUIBHOTO BIKY
MIIIHOT IIHHICHOI OCHOBH TOJICPAHTHOCTI, BOKJIMBUMHU CTAIOTh OKpPEeMi acHeKTH Ii€i mpoOieMu, 30Kpema:
PO3YMIHHS JTUTHHOIO TOHATH MPO MPaBO Ha CBOOOIY, CAMOCTIHHICTH AYMKHA W BIACHHUX BiJNOBiIaTbHUX
BUMHKIB ISl HAKOITUYEHHS JOCBIly COIIaIbHOT MOBEAIHKY; BIUTUB HA €MOLIIHHO-BOJIBOBY, EMOLIIHHO-UYYTTEBY
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cdepu; 3a0€3MeUYeHHs €THOCTI YyTTEBOTO 1 PALlIOHAIBHOTO y (POPMYBaHHI MOBEIHKOBUX 3BUYOK; BUXOBAHHS
3aco0amMM Ka3KH, MY3HKH, 300pa)KyBaJbHOIO MUCTELTBA, MPUPOJIN SK TaKHUMH, IO 3aIy4aloTh 10 J00pa,
Kpacu, josHocTi [13, c. 176].

3a TBepmkeHHsM [. bexa, B mepioJ MOMIKUIEHOTO JTUTHHCTBA HAHOUIBIN IHTEHCUBHO IMPOSIBIISETHCS
TICUXOJIOTYHHNA MEXaHI3M €MITaTii 3a sIKOro Ti UM 1HIII eMOIIHHI MePe)KUBAHHS OJHIET TUTHHA BUKIHKAIOThH
BIJIMTOBIHI eMOIIiifHI MposiBY y iHIIOi. Ha OCHOBI CHIBUYTTS 1HIIM JUTHHI MOXE 3IIHCHIOBATUCS MO0 HEl
MOpaJIbHO 3HAYYIIHI BUMHOK [3, ¢. 19].

OCHOBHUM TICHXOJIOTIYHMM MEXaHI3MOM, WO JOMOMara€ AWTHHI chopuiiMaTh cebe Ta iHIMX
OJTHOJITKIB, TIOPOCIHX € AUTAYl eMoIlii. PO3BUTKY MO3UTHBHOTO €MOLIIHHOTO CTaBJIEHHS O ce0e Ta iHIInX
OTOUYIOUMX MPHUCBSIYCHA KOJIEKTHBHA MOHOrpadis «/liTk i comiym», aBTOPCTBO SKOI HAJIEKHUTH BiIJOMUM
BiTUM3HSIHUM aBTOpaM A. borym, JI. Bapauuui, H. I'aBpum, C. Kypinnii, I. Ileuenko. B Hiil ineTbest mpo
(bopMyBaHHSl y IUTHHHM PEryJslii CBO€l MOBEIIHKM — BMIHHS CTPUMYBaTu cebe, IISTH CB1IOMO, a He
IMITYJIbCHBHO, 1110 BIIKPUBAETHCS TUTUHI IT1]] Yac PO3B’sI3aHHS OCOOIMBUX 3aB/aHb, CIPSIMOBAaHUX Ha MOLITYKU
CMUCIY SIK Cy0’€KTUBHOTO OCOOMCTICHOTO CTaBJeHHS [2, ¢. 245]. 111 BMiHHS € OAHUMHU 13 OCHOBHUX aCIIEKTIiB
CTaHOBJICHHSI OCOOMCTOCTI, @ ¥ HAULOMY OOCAI0HCeHHI — OCHOBHUM MEXaHI3MOM BUXOBAHHS TOJIEPAHTHOCTI,
TOJIEPAaHTHHUX B3aEMOCTOCYHKIB.

[HIIIMM BaXXTMBUM MEXaHI3MOM 1 BIKOBHM HOBOYTBOPEHHSIM, 3a HAIlIUM MEPEKOHAHHSM, € 3JaTHICTh
JITEN TOMIKITFHOTO BIKY JI0 MIAMOPSAKYBaHHS MOTHBAM, BiJl SIKUX 3QJICKUTH 1X AISUTHHICTH Ta TIOBEIHKA. Tak,
32 YMOBH MPABWJIBHOTO BUXOBAHHS, TOYNHAIOTH JOMIHYBATH CYCIUIbHO-3HAYUM1 MOTHBH, COIIAJIbHI TTOYYTTS
Ta CTOCYHKH. Y 3B’SI3KYy 3 IIUM, BaroMuii BUCHOBOK 3pobmiia H. Ckpunnuk [12] micast cipodu BUOKpEeMIIEHHS
MOTHBIB, SIKI «CIIPUSIOTh BAHUKHEHHIO TOJIEPAHTHUX B3a€EMOCTOCYHKIB caMe y JIITeH JOMIKIIFHOTO BIKY:

— MOpaJIbHI BUMOTH (ITOBOJUTH ceOe Tak, 00 BUKIMKATH CXBAJCHHS OTOUYIOUHX);
— TIparHeHHs J0 caMopealtizallli Ta BU3HAHHS;

— TIpupoJHa OE3MOCEPEIHICTD, 3aIlIKaBICHICTh 1 3aXOIUIUBICTh;

— moTpeba y mi3HaHHI HABKOJIMIITHBOTO CBITY i oToyeHHs» [12, ¢. 30].

OpHak BapTO 3ayBaKHUTH, 110 JIUIIE BU3HAHI JUTHHOIO IIIHHOCTI, & HE HaB’s13aH1 KUMOCh, MOXKYTh OyTH
JUIsl Hei OCHOBHMMH MOTHBAMH TOJIEPAHTHOI MOBEMIiHKH. li OCHOBOIO € aKTMBHA MO3MUILS i ICHXOIOriyHA
TOTOBHICTh OCOOMCTOCTI, 110 MOKJIMBE JIMIIE 332 HASBHOCTI PO3YMIHHS JAUTHHOIO JUIS YOTO i 1€ MOTPiOHO
(ocobucTicHa MeTa) 1 YoMy IIe BaXKJIMBO CYCHUIBCTBY (coIliaibHa MeTa). BoaHouac, 3BaXkaroud Ha TaKU
(MOMIKUTBHUIA — aém.) BIK III€ HEMA€E MiACTaB TOBOPUTH PO 3aBEPIICHY 1€papXil0 MOTHBIB Ta MOB’s3aHY 3
HUMHM CTIMKYy TOBemiHKy miTeit. lle mae peanbHy MOXIJIMBICTh €(DEKTHBHO BIUIMBATH Ha iX (pOpMyBaHHS 3
[IOJAJTBIIIMM BUXOBAaHHAM TOJIEpaHTHOI moBedinku [10, ¢. 18-22; 12, ¢. 30-31].

beszanepeuno, 1m0 AOMKUIHHUNA BiK € BaXJIMBUM €TalloOM MEPBICHOI'O CTaHOBJIEHHS OCOOUCTOCTI. 3
paHHBOTO BiKy po3nounHae popMyBaTHCs «O0a3zucHa aoBipa A0 cBity» (E. EpikcoH) — ysBIeHHS IUTUHU TPO
HAJIMHICTD TOPOCIUX, eMOIliiiHa OJM3bKICTh 3 HUMHU. 32 YMOBH MPAaBUJILHOIO BUXOBAHHS BOHA IEPEPOCTAE Y
BIJIKPUTICTh JIO COLIaJbHUX BIUIMBIB, IHTEpPEC JO CILUIKYBaHHS, TOTOBHICTh CIIPUIMATH 1HIIMX JOACH. 3a
nepekoHanHsAM O. KoHOHKO, 11eff BiK € CEH3UTHBHUM II0JI0 PO3BUTKY €MOIIHHOI YyTIHBOCTI, MPUPOIAHOI
(ypa3nuBicTh) Ta HaOyToi (BIAryK Ha 4Wichk mpoOsemu). JluThHa nmoumHae kiacuikyBaTH OTOUEHHS Ha
TPUEMHEY 1 KHEMIPUEMHEY, TIEPEKUBAE, BUPAKAE CBOE CTABJIICHHSA JI0 YChOTro. X04a JITH JOUIKITBHOTO BIKY
HE 3aBXJU BMIIOTh PO3YMITH ()i3WYHI Ta eMOLIHHI BIAUYTTS 1HIIUX JIIOJEH (AUTHHA YacTO HE PO3yMiE, 110
pOOHTH OoJIsiue 1HIIMM) O/IHAK, Y CTApIIOMY JAOIIKUILHOMY Billl TaKe pO3yMIHHS IHTEHCUBHO PO3BUBAETHCA, 1
JUTHHA YacTO TIOYHMHAE CIiBIepexxuBaTH (OyTH emaTidiHOI0) JIOAWHI, fKa CTPaXJae, YU XBOpi€, YU
3HaXOJMUThCs y HeOesmeni. lle miaTBepKyeThCS MpalssMA BHIATHOTO BITUM3HSIHOTO Meaarora-rymaHicra
Bacuns CyXxoMIIMHCBKOTO, SIKW BBaXkaB, 10 «J{yXOBHUI pO3BUTOK JIFOJIMHU TIOYMHAETHCS 3 PO3BUTKOM Y Hel
PI3HOMAHITHUX TOYYTTiB. BOHM 3MIIHIOIOTH BOJIIO 1 pO3yM, BH3HAuYalOTh CTaBJICHHS JIIOAMHU 10 ceOe,

125



Slovensko

NPUPOJH, Tpalli, IHIIUX JIOACH, pOOJIATh JIIOJUHY OLIBII I[IKABOIO Ta OPUTIHAIBHOIO. A TOMY Tpeba BUMTH
JiTel JIOOMTH, MOBAaXaTH, CIIBUYBATH i YMITH BHCJIOBIIOBATH LI NMOYyTTS. Lle He MEHII BaKJIMBO, HIX
HABYaTH IPAMOTH, IKCbMa 1 J1iuon» [14, c. 206].

Cxoxxe OaueHHs MokHa mpoctexxutu B mpansx K. ¢pon beprena, b. ¢on beprena, K. Crabndinga,
J1. Bannoy, sKi mepekoHaHi, [0 BUXOBAHHS TOJEPAHTHOCTI — 1€ HASBHICTH IpaBa OCOOMCTOCTI HA BIIACHY
IYMKY Ta BHCJIOBIIIOBAHHS 1, HABITh, AKIIO XTOCh MOXKE 3 HUIMHU HE ITOTOKYBATHUCS, TO )KUTH B MUPI 1 371aro1i
3 TaKUMHU BIMIHHOCTSAMH MOXJIMBO. SIK anbTepHATHBY TPAJHIIIHOI, aBTOPU MPOMOHYIOTh KOHIIEHIIiIO
ABTEHTUYHOI TOJIEPAHTHOCTI, IO BKJIIOYA€ TOBAry Ta BBIWIMBE CTaBJICHHS 10 IHIIUX, HE OOOB'SI3KOBO
CXBaJICHHS IXHIX MEPEKOHAHb 1 MOBENIHKU. YCl JIIOAM PiBHI, ajie HE BCl JyMKH Ta MOBEiHKa oxHaKoBi [19,
c. 111]. 3a cmoBamu K. o Beprena ta iHIIMX BYCHHUX-OJHOIYMIIIB, TOJEPAHTHICTh — I€ «3aTHICTH
npuiiMaTé I[HHOCTI Ta mnepekoHaHHs iHmmx» [19, c.111]. CyrojocHO 3 HHM BHCIIOBIIIOETHCS TIPO
tonepantHicTh H. Emdopn, skuit posymie 1i K «HEBTpYYaHHS CBOEIO MOBEIIHKOIO 1 CBOIMH disIMH, SKIIIO
BOHH IHIIOIO JIFOJAWHOIO HE CXBAJIOIOTHCS. TOJNEPaHTHICTh, TaKUM YWHOM, BOJIOJI€ TBOMAa iCTOTHUMH
XapaKTepUCTUKaMH: HECXBaJIbHA MOBEIHKA 1 BIIMOBA BiJl HaB'sI3yBaHHS TOYKU 30py OJIHIET JIOAUHU 1HIIUM
aronam» [17, c. 7]. lle BaxmuBO ajsi pO3YMIHHS, BUXOBaHHS W MPHIICIUICHHS AITSAM JIOMIKIIBHOTO BIiKY
IIHHOCTEW TOJICPAHTHOCTI B MeXaX BY3bKOTO (CiM’s, pOJMHA) Ta MHPOKOTO (CYCHMJIILCTBO, COIiyM) KOJja
CHIJIKYBaHHSI, KOHTAKTIB, B3a€MO/IIi.

CorrianbHi 3B S3KH 31 CBITOM y JITEH B CTaplIoMy AOMIKIILHOMY Billl 3HAYHO PO3MIMPIOIOTHCS, BOHU
BIJIKpUTI JJIsl II3HAHHS HOBOT'O Y CTOCYHKaX 3 OTOUYIOUUMH, 0O MparHyTh MO3UTUBHOI B3a€MOIii, PO3YMIHHS
i mpuitHaTTA. Lle miATBepKY€EThCS MPAKTUKOIO TiSUIBHOCTI 3aKJIaiB JOLIKIJIBHOT OCBITH. CriOCTepexKeHHS
MIITBEPIMIIM HaMaraHHs CTapIINX JOMIKITFHUKIB 3aBXKIM KOHTAKTYBAaTH 3 TUM, 3 KUM iM IliKaBillle TPAaTUCH,
B3aEMOJIISITH, XTO MOXKE 3a0€3MeYuTH iX HOBOi 1H(OpPMAIl€0, 3HAHHIMHU, YH BOJIOAIE KOMIIETEHITISIMH,
OB’ SI3aHUMU 3 KOHKPETHOIO JISUTHHICTIO, SIKA IIKABHUTh iX y 1€l MOMEHT. 3a3BHuai, TAaKOIO JIIOJJMHOI0 MOXKE
CTaTH JIopociuii abo OAHOMITOK abo iHIIA JUTHHA cTapiia 3a BikoM. IIparHeHHs 10O €IHOCTI B yChOMY 31
CTapIIMMHM 32 BIKOM HaJa€ AITSAM BIEBHEHOCTI Y iXHIM MpaBOTI BUMHKY, CJIOBa, AyMIli. B3aemomis autuHM 3
JOPOCIIMMH HAaKJIaJla€ BIIOMTOK HA HOro CTOCYHKAaX 3 OAHOJITKAMH, TOMY HAJBaXJIUBO, 100 TUTHHY
OTOYYBAJIM TaKl JIFOJIU, AKi O cami JOTPUMYBATUCH MIPUHITUIIIB TOJEPAHTHOCTI, TOJIEPAHTHOTO MTOBOKCHHS
CIIyT'YBaJi MO3UTHUBHUM NPUKIAIOM ISl Hei. Takok Ie MOXe CIyryBaTu JUis 3pOCTarodoi 0coOMCTOCTI
JDKEpPEIIOM HOBHMX 3HAHb, €TAJOHOM Yy NOTPUMAaHHI MPaBWJI MOBEIIHKH, PO3YMIHHI MOpAJIbHHUX AaCIEKTiB
B3a€EMOJII Ta JIOMOMOKE€ BH3HAUWUTU NPABUIBHUIN WUISX MOOYJOBH CTOCYHKIB Y CYCHUIBCTBIL. Y IbOMY
KOHTEKCTI Bimomuii nmenaror-rymanict B. CyxommuHcebkuii 3a3Ha4aB: « T sxuBent cepen moneid. He 3a0yBaid,
0 KO)KHUM TBil BYMHOK, KO’KHE TBOE Oa)KaHHS MO3HAYAETHCS HA JIIOJSX, 110 Tede OTOUyIOTh. ...PoOu Bce
Tak, o0 JIOIM, SKi Te0e 0TOUYIOTh, Oyi0 100pe» [6, c. 25]. [lo Toro * megaror BBaXkaB, 1[0 «HEMOPYIITHA
OCHOBa MOPAJLHOTO TEPEeKOHAHHS (TOJEPaHTHOCTI — aeém.) 3aKIAJa€ThCs y IOUTHHCTBI M PaHHBOMY
MiJUTITKOBOMY BiIll, KOJIKW JOOpO 1 3710, 4ecTh 1 Oe34ecTs, CHpaBeIMBICTh 1 HECTIpaBEIJIMBICTh NOCTYIIHI
PO3YMIHHIO TUTHHHU JIMIIE 32 YMOBHU SCKPaBOi HAOYHOCTi, OYEBUIHOCTI MOPAJIBLHOTO 3MICTy TOTO, IO BiH
06auuTh, poOUTH, crioctepiraey [15, c¢. 120, 201]. Lle 1oBOaUTH, 110 AOPOCITiI MAIOTh BATOMUI1 BIJTUB HA TUTAYY
CBIZIOMICTb, €MOIlil, COpUHMaHHA 1 € NPUKIAJOM JUIsl HACHiAyBaHHS TOBEAIHKH, CTHIIIO CIUIKYBaHHS
nopociux [16, c. 326].

Oco6auBO 3HAYYIIMM /7151 BUXOBAaHHS TOJEPAHTHOCTI AiT€H B yMOBaX Cy4acHUX 3MiH € B3a€MOJIS 3
OJIHOJNITKaMHU. Bizomo, 1110 y iTei npoTsaroM TOMIKIIBHOTO NEpioy iIHTEHCUBHO PO3BUBA€ETHCS MOTpeda came
y TaKuX KOHTakTax. B mepioj jopocininmanHs y AOMKIIBHUKIB Pi3KO 3pOCTA€ MParHeHHs 10 Mi>KOCOOUCTICHOT
B3a€MO/Ii1, B eMIIaTil, TOBa3i il 1ie cTae Maiike OCHOBHUM Y X ®HUTTi. KpiM TOro, 3HaYHO MOCUITIOETHCS IHTEPEC
JI0 PI3HUX BHJIIB CHUIBHOI AISTIBHOCTI, B IKUX JITH MOXYTh 33J0BOJIbHUTH CBOT IIPAarHEHHS YOTrOCh JOCSATTH,
YCBIJIOMHUTH CBOE 1 uyske «SI», Olibliie Ai3HATUCS PO MapTHEPIB MO B3a€MO/Ii1, MPUIIALITYBAaTUCh 0 HUX a00
IPUITUHUTHA KOHTAKTH.
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VY niTeil MOXKyTh BUHHMKATH HACTPOi HE3aJ0BOJIEHOCTI BIACHUMH BUYMHKAMH Ta MEPEKUBAHHSAMU 3
MPUBOAY TOTO, IO IIOCH 3pOOJIEHO HE TaK, SK XoTunocs. Lle Moxke cBiquuTH Mpo OOPOTEOY MK TUTSYUM
€roi3MOM Ta 3aCBOEHHMMHM MOpAJIBHUMH HOpMaMmH. JIUTHHA MOXXE camMa BH3HABaTH, IO HE IIPaBa,
nepeboproBaTi OCTpax Mepea MOXKJIMBHM IMOKapaHHSIM Ta 313HABATUCS Yy He NMPHUBAOIMBOMY BYHHKY abo
noBeniHmi. Takuii BUNANOK CIOHYKaTUME AWTHUHY IO MPOBEACHHS CKIAIHOTO MPOIECY CAMOOIHKH M
YCBIIOMJICHHS TIOTpeOM y c€00i MIOCh 3MIiHIOBAaTH. Taki BaXKJIHMBI TPOIECH MOXIWBI TUIBKH TIpH
KBaTi(piIKOBAaHOMY TIEAaroriYyHOMY BIUIMBI IIOJI0 BHXOBAHHS TOJICPAHTHOTO TIOBO/DKCHHS JUTHHH 3
orouyrounMu. CrilibHa AISITBHICTH CTUMYJIOE TPHBAJHMM Tpolec MOUIyKy (opM B3a€EMOZii, po3riLy Ta
YCBiIOMJICHHSI TTO3UIIIH TAPTHEPA i, K PE3yJIbTAT, IPUUHATTS UM HEIPUIHATTS ioro [5, ¢. 22-24.]. B takwuii
Ta iHII crmocoOu BiOYyBA€TbCs HAOYTTS AUTHUHOIO JOMIKUIBHOTO BIKY COIIIQJIBHOTO JIOCBIMY B MOOYIOBI
CTOCYHKIB 3 1HIIIUMH.

3a TBepIKEHHSM IPOBITHOrO BITUM3HSAHOro BueHoro I. bexa, mpu dopmyBaHHI MIXOCOOMCTICHOT
TOJIEPAHTHOCTI CJIiJ1 BpaXxOBYBaTH y BUXOBaHHI KyJbTUBYBAaHHS IL[IHHOCTI 1HILIOI JIFOJAWHU, TOOTO 3JaTHOCTI
LIHyBaTH OCOOUCTICTh 1HIIOI AUTHHH. Ll MopanpHa 31aTHICTH mepeadavae cHOpMOBAHICTH Yy JUTHHH
BIJIMOBI/IHUX 3HAHb PO TEBHY JIOJUHY 1 TparHeHHs B3aemonisTu 3 Herwo [3, c. 18]. IlinecnpsmoBane
BUXOBaHHS crpuse (OpPMYBaHHIO y AUTHHI YSBJIEHb MPO IIHHICTH 1HIIOI JIIOJAWHU, OTPEOU y JOOpUX UM,
HaBIIakH, He TOOpPHX BUMHKAX CTOCOBHO Hei. MoBa iifie mpo eMOLiiHMIA BIATYK JUTHHU BIIHOCHO MOTpPed
IHIIMX, MpPOSsIBY €MIMaTii, TOJEPaHTHOCTI, AEMOHCTpauii He Oaiiayxocti Tomo. Ilemaroru-npakTuku
HaroJolyTh Ha BaKJIMBOCTI CTBOPEHHSI BIAMOBIIHUX YMOB, aTMOC(hEpH MCUXO0IOTTYHOTO KOM(DOPTY, B IKUX
y IUTUHU 3’ ABISATUMETHCS MOXKIIUBICTh HE TIIBKU «BUIBHOTO BUOOPY» JJISl B3a€MO/IIT 3 KUMOCH, a i OakaHHS
MPAIIOBATH 3 KOPHUCTIO YIS 1HIIMX. 3 4acOM, TIPOSBH TOJIEPAHTHOCTI 1O BITHOMICHHIO 70 1HIIMX CTAlOTh JJIs
JTUTUHU BHYTPIITHBOIO TOTPEOOIO.

BuxoBaHHIO TOJIEpAaHTHOCTI CIIpHUsiE€ YiTKa OpraHizallis B3aeMOil 3 ojgHOJITKamMu. JluThHa 37aTHA
OE3KOPUCITMBO MiATPUMATH OJHOJITKA, JOMOMAarard HOMY, MOBIPSATH CBOI TAEMHHII, MOMIYaTH YECHOTH,
TaKUM YMHOM MOTHUBYBAaTH CBOIO B3a€EMOJII0 3 HUM. A HENpPUS3Hb JIO IHIIMUX, MOSICHIOETbCS KPUTUYHHUM
aHaTI30M BYMHKIB, O3HAK 30BHINIHOCTI, B3aEMUH 3 HHUMH. AJDKE JUTHHA BXKE MOXKE OKPECIUTH CBOI
MPUXUIIBHOCTI, BU3HAYAIOUM YECHOTH OJIHOJIITKIB 1 Oa)KaHHS B3a€MOJIATU 3 HUMH, BUCJIOBIIOBATU KPUTUKY
Ha NeBHI Aii, BUMHKH, O3HAKH 30BHIIIHOCTI, B3A€EMHMHHU 3 1HIIMMH To10. He quBIsYnch Ha Te, 10 JIiTSIM LIbOT'O
BIKY BJIaCTMBMH INpPUPOJHHUM €roi3Mm, y TOW K€ 4ac, 3aBASKHU NPHUPOJHINA OE3KOPUCHOCTI, TUTHHY JIETKO
HaBYMTH CIIPABEUIMBOCT] y CTOCYHKAX 3 1HIIUMH, CIIPUIMATH IX SIK pIBHUX €001, BUCIOBIIOBATH TOJIEPAHTHO
CBOIO JYMKY YU BPaXKCHHSI.

3acBOIOIOUM 3aralibHi Ta BIYHI JUIS BCIX JIIOAEH 1 HapOJiB IIHHOCTI, TUTHHA OTPUMYE OCHOBY JIs
CIPUIHATTSA CBITY Ta PO3YMIHHS CBOI'O CTaBJIEHHS J0 HbOro. Taka 0COOMCTICTH 3 BIKOM BUPOCTE TEPIUMOIO
710 1HIIKX HApOJIB Ta KYJbTYp, HE 3aLIKOIUTH 1HIIUM JFOAM, IPUPOJIl, TBAPHHAM TOLIO.

BpaxoByroun 3a3HaueHe BHUIE MOXHA KOHKPETU3yBaTH HACTYNHI HMOKA3HUKU, SIKI BUPAKAIOTHCS y
3IaTHOCTI JTUTHHHU 0eMOHCMPY8Amu MolepaHmuicmy.

— 0auuTH B «iHII» OCOOMCTOCTI HOCISA IHIIMX IIHHOCTEH, JOTIKH, KPUTUYHOCTI MHCIEHHS, (hopm
MOBEJIIHKU Ta YCB1IOMJICHHSI HOro MpaBa OyTH 1HIIOHO;

—  CTaBUTHCH [TO3UTHBHO JI0 BIIMIHHOCTEH 1HIIIOT 0COOMCTOCTI, 30KpeMa 3 0COOJIMBUMH NOTpedaMu;

—  yMiHHS 0auuTH «IHIIY» OCOOUCTICTh 3CEPEAMHU, CIIPUMMATH CBIT 31 CBO€I BJIACHOI MO3MLIT Ta MO3MILI{
1HIIIOTO;

—  Jlo o3nak TONEpaHTHOTO MOBOKEHHS JITEH JOIIKIIBHOTO BIKY MOKHA BIJJHECTH:

—  CIIBYYTTH, NOIIaHy, OaKaHHS NPUNTH HA JOTIOMOTY 1HIINM,

— TpUBITHE TOBOJDKEHHS, B3aEMOJII0 3 OTOYYHOUUMHU OJHOJITKAMHU 1 JIOPOCIMMH, BBIWIWBI, AETIKaTHI
BIJIIOBI/I1 Ha 3aIIUTAHHS TOIIO);
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OaxaHHA POOUTH MPUEMHE JJIS1 KOJIEKTHBY 200 OKPEMOTO OHOJITKA;
MPUCITYXATUCS JI0 TPOMAJICHKOT yMKH Ta KEPYBATUCS Y CBOIX JiAX CYCHIIbHUMUA MOTHBAMHU, OTPUMYIOUH
IIPH [IbOMY OCOOHUCTICHE 32/I0BOJICHHS.
VY cBoiX JOpoOKax HayKOBI PO3KPUBAIOTH MPOOIEMY TOJEPAHTHOCTI HE JIUILE HA TEOPETUYHOMY DPiBHI,
a JIOBOZSTH, IIO JUIS BHUPIMIEHHS IMMOCTABJICHUX 3aBJaHb HaspiBae morpeda y pearizamii memaroramu-
BHUXOBATEIISIMA HU3KH MPUHIUIIB JUTSI CTBOPEHHS CIIPUSATIUBOTO TOJEPAHTHOTO CEPEOBHUINA B 3aKIaIl
JOIIKIIBHOT OCBITH. MU po3ainsgemo miaxoan H. CKpUITHUK 10 BHOKPEMJICHHS TaKMX MPHHLUIIB [12,
c. 176]:
cy0’exkmusHocmi, SKWA TPYHTYETbCS Ha TOTOBHOCTI CamoOi IOUTHHU JO CIPUHHATTA Martepiany,
CTHMYJIIOBaHHI 11 CAMOOCBITH, CBIZJOMO{ ITOBEIHKM Ta CAMOKOPEKIii y B3aEMUHAX 3 IHIINMH;
aoexgamuocmi, O BUMAarae BiMOBIIHOCTI 3MICTY Ta 3ac001B BUXOBAHHS COIIaJbHINA CUTYyaIlli, B SIKIi
3MIMCHIOETHCSI BUXOBHUM MPOIIEC;
oughepenyitinocmi, 1O Tependayae BU3HAYCHHS 1HAMBIAYaJbHOTO IMIAXOAY IO BHXOBaHHSA
TOJIEPAHTHOCTI, CBIJJOMOCTI Ta TOBEIIHKH, BHU3HAYEHHS CICHIAJIbHUX 3aBllaHb, SKI BIiJMOBIIAIOTH
IHAMBIAYaIbHUM OCOOJMBOCTSIM Ta PIBHIO CPOPMOBAHOCTI TOJEPAHTHOCTI B JUTHHHU;, BU3HAYCHHS
0CcOoOIMBOCTEH 11 (IMTUHH) BKIIOUYEHHS B P13HI BUAU JISUIBHOCTI, PO3KPUTTS MOTEHI1aTy 0COOMCTOCTI SIK
B OCBITHIHN, TaK i y MOBCSAKICHHIN AISUTHHOCTI, HAJAHHS KOXXHOMY MOKJIMBOCTEH JIsl camopearnizaliii ta
CaMOPO3BHTKY;
MONEPAHMHO20 cepedosulyd, SIKU BUMAara€ pOo3BHTKY B 3aKjIaji JOMIKIIFHOT OCBITH T'yMaHICTUYHUX
BI/IHOCHH, B OCHOBI SKHX — peaji3aiis IpaBa KOXHOTO Ha CBOEPIHE CTaBJIEHHS JI0 OTOYYHOYOIO
CepeIoBHINa, camMopeaisaiiis B pisHux chepax» [13, ¢. 177].

Peanizariss 3a3Ha4eHUX NPHUHIMIIB 3 YpaxyBaHHS BIKOBUX OCOOJIMBOCTEH Ta MPOBITHOTO BHUAY

TISTTBHOCTI CTIPSIMOBYE HAC Ha BUOKPEMJICHHS KOMIUICKCY KJIACHYHHMX M Crielu(pidYHUX METOJIB, 3acO0iB 1

(dhopm BUXOBaHHS ToJIepaHTHOCTI. J[0 HMX MOYXKHA BITHECTH:

Oecimm (0OrOBOpPEHHS, BUKOPUCTAHHS LTFOCTPATUBHOTO MaTepiany);

CIIOCTEPEIKEHHS B IPUPOl (CUCTEeMAaTHYHE, €Mi30IUIHE, BUTIAKOBE);

IMTSAYY JIiTepaTypy (3HAaHOMCTBO 3 KHIDKKOBOIO KYJIBTYPOIO, CHPUHMAHHS JIITEPATYPHOTO TBOPY,
(hoNBKIIOpY, PO3TIsSIaHHS KHUT, YUTAHHS BIPIIIB, KA30K TOIIO);

MPOJYKTH TBOPYOCTI JITEH Ta iX Bizyamizais (UTrocTpaltii, KapTUHHU, Biieo- (JOTO- MaTepiaan TOIIO);
MPUKJIAIN 3 0COOMCTOTO JOCBiAY MiTel (aHai3 eMOIIHOTO CTaHy 1 BUMHKIB, EMITATis),

PO3B’sI3yBaHHs IPOOJIEMHUX CUTYaIliil (0OrOBOPEHHS Ta MPOrpaBaHHs),

MY3WUYHI 3aHATTS, 3aHITTS 3 00pa30TBOPEHHS, 1HCIIEHYBAaHHA Ka30K 1 JIITEpaTypHUX TBOPIB;

CIIOPTHUBHI 3MaranHs, (i3M4HI BpaBH, 3a0aBH, pO3Bary, CBATa Ta iHII MacoBi GopMu (3HAHOMCTBO JITEH
3 KyJIbTYPOIO 1 TPAJUIIisIMA CBOTO HApOLy 1 HAPO/IIB CBITY);

TeaTpaji3oBaHa MISUIBHICTh MiTeH 3a cieHapisMud (OCHOBa — Ka3KM HApOiB CBITY, TBOPH JIHUTSIYOL
JiTepaTypu);

JUTSIY1 OCBITHI ¥ corianbHi mpoekTu: cepenouiie STEM-ART (MoTuBartiist 10 CHiNKyBaHHS «OJHH-Ha-
OJIMHY, «OJIUH-10-0araTboX», mparlsd B KOMaH/i, Colliai3allis TOIIO);

storytelling — mMeTox ckimajaHHs Ka30K Ta iCTOpi CaMUMH AITbMH (IEMOHCTpAIlisl YHIKAIbHOCTI YSIBU
KOHOI TUTHHH, TIPOSB ii aKTUBHOCTI i TBOPUOCT1);

IrpU-3aifHATTS (BUKOPUCTAHHS PI3HUX KA30K 3 pillleHHs IpobieM MiXkocoO0BOiT B3a€EMO/11i Ka3KOBHX I'epoiB
y PI3HUX CUTYaIlisX);

CIO)KETHO-POJIEBI IrpH AiTell (OCBOEHHS 1 MPAKTHYHE 3aCTOCYBaHHSA MITbMH CIIOCOOIB TOJIEPAaHTHOT
B3a€EMOJIIT).
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3BHUYAiHO OCHOBHUM i HE3aMiHHUM 3ac000M y PoOOTi 3 JITHbMHU JOMIKIIBHOTO BIKYy € Tpa, OCKUIBKU
BOHA MOJKE JIaTH JUTHHI TaKy OPi€HTALlil0 B CYCIUIBCTBI  CBITI, Ky KOJIHA 1HIIA AisUTbHICTD JaTH HE 3MOXKE.
[ToreHniitHa HiHHICTH TPH MOJIATAE B TOMY, 110 BOHA MOXE BiIOOPA3UTH Pi3HI CTOPOHM JKUTTS, OCOOIMBOCTI
TISUTBHOCTI Ta, MO0 YK€ BaXKJIMBO, JIFOJCHKI B3a€EMHHH 1 CTaBIIEHHS 10 iHIMUX. KpiM 1[bOro, AUTHHOIO
HaOyBarOThCA i YyTOUHIOIOTHCS 3HAHHS PO HABKOJIMIIHIO COIIabHY JiHCHICTB.

VY cBOili HayKOBi# cTaTTi « TeopeTHKO-METOAMYHHI CYIPOBIT iIrpOBOI AiSTIBHOCTI ITEH TOUIKITBHOTO
Biky» [4, c. 177-183] aBTOopH BKa3ylOTh, 110 B TPi IITH HABYAIOTHCS «KOHTPOJIOBATH Ta OI[IHIOBATH cele,
PO3YMITH, 110 BOHH POOJIATH, 1 HAWTOJIOBHIIIE, TPAarHyTh AIATH 32 IPaBUJIaMU. Y PO3BUHYTIH Gopmi irpoBoi
JISUTBHOCTI JITH XOYYTh JSTH CAaMOCTIMHO BIJIIOBIAHO 1O TPUHHSATUX TPABHI, a Ie € MIATPYHTIM IS
CTUMYJIFOBAHHS BIJNOBIAIbHOT MOBEMIHKU JIUTHHH, SKAa ONMUHUIACH y CUTYyallii MOpajJbHOro BHOOpPY» [4,
c. 180-181]. Bona (rpa — asm.) mepenbavae MOTPUMAaHHS IITBMH TPaBWJI 1 NMPHHIMUIIB TOJEPAHTHOCTI,
3abe3neuye BCIX 11 yYaCHUKIB MO3UTHBHUMHU E€MOIIISIMHU, 33JJOBOJICHHSIM XOJIOM T'PH Ta MOCUITIOE MOTHBAIIIIO
Ui 11 IPOJIOBKEHHS 3 METOI0 30aradeHHsl BIIACHOTO JIOCBiY.

BaxnuBy posibp B opraHizailii AUTSYOi TP BUKOHYE J0pOCia JIIOJAUHA (BUXOBAaTENb, OAThbKU), SK
BI/IMOBIJAJIbHUN KOMYHIKAaTOp, HOCI NIEBHUX I'POMAaJICBKUX (YHKIIIH, peani3aTop B MpeIMETHO-PAKTUYHIN
JISUTBHOCTI KOHKPETHUX MPaBWJI HA OCHOB1 IPUHLUIIIB TOJEPAHTHOCTI Ta PO3BUTKY MPUPOTHUX 310HOCTEH
TUTUHU. J[J151 IbOT0, HE MEHIII BXKJIMBOIO € SIKICHA IMIIT0TOBKA (axXiBIliB TaTy31 JOMKIIHFHOI OCBITH — TBOPYOI,
KyJbTYpPHO-TOJIEpaHTHOI ocobuctocTi [18], 3maTHol po3BuBaTu B AuTuHI ii 3a16HOCTI [20]. KpiMm Toro, He
MEHII BaXKJIMBOIO Y BUXOBaHH1 TOJIEPAHTHOCTI IUTUHU € POJIb OaThbKiB, 1O BAKOHAHHS SIKOT iX Ma€ MiArOTyBaTH
BHUXOBATEIb, BAKOHYIOUHN TaKi 3aB/IaHHS:

—  TIJBHIIECHHS 3arajbHO]I IeIaroriyHo1 1 ICUXO0JIOTIYHOT KYJIbTYpH 0aThKIB Ta 0013HAHOCTI, III0JI0 OCHOBHUX
MIPUHIIUIIB TOJEPAHTHOCTI;

— HaJaro/UKEHHsS TOJICPAHTHUX B3a€EMOCTOCYHKIB MDK BHXOBaTejieM 1 OaThbKaMH, MK OaTbKaMH 1 JIThbMH,
MDK IHIIUMH YWICHAMH POAWHH,

— BHKOPHUCTAaHHS OaTbKaMu O€3KOH(IIIKTHUX KOHCTPYKTUBHUX BUXOBHHX 3aCO01B BIUIUBY Ha TUTHHY.

Takox BUXOBaTEIb MOXKE TIEpeI0aYNTH Pi3HI BUIU MEAAroriyHoi poboTu 3 6aTbKaMH:

— TIPOCBITHUIIBKA poOoTa (pO3MHUPUTH OOI3HAHICTH OAaTBbKIB TPO TOHATTA 1 XapaKTePUCTUKH
«TOJIEPAHTHOCTI»): MpONaryBaHHs MPUHIIUINB TOJEPAHTHOCTI, BUTOTOBJICHHS 1H(POPMAIIMHUX OYKJIETIB,
CTHIOBHUX JIOTIOBiJIHI, O3HAHOMIICHHSI 31 CHEIIaJbHOO JIITEPaTypol0, OpraHi3allis TEeMAaTHYHUX KPYTIUX
CTOJIiB, 0OrOBOpEHHS, OECIIH TOIIO);

— mpodinaktuyHa poboTa (hopMyBaTH YCBIIOMJICHHS BaKJIMBOCTI BHUXOBAaHHS JaHOI SKOCTI y JITEH,
PO3BUTOK TOJICPAHTHOTO CTaBJICHHA OAaThbKiB JI0 OTOYYIOYMX): JHI BIAKPUTHUX JIBEpeH, ydacTb Yy
OJIaroMIMHUX aKI[isAX, PO3MOBCIOKEHHS IaM’ATOK Ui OaThKiB, CIiJIbHA Tpars OaTbKiB, MEaroriB Ta
JUTEH, IrpOB1 aKTUBHOCTI, HAIIPaBJICH]I HA KOPEKIIiI0 IHTOJICPAHTHOI TOBEIHKH, 0aThKIBChKI 300pH;

— po3'ACHIOBAJIbHO-HaBYajdbHAa po0O0oTa 3 OarbkamMu (O3HAHOMIIEHHS 3 METOJaMU HAaJlaro/HKCHHS
TOJICPAHTHUX CTOCYHKIB): CEMIHAapH 13 BUKOPHCTAHHSM COLAJbHO-TICUXOJOTTYHUX TPEHIHTIB 13
BIIPABJIIHHAM MOOY/JIOBU PI3HUX CIOCOOIB KOMIPOMICHOTO Ta TEPHIMMOrO PillIeHHs )KUTTEBUX CUTYaIli,
O3HAlOMJIEHHS 3 TpUHOMAaMHU AaKTHBHOTO 1 €(QEKTUBHOTO CIyXaHHs, 3 I1HHOBAI[IHHUMHU METOJaMU
320X0YEHHS, MPOBEICHHS 1HIUBITyaTbHUX KOHCYJBTAIIIT TOIIO).

OTxe, Ui opraizallii MOBHOLIIHHOTO MPOIIECY BUXOBAHHS TOJEPAHTHOCTI JIITeH JOIIKUIBHOIO BIKY
Mae BigOyBaTHCS 3MiHA TO3UIlT BHUXOBATeNs y B3aeMOJil 3 OaThbKaMu BUXOBAaHIIB BiA iHQOpMaTUBHO-
KOHCYJIbTaTUBHOI JIISUTBHOCTI JI0 MAPTHEPCTBA M CIIBIIpalli 3 METOI CTBOPEHHS TOJIEPAHTHOI'O CepeIOBUINA,
B SIKOMY MAlOTh Peali3oByBaTUCh MOTPEOU AUTUHU HA MAPUTETHIN OCHOBI « AUTUHA — JIOPOCIHI», «TUTHHA —
TUTHHAY.
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Pestomyroun, MOXKHa CTBEp/DKYBaTH, IO IpoOieMa BHXOBAHHS TOJIEPAHTHOCTI 3aBXKIM IOCiAaa
YiJIbHE MICIIE SK Yy Mpausx BEJIMKAX MUCIHUTENIB PI3HUX €MOoX, TaK i JOpoOKax CyyacHHWX BUeHUX. B ymoBax
COLlabHOT HECTaOUIbHOCTI Ta HenepeadauyBaHOCTI, CTPECOBHX CUTYaIliil Ta KUTTEBUX HErapas[iB, MExi
JOCITIHKYBAHOI TPOOIEMH PO3IINPIOIOTHCS, OCKUIBKH B MEPIIY Yepry CTOCY€ETHCS JITeH JOIIKIIHBHOTO BIKY.
CBigoMe IOTpUMAaHHS BUXOBAHISIMHU IPABHJI TOJICPAHTHOI B3a€MOJii, eMOIliifHE 1 I[iHHICHE CTaBJECHHS 10
BJIACHUX 1 YYXXHX MOYYTTIB, a TAKOX JIOCBIJI TEPIIUMOTO Ta KOMIIPOMICHOTO TIOBOJUKECHHS 3 IHIIMMU B PI3HUX
KHUTTEBUX CUTYAIISIX, CKJIA/IAI0Th [IIHHICHY OCHOBY BUXOBaHHS HE JIUIIIE TOJIEPAHTHOI 0COOMCTOCTI, a i I1JIoro
TTOKOJIIHHS.

[lonanpie BUBUEHHS TPOOIEMH TOJIECPAHTHOCTI K IHHICHOI OCHOBH BUXOBAHHS JIITEH JOMIKIIBHOTO
BiKy BOauaeMo y po3poOili i MEeTOMYHUX aCIeKTiB; HEOOXiAHOCTI 3/1IHCHEHHS LIJECIIPSIMOBAHOTO BILUIUBY B
CHeIlaJIbHO CTBOPEHOMY BUXOBHOMY CEpEIOBUIII1 32 PO3POOIIEHOIO 1 OETAITHO 3/11HCHIOBAHOIO M1€JarOri4HOI0
B3aEMOJIIEI0 B CUCTEMI «IEAAaror — JAWTHHA — OMHOJITKHA — POJMHAY; 3a0e3MeyYeHH! IIarHOCTUYHUM Ta
eMIIPUYHUM IHCTPYMEHTApIEM AJIsl OUIBII IPYHTOBHOI'O O3HAHOMJIEHHS AIT€H JOLIKIJILHOTO BIKY 3 HOpMaMu
1 IpaBUJIaMU TOJIEPAHTHOTO MTOBOJIKEHHSI Uepe3 0COOUCTICHE CIPUUHATTS KOXKHOTO.
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Iynurina Paica AnapiiBHa, KaHU1aT NeAaroriYHUX HayK

JOLEHT Kadeapu [JOMIKUIBHOI OCBITH YKpAiHCBKOIO [JEp)KaBHOTO YHIBEpCUTETY 1MeHI Muxailia
Hparomanosa, 01601, m. Kuis, Byi. [Tuporosa, 9

r.a.shulyhina@npu.edu.ua

I yaurina Paica AuapiiBna_ OcBita: BHIa, 3aXUCT AUCEpTallii Ha 3400y TTsI HAYKOBOT'O CTYIIEHS KaHIu1aTa
nenaroriyaux Hayk (2007), cnemianbHicTh: 13.00.07 — Teopis 1 MeToanKka BuxoBaHHsA. ABTOp ToHan 120
Mpaik HAyKOBOT'O Ta HaBYAJIHLHO-METOIUYHOTO XapaKTepy, 3 MOMIK HUX: HABYAJIbHO-METOMYHI TTOCIOHUKH,
METOJMYHI PEeKOMEHJallii, CTaTTi y HayKOBUX (axoBUX Ta MDKHAPOAHUX BHUIAHHSIX, IO BXOAATH 10
HaykoMeTpuIHHUX 0a3 manux Scopus, Web of Science Ta comio-rymanitapanx Hayk Copernicus. CriiBaBTOp
BITUM3HSHUX Ta 3apyODKHUX MOHOrpadiil 3 axkTyadpbHUX MNpoOJeM JOLIKUIBHOI OCBITM B YKpaiHi Ta
npodeciitHol MiArOTOBKM MalOyTHIX TeAaroriB-BUX0OBATEMIB.

Cdepa inTepeciB: npobdsemMu mpodeciiftHol MAroTOBKM Ta (GOPMYBaHHS E€THKO-TIPO(ECIHHOTO CBITOTIISITY
MaiOyTHROTO (paxiBIls TaTy31 JOMIKUIBHOT OCBITH, MPOOJIeMH HaBYaHHS 1 BUXOBAHHS JIITEH TOMKIJILHOTO BIKY.
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ZAVER

Predlozenym zbornikom chceme nadviazat’ na tradiciu oslavy Diia materskych $kol na Slovensku,
ktord je kazdorocne sprevadzand publikovanim vedeckych stadii a odbornych prispevkov. Kazdd praca
v tomto zborniku nesie vedecké, odborné alebo metodické zavery a obsahuje posolstvo pre budice procesy
vychovy a vzdelavania v materskych skolach, ktoré si zasluzia pozornost’ ¢itatel'a. Preto nebudeme publikovat’
rozsiahly zaver. Pripomenieme len citat, ktorym sme zbornik zacali:

,Stidium dietata... méze mat nekonecne $irsi vplyv, ktory sa vztahuje na vsetky ludské otdzky.
V mysli dietata mozeme ndjst kluc k pokroku... *
Dr. Maria Montessori (The Secret of Childhood)

Ako editori, verime, Ze aj v mene recenzentov a autorov, vyjadrujeme nadej, Ze myslienky spomenuté
v pracach publikovanych ku Ditu materskych $kol na Slovensku 2023 prinest Zelany efekt, prispeju ku
skvalitneniu poznania v oblasti predskolskej pedagogiky, posunii vpred prax predprimarnej edukacie a
kultivaciu spolocnosti.

Zborniky z predoslych rocnikov ku Dnu materskych skol na Slovensku najdete na:
http://omep.sk/?page_id=15

Prajeme vSetkym uspeSny Den materskych §kol na Slovensku!

Editori
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