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ABSTRAKT
Dialog v pedagogickém procesu

Petra Pellarova

Prace se zabyva procesem uceni z hlediska mé vlastni zkuSenosti. Vedla jsem
hodiny pohybové vyuky na dvou zakladnich Skolach - v pripravné tridé a tridach
prvnich. Inspiraci pro mou praci mi byly zkusenosti ziskané v ramci dialogického
jednani, které jsem nacerpala na Katedre autorské tvorby a pedagogiky. Mym
zamérem bylo si ovéfit, Ze tyto dispozice mohou byt jednim z mozZnych
predpokladd pedagogické praxe. V praci dale mapuji svou cestu jakoZto
pedagoga. Zaméruji se na skupinu a roli pedagoga ve skupiné. Také sleduji, jaky
vliv mdZe mit pohybova priprava a vée, co se u¢ime pomoci pohybu, na samotny
proces osobnostniho vyvoje. Za stézejni pro napsani této diplomové prace

pokladdam propojeni mezi tanec¢ni a pedagogickou praxi.

KLICOVA SLOVA: tanec, pohyb, uceni, vyvojova psychologie, dialogické jednani,

improvizace, dialog

SUMMARY
The dialogue in the pedagogical process

Petra Pellarova

The given master’s thesis deals with the process of learning which is based
on my own experience. I have taught the movement education in two primary
schools, one time in a preparatory class and another in a first class.
The experience of acting with inner partner attained at the Department
of Authorial Creation and Pedagogy has been inspiring. During the classes I have
used this predisposition to confirm that it can be used as one of the basics
in pedagogical practice. In this paper I map my journey of a pedagogue.
The emphasis is on the group and the role of the pedagogue in it. I am also
taking into consideration the influence of movement education on the children

and the way they learn through movement, which is a part of their personal



growth. The interconnection between dancing and the pedagogical practice was

essential for writing this paper.

KEY WORDS: dance, movement, learning, evolutionary psychology, acting with

inner partner, improvisation, dialog
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UvoD

Cilem této prace je predevsim zmapovat vyvoj jednoho pedagogického procesu.
Pro samotnou praci jsem si vybrala skupinu déti z pfipravné tridy pfi zakladni Skole
na Praze 9. B&hem &kolniho roku jsem také oslovila dalsi dvé tfidy prviiackd
pri zakladni Skole na Jarové, kde jsem méla pfrilezitost své zkuSenosti rozvinout
v pedagogické praxi. V prib&hu prace jsem sledovala jak sebe jako pedagoga, tak

to, jak se ménila ma role v ramci pedagogického procesu.

V praci s détmi obecné casto vychazim z kondice, kterou ziskdvam na Katedre
autorské tvorby a pedagogiky a ze zkusenosti s disciplinou dialogického jednani.
Dialogické jednani beru do hry jako jeden z pedagogickych nastrojd, ktery mohu

vyuzit ve své pedagogické praxi.

Na obou Skolach jsem vedla hodinu pohybové vychovy, ktera by se na Skolach
mohla stat standardni soucdasti vzdélavaciho programu. Zatim je tato moznost
vyuzivana pouze na nékterych z nich. Rozhodnuti, zda pohybovou vychovu zaradit
do studijniho planu, je vzdy na vedeni sSkoly a jejich ucitelich. Na zakladé mé
zkusSenosti ziskané béhem procesu uceni, ktery popisuji nize, se ukazalo, ze by

zarazeni této discipliny do 8kolnich osnov mélo svij vyznam.

DalSim mym pranim bylo ucdit déti formou hry prostorovému vnimani
a vzajemnym vztahdm ve skupin&, protoze pravé toto pohybové hry velmi dobfe
umoznuji. Velkou vyzvou pro mé bylo to, Ze jsem v této oblasti neméla zadné
predchozi zkusenosti. Na zacatku bylo proto pro mé velmi obtizné déti do procesu
zapojit. Kazdou hodinu jsem si peclivé pripravila, ale ukazalo se, ze mit pfipravenou

hodinu nestaci. Nebyla jsem si také jista, co konkrétné mohu détem nabidnout.

Déti z pripravné tridy, které jsem ucila, nebyly pro lehké poruchy soustredéni
prijaty do prvni tridy. Mély také logopedické a grafomotorické problémy. Neméla
jsem predstavu, jak bude jejich vyuka probihat, védéla jsem ale, Ze to mohou byt
pravé pohybové hry, které jim nakonec mohou pomoci s tim, jak se orientovat

v prostoru, s partnerem ¢i ve skupiné.



A. VHLED DO TEORIE

I. Dité predskolniho véku

V prvni ¢asti své diplomové prace se soustifedim na vybrané aspekty vyvojové
psychologie — a to i ty, které se tykaji déti predskolniho véku, ackoliv se jinak
v textu vénuji vyhradné détem véku Skolniho. Vychazim totiz z predpokladu,
ze v praci se skolnimi détmi je nutné reflektovat celou jejich dosavadni zkuSenost;
jejich vyvoj je potfeba chapat jako uceleny, postupné se rozvijejici proces. Vlastni
teorii misty pro ilustraci dopliuji svymi postrehy z praxe, kterym se vSak ucelené

vénuji az v druhé c¢asti diplomové prace.

Myslim si, e kazdy pedagog se muizZe lépe uplatnit v praxi, pokud je dobfe
obeznamen s jednotlivymi obdobimi ve vyvoji ¢lovéka. Orientace v détské psychice

a fyziologii mu totiz umozniuje détem snadnéji porozumét a Iépe s nimi pracovat.

Predskolni vék zahrnuje obdobi od narozeni az do vstupu do skoly, tj. zhruba od 3
do 6 - 7 let ditéte. Lidé Casto predskolni obdobi vymezuji vékem materské skoly.
N&které déti ale do matefskych 8kol nechodi, zlstavaji doma. NejdlleZit&jsim
prvkem je pro né v tomto pfipadé rodinna vychova. Velmi podstatné pro jejich dalsi

vyvoj je také emocni naladéni v rodiné.

V predskolnim obdobi je rodina prostfedim, ve kterém by déti mély ziskavat
potfebné zkudenosti a poznatky o socializaci, aby se byly schopny bez problému
zaradit do vnéjsSiho svéta. Do spolecnosti, kterou pochopitelné netvori pouze jejich

rodina.

Ke svému zdarnému psychickému vyvoji dale potrebuje dité hru. Hra se stava
nastrojem komunikace - jde o taktiku, déleni roli, vybijeni frustrace, resSeni
konfliktu.

Do materskych Skol vstupuji déti kolem tretiho roku véku. Je to nova etapa

v jejich zivoté. Do tfi let se naucily chodit, pohybuji se spolecné s dospélymi.

9



Ve véku od 3 do 6 let se méni jejich télesna konstituce - télo se zestihluje a vznika
ristovad disproporce mezi koncetinami. Kosti se vyvijeji. Zdokonaluje se hruba
motorika (Simickova-Cizkova a kol., 2010). Souvisi to s rozvojem mozkové kiry,
ktery je podstatny pro cely vyvoj psychiky a ma rovnéz vliv na pohybové funkce
u déti. Déti si v tomto véku zdokonaluji svoji zru¢nost. Nejlépe je to vidét na détské

kresbe.
1. Kresba

Kresba je neverbalni symbolickou funkci. Vyvoj kresby prochazi nékolika fazemi.
Ve trech letech déti ovladaji pohyby rukou natolik, Zze pro né neni problém malovat
v rlznych smérech. Postupné se vyviji obsah a provedeni kresby. Kresbou mohou

déti vyjadrit vlastni predstavy.
2. Mysleni

Myéleni ovliviiuje, jakym zplsobem se dité& verbalné vyjadiuje. U predskolnich
déti se jedna spise o mysleni nazorné, intuitivni. Pfetrvava u nich mysleni nelogické
- déti nerozliSuji skuteCnost od fantazie a uchopuji realitu tak, aby pro né byla
srozumitelnd a pfijatelna. Tomuto obdobi se také fika ,obdobi magického mysleni®.
V jeho pribé&hu totiz déti vyuzivaji fantazii k uchopeni redlného svéta (Vagnerova,
2005).

3. Red

Béhem predskolniho obdobi se zdokonaluje rec€. Ve trech letech jiz déti vétsinou

nesrozumitelné vyslovuji. Ve Ctyfech, péti letech je fe€ srozumitelna.?

PFi praci s pripravnou tfidou, které se podrobnéji vénuji dale v textu, meé
prekvapilo, jak velké jsou v této oblasti rozdily mezi détmi stejného véku. Prevazna ¢ast déti
z ptipravné tfidy vyslovovala podstatné hife, neZ jejich vrstevnici z b&Zznych tfid. Mé&la jsme
proto pfipravena jednoducha cviceni s fikadly. Vhodné propojeni pohybu (rytmu) se slovem
totiz poklddam za jednu z moznych metod, jak k napravé reci prispét.

10



Vyznamnou slozkou vyvoje z hlediska rozvoje pozndvacich procesd
je v predskolnim véku podle Vagnerové (2005) egocentrickd rec. Jde o rec, ktera
byva spojena s myslenim a neni uréend jinym osobam - déti si povidaji samy se
sebou a nepotrebuji posluchace. Takova rec je prostfedkem autoregulace - déti ji
uzivaji k regulaci svého vlastniho chovani. Ridit své chovani hlasitym opakovanim
slovni instrukce jsou (podle A. R. Lurjiho) déti schopny jiz ve véku tfi let

(Langmeier, Krejcirova, 2013).
4, Chapani prostoru, ¢asu a poctu

Jak uvadi ve své knize Vyvojova psychologie I (2005) Vagnerova, rozliSuji déti

velmi dobfe, co je nahote a dole. Vzdalenost odhaduji podle velikosti objektd.2
Vnimani ¢asu se rozviji pomaleji. Déti nejprve zvladnou pojmy ,drive" a ,pozdé&ji*,
rozli$uji delsi a kratdi dobu. Vztah k ¢asu ale neni u déti dllezity. Ziji v pfitomnosti,

ve které vykonavaji urcitou ¢innost, ktera ma vlastni dobu trvani. Nespéchaji.?

Mnozstvi rozuméji predskolni déti vizualné. Odhaduji. Znaji nazvy Cdisel,

ale nechapou ciselnou podstatu. Jeji pochopeni je otazkou postupného vyvoje.

5. Vyvoj paméti

Zakladnim rysem paméti déti v predskolnim véku je prevaha konkrétnosti
a mimovolnosti (Vagnerova, Valentovd in Simi¢kova-Cizkova a kol., 2010). UmysIné

projevy paméti Ize pozorovat az koncem predskolniho véku.

Pro déti z pripravné tridy bylo prospésné vracet se k nékterym zadanim

2 Z tohoto faktu jsem vychazela zejména pfi praci v pripravné tfidé. Do hodin jsem zde
zafadila cvieni zamé&Ffenad na vnimani prostorovych vztahl (kupf. cviceni ,Ukaz, jak jsi
Siroky, dlouhy, kulaty, maly, vysoky...").

3 U déti z pripravné tfidy se jako velmi vyhodné ukdazalo zapojeni hudebni slozky. Hudba
vzdy urcovala zacatek i konec fraze, ¢imz se orientace v Casovém Useku stala srozumitelnéjsi
a snazsi.
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opakované, v kazdé vyucovaci hodiné. Teprve pfi opakovani stejného zadani si totiz
mély moznost patficné uvédomit, co presné délaji a jak na to reaguje (jak s tim

souvisi) jejich télo.

6. Hra

Vyznamnou roli v socializa¢nim procesu u déti ma hra. Vagnerova (2005) hru
popisuje jako neverbalni symbolickou funkci - dal&i zplUsob, jakym déti vyjadtuji
vlastni interpretaci reality. Symbolickd hra umoznuje détem vyrovnat se s realitou.
Skrze hru ziskavaji nové zkusenosti*, nebo se vyporadavaji se situacemi, které
pro né& nejsou jednoduché ¢& srozumitelné. Je to jeden ze zpUsobl, jak si

interpretovat svét.

D&tské hry mohou mit rlzny charakter. Marie Vagnerova (2005) mluvi pfedevsim
o tematické hre ,na néco"“, kterd slouzi jako procvicovani budoucich roli. Déti
se b&hem ni uéi Fedit rozliéné situace, zkouseji si rizné role - pozitivni i negativni.

Pfikladem muze byt hra na $kolu nebo rodice.

Podle Langmeiera a Krej¢ifové (2013) mohou mit détské hry velmi rGznorodou
formu. V ramci nékterych se procvicuji télesné funkce (prolézacky, zdolavani
prekazek na piskovisti nebo v prirodé aj.), jindy jde o hry, které se zaméruji
na konstrukci novych véci ze specifického materidlu (stavéni z kostek, konstrukce
z vla&kd, cilené stavby z pisku & plasteliny). Existuji také iluzivni typy her. Dé&ti
v nich preménuji predméty do svych predstav - nalezeny klacik ma ve hre nové
funkci panacka, pudky nebo padla. Do rdznych roli se mohou v rdmci hry

proménovat nejen predméty, ale i samy déti.

Zakladni funkci hry je bezesporu osvojovani rlznych dovednosti a odstrafiovani
frustrace. Jeden z pohledd na hru také tikd, e hra ma smysl sama o sobé&. Je to

jedna ze zakladnich potfeb clovéka ve vsSech spoleCenstvich a kulturach. Jde

* V praci s ptipravnou tfidou jsem vyuzivala predevdim nékterych klasickych her
(,Rybicky, rybicky, rybari jedou", ,Mrazik" apod.). Ukazaly se totiz jako vhodny nastroj pro
navazovani kontaktu ve skupiné. V ramci téchto jednoduchych her si déti také mohly
vyzkouset a procvicit riizné role.

12



o pritomny okamzik, kdy se clovék odpoutdva od sebe, od svych kazdodennich
¢innosti, starosti. Je svobodny, prohlubuje fantazii. ,Rdzné hry za rdznych okolnosti
mohou mit rozdilny konkrétni vyznam pro jedince i pro spoleCnost. Psychoanalyza
zddraznila napfiklad vyznam hry jako projevu nevédomi, a tedy jako prostredku

k vyrovnani s emocnimi konflikty na symbolické roviné."

Ucitelé Ci rodiCe nejlépe chapou vnitfni svét ditéte tehdy, kdyz jej nechaji
svobodné jednat a sami se pripoji k jeho hfe, nechaji se vést jeho vlastni iniciativou.
Détem nelze hru naridit, nelze organizovat, jak si maji hrat. Lze je vsak v jejich hre

podporovat a hru rozvijet.

> Langmeier, Josef; KrejciFova, Dana. Vyvojova psychologie. Praha: Grada Publishing,
2013.s. 102
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II. Dité skolniho véku

Vstupem do prvni tridy se détem zcela méni jejich dosavadni traveni Casu a hry.
Je to obdobi uceni. Vice zatéze postihuje ty déti, které nechodily do matefskych
Skol, ale neznamena to, ze jsou déti, které do materskych sSkol chodily, ve vyhodé.

Zalezi na individualnich predpokladech kazdého ditéte.

Vyvoj ditéte vyznamné ovliviiuje sama instituce Skoly a jeji pravidla. Dité ma
setrvat 45 min v lavici a soustredit se na vyuku. Ocekava se pritom, ze takto setrva
po celou dobu.® Jeho dosavadni pfirozené fungovani je nahle zastaveno. Spontanni
pohyb a hra jsou vyménény za klid a soustfedéni. Dité je také intenzivné
konfrontovano s potfebou hodnoceni - nachazi se v nové Zivotni situaci, v niz kazdé
selhdni mUZe byt rozhodujicim z hlediska sebepojeti. Je hodnoceno - musi splfiovat

pozadavky Skoly. Spole¢nost ocekava pili a snazivost.

Skolni vék je zaroven fazi horizontalniho spoledenstvi, tj. vrstevnické skupiny,
kterd ma vlastni pravidla, hierarchii. Po estém roce je pro dité dilezité zarazeni
do kolektivu vrstevnikl. Vyraznou roli zde pfitom hraji pohybové dovednosti.

1. Red

Vlivem skolni dochazky se re¢ zdokonaluje. U déti jsou znatelné rozdily. Roste

slovni zasoba a vyjadiovaci schopnosti. Re¢ se zlepsuje diky psanému textu a ¢teni.”
2. Cas

Dité skolniho véku zacina akceptovat denni a tydenni rytmus. UCi se znat hodiny.

RozliSuje délku trvani néjakého c¢asového uUseku.

¢V prvni tfidé mi bylo ¢asto vytykano, Zze nejsem schopna resit Ukol a pritom setrvat na
jednom misté, sedét na zidli v lavici. Pro mé ale bylo pfirozené stoupnout si a ménit misto
podle potfeby poZzadovaného Ukolu (kupf. néco postavit z kostek).

7 Jak jsem jiz zminila, byly na tom, co se feci tykda, déti z prvni tfidy jednoznacné lépe,
nez jejich vrstevnici z tfidy pripravné.
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Déti z prvni tfidy, s nimiz jsem méla prilezitost pracovat, se zpravidla byly
schopné soustredit po celou dobu vyucovaci hodiny. Jejich pozornost upadala pouze
zridkakdy, zpravidla v zavislosti na tom, jak byly unavené. U déti z tfidy pripravné
bylo vétSinou zapotfebi hodinu vyznamné zkratit. Déle nez tricet minut totiz

pozornost udrzely malokdy.

3. Vnimani

Rozviji se hmat, zrakova i sluchova percepce. Dité akceptuje skutec¢nost. Dochazi

k rozvoji pozornosti.

S détmi z prvni tfidy jsme se vétSinou mohli vénovat pfimo praci ve dvojicich
nebo ve skupiné. Byly schopné udrzet pozornost, jejich vnimani bylo Iépe ukotvené.
U pripravné tridy jsem oproti tomu castéji volila cvi¢eni na udrzeni pozornosti

Ié 7 7 7 V4 n O . . . 7 . . . v . v Ve
a posileni vnimani rozdilu mezi jednotlivymi situacemi (napr. cviceni v kruhu -
s drzenim a bez drZeni za ruce). Zajimavé také bylo, ze pokud jsem v obou tridach

vyuzila stejna cviceni, byla zpravidla velmi rozdilné pochopena.

4. Predstavivost a pamét

Dité ziskdva schopnost vybavit si dfivéjsi viemy. Predstavivost postupné ztraci
spontaneitu, dité rozliSuje skutecnost a fantazii. Vlivem Skolni prace se vytvari

zamérna predstavivost. Pamét se zdokonaluje.

S détmi z prvni tfidy jsme néktera zadani v hodinach casto opakovali - Iépe si je
tak zapamatovaly a nedélalo jim problém rozvinout je v jiné, nové cviceni. Pracovali
jsme zpravidla s jednoduchymi, srozumitelnymi zadanimi - casto se jednalo o hry,

které n&jakym zplsobem zahrnovaly prostor.

5. Mysleni

Mysleni ditéte ovliviuji Skolni ¢innosti i osobnost ucitele. Dité potrebuje konkrétni

véci a jevy, aby mohlo logicky myslet, usuzovat.
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Béhem vyucovani se nam nékdy stavalo, ze déti nerozumély, co po nich
pozadujeme. Zkous&eli jsme proto rtizné ptistupy, jak se détskému mysleni a chapani

vice priblizit a hledali zplsoby, jak cvi¢eni popsat jinak — jasn&ji nebo jednoduseji.

6. Emocionalni vyvoj

U déti ustupuje labilita a impulzivita. Projevuje se emocni stabilita. Rozviji se
sebekontrola a dalsi autoregulacni mechanismy. To znamena, Ze jsou déti schopné
potlacit nebo zretelné vyjadrit své emoce. Emocionalni stranka ma vliv na Uspésnost

i subjektivni spokojenost zakda.

VSimla jsem si, ze pri nékterych (vétSinou skupinovych) zadanich zaci vykazuji
zvydené zndmky nespokojenosti az frustrace. Casto byly tyto pocity zplsobené
nutnosti pracovat s konkrétnim spoluzdkem nebo spoluzackou a velmi pritom
zaleZelo na konkrétnich vazbach mezi vsemi aktéry. Projevovaly se zde predevsSim

nervozita a ostych, mnohdy i strach.

7. Socialni vyvoj

Skolni v&k je daléi pFipravou pro Zivot. Dité ziskdva roli zaka, spoluzaka. Jeho
postaveni se méni také v rodin&. Potfebuje pozitivni hodnoceni, velmi dilezité je

hodnoceni mezi vrstevniky (Langmeier, Krejcirova, 2013).

U déti si lze povSimnout zvySené miry soutézivosti. Soutéz jim dava moznost
vyniknout - blysknout se a lépe se zaradit do kolektivu. Toho jsem si povSimla jiz
u déti v prvni tfidé - v jedné z hodin ode mé dostaly jednoduché zadani: bézet
v fadach z jedné strany télocvi¢ny na druhou. Cilem pritom bylo, aby bézely spolu
v jedné primce a nesoutézily mezi sebou. Prvni pokusy dopadly presné tak, jak jsem
oCekavala - ackoliv jim bylo zadani zcela jasné, déti se na cesté vzajemné
predhanély. V danou chvili bylo totiz mnohem ddleZit&jsi, kdo bude na druhé strané
télocvi¢ny prvni. Teprve opakovanim cviceni jsme dospéli k tomu, ze byly déti

schopné béZet nejen za sebe, ale jako skupina. Ty rychlejsi se dokonce zacaly
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prizplsobovat t&m, které by je jinak nebyly schopny dohnat, a &ekaly na né.

V dneSni dobé se velmi rychle zacind s vyukou. Naroky jsou kladeny
na rozumovou vyspélost. Zapomina se na individudlni dovednosti, zralost i rodinné
podminky. Po vstupu do $koly jsou pak &asto patrné zndmky neptizptsobeni. Dité je

nepozorné, neustale si s néc¢im hraje, vyrusuje.

Uspéch i nelspéch ve $kole ovliviiuje dité, i co se tykd zarazeni do kolektivu.
Na dité ale nesmi byt kladeny prehnané naroky. I Jan Amos Komensky piSe v XI.
kapitole svého Informatoria Skoly materské: ,KoniCek také prilis Casné zapraZzeny
zemdlen byva, ale das-li mu cas k vymrsténi se, potahne tim siln€ji a nahradi

vsecko."®

Vyvoj ditéte je, jak uvadéji Langmeier a Krejcifova (2013), etapovy proces. Casto
se stava, ze vychova nerespektuje vyvojovou kontinuitu. UcCitelé urychluji proces
uceni. Déti je ve tridé hodné a pedagog je sam. I zde bychom mohli souhlasit
s Komenskym (vizte vySe). Je dobré, aby se dité do sSkolniho procesu zaradilo
az tehdy, kdy mu to dovoluji fyzické a psychické dispozice, které se odrazeji v jeho
pozitivnim naladéni. Tedy poté, kdy se dovrSil vyvoj celého predchoziho obdobi

utlého a predskolniho détstvi.

V soucasné dobé mohou rodice pred nastupem ditéte do Skoly zazadat o odklad
Skolni dochazky. Mnohé experimenty ale ukazaly, Ze stejné jako predcasné,
ani pozdni uleni neni vyhodou. Mezi dé&tmi jsou rozdily, kazdé ma svij ¢as -

jakékoliv urychlovani nebo zpomalovani proto nemusi byt funkéni.

Biologické zrani neni jedinym aspektem, ktery ovliviiuje uéeni. Dilezitymi &initeli

jsou jednoznacné také rodina a prostredi, ve kterém se dité pohybuje.

® in Langmeier, Josef; Krejéirova, Dana. \/yvojovd psychologie. Praha: Grada

Publishing, 2013. s. 105
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8. Motivace

DalSim nepostradatelnym jevem v uceni je motivace. Malé dité nepotfebuje byt
k uceni popostrkovano, nebo (na zakladé odmeény c¢i trestu) motivovano. Ma v sobé
totiz, jak uvadi Langmeier a Krejcifova (2013), vnitrni (intristickou) motivaci, ktera
vychazi ze samotného organismu a nevyzaduje vnéjsi pobidku (odménu nebo trest).
Tato motivace obsahuje tfi zakladni slozky: zvidavost, pfijeti problému jako vyzvy

a snahu ziskat vétsi kontrolu nad prostredim ¢i vétsi kompetenci.®

V prib&hu gkolni dochazky se motivace postupné vytraci a star$i déti prestavaji
o ucivo jevit zajem. ,V soucasnych vysoce strukturovanych skolach jsou ovsem
ve velké mife uzivany pravé vnéjsi pobidky i omezeni, které vnitrni zajem potlacuji.
Zaroven je Skola prostredim silné kontrolujicim, kde jsou oceriovany hlavné déti
tiché a hodné, atmosféra Skoly je pomérné neosobni, formalni, soutéziva

a hodnotici..."1°

9. Rozvoj motoriky

Ve $kolnim vé&ku se zlepduje jemnd i hrubd motorika. Té&lo sili a jeho rist
se zrychluje. Zdokonaluje se ¢&innost svald a pohyblivost kloubl. Motoricky vyvoj
se zklidfiuje a zlepsuje se celkova pohyblivost. Skolni vék je pravé proto obdobim,
ve kterém se déti zacinaji zajimat o pohybové a sportovni aktivity. ZlepsSena
pohybova koordinace napomaha i kresbé, psanému projevu ¢i rfeci. Motorické
vykony ale nejsou zavislé pouze na véku, zdlezi i na vnéjsich podminkach. Jejich

povzbuzovani nebo naopak tlumeni ze strany rodi¢l (strach, Ze si dit& ublizi atd.)

i $koly miZe pohybové schopnosti vyrazné ovlivnit.

* Jak uvadi Langmeier a KrejCifova (2013), byla v psychologii intristickd motivace
studovana u déti i dospélych od 60. letech 20. stoleti. Potvrzovana je u déti od
novorozeneckého véku, které nachazeji a resSi problémy ve svém prostiedi. Mnohymi
vyzkumy je pfitom prokazano, ze pokud ditéti vnéjsi odménu (jakou jsou i Skolni znadmky)
nabidneme, jeho motivaci spise utlumime.

" Langmeier, Josef; Krejéirova, Dana. Vyvojova psychologie. Praha: Grada Publishing,
2013, s. 119

'l Bez jakychkoliv pochyb miZeme fict, Ze zarazeni pohybovych hodin do vyuky (a jejich
pravidelnost) vyrazné zlepsilo fyzickou kondici déti v obou skupinach a zaroven podstatné
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Vyvoj Skolnich déti je mnohem slozitéjsi a komplexnéjsi. Matéjicek (in Langmeier
a Krejcirova, 2013) oznacuje mladsi skolni vék (6 - 8 let) za obdobi prechodné. Déti
jsou v ném jesté hravé. Jsou schopny se soustredit pouze na jednu véc po kratkou

dobu (10 minut). Stale maji rady pohadky. Divky a chlapci se jesté bez zdbran misi

béhem hry.

Vyvoj zakladnich schopnosti a dovednosti zavisi na individudlnim zrani ditéte.

V této kapitole jsem zminila pouze to, co pokldaddam za nezbytné v souvislosti

s tématem své diplomové prace.

obohatilo jejich pohybovy rejstrik.
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III. Pohyb, hra jako predpoklad zdravého vyvoje déti

predskolniho a skolniho véku

,Dité predskolniho véku prochazi velmi vyraznym biologickym a fyziologickym
vyvojem. S tim je spojena funkéni Groveri organd téla a rozvoj pohybovych
schopnosti a dovednosti. Zanedbani nebo omezeni tohoto vyvoje mizZe brzdit
celkovy rozvoj ditéte a branit vyuZiti jeho psychického a intelektualniho

potencialu."?

Je obecné zndmo, Ze pohyb je jako takovy pro Clovéka prospésny a v urcitych
vyvojovych fazich i nepostradatelny. Dité predskolniho véku se pohybuje spontanné
a prostrednictvim pohybu se seznamuje s prostiedim. UCi se, jak ovladnout své télo.

Pohybem déti komunikuji a vyjadruji sebe sama. Také ziskavaji sebevédomi.

Podle Maslowa a Matéjicka, ve spojeni s vyvojovou psychologii Piagetovou, je
pohyb zakladni biologickou potfebou predskolniho ditéte (Dvorakova, 2011).
Pohybové dovednosti se u kazdého ditéte lisi. Zalezi na podminkach, které déti maji.
PretéZzovani neni vhodné, protoze se télesna stavba neustale vyviji. Klouby jesté
nejsou zpevnény a kosti nejsou dostatecné osifikovany. Je proto dobré nechat déti,
aby se pohybovaly tak, jak jim to umoZnuji jejich dosavadni schopnosti. Béhy,
prolézalky a r(zné pFirozené aktivity jsou nezbytné. Dé&ti, které jsou k pohybu
vedeny (a pfilezitost k pohybu jim neni brdna), jsou prokazateln& odolné&jsi vQci

nemocem. Lépe prekonavaji t&zkosti a rizné problémy.

Ke konci predskolniho obdobi projdou déti vyraznou télesnou zménou. Proporce
jejich téla se méni. V predskolnim véku dozravd nervova soustava a tim

se zkvalitiuje ovladani a fizeni samotného téla.

Jak ve své publikaci Pohybem a hrou rozvijime osobnost ditéte (2011) uvadi Hana
Dvorakova, ovliviuji Spatné navyky, které vznikaji uz v predskolnim obdobi,

pohybové dovednosti v pozdéjsich letech (s nastupem do sSkoly). Negativni vliv

12 pvorakova, Hana. Pohybem a hrou rozvijime osobnost ditéte. Praha: Portal, 2011.
s. 15
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mohou podle ni mit i rGzné zplsoby prace s détmi v matefskych $koldch - kupf.
povidani pfi sezeni v kruhu na zemi mize vést pfes Spatny ndvyk az k zakulacovani
patere. Déti z materskych sSkol, kde maji pravidelna cviceni a dalsi pohybové
aktivity, jsou pohybové zdatnéjsi, nez déti ze skol, kde jsou podminky pro pohyb
nedostatecné. Déti zbavené pohybu a vystavené pasivnimu prijimani informaci
se nudi a ztraci pozornost. Pravé nerespektovani potreby pohybu u déti ma za

pri¢inu problémy s chovanim a u¢enim.®?

Tam, kde nejsou vhodné podminky pro pohyb, narlstd u déti neklid a agresivita.
Pokud ale bude respektovana potreba pohybu v matefskych Skolach, budou déti
|épe pripravené na vstup do prvnich tfid i na roli zadka a spoluzdka, budou se také

Iépe socializovat.

V predskolnim a mladsim skolnim véku je nutné respektovat individualni potreby
ditéte. A tyto potreby ma - jak uz jsem uvedla v predchazejicich kapitolach - kazdé

dité jiné. Stejné tak ma i jiné rodinné zazemi.

Podle Hany Dvorakové (2011) by déti mély béhem pohybovych aktivit ziskat jak
dovednosti lokomocni*®, tak nelokomocni®>. Je pfitom dobré, aby déti k pohybu
prilezitost i dobré podminky. Zvladnuty pohyb pfispiva ke zlepseni svalovych funkci
a funkce vnitfnich organl. Dit&, které pohyb zvladne, se citi 1épe, je sebejist&jsi

a sebevédoméjsi.

Hana Dvordkova (2011) také uvadi, ze vlastni podstatou zvladnuti pohybu

3 Méla jsem prilezitost UCastnit se jedné hodiny v mateifské Skolce. Déti mély pravé
vyuku anglického jazyka s rodilym mluvcéim. Pedagog a déti sedéli v kruhu. Nékteré déti
odpovidaly, ostatni se osSivaly a byly nepozorné. Po sedavé vyuce déti vyskocily a zacaly se
pfirozené pohybovat po prostoru podle svych potfeb. Pani uditelka ale dala pokyn, at si
najdou klidnou hru a nebéhaji. Myslim si, Zze by pedagog mél vnimat déti jako své partnery a
na zakladé toho s nimi komunikovat.

4 Pohyb z mista v prostoru véemi sméry, ve sméru podle pokynd, pohybovat se rlznymi
druhy lokomoce mezi prekazkami, pres prekazky terénni a umeélé, poskakovat a skakat
rlznymi zplUsoby a v kombinacich, skakat do rliznych smérd, pohybovat se s partnerem a ve
skupiné,.

15 Znat nazvy ¢&asti téla, zaujmout r(zné polohy podle pokynl, pohybovat &astmi téla
podle pokynl, napodoby, pohybovat se kolem rlznych os svého téla: prevaly, obraty,
kotouly, manipulovat s nacinim a predméty (rukama, nohama, koleny, hlavou), odhadnout
pohyb ndacini a ptizplsobit mu pohyb vlastni.
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je schopnost pohyb Fidit. Ta spociva v propojeni center mozku se svaly, které pohyb
vykonavaji - spravné propojeni je predpokladem zvladnutého pohybu.
Z pohybovych center mozku je vysildn signal ke svalim. Pokud je pohyb novy,
je podrazdéni pohybovych center v mozku nepresné. Déti, které nemaji moznost
pohybovat se v dobrych podminkach, vytvareji Spatné pohybové navyky. Prikladem
toho jsou kupf. vady drzeni téla a rizné dali. Dojde-li k pretéZovani riznych ¢&asti

téla, vznika nefunkéni pohyb.

Pri pohybu se déti uci vnimat vlastni télo a orientovat se v télnim schématu.
Predstavuji si, ze znaji jeho jednotlivé Casti a na zakladé této znalosti se lépe
orientuji. Béhem pohybové aktivity se ucli prostorové orientaci. Dale se uci
rozeznavat intenzitu, silu pohybu. Nékteré pohybové aktivity déti vykonavaji samy,
ale mnoho jich vykonavaji ve skupiné, ve dvojicich, trojicich. Toto uceni je dobré
pro socializaci a vzajemny respekt, empatii. Pohybem se nejen rozvijeji svalové
schopnosti, ale také prace mozku a celé nervové soustavy. Pomoci pohybu

a zkusenosti dité redi rizné situace, rozviji své myéleni a intelekt.
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IV. Dialog v pedagogickém procesu uceni

1. Dialogické jednani

Pri psani této kapitoly vychazim ze zkuSenosti, které ziskdvam na hodinach
dialogického jednani na Katedre autorské tvorby a pedagogiky. Stejné zkusSenosti
vyuzivam i ve své pedagogické praxi. Domnivam se totiz, Ze principy dialogického

jednani lze v ramci procesu vyuky velmi dobre vyuzit.

Myslenku dialogického jednani s vnitfnim partnerem (DJ]) zacal jeji autor -
profesor Ivan VyskocCil - rozvijet uz v roce 1968. Specifi¢nost discipliny spociva
v tom, ze nejde o improvizaci jako takovou. ,Dialogické jednani neni nic hotového.
Neni to metoda, a uZ vibec ne technika."'® lednajici student nemd dopfedu
pripraveny text Ci koncepci toho, co bude predvadét. Dialogické jednani probiha
v konkrétnim prostoru (vhodny je prostor s vysSim stropem), ktery
je prazdny, za pritomnosti asistenta a vdech ostatnich jednajicich. Rikdme tomu
verejna samota (termin Stanislavského). ,A znamena to v podstaté tolik, Ze ten kdo
je na place, v centru pozornosti téch druhych, se pokousi, se uci chovat, jednat
i proZivat tak, jako Ze tam ti druzi nejsou a nesleduji ho, jako kdyby tam nebyli,
jako, Ze je o samoté. Tedy sém sebou."V’ Asistent zastava roli prlvodce, ktery

pozoruje, vSima si, co jednajici vytvari. Poté slovné okomentuje, co vidél.

Kazdy zucastnény jednd sdm a ma predem stanoveny c¢asovy limit, vi, kolik minut
bude v prostoru. Ostatni jednani prihlizeji, ale nekomentuji. Jednajici nehraje
pro publikum, ale jednd sam pro sebe. Ocitd se v pritomném okamziku,
bez jakychkoliv rekvizit, textd apod. Jde o aktivni psychofyzicky vystup, ve kterém
jsou zapojeny télo i hlas. Jednajici ma v prostoru k dispozici pouze sebe, sdm sebe
vyuziva jako prostredku pro komunikaci. Aktivuje se a jeho télo ma néjaké napéti,

vyraz. Je energeticky aktivni, ne povoleny!®. Postupné se svym jednanim dostava

' vyskoéil, Ivan a kol. Dialogické jednani s vnitfnim partnerem. Brno: JAMU, 2005.
s. 13

7 tamtéz, s. 17

'® Pokud télo povolime, nejsme v napéti. Télo a hlas postrada vyraz a znélost, vysledek je
neartikulovany.
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k rGznym postavam, které mlze odlisit hlasové a jinym t&lovym napétim, vyrazem.

Dochazi k celkovému zpomaleni.

Zkusenost z prostoru, kde se clovék ocita naprosto sam a odevzdany jen svému
byti v pfitomnosti, napomaha tomu, aby se ¢lovék védomé poslouchal a uvédomoval
si, co se déje, kdyz jedna. VSima si svych gest a hlasu. LepSimu uchopeni
zkuSenosti napomaha také psani reflexi. Béhem néj si jednajici rekapituluje, co

se béhem byti v prostoru odehralo.

Dialogické jednani je trénink k posileni a uvédomeéni si sebe sama. Zacatky jsou
pro kazdého podobné - od pochybnosti a sebekritiky dojdou jednajici postupem
Casu az k oprosténi se od hodnoceni sebe sama. Ze zacatku také byvaji jednajici
zrychleni, vénuji se v piili§ kratké dobé& pfili§ velkému mnozstvi ndpadl a témat.
,Kazdy ucastnik zakousi pocatecni chaos, zmatek, coz jako takové trva zpravidla
sest az deset setkani. Pak se postupné zacina soustredovat a uvolnovat, zacina
vnimat, projevovat se 'ted’ a tady'..."® Zrychleni totiZ brani vjemu vSech impulsd,

které se odehravaji v téle.

Dialogické jednani je sebezkusSenostni kondici, kterd se da uplatnit v profesnim

¢i osobnim zivoté. Nejedna se ale o formu psychoterapie. Asistenti nehodnoti, pouze
v 3 Vv . Ié 3 . Vs o Y v V4 O v

naznacuji, Ci sami za sebe vypovidaji, co videli. Se vzrustajici zkusenosti se muze

jednajici postupné otacet smérem k publiku.

¥ Vyskocil, Ivan a kol. Dialogické jednani s vnitfnim partnerem. Brno: JAMU, 2005.
s. 128
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2. Dialog

S dialogem?® - stfidavou promluvou mezi ucastniky, rozhovorem dvou nebo vice
osob - se setkavame kazdy den. V divadle jde o charakteristicky prvek jiz
od antické tragédie. Zakladatelem zapadni tradice filozofického dialogu

je nepochybné Sdkratés.

V dialogickém jednani je dialog soucasti hry. I kdyz je totiZ jednajici sém, mdze
vzdy vést rozhovor sdm se sebou. Oddélit v sob& rlzné postavy, které mohou

vzajemné vstupovat do interakce.

Protikladem dialogu je monolog (z reckého ,monos", ,jeden"“). I stim
se muZeme v dialogickém jednani setkat. PovétSinou oviem asistenti poukazuji
na nabizejici se moznost komentatora, ktery mlZe do monologu vstoupit,

kupf. polozit otazku - tim vznika opét dialog.

Clovék, ktery jednd v prostoru, se Casto dostdvd do rdznych slepych ulicek
a jednacich stereotypl. S tim se v ramci D] setkdvd naprosto kazdy. Jednajici
si zpravidla poklada otazky typu: ,Co mam délat? Ma to smysl? K ¢emu to vSechno
je?" Pokud ale prorazi stereotypy anebo se zcela odevzda situaci, ve které
se nachdzi, mize vzniknout neuvéfitelnd hra, kterd je zadbavna jak pro jednajiciho,

tak pro divaka.

Divak vzdy v ramci D] zastava roli ,prejici pozornosti®. Jde o jakysi neverbalni

dialog s jednajicim, protoze jednajici prejici pozornost prijima.

V dialogickém jednani nejde vzdy pouze o verbalni komunikaci. Jednajici mdze
komunikovat pomoci zvukl, gest. Paklize je jeho hlasova & neverbalni komunikace
srozumitelnd, mdze dojit k né&jaké odpovédi, reakci a nasledné i interakci. Jednajici
se uci naslouchat sobé samému. K presnéjsimu pochopeni, co kdo fikd a na co se
pta, ale napomaha v dialogickém jednani, stejné jako v klasickém rozhovoru,

artikulovana rec. Jednajici proto musi na jedné strané srozumitelné a jasné

» Slovo ,dialog" pochazi z feckého slovesa ,dialegomai®, které znamena ,rozvazovat,
rozmlouvat®.
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vyslovovat, na druhé strané musi byt ochoten poslouchat.

V dialogickém jednani se vyskytuji rlzné podoby dialogu. Pozice se stfidaji -
jedna z postav mlze byt pasivni, druhd dominantni apod. Jde o spontdnni dialog,
hru, kterd vznika na zakladé pritomné situace. Rysy a projevy dialogu v jednani
mohou byt rlzné: verbdlni i neverbalni komunikace - gesta apod., intonace,

specificka vyslovnost, pauzy v reci apod.

Disciplina dialogického jednani je proces, ktery nas uci, jak se stat svobodnym
ve svém jednani. ,DJ zahrnuje a otevira vice poli zkoumani i mozZnych cest a cild.
Vzdycky vsak ma byt ryze osobni a osobnostni zalezZitosti, kdy zalezi na osobnich
dispozicich..."** D] poskytuje zaroven radost ze hry, kterd uz v nasich Zivotech neni
zastoupena natolik, jako kdyz jsme byli détmi. Déti jednaji spontanné - jiz
u dvouletych déti si miZzeme v&imat, s jakou lehkosti vytvareiji dialogy, a to zejména
kdyZz jsou samy. Mdj syn kupf. ,dialoguje® kazdy den. Komunikuje s imaginarnimi

postavami. Méni hlas a intonaci. Je v pritomnosti a je zaméstnan sam sebou.

O dialogickém jednani se hovori také jako o disciplingé, ktera nam umoznuje
jednat s vnitfnimi partnery. Myslim, Ze je to presné oznaceni. Profesor Ivan Vyskodil
také hovofi o détskosti - ponoukd, at si vS§imame déti. Touto formou hry
se dozviddme o sobé a svych moznostech. Jsme ve fantazijnim svété, na druhé

strané se vynoruji véci z davné ¢i nedavné minulosti a pritomnosti.

Jednani neni chapano ve smyslu ,hrani" divadla, i vyrabéni postavy nebo néjaké
situace. Dialogické jednani je ponechano samo sobé&, nejde o herecké kreace.
Ucastnik D] ke svému jednani dochdzi zcela autenticky, cestou, kterd vznikd az
na misté. Nesnazi se zdmérné vytvaret role, divadelnost. Je-li v8ak aktivovan, mize

k divadelnimu vyrazu dojit zcela prirozené, spontanné.

Vnitfni télové napéti a soustiredéni je nepostradatelné pro to, aby si ¢lovék mohl
vSimat atmosféry, nalady, ve které se nachazi. S kazdym procesem uceni

je spojeny i pocit frustrace, marnosti. Bez tohoto pocitu, bez stretu s vlastnimi

2 Vyskodil, Ivan a kol. Dialogické jednani s vnitfnim partnerem. Brno: JAMU, 2005.
s. 129
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moznostmi, nelze v procesu pokraCovat. ,Zakusit pocatecni — vlastni i spolecny -
chaos, zmatek a jeho vyjasriovani, postupné strukturovani ‘zevnitr*, je pro dalsi déni
nadmiru ddlezitd."? Uvédomit si zacyklenost vlastniho jednani je ddleZité

i v profesnim &i osobnim Zivoté. PriliSna snaha vzdy zpomaluje proces hledani.

2 Vyskocil, Ivan a kol. Dialogické jednani s vnitfnim partnerem. Brno: JAMU, 2005.

s. 129
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3. Hlasové a télové napéti - projev pedagoga?’

Béhem dialogického jednani je dobré, pokud jednajici mluvi nahlas
a srozumitelné, tak, aby se mohl slySet - znély hlas v nds lépe rezonuje a umoznuje

nam lépe se poslouchat.

Kondici, kterou ziskdvam v ramci dialogického jednani, Ize samoziejmé vyuzit
i v roli lektora. Hlas je pro lektora velmi dlleZity - u&m-li, vedu jim pohybujici.
Modulace hlasu vytvari atmosféru, kterd podporuje tvorivou ¢innost. U déti je pak ze
strany lektora nezbytné, aby byl do probihajiciho procesu zapojeny fyzicky (celym

télem) - tim se i jeho hlas stava skutecné pritomnym a motivujicim.

Jak uZ jsem se zminila vy3e, v pribé&hu dialogického jedndni dochazi k propojeni
télového i hlasového projevu. Stejné jako jednajici, i pedagog by mél byt propojen
a védom si toho, jak pUsobi na studenty. PFedtim, neZ jdu udit, proto musim sama
sebe aktivovat — naladit se a pfipravit se na to, co se bude odehravat. Obdobné jako

v D] jde prece o pritomny okamzik v konkrétnim prostoru.

Soustredit se na dech mi pomaha nejvice. Nékolikrat se nadechnu a vydechnu.
Vytrepu z celého téla napéti. DalSim krokem je pro mé hlasové rozezvuceni.
Vyuzivam také ,groundingu" (terapeutickd metoda pro klienty ¢i terapeuty -
uzemnéni se, kontakt se zemi, podupavdni, moZnost citit pevnou pudu
pod nohama). Tyto jednoduché prostredky k aktivaci naprosto staci. Samotnou
hodinu mam rozepsanu v bodech, jsem ale pfipravena i na to, ze se sled udalosti

mUze ménit. Stejné jako v dialogickém jednani zde chybi jakékoliv koncepty.

2PFfi psani podkapitol ,Hlasové a télové napéti — projev pedagoga" a ,Dialog - jako nastroj
pro vyuZiti v pedagogickém procesu uleni" vychazim predevsSim z praktickych zkuSenosti
formovanych pravidelnym setkavanim s diciplinou dialogického jednani na Katedre autorské
tvorby a pedagogiky. Opiram se pfitom zaroven o vybrané texty, které problematiku
pojednavaji vice do Sifky a samozfejmé i do vétSich podrobnosti. Jde predevSim o
Vyskodilovo Dialogické jednani s vnitfFnim partnerem (2005), dale pak knihu Psychosomatika
a pohyb stejného autora (2008) a Castecné téz studii Evy Slavikové Z lékarského hlediska
(2013).

28



KdyZ vedu dospélé ¢&i déti, vedu sama se sebou dialog. Ptdm se, jakym zplsobem
mohu déle pokracovat, jakym zplsobem vée provézat. Jsem aktivni, mé jednani ma
proto zvenku napéti, vyraz. Mezi pohybujicimi se a mnou vznika vzajemné spojeni.

Je to magické sepjeti, které je pro proces nepostradatelné.
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4. Dialog - jako nastroj pro vyuziti v pedagogickém procesu uceni

Interakci pedagoga se studenty chapu jako dialog. Dialogické jednani mé uci vést
dialog jak sama se sebou, tak s témi, se kterymi pracuji. Nejedna se pritom pouze
o dialog verbalni. Mnohdy jde o neverbalni napojeni, které vznika v priib&hu procesu

uceni.

Pozorovani umoznuje odstup a potrebnou reflexi toho, co se déje. Nejvice
prinosné je v mém pripadé pozorovani v situaci, kdy hodinu vedou dva lektofi.
Pfitomnost vétdiho podtu lektorl umozfiuje vzdjemnou reflexi a objektivitu. To
se pak odrazi v procesu samotném. Spoluprace dvou lektor( je citliva zaleZitost,
kterd vyzaduje trpélivost, zpomaleni. Je to podobné jako u dialogu verbalniho, jako
u rozhovoru — po akci vzdy nasleduje reakce. Kazdy rozhovor je dynamicky proces,
ktery zavisi na schopnostech, situaci i na kondici obou aktérd. Stejné je to u dvou
lektorl. Vzajemné respektovani a naslouchéni je nezbytné. Do hry mizZe vstoupit
i treti element - korepetitor, ktery jednak reaguje na pohybujici se, zaroven se ale

podili i na komunikaci s lektory.

Otazkou, kterou si kladu, je, v jaké mife mam vlastné do dialogu s détmi
vstupovat. Déti maji tendence verbalizovat to, co se odehrava, nebo to, co se jim
nabizi. Nékdy maji i jiné potreby a prani. Jejich naladéni je na kazdé hodiné jiné,

meéni se. Stejné jako se méni pocet déti ve skupiné.

V pripravné tridé, kterou jsem ucdila, byl jeden velmi aktivni chlapec. Sdm chtél
navrhovat hry. Prebiral iniciativu ve vedeni. Byl vidcem skupiny. Dé&ti na jeho
jednani reagovaly oteviené, cCasto se jim nechaly vést. Nékdy ale chlapec
0 navrzené aktivity nejevil zdjem - hned na zacatku hodiny mi oznamil, ze ho to
nebavi, nebo Zze mnou navrzenou hru hrat nechce. Kladla jsem si otazku, zda mam
toto chovani prosté ignorovat, anebo mam na jeho hru pfistoupit a téma zménit.
Vyzkousela jsem nakonec obé varianty - jeho nabidku jsem bud’ pfijala, nebo jsem
mu fekla, ze kdyz vSechno stihneme, zahrajeme si jeho hru na konci hodiny.
Ucitelka, ktera danou tridu uci, mé upozornila, ze maji nékdy déti tendenci
s dospélym manipulovat a kdyz vyciti jeho slabinu, vyuziji toho. Chtéla jsem najit

takové reseni, které by uspokojilo obé strany. Vyuzivala jsem proto chlapcovy hry
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anebo jsem mnou navrzenou hru propojila s jeho napady.

V poslednich tfech hodindch jsem pak déti nechala, at pracuji podle svého nebo
vykonavaji ty Cinnosti, které jim v danou chvili prijdou potfebné. Zacatek hodiny
jsme vzdy vyuzila pro skupinovou praci a posléze jsem s détmi pouze byla -
bud’ jako pozorovatel, nebo Ucastnik jejich vlastni hry. Prace s pripravnou tfidou byla

i tak velmi naro¢na. Uz proto, Ze jsem vzdy s détmi byla sama, bez korepetitora.

Se skupinou déti z prvni tfidy byla prace uUplné jind - dialog, v ramci kterého
casto vyuzivam ocniho kontaktu, zde vznikal spiSe mezi mnou a druhym lektorem a
korepetitorem. S détmi se jej Casto navazat nedarilo — prostor, ve kterém hodina

probihala, byl pFili§ velky a akusticky nevhodny. Slo tedy o velky vydej energie.

Béhem hodin nebo jejich pripravy jsem cCasto vedla dialog sama se sebou. Psani
této diplomové prace vnimam stejny zplsobem. Je to dialog mezi mnou a psanym

textem. Rozmyslim se, jak v psani pokracovat, kterou kapitolu zacit psat.

Pocit frustrace v procesu uceni prichazi vzdy, kdyz si prestanu byt jista, jak
a kterym smérem hodinu vést. Je to, co délam, hodnotné? Je to k néemu? Jak to
vnimaji déti? Neobtézuji je svymi Ukoly? Tato frustrace i nespokojenost se velmi
podoba té, o které jsem psala v souvislosti s dialogickym jednanim. Nékdy pfrijde
chvile, kdy nema jednajici chut ve svém jednani pokracovat. Ma pocit, Zze to celé
nikam nevede. Hodnoti se kriticky, srazi sv(j ,vykon“. Pochybnosti jsou ale
v procesu nutné. Chvile pochybnosti nam umoZziuji proces zpracovavat. Nékdy
se potfebujeme zastavit, abychom na zakladé nevédéni pochopili, kde jsme a jak

a kudy mdZeme pokracovat.

Nékdy prichdzim na hodinu se strachem. Je to strach, ktery vychazi z nejistoty.
Vétsinou mam pocit, Zze nebudu védét, jak pokracovat, Ze si nebudu jista. Zpocatku
jsem touto nejistotou byvala v prvnich chvilich hodiny ochromena a mezitim, co déti
nebo dospéli pracovali na tématu, mi v hlavé znéla otdzka: ,A co ted? Co mam
nabidnout? Jak mam navézat? Bavi je to a cht&ji vibec pokracovat?" Naprosto
stejné otazky mé napadaly béhem dialogického jednani. Zpétna vazba poskytovana

asistenty zde ale umoZnuje nedélat si starosti - mdZete si dovolit odevzdat se
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situaci a pocitdm, které jsou v dané chvili aktudlni. Toho se snaZim vyuZivat

i ve vlastni vyuce.

Prirovnat k dialogu Ize urcité i vychovu. Stejné jako v dialogu je pro ni zasadni
vzajemné uznani a respekt obou zapojenych stran. V pedagogickém procesu
mnohdy tento vzajemny respekt chybi. Jednostranna nadrazenost pak cely proces
uceni se, stejné jako komunikaci mezi vyuclujicim a studentem, zbytecné

komplikuje.
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V. Prostor a jeho vyuziti v pedagogickém procesu

V této kapitole mi jde ale predevsim o prostor, ve kterém se ocitdme v kontextu
hry, vyuky nebo v ramci dialogického jednani. Na takovém prostoru totiz velmi
zalezi. Uclastnici se v ném potrebuji citit dobfe, bezpeéné a Ukolem kazdého

pedagoga, lektora Ci terapeuta je takovy prostor vytvorit.*

V terapeutickych kruzich zalezi na volbé mista, kde se budou klienti schazet -
prostor volime kupf. podle velikosti skupiny (vétsi, mald nebo dokonce individualni

sezeni) a jejich specifickych potfeb. Ve skolnim procesu by to nemélo byt jiné.

Terapeut musi zvazit vSechna pro a proti, kterd by v prostoru mohla nastat.
Pri zajistovani konkrétniho mista by si mél byt jisty, ze v ném po dobu svého
plsobeni nebude ruden nikym z venku, tj. Ze nikdo dal&i nebude do prostoru, kde

probihd prace s uzavienou skupinou, vyuka s détmi apod., vstupovat bez vyzvani.

S détmi z pripravného rocniku jsem pracovala v prostoru jejich tridy. Mistnost
nebyla velka. Protoze déti nemély vlastni Satnu, kde by se mohly prezouvat a kam
by si mohly odkladat obleceni, byly ve tfidé umistény vésaky. Kromé lavici se
zidlemi byl ve tfidé také maly prostor s kobercem ureny pro pohyb. V této casti
mistnosti byly také ulozené hra¢ky a dal&i predméty. Prostor plsobil preplné&né
a neltulné. Déti se béhem pohybovych her ¢asto rozptylovaly pfedméty, které mély
k dispozici. Osobné bych volila radé&ji prazdny prostor, kde by se déti mohly Iépe
soustredit, na druhé strané se ale hry a hracky daly vyuzit ve chvilich,

kdy pozornost déti opadavala.

Se skupinou déti z prvni tfidy jsem se schazela v mnohem vétSim prostoru -
klasické skolni télocvicné s naradim. Podlaha zde byla dfevéna a tvrdad a prostor
nemél priliS dobrou akustiku. Namisto reprodukované hudby jsem zde zato
s Uspéchem vyuzila hudby hrané nazivo. Jelikoz prostor télocvicny klade velké
naroky na pozornost lektora, pracovali jsme se skupinou vzdy minimalné

ve dvou.

2 Bezpecny prostor je z mého pohledu takovy prostor, ktery neklade bariéry a jehoz
podminky Ucastnici povazuji za vyhovujici — v prostoru se citi dobfe, jelikoz jim Zadnym
zplsobem nebrani v moZnosti se svobodné& projevovat.

33



Pro praci v prostoru jsou velmi podstatné vzajemné dobré vztahy - dobré vztahy
mezi lektory a détmi, mezi spoluzaky atd. Neshody a problémy v komunikaci
se totiz odrazeji jak v pracovnim procesu, tak v procesu uceni. Atmosféra byva

tiziva. Lektor prenasi své pocity a nalady na ostatni v kolektivu.
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B. POHLED DO PRAXE
I. Déti z pripravné tridy, 6 - 7 let

Od fijna 2014 jsem dochazela jednou tydné do pripravné tridy pri zakladni Skole

na prazském Strizkové. Vyuku jsem ukoncila zacatkem brezna 2015.

Pfipravnou t¥idu navstévuji déti, které z rlznych dlvodd nebyly pFijaté
do prvnich tfid. Dlvody jsou u vétsiny déti podobné - lehké poruchy soustfedéni,
logopedické a grafomotorické obtize. Déti nebyly odborné posuzovany, ale pfi zapisu

probéhlo prezkusovani zakladnich dovednosti za pfitomnosti skolniho psychologa.

V minulosti se kladl diraz na biologické predpoklady, psychicky stav ditéte
a jeho dalsi projevy, které souvisi s reci, myslenim, grafomotorikou. Dité, které
parametry spliovalo, bylo na vstup do Skoly pripravené. V soucasné dobé
se pohled na pripravenost ditéte pro vstup do zakladni Skoly méni, stejné jako pojeti

skolni zralosti.

Konkrétnéjsi praci s détmi, které by mély nastoupit do Skoly, umoznuji predevsim
pedagogicko-psychologické poradny. Rodice mohou také zazadat
o moznost ro¢niho odkladu. Nékteré zakladni sSkoly maji vySe zminénou pfipravnou
tfidu, kterou dité navstévuje jeden rok. Prosazuje se zde ekologicky, systémovy
pfistup k psychickym jevim. Soudasnd psychologie a pedagogika nepoklada
poruchu za nemoc, ktera je v jedinci, ale spiSe v systému. Znamena to, ze kazdé
estileté dité je vzdélavatelné, paklize se odpovidajicim zplsobem upravi podminky,
obsah a forma vzdélavani. Predpoklady pro prijeti do prvni tridy jsou znalost
zadkladnich hygienickych ndvykQ, jazykové a vyjadiovaci schopnosti. Dal&imi kritérii
jsou pozndvani tvarl, jednoduché pocty, znalost pismenek. Pro Sestileté dité& toho

neni malo.

V pripravné tridé, kterou jsem navstévovala, bylo zhruba patnact déti. Velikost
skupiny, se kterou jsem pracovala, se ale vzhledem k nepravidelné dochazce Casto
ménila. Od zaFi do ledna vedla t¥idu pani ucitelka, kterd pozdé&ji z ddvodu nemoci

spolupraci prerusila. Na zacatku unora byla proto détem pridélena ucitelka nova.
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Pripravnou tfidu déti bézné navstévuji od pondéli do patku. Zhruba od 8 do 12 h
maji vyuku, ktera se sklada z grafomotorickych, logopedickych a pohybovych her.
Vypliuji pracovni sesity. Nékdy dostavaji domaci uUkoly na konkrétni témata.
Po obédé travi cas v druziné. Je-li hezké pocasi, chodi téZ béhem dopoledne ven

na prochazku.

NapIni mé prace byla pohybova vychova. K prilezitosti se tfidou pracovat jsem
se dostala zcela ndhodné - v minulém roce jsem se na détském hristi seznamila
s jeji ucitelkou. Béhem konverzace jsme narazily na téma ,soucasné déti
a pohybova aktivita". Pri této prilezitosti se mé pani ucitelka zeptala,
¢im se zabyvam. Kdyz zjistila, Ze je mym oborem tanec a pohyb, zeptala se mé,
zda bych nechtéla dochazet do jeji pfipravné tridy. Napad to byl dobry. Na konci
srpna se skute¢né& ozvala. Zadatkem zaF jsem navstivila tiidni schlzky. Zjistila
jsem, ze prani, aby se se mnou déti jednou tydné setkavaly a vénovaly se
pohybovym aktivitdm, je vice pranim pani ucitelky nez pranim rodi¢l. Sama jsem
netusila, jaké to bude a co vlastné mohu nabidnout - méla to byt ma prvni
pedagogicka zkusenost. Rodi¢e se nakonec formou hlasovani dohodli, ze za détmi
mohu dochdzet kazdé pondé&li. To, ¢ mohu ve t¥d& plsobit kazdy tyden,
aniz bych byla nucena plnit oekavani ze strany rodi¢i & ucitelky (nikdo od mé
prace zadna konkrétni o¢ekavani nemél), jsem shledala pro budouci praci jako velmi

prinosné.

Tento projekt pro mé byl (a nadale je) dllezity hlavné z hlediska vnimani procesu
uceni. Prvni setkani s détmi si velmi dobfe pamatuji. Kdyz jsem vesla do tridy, hraly
si déti s hrackami, nebo byly zaneprazdnéné jinymi c¢innostmi. Pani ucitelka mé
predstavila. Détem potom dala pokyn, aby uklidily prostor, ve kterém jsme
se spolec¢né méli hybat. Prostor nebyl veliky, ale fekla jsem si, ze pro tuto praci
postaci. Déti byly velmi zivé, kricely, neustdle se postuchovaly apod. Pani ucitelka
jim zadala hru, ktera je méla zklidnit — hru na ticho. Celkem to zafungovalo. Mezitim
jsem si sedla na koberec, abych détem byla blize. Mym pomocnikem
pro seznameni s nimi byl mi¢. Vzdapéti ke mné prisly dvé divky a jedna z nich
se na meé pritiskla, coz mé trochu zaskocilo. Ostatni déti se pomérné rychle pridaly.

Predstavila jsem se a tim ma prace s détmi z pripravné tridy zacala.
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Predpokladana stavba hodin pro praci s détmi v pripravné tridé:

a) chvile pro vyladéni
b) hlavni ¢innost

c) ukonceni hodiny

Nastroji pro stavbu hodiny se stala hra, pohyb, improvizace a dialog.

NejdGleZit&j$im cilem hodin bylo, aby se déti naucily komunikovat skrze hru
a pohyb. Velmi vhod mi v hodinach prisla zkuSenost z dialogického jednani - prace
s improvizaci a s inspiraci.

Predpokladané cile pohybovych hodin v pfipravné tridé:

seznameni se s détmi

- vznik vzajemného napojeni ve skupiné
- zvédomeni jednotlivych ¢asti téla
- procvi¢ovani rytmu a stfidani protikladd rychle/pomalu

- zv&domeni prostorovych vztah{
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1. Prvni hodina

a) CvicCeni pripravena pro prvni hodinu

Hra na jména (s mi¢em)

Déti sedi v kruhu a podavaji si mi¢. Kdo ma mic, rekne své jméno.

Hra na prostor
a) Mic je ve stfedu kruhu, déti se pfiblizuji a oddaluji od mice.
b) Kruh se rudi, mi¢ zQstadvd ve stfedu mistnosti. D&ji se pohybuji volné& -

chlzi/b&hem. Na smluveny signal b&zi k mici.

Hra na sochy

a) Déti se béhem pohybuji po prostoru. Na urleny signadl se proméni
v sochy.

b) Déti se rozdéli na dvé skupiny. Jedna polovina je proménéna v sochy, druha
se stanovenym tempem mezi sochami pohybuje. Na ureny signal

si obé skupiny role prohodi.

Hra na hadrového panaka — uvolfovaci cviceni pro celé télo
Déti protrepavaji jednotlivé casti téla (horni a dolni koncetiny, vytazeni pazi
smérem ke stropu apod.). Na urceny signal padaji na zem a chvili

na ni lezi.

Leh na zemi (na zadech)

Protazeni hornich a dolnich koncetin, uvolnéni.

Hra na klubi¢ko
Déti se schouli do polohy klubic¢ka (v podfepu) a postupné klubicko rozmotavaji
(pohyb smérem nahoru - aZ do stoje). Na uréené znameni ($mik ndzkami) se

klubic¢ko rychle smota zpét k zemi.
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e Hra na jména (s micem)

Zaveér hodiny - pripomenuti prvni hry.

b) Skuteény pribé&h prvni hodiny

Na prvni hodiné jsem nejprve détem nabidla vySe popsanou hru na jména. Jedna
se o jednoduchou hru, kterd mi méla pomoci si jména déti zapamatovat. Jejim
principem je podavani mi¢e v kruhu - pfi kazdém predani rekne predavajici své
jméno. Zacala jsem ja. Po vysloveni svého jména jsem miC podala jednomu

z déti, které sedélo vedle mé.

Jak se ukazalo, bylo pro déti velky problém uz samotné vytvoreni kruhu.
K vytvoreni tvaru nepomahalo ani drzeni se za ruce - déti se provésovaly, sedaly si,
padaly apod. Nakonec jsme vytvofili kruh, ktery byl neustale v pohybu, i kdyz jsme
sedéli. V souladu s pravidly jsme si nejprve mi¢ podavali, poté jsme ho kutdleli po

sméru hodinovych ruci¢ek. Déti hra bavila a na par chvil jsme na sebe byli napojeni.

V urcité chvili jsem postrehla, ze uz déti potrebuji délat néco jiného, ze je
zapotrebi cinnost zménit. Zvedli jsme se proto ze zemé. Mi¢ jsem umistila
doprostied kruhu, tj. tak, aby byl stfed kruhu jasné urcen. Poté jsme po kruhu
b&hali a v riznych mistech se zastavovali. Také jsme se pfiblizovali k jeho stfedu -

k mici, a poté od néj zase oddalovali. Stale jsme se pfitom drzeli za ruce.

Po chvili se nékteré déti zacaly odpojovat. DoSla jsem proto k zavéru, ze je opét
zapotrfebi zménit Cinnost a misto. Hrali jsme hru na sochy. Opét velice jednoduché
zadani - déti béhaji v prostoru a maji se zastavit na urceny signal. Pri této hre se jiz
vétdina déti nesoustiedila a nedodrzovala zadani. Cim vice jsme se s nimi hybala,
tim byly aktivnéjsi. S nékterymi jsem jesté vyzkousSela hru na hadrového pandka,
po zbyvajici ¢ast hodiny jsem ale uz jen stala a pozorovala je. Béhaly, skakaly,

kricely, lezly jedno po druhém.

Na zavér hodiny jsem se jim pokusila pripomenout hru na jména, c¢imz
se lekce uzavriela. Od mého prichodu do tohoto momentu uplynulo pouze

20 minut.
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2. Druha hodina

a) Cviceni pripravena pro druhou hodinu

e Hra na jména (s micem) — opakovani

e Hra ,Cukr, kdva, limonada, caj, rum, bum"

e Hra na hadrového panaka

e Leh na zemi - vyklepavani a protazeni hornich a dolnich koncetin
e Hra na klubi¢ko

e Hra na seminko

b) Skuteény prdb&h druhé hodiny

V druhé hodiné jsme s détmi opakovali hru s micem, béh v prostoru a hru
na zastavovani. Hrali jsme také hru ,Cukr, kava, limonada, ¢aj, rum, bum"“, béhem
které se déti Uplné odreagovaly. Touto hrou jsem také mohla otestovat jejich
prostorovou orientaci - padaly, lezly po sobé&, nékteré se zastavily a Sly
si sednout. Hra na hadrového panaka tentokrat fungovala - vyuzila jsem béhem ni
polohy lehu na zemi, ve které si déti vytfepaly kazdou koncetinu zvlast.
Poté jsem jim nabidla predstavu seminka, které kli¢i a pomalu roste vzhiru,
az do stoje. Pozornost déti ale postupné opét opadavala, vymyslela jsem proto

na zavér naprosto nelogickou hru na jezky a blechy.

V této hre se déti rozdéli na dvé skupinky. Jedna skupinka predstavuje blechy,
druhd jezky. Blechy chytaji jezky - ta, kterd jezka chytne, si ho odkutali si
do svého doupéte. Pravidla jsou stru¢nd a jasna — prvni jdou na prochazku lesem
blechy (déti skacou po Ctyrech). Poté, co se vrati do doupéte, do lesa vychazeji jezci
(déti svym pohybem napodobuji jezky). Kdyz se i jezci vrati zpét, nasleduje vyzva

pro obé skupiny a vSechny déti (tj. jak jezci, tak blechy) se honi a chytaji.
Po této hodiné jsem dlouho premyslela, jak s détmi pracovat tak, abych alespon

na chvili udrzela jejich pozornost. Détem totiz Uplné chybéla trpélivost, nebo

se nebyly schopné ¢i ochotné soustredit na dodrzovani danych instrukci.
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3. Treti hodina

a) Cviceni pripravena pro treti hodinu

e Cviceni na zakladé kruhu

Mic uprostfed, pohyb k mici a od mice - stfidani rychlého/pomalého pohybu.

e Leh na zemi

Protazeni dolnich a hornich koncetin, vytrepani.

e Protazeni

Natazeni koncetin, paze podél téla, pretoceni na pravy/levy bok, na bficho.

e Hra na kocku

Prace s predstavou, poloha na vSech ctyrech.

e Hra na seminko

Seminko roste smé&rem vzhlru (viz pfedchozi hodina).

b) Skuteény pribéh treti hodiny

Béhem treti hodiny jsem vyuzivala predevsSim pohybového materidlu z hodin
predchozich. Hodina se sice UpIné rozpadla, v jejim prib&hu jsem ale vymyslela

zcela novou hru - na vénecek a jména.

V této hre déti lezi na zemi. Nékteré z nich (nebo pripadné lektorka/ucitelka)
pritom zpiva pisnic¢ku ,Uvijeme vénecek", ktera konci vétou: ,Jaké jméno asi ma>"
Zpivajici chvili chodi mezi détmi. Kdyz dospéje k posledni vété pisnicky, vybere si to,
ke kterému je nejblize. Na polozenou otazku vybrané dité odpovi svym jménem
a vstane. Stejnym zplsobem hra pokraduje, dokud nevstanou viechny déti. VSichni
pak spolecné vytvori hada, kterého postupné spoji az do kruhu (vénecku). Tuto hru

si déti oblibily natolik, Ze jsme ji pak hrali kazdou nasledujici hodinu.
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4. Dalsi hodiny

Na ctvrtou hodinu jsem opét méla pripravené hry a cviceni. Zacala jsem také
uvazovat o tom, ze bych v ramci vyuky vyuzZila nékteré pohybové nastroje

z tanecni a pohybové terapie. Nakonec jsem se s tim ale rozhodla jesté vyckat.

Hlavnim tématem hodiny byla prace s kruhem a seznamovani se s prostorem.
Pro posileni rytmické slozky cviceni jsme také zpivali pisnicky, které se déti naucily
od své utitelky. Sama jsem jim nabidla také rizna fikadla. Bylo zajimavé pozorovat,
jak se hlasové moznosti jednotlivych déti lisi. Poslednim tématem, kterym jsme se
v hodiné zabyvali, byla relaxacni cviceni. Chvili pro relaxaci jsem se poté snazila

zahrnout na konec kazdé nasledujici hodiny.

Zjistila jsem, Ze pro lep&i pochopeni slovni instrukce je skute¢né velmi dilezité
détem nabidnout konkrétni predstavu, ktera by jim pomohla pfi samotném pohybu.
Napfiklad pfedstava zvifete je pro pohyb a hru vybornd pomucka.
Pro udrZeni pozornosti je také dlleZité v&as prostiidat aktivity. Ne v kazdé hodiné se
ale d& pocitat s tim, ze bude stridani fungovat. Prvni Cctyfi  hodiny
jsem ukoncila vzdy maximalné po tficeti minutach - déle bych pozornost déti

neudrzela.

Za pomoci zaclenéni rldznych aktivit jsem méla moZnost u jednotlivych déti
zkoumat funkéni i nefunkéni aspekty pohybu. Pro mnohé déti byl kupf. velmi obtizny
leh na zemi, ktery se zdd byt nécim trividlnim. Nékteré lezely tak,
ze mély nohu pres nohu, ruce pod hlavou nebo zkfizené na hrudi. PFi lehu
na zadech mély také mnohé déti problém s udrzenim pozornosti, jejich neklidu jsem
ale vyuzila a nabidla jsem jim, zZe pokud nechtéji lezet na zadech, mohou
se otocit na bok nebo na bricho. Ukazalo se, ze jde o docela dobry postup. Moznost

volby nékteré déti uklidnila.

V dalSich hodinach jsem pracovala s tématem rocnich obdobi. Opét jsme stridali
rychly a pomaly pohyb, béh - zastaveni, napéti — uvolnéni. Déti se s kazdou

hodinou proménovaly. Zacaly byt aktivnéjsi a mély vice chuti vymyslet vlastni hry.
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V poslednich hodindch jsem pfi praci vyuzila pohybové cviceni z tanecni
a pohybové terapie - zrcadleni. Détem jsem nejprve se cviCenim pomahala
a vedla je. Kazdy se napojoval svym vlastnim zplsobem. Nejprve jsem si prala,
aby se mé déti opravdu snazily napodobovat presné. Pozdéji jsem si ale uvédomila,

7e vlastné neni vibec dlleZité, aby predvadély presné to, co ja.

PFi zrcadleni v nasledujici hodiné jsem je pouze instruovala, aby pohyb kopirovaly
jedno od druhého a jedno po druhém - aby si vedeni v zrcadleni postupné
predavaly. Déti si tak mohly vyzkouset, Ze kazdy ma prileZitost vést. Ucinky této hry
byly veliké. Klasické zrcadleni navozuje v klientovi pocit, Zze neni sdm. Pfi zrcadleni
jde predevSim o predavani individualnich zkusenosti skrze neverbalni komunikaci.
Kazdy ma svlj pfibé&h, svij zplsob pohybu. Kazdy je jiny, kazdy reaguje jinak,

ale skupina jako celek se stmeluje.

Béhem hodin jsem se Casto setkala s tim, Ze pohybové hry ¢i zrcadleni déti
rozesmaly. Smich jim pomahal zbavit se tisné a Uzkosti. Ventiloval nadbytek emoci.
Momentl smichu jsem proto vzdy vyuzila k tomu, aby se skupina uvolnila, aby se

déti na sebe napojily.

Pro usnadnéni vnimani Clenéni prostoru jsem v hodinach pouzivala také nékteré
pomilcky (kromé& mice tfeba kostky), diky kterym se dé&ti mohly lépe orientovat

pri jednotlivych aktivitdch (béhy po dvojicich, ve skupiné, po radach).

Opravdu pozitivni zmény jsem méla moznost sledovat hlavné v poslednich
hodinach. Tridni pani uditelku, kterd dlouhodobé onemocnéla, vsSak bohuzel
v té dobé nahradila ucitelka nova. Nova ucitelka - nova zkuSenost se odrazila
i v chovani celé skupiny. VSimla jsem si, Zze se déti postupné vraceji ke svym
v V4 7 o] v 7 v 7 7 7 . 7 v 7
predchozim navykum. Byly opet nepozorné a prestavaly mit zajem o provadené

aktivity. Prichod nové ucitelky tak trochu vyved| z miry i mé.

Rozhodla jsem se ale nové situace vyuzit. Postupné jsem s détmi z pfipravné
tridy zkousela stejna cvicCeni, ktera jsem méla pripravena pro déti z prvnich trid.

Na to, jak na stejnd cviceni zareaguji prviacci a stejné staré déti z pripravné tridy,
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jsem byla opravdu zvédava.

Na rozehrati jsem détem predstavila cviceni, kterému fikame ,Humbuk". Déti
pfi ném mohou v prostoru dle libosti skakat, béhat, 1ézt, nesmi ale chodit pouze
v jednom sméru nebo po kruhu. Ukolem je v prostoru vytvaret dréahy. Nékteré déti

zadani pochopily snadno, pro nékteré to ale bylo obtizné.

Hra ,Humbuk" ma ¢tyfi stupné:

a) pohyb v libovolnych drahach
b) stejné zadani, déti se ale nesmi s nikym srazit nebo se nékoho dotknout
c) stejné zadani, ale s dupanim a krikem

d) stejné zadani, pohyb se ale musi provadét, co nejpomaleji to jde

Posledni zadani se pro déti z pripravné tridy ukazalo byt velmi obtizné. Skutecné

pomaly souvisly pohyb udrzet nedokazaly.

Velice zajimavou zkusenosti bylo také zapojeni ,Hry na vyzkumniky". Hra
se hraje ve dvojicich a jejim cilem je v prostoru objevit néco, co hrace skutecné
zajima, nebo néco, ¢eho si doposud nevsSimli. S touto hrou jsem uz méla zkusSenost
z prvnich tfid. Dé&ti z pFipravné tfidy ale reagovaly jinym zplsobem. Nedokdzaly
vénovat pozornost svému partnerovi, spolupracovat s nim. Mozna je rozptylovalo,
ze prostor neni prazdny - je pochopitelné, ze v zaplnéné mistnosti si vice vSimaly

pohozenych hradek a jinych predmétd.

Vzhledem k nevyhovujicimu prostoru jsem uz nakonec s détmi z pfipravné tridy
nerealizovala posledni planované cviceni, které jsme provadéli s détmi z prvni tridy.
Déti v ném bézi v Fadé na druhou stranu télocvi¢ny, na konci mistnosti se cela rada
otoCi a vraci se zpatky - dochazi ale k pohybové zméné, déti uz nebézi, ale plazi se.
Principem této hry je tedy spolecné bézet na druhou stranu prostoru a spolecné
se doplazit zpét. Nejde o zavod, nezalezi na tom, kdo bude prvni, cilem je pokusit
se o spolecny pohyb, pohyb ve skupiné. Je-li pfitom nékdo rychlejsi, ma moznost

pocCkat na ostatni.
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5. Hodnoceni vyuky v pfipravné tridé

Prvni dojmy z prace s détmi z pripravné tfidy byly velmi smisené. Hodinu jsem
sice méla pripravenou, ale pozornost déti se mi dafilo udrzet sotva po dobu deseti
minut. V pdvodnim planu jsem pfitom poécitala s tim, ze bude mit kazdd hodina
klasickych 45 minut. VétSinu pripravenych aktivity jsem nemohla vyuzit. Po velkou
¢ast hodiny jsem pouze mezi détmi stala a pozorovala je. Tato prvni zkusenost byla
velkou vyzvou pro dalsi, budouci praci s détmi. Doslo mi, Ze si potrebuji ujasnit,
co od hodin vlastné ocekdavam, co mam déti ucit a co jim mohu nabidnout. Jednalo

se o velky krok do neznama, pustit se do prace mé ale velmi lakalo.

U vétsiny déti ve skupiné byly velmi patrné zndmky nepropojenosti v téle. Déti
napf. nevédély, jak se muiZou plazit. Pfitom plazeni je jeden z nejzakladné&jsich

pohybovych vzorct ve vyvoji ¢lovéka.

S détmi jsem také vyzkousela konkrétni skoky a poskoky ve vyznaceném
prostoru. Na zdkladé tohoto cviCeni jsem zjistila, Ze maji nékteré problém
se v prostoru dobfe orientovat, i kdyz samotné odrazy od dvou nebo od jedné dolni
koné&etiny celkem v&echny déti - az na vyjimky - zvladaly. I toto mize byt disledek
télového nepropojeni, kdy prava a leva strana téla nefunguje, jak ma. Do hodin
jsem se dale snazila zapojit co nejvice cviCeni posilujicich koordinaci

a rovnovahu. Konec hodiny jsem vzdy vénovala relaxaci.

Po nékolika mésicich prace mohu Fici, Zze se déti v prostoru |épe pohybuji. Stale je
ale velmi patrnd nepozornost vGé&i ostatnim - pohybujici se jeden druhému
prekazeji. Nékteré déti jiz také dokazou lezet nékolik vtefin v klidu.
Po necelém roku, kdy jsem s pfipravnou tfidou pracovala, jsou k sobé déti
otevrenéjsi, 1épe spolu komunikuji a vice spolupracuji. Je jasné, ze v kazdé skupiné
se najdou typy, které maji od uciteld nalepky. Ani tyto déti by ale nemély byt $kolou

pred¢asné hodnoceny.

Tricet minut pro jednu hodinu je podle mého naprosto dostacujici, bylo by

ale zapotrebi vétsSiho mnozstvi hodin v pravidelném rytmu. Nejlepsi by bylo, pokud
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bych méla moznost za détmi dochazet kazdy den.

Ma role ve tFfidé, role pohybového lektora, se od role klasickych ucitell
na zakladnich Skolach velmi liSi. Vlastni zkuSenosti s pohybem, stejné jako
zkuSenosti z tanec¢ni a pohybové terapie mi dovoluji vnimat jiné aspekty uceni se

a svou praci potfebnym zplsobem reflektovat.

Jako velmi pozitivni pfi praci s pripravnou tridou vidim fakt, ze mé hodiny nebyly
kontrolovany ani ze strany uditelek, ani ze strany rodi¢l. Po détech nebyl pozadovan
néjaky konkrétni vysledek, vystup v podobé ukazkové hodiny nebo predstaveni.
Déti za svou praci nebyly znamkovany. Pokud by prece jen ukazkové hodiny bylo
tfeba, zaradila bych ji na konec skolniho roku, aby nedochazelo ke zbyte¢nému

narusovani procesu.

Jinymi slovy - na hodinach v pfipravné tiidé ocefiuji hlavné to, Ze jejich prtbéh
nepodléhal Zadnym regulim nebo pravidllim, proces pozndvani byl ponechan
vlastnimu vyvoji a déti za néj nebyly znamkovany, pouze povzbuzovany

a motivovany k dalsi ¢innosti.
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I1. Déti z prvnich trid, 6 - 7 let

Od konce ledna 2014 jsem méla prilezitost dochazet jednou za ctrnact dni
(v rdmci programu Tanec $kolém, ktery je akreditovan MSMT CR) na zékladni $kolu

na Jarové, Praha 3.

Spole¢né s druhou lektorkou jsme zde vedly tfi tridy (dvé prvni, jednu treti).
V kazdé bylo zhruba 28 déti. Vyuka se, jak jsem uz psala vysSe, odehravala
v télocvicneé, jejiz akustika nedovolovala vyuzivat reprodukovanou hudbu.
Spolupracovaly jsme proto s hudebnikem, ktery nds doprovazel na elektrickou

baskytaru.

Kazdou hodinu jsme si vzdy pfipravily a rozdélily jsme si jednotliva cviceni
s tim, Ze je plan pFipraven, ale mize se mé&nit - pokud nas tedy v prib&hu napadla
dalsi cviceni, ktera |épe reagovala na aktualni situaci, nebylo tfeba se striktné drzet
predem urcené stavby. Pozornost jsem vénovala zejména dvéma prvnim tfiddm -
déti, které je navstévovaly, byly ve stejném véku, jako déti z pfipravnych trid. Trida
treti jiz pohybovou vychovu absolvovala druhym rokem, jejich pohybovy slovnik byl

tedy pomérné Siroky.

Skladba hodin:

Hlavni napini vSech hodin byla predevsSim prace s prostorem, stfidani rytmu
(rychle/pomalu), prace se zrcadlenim - prace ve skupiné, po dvojicich. Dale

samoziejmé také uvédomovaci cviky pro jednotlivé ¢asti téla a zavérecna relaxace.

VSechny hodiny trvaly 45 minut.
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1. Pripravena cviceni

Hra ,Humbuk" (zakladni popis aktivity viz vyse)
Jak uz bylo napsano vyse, pohybuji se déti béhem hry volné po prostoru -
mohou skakat, béhat, |ézt po ¢tyrech aj. Cilem je zastavit se na urceny signal

a po zaznéni stejného signalu opét pokracovat. Signal udava korepetitor.

Hra se hraje v nékolika variacich:

a) pohybuji se vSechny déti bez rozdilu

b) pohybuji se pouze divky, chlapci jsou sochami a nehybou se

c) pohybuji se pouze chlapci, divky jsou sochami a nehybou se

e) vSechny déti jsou tiSe a pohybuji se, jak nejpomaleji dokazou (slow-motion,

zpomaleny film)

Cviceni ,Tecka - ¢ara"
Dé&ti leZi na zemi schoulené do klubi¢ka (te¢ka), na smluveny signal (mlze byt
i hudba) klubi¢cko rozvinou (natdhnou se do ,Cary“). Pozice ,cary"

a ,tecky" se stfidaji. Pfi ¢afe mize také dojit k prevalovani - ,valeni sudd".

Hadrovy panak
Stejné jako vySe — prace v kruhu, je tfeba vytrepat celé télo, vytahnout paze
a? do stropu. Na smluvené znameni (stfih ndZkami) se hadrovi pandci

uvolnéné sesouvaji na zem.

Zrcadleni v kruhu
Pfi tomto cviceni jeden ucastnik predvadi pohyb a ostatni jej v kruhu

napodobuji. Postupné se vystridaji vSechny déti.

Béh a plazeni v Fadé
Déti bézi spolecné v fadé na druhou stranu télocviény, na konci mistnosti
se otocCi a plazi se nazpatek. Cilem je spole¢ny béh, nejde o zavod, nikdo neni

vitézem.
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e Relaxacni cviceni — hra na zmrzly rampouch

Déti se volné proskotadi v prostoru, pfitom reaguji na udavané slovni
instrukce. Lektor je seznamuje s predstavou slunce a louky, slunce
ale zachazi a vSechno pomalu zamrza, ze vSech déti se stavaji rampouchy.
Posléze se slunce znovu objevi a vSechny rampouchy pomalu taji, az se uplné

rozpusti do podlahy.

e Zavér hodiny - pozdrav
Posilani signalu stisknutim ruky. Déti jsou v kruhu a drzi se za ruce, jedno

po druhém si posilaji signal.

2. Skuteény pribéh hodin

Déti reagovaly a byly soustfedéné. Pritomnost dvou lektorek se ukazala jako
velmi prinosna. Kazda z nas pritom méla dostatek prostoru pro vilastni vedeni.

Jednotliva cviceni na sebe navazovala a hodiny byly konzistentni.

3. Hodnoceni vyuky v prvnich tfidach

Béhem vyuky prvnich tfid jsme s druhou lektorkou opakovaly kazdou hodinu
viceméné stejné zadani, ve kterém dochdzelo pouze k drobnym zménam
na zakladé aktudlni situace. Jednotlivé aktivity na sebe navazovaly a jejich pribéh
nebylo prakticky tfeba ménit. Vzhledem k tomu, ze hodina probihala jednou za
¢trnact dni, shledaly jsme naopak opakovani stejnych her a cviceni jako velmi

prinosné.

V hodinach jsme nepracovaly s reprodukovanou hudbou - konkrétnimi pisnémi,
nevyuzivaly jsme ani rikadel. Bylo to z velké Casti dano prostorem - télocvicnou,
ktery mél vysoky strop a ve kterém se zvuk rozléhal a vytvarel ozvény, coz bylo pro

hodinu spisSe rusivé. Za téchto podminek bylo dostacujici, Ze se déti hybou.
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Velkym nedostatkem hodin byla zpocatku absence korepetitora - i kdyz nebylo
mozné vyuzit reprodukované hudby, vyzadovala néktera zadani hudebni doprovod.
Vypomahaly jsme si proto nejprve ozvuénymi drivky nebo trianglem. Prace
s korepetitorem vsak byla nevyhnutelnd. Hudebni doprovod déti povzbuzuje béhem
her a cviceni. Vytvari konkrétni rytmus nebo nadladu. Déti se jeho prostrednictvim
také uci, co znamena hudebni a pohybova fraze - pro ukonceni cviku nebo pri
improvizaci je dilezité jit s hudbou a s pohybem skon¢it pfesné tehdy, kdyZz koné&i

melodie nebo dany tén.

Jako dllezitd se ukazala prace stichem a pFipravou pohybu pred vlastnim
pocatkem hudby. Korepetitor mohl zacit hrat az tehdy, kdyz byly vSechny déti
pripravené na svych mistech. Kombinace prace/pripravy v tichu a prace/pohybu
s hudebnim doprovodem je pro déti velmi prinosna. Stavaji se citlivéjSimi

a dokazou se lépe télové i vnitfné naladit a soustredit na praci.

Déti z prvnich tfid se na kazdou hodinu velmi tésily. Vztah mezi nimi a nami
se postupné upevrioval. Déti uz védély, jaka cviceni nebo hry budou v hodinach
probihat, a samy si o né fikaly. Pri praci jsem také Casto rozdélila skupinu na dvé
poloviny, aby se déti mohly s aktivitami seznamit i skrze pozorovani (jedna polovina

skupina pozorovala druhou). Domnivam se totiz, Ze i to je velmi dlleZité.

V poslednich hodinach jsem si béhem relaxacniho cvi¢eni (hry na rampouch)
véimly, Ze nékteré déti nejdou s uddvanou instrukci. ZQstavaly zpravidla ve fazi
ledového rampouchu a to i po signalu, ktery mél zpUsobit jeho téni. Nemam

pro to zadné vysvétleni, ale prekvapilo mé to.

Déti z prvnich tfid byly celkové soustredénéjsi a klidnéjsi nez déti z pripravné
t¥idy. Je to mozna zplsobeno tim, jak moc se lisi jejich program a zplsob traveni
casu ve Skole od programu urceného pro pripravné tridy. Déti z prvnich tfid jsou
(na rozdil od déti z tfid pripravnych) vystavené vét&im narokim ze strany uditeld
i rodi¢d. Jsou navic uZ i hodnocené. V jejich svété celkové ubyva hry. I proto
bychom v jejich pripadé neméli pravé vyznam pohybovych her opomijet. Bylo by
dobré, aby byly zastoupeny primo v osnovach.
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C. Hodnoceni viastni pedagogické zkusenosti

Hlavni otdzkou, kterou jsem si v prib&hu vyuky na obou pracovistich kladla, bylo
predevsim to, jakou roli pedagog pfi praci ve skupiné vlastné zastava a jakou roli by
zastavat mél. Stejné tak meé zacalo zajimat, k ¢emu vlastné jako pedagog sméruji -

je to, co détem nabizim, skute¢né tim, co nejvice potrebuji?

V poslednich hodinach prace s pripravnou tfidou jsem si uvédomila, ze déti jsou
samy schopné se na zadanou aktivitu soustredit maximalné 10 - 15 minut. Poté
si nachazeji svou vlastni ¢innost nebo tvori skupinky a v nich si hraji. Kdyz déti
postupné opoustély kruh, ve kterém jsme pracovali, nenutila jsem je zUstat.
Vyuzila jsem namisto toho napadu jednoho z nich - chlapec mi oznamil, ze by
si chtél hrat s micem na vybijenou. Nechala jsem ho, nékolik z ostatnich déti se
k nému po chvili pfidalo. Zbyvajici déti hrdly jinou hru. Nezavisle na tom, co zrovna
délaly, se ale vSechny déti néjakou cinnosti zabyvaly. Nenutila jsem je k tomu,
nevyslo to z mé iniciativy a pfani, ale z nich samotnych. Obcas jsem se poté béhem
hry k nékteré skupince pridala nebo jsem jen jeji hfe byla pritomna a pozorovala ji.
Tento zplsob pFistupu mi nakonec pFiSel prinosné&jsi, ne? se neustdle dé&ti snaZit
motivovat k néemu, co jsem méla pripravené, ale co vlastné délat nechtély. Déti z
pripravné tridy jsou specifickou skupinou, kterd se pomérné dost liSi od skupiny

stejné starych déti z prvni tridy. Uz proto prace s nimi vyzZaduje jiny pristup.

Dalsi otdzkou pro mé bylo, jak se vlastné chovat jako lektor. Nékdy jsem se
pristihla, jak se ze zoufalstvi uchyluji ke klasickym vychovnym stereotypim.
Nechtéla jsem ale ani kricet, ani détem rikat fraze typu: ,Jestli té to nebavi, tak
si jdi sednout!™ Inspirovala jsem se vlastnimi zkusenostmi z hodin tance, které jsem
jako dité navstévovala, ale bylo nutné si neustadle pripominat, ze pripravna trida

neni zajmovy krouzek, kam déti chodi dobrovolné.

Béhem hodin jsem Casto vyuzivala slovniho doprovodu, oblas jsem pouzivala téz
ozvucna drivka nebo chrastitka. Vzhledem k faktu, Ze méla vétsina skupiny problém
s pozornosti, jsem se do pohybu ¢asto sama zapojovala a délala to, co déti, abych

ozivila jejich zajem.
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Prvni pani ucitelka mé nékdy doprovazela hrou na klavesy. Jinak ale do mé prace
nevstupovala. Kromé mice a kostek jsem k praci povétSinou nevyuzivala zadné dalsi

pomUcky ¢&i nadini.

V posledni hoding, kterou jsem s détmi z pripravné tridy méla, jsem nékolik
minut vénovala spoleénym hram a rozehfati. Poté jsem déti nechala, at si délaji,
co samy chtéji. Byla jsem pfitom soucasti jejich hry. Déti si se mnou povidaly
a ukazovaly mi rlizné stolni hry, které maji ve tfidé. Ty nejvice dovadivé se mé& samy
prisly zeptat, jestli si sméji hrat. Myslim si, Zze s témito détmi je nejlepsi pracovat

intuitivné - podle aktualniho naladéni a rozpolozeni.

S détmi z prvni tfidy byla situace Uplné jina. Hodinu jsme sice vedly my (ja a
druha lektorka), ale pritomné pani ucitelky nam nékdy mély tendenci do procesu
vstupovat. Aby vSak mohla byt hodina funkcéni, museji i ucitelky prestat byt
ucitelkami a stat se pozorovateli, nebo se spolec¢né s détmi do procesu zapojit.
S druhou lektorkou jsme, na rozdil od ucitelek, déti nehodnotily, ani neopravovali.
V pohybové hodiné totiz nejde o vysledky, ale o proces. Déti se postupné seznamuji
se svym télem, s prostorem, ucli se praci a hfre ve skupiné nebo ve dvojicich.

Snazime se jim ukazat jiné moznosti a pristupy.

PFi pohybu je dllezitd, jak uz jsem se vySe zminila, prace s konkrétni predstavou.
Ta pomaha vytvaret prostredi, atmosféru. Dité je schopné si zadani lépe prebrat, vi,

co ma délat. Bez konkrétni predstavy by to Slo jen tézko.

Postupem casu se ucitelky prestaly do vyuky vmésovat, mohly jsme tak s détmi
pracovat bez vyruseni. Déti byly otevrfenéjsi v komunikaci, nékdy se ale stavalo,
Zze nékteré ukoly schvalné nedélaly. Nechaly jsme je. U nékterych déti bylo zrejmé
ponékud negativni naladéni, které se pravé nechuti spolupracovat projevovalo.
Usoudila jsem, ze pokud dité samo nechce, neni tfeba ho k praci premlouvat a nutit.
Dité se zpravidla jeété v prlb&hu hodiny pfidalo samo a na konci vyuky uZ bylo
patrné, ze se jeho naladéni zménilo. K celkovému naladéni déti urcité velkou mérou
prispél i hudebni doprovod. Ten mohl jisté i za to, Ze byly déti k praci vice

motivovany.
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Kazda skupina déti nebo dospélych vyzaduje jiny pfristup, jiné pojeti lekce.
V kazdé skupiné je jiny polet &lend, ktefi proZivaji jinou situaci, maji jiné nalady.

To vSe vytvari nejen dynamiku skupiny, ale i hodiny, ktera je pro ni uréena.

Velkou roli hraje také rozpolozeni pedagoga. Pedagog (a to vztahuji k sobé) by
meél védét a vidét, co se ve skupiné déje, mél by si byt védom svych vlastnich
moznosti a toho, co mUZe nabidnout ostatnim. MdZe mit své, subjektivni nazory, ale
je vzdy dobré pracovat objektivné. Je treba mit porad na paméti, ze je jen
pozorovatel, partner, s kterym muze kdokoliv vést dialog. Kazdy ucitel na své zaky
pUsobi a ovliviiuje je. I pedagog jen véak pofad jenom ¢lovék, ktery ma své sny,

touhy, limity, prani a potreby.

Déti potfebuji stanovit hranice pouze proto, aby je mohly dale rozpinat
a posouvat, najit si své vlastni Uzemi. Bez pocatecni pomoci se ale snadno se ztrati.
Potfebuji také poskytnout prostor, aby si mohly samy zkouset, hledat a nachazet,
zjistovat, co je dllezité a funkéni v hodindch tanelni vychovy. Nedovedu si
predstavit, Ze bych jako lektor mohla pracovat dlouhodobé bez vyjasnéni si
vlastniho sebepojeti. ,Zakladni dimenzi osobnostniho ucitelstvi je dimenze
psychosomaticka. Ma-li pedagog védomé, kompetentné, profesionalné ucit, to je
navozovat Zadouci zmény ve védomi a v chovani 23kd, musi se sdm v tom sméru,
pro to psychofyzicky uvédomit, poznat, tedy ucit, ménit. Musi nabyt sam
0 sobé a se sebou kvalitativné jinou, novou zkusSenost a predstavu jakoZto
o Clovéku védomé jednajicim, védomé navozujicim Zadouci procesy a zmény. A ta
kvalitativné jina, nova zkusenost /.../ spociva v jeho psychofyzickém sjednoceni
a aktivizovani. V tom, Ze se uci do procesu komunikace zapojovat také své télo,
tedy fakticky fyzicky sebe, vsechny - také a pravé také ony vnitini — smysly, celé

vnimani a ovsem taky fantazii, imaginaci, intuici, celé védomi."*®

» Vyskodil, Ivan, in Osobnostni herectvi - uéitelstvi (Sbornik kolektivu autor(). Praha:
Nakladatelstvi AMU, 2010. s. 25
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ZAVER

Zavér své diplomové prace bych rada vénovala kratkému souhrnnému

zhodnoceni poznatk{ a zku$enosti, o kterych jsem psala vyse.

Béhem pedagogické praxe s détmi se mi mnohokrat potvrdilo, Zze kondice nabyta
v hodinach dialogického jednani, je pro mou praci velkym prinosem. Skute¢né vhod
prijde predevsim schopnost a dovednost reflektovat sebe i ostatni ve skupiné déti
¢i dospélych. V hodinach jsem rovnéz mohla, stejné jako v dialogickém jednani, bez
obav vyuzit svych hlasovych moznosti. Pfinosna a inspirativni byla také pritomnost
dvou lektord - potvrdilo se mi, Ze hodiny, které jsem vedla spole¢né s druhou

lektorkou, vice vyhovovaly détem i nam.

Zakladnim predpokladem pedagoga by mélo, jak jsem zjistila, byt uméni
vychazet z konkrétnich potreb ditéte v konkrétni situaci. Tento pristup se osvéddil
predevsSim pri praci s détmi z pfipravné tridy. Béhem prace s touto tridou jsem si
vyzkousdela rGzné pfistupy. Zazila jsem, jaké je to pracovat podle planu predem
pripravené hodiny, ale i to, jaké je to jit s tim, co se zrovna nabizi v pfitomném
okamziku. Nemohu samozrejmé bezpecné tvrdit, Ze by stejny pristup obstal i v jiné

pripravné tridé, ale myslim, ze této konkrétni tridé prospél.

U déti z pripravné tridy, které maji lehké poruchy soustredéni, mohou prfipravené
pohybové aktivity fungovat pouze do urcité miry. Tyto déti jsou velice aktivni. Jako
vyborny zpusob pro jejich zklidnéni se ukazalo zapojeni relaxaénich cviéeni. To se
mirné liSilo od stejného cviceni pro prvni tfidy - zjednoduSila jsem zadani. Déti

si vzaly polstarky, nasly si své misto na zemi a mohlo se zacit.
Pracovat s jednoduchym zadanim, které se kazdou hodinu opakovalo, se mi
osvédcilo i pri ostatnich cvicenich a hrach. Déti si pak byly schopné zapamatovat,

co je Ceka, a samy si o hry rikaly.

U déti z pfipravné tridy byly na zacatku patrné znamky horsi pohyblivosti. Jejich

kondice se ale postupné zlepsSovala. S tfidou jsme pracovali v pomérné malém
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prostoru. Pri vétSiné aktivit jsem navic neméla k dispozici hudebni doprovod.
Na druhé strané jsem se ale snazila vyuzit toho, co jsem k dispozici méla.
ZkuSenost prace s rlznymi - i kdyZ nevyhovujicimi - prostory a podminkami je

dalezita.

Zajimava byla také prostorova zkusSenost z vyuky déti prvnich trid. Télocvi¢na,
ve které vyuka probihala, byla sice prazdna a dostatecné prostorna, ale jeji akustika
velmi omezovala moznost pracovat se zvukem. Velmi se zde osvédcilo hodinu
nalezité strukturovat. Dopliujici zadani se pak ukazala jako vitané obohaceni

pravidelného programu.

Velmi podstatné zjisténi je, Ze pro praci s détmi nestadi realizovat jednorazové
~workshopy". Déti potfebuji byt zapojeny v kontinudlnim procesu. Pro kvalitni praci
je proto zapotfebi co nejcastéjSich a nejpravidelnéjSich setkavani. Tato
kontinudlnost je ostatné velmi pfinosna i pro me, jako lektora. Pomaha mi totiz I1épe

si uvédomovat souvislosti v procesu uceni, pomaha mi ucit se, jak Iépe ucit.
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PRILOHA &. 1 - OBRAZOVA PRILOHA

FOTODOKUMENTACE PRACE S PRVNIMI TRIDAMI

1/ Zrcadleni ve dvojicich
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4/ Humbuk

5/ Humbuk
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7/ Humbuk - drahy v prostoru (béh, skakani, rolovani na zemi)
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9/ Cviceni ,Tecka — ¢ara"
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10/ Relaxace
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