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Abstrakt: Cilem teoretické studie je reflektovat promény paradigmatu v oblasti pedeutologie
jako fenoménu, ktery zdasadnim zpiisobem ovliviiuje celkové pojeti, smysl, cile, obsah a zpiisoby
wuky pedagogiky v pripravném vzdélavani ucitelii. Uvodni ¢dst studie je vénovdina prezentaci
dominantnich pedeutologickych paradigmat, pricemz podrobnéji je analyzovdano bipolarni
pojeti akademicky versus kompetencni koncept vzdélavani ucitelii. Predmétem zdajmu je také
zkoumdni moznosti a mezi akademického pojeti, které je spojeno s procesem univerzitarizace
ucitelského vzdelavani. V tomto kontextu je uvedena diskuse ke kritice akademizace pripravy
ucitelii a ,,zvédectovani pedagogiky“ v pojeti W. Brezinky. Tezisté studie spociva v reflexi
klicovych charakteristik profesionalizacné orientovaného pojeti pripravy ucitelu, které je
V mezindrodnim rozméru vidcim pedeutologickym konceptem. V tomto koncepcnim ramci jsou
hledany odpovedi na otdzky po smyslu, cilech, obsahu a zpiisobech vyuky pedagogiky
Vv ucitelskych studijnich programech. V zdavéru jsou formuloviny vyzvy k sebereflexi oboru

pedagogika, tj. k iledani jeji ,, nové* identity a jinych cest k jejimu rozvoji.
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Cilem teoretické studie je reflektovat promény paradigmatu v oblasti pedeutologie jako
fenoménu, ktery zasadnim zplisobem ovlivituje celkové pojeti, smysl, cile, obsah a zplisoby
vyuky pedagogiky v pfipravném vzdélavani ucitelti. Pojem pedagogika budeme pouZivat jako
souhrnné oznaceni pro pedagogické discipliny. Vyuka pedagogiky v ucitelskych studijnich
programech pak bude chipana jako souhrnné oznafeni vyuky pedagogickych disciplin
relevantnich pro vzdélavani uciteld. Toto ramcové vymezeni mize byt samoziejmé predmétem
kritiky, napt. pro piili§ redukované pojeti oboru nebo naopak tradi¢ni disciplinarni pojeti,
pfi¢emz na nékterych fakultach ptipravujicich ucitele se prosazuji i jina pojeti — napf. tematické
pojeti vyuky pedagogiky (n€kdy i v souvislostech s vyukou psychologie) ¢i integrované pojeti,

propojujici poznatky zriznych pedagogickych disciplin do Sifeji koncipovanych celkd,

! Studii si dovoluji vénovat pamatce prof. Zdetika Heluse.



predméti, napi. Skolni pedagogika, pedagogika pro ucitele. Zajimava by byla analyza
soucasného stavu vyuky pedagogiky na Ceskych fakultach piipravujicich ucitele z hlediska
konkrétnich obsaht, ale to neni pfedmétem této studie.

Uvodni &ast studie je vénovana prezentaci dominantnich pedeutologickych paradigmat,
piicemz podrobnéji je analyzovano bipolarni pojeti akademicky versus kompetencni koncept

vzdélavani uditelu.

1. Pedeutologicka paradigmata

Pro ucitelskou profesi a ptipravu na ni je typicka multiparadigmaticka struktura. Pfehled vyvoje
paradigmat v teorii a vyzkumu ucitelské profese podavaji PiSova, Najvar a Janik (2011),
pricemz podrobnéji analyzuji koncepce dominantni v soucasném diskurzu. Za dominantni
pedeutologicka paradigmata se vseobecné povazuje: reflektivni model ptipravy uditel
zalozeny na pojeti ulitele jako reflektivniho praktika (Schon, 1983), realistické pojeti
ucitelského vzdelavani (Korthagen, 2004, 2011) a klinicky zalozena ucitelska ptiprava, které
akcentuji vyznam zku$enostniho uceni (Kolb & Fry, 1975) a reflexi vlastni ¢innosti jako
klicovy faktor profesniho ristu uditele a studenta ugitelstvi (Stech, 2003). Dale
sociokonstruktivisticka koncepce (napt. Kincheloe, 1993; Hustler & Intyre ,1996; Grimmett &
Erickson, 1988; Lindberg, 1998; u nas Stech, 1992; Lazarova, 2001; Lukasova, 2003; Spilkova,
2004; Svec, 1999; Kasikova, 2016), ktera klade diraz na vyssi miru kognitivni aktivace
podporovanou socialnim kontextem ucenti, jako souéast tzv. nové kultury uceni (Weinert, 1997;
Kasikova, 2016; Janik et al., 2013), personalistické pojeti (Helus, 2010; Moskowicz, 1997;
Lukasova, 2015), badatelsky orientované vzdélavani uciteltl zalozené na pojeti ucitele jako
vyzkumnika (research based teacher education, Cochran-Smith & Lyttle, 2009; Niemi 2004,
2015) ve vlastni tfid¢, ktery premysli nad efekty své ¢innosti, zkouma moznosti jak zkvalitnit
vyuku apod.; pojeti ucitelstvi a ucitelského vzdélavani zaloZeného na znalostech spojené
S kognitivnim obratem v humanitnich védach (tento obrat mé& zasadni vyznam pro proces
profesionalizace; Shulman, 1987; Janik, 2005; PiSova et al., 2011; Spilkova & Vasutova, 2008),
pojeti ucitelstvi zaloZzené na diikazech (Niemi, 2004; Mares, 2009).

Rada &eskych autor(i upozoriiuje na vyostiené stietavani paradigmat nejen v pedeutologii, ale
Vv pedagogice a vzdélavani obecné (napt. Urbanek, 2016; Strouhal, 2016). Podle mého nazoru

je tento fenomén specificky pro domaci kontext.



2. Akademicky versus kompetencni koncept vzdélavani ucitela

Jednim ze zasadnich pedeutologickych paradigmat, které je v souCasné dobé predmétem
diskusi, je akademicky versus kompetencni koncept vzdélavani uciteld (Urbanek, 2016). Ve
zkratce feCeno akademicky koncept disponuje tradi¢nimi atributy univerzitniho vzdélavani, je
zaméien na obsah védnich disciplin, na vybudovani hutné poznatkové zakladny, zejména na
obecné, abstraktni poznatky (svou podstatou odpovida Platonovu epistémé). Charakteristickym
rysem je jistd distance od redlnych problému ucitelstvi a Skolské praxe, nedostateny zietel
k praktickému vyuziti vysledku studia a k pfipravé na vykonavani profese.

Akademické koncepce klade diiraz na odborné znalosti v prislusnych oborech, na vyzkumné
uchopovani problémt, na kritické mysleni. Dominuje v ni slozka oborova nad profesni.
Obsahem studia jsou do zna¢né miry izolované kurzy, odvozené z logiky struktury védnich
disciplin bez vztahu ke kontextim Skolni reality. Jadro expertnosti vyucujicich spociva
V hloubce védéni v daném oboru, chybi vSak odpovédnost za celek, za vysledek vzdélavani
studentll ucditelstvi, jimz by méla byt kvalitni pfipravenost absolventa na profesi. Integrace
riznorodych poznatkti do smysluplného celku, do mozaiky pfilezitosti k profesnimu uceni, je
ponechana na studentech (Tomkova, 2018).

Kompetencni koncept ,,je zaloZen na ziskdvani specifickych profesnich kompetenci a je vazan
na profesni, obsahovou a osobnostni sloZzku profesniho standardu ucitele* (Urbanek, 2016, s.
48-49). Klicovym cilem kompetenéné pojatého vzdélavani budoucich ucitel, kterému
odpovidaji dil¢i cile, obsahy, metody i1 zplisoby hodnoceni studentil, je pfipravit studenty na
vstup do profese, jeji kvalitni zvladani a polozit zédklad pro celozivotni profesni rust. Je tfeba
zdUraznit, ze profesni kompetence jsou chapany jako komplexni zptsobilost, kterd zahrnuje
znalosti, dovednosti, postoje a hodnoty dilezité pro vykon ucitelské profese (Spilkova, 2004;
Vasutova, 2004; Spilkova & Tomkova, 2010; Tomkova, 2018; Urbanek, 2016; Kasikova,
2016). Ve vétSin€ vyspélych zemi jsou profesni kompetence ucitele formulovany v profesnich
standardech. Tyto pozadavky na kvalitni vykonavani profese plni fadu dtlezitych roli. Jednou
z klicovych roli je vliv na cile, obsah, metody a vystupy ptipravného vzdélavani ucitela.
Kompetencni koncept klade diraz na podporu procesu stavani se uclitelem, na pribézné
ziskavani zkuSenosti v roli ucitele a na systematickou reflexi praktickych zkuSenosti z prace se
zaky. V kompetencnim pojeti je v centru pozornosti vztah pfiprava na profesi — vykonavani
profese a s tim spojena snaha 1épe propojit v piipravé ucitelt klicové komponenty ¢innosti
ucitele: profesni znalosti, profesni vidéni a profesni jednani (Janik, 2005; Kasikova, 2016).

V kompeten¢nim pojeti profesni znalosti samy o sobé nestaci, jsou zasadnim vychodiskem



k rozvoji profesniho mysleni (teacher thinking), zakladem pro zvnitinéni znalosti do podoby
profesnich presvédceni (beliefs) a s nimi spojenych postoji a hodnot.

Nekteii autoti, napt. H. Kasikova (2016, s. 126), konstatuji, ze ,,z charakteristiky ucitelské
profese je odvozen pozadavek nikoliv akademického, ale kompetencniho pojeti vyuky na
vysoké Skole“. Ve své studii uvadi argumenty a mimo jiné upozornuje na rozdily mezi
kompeten¢nim pojetim a pojetim dovednostnim, které dominovalo v 70. a 80. letech minulého
stoleti (Valenta, 2008; Lukasova, 2003; Spilkova, 2004). Nabizi se otazka, zda kritika
kompetencniho konceptu u fady akademikii nesouvisi — kromé v mnoha ohledech iritujiciho
neoliberalniho tlaku (ktery je s kompetenénim modelem podle mého ndzoru piehnané
spojovan) — také s charakteristikami piekonaného dovednostniho pojeti. Tato koncepce
vzdelavani uciteli v sobé skryva rizika redukcionismu, zuzeného behavioristického pojeti,
prakticistniho a femeslného pojeti, které preceniuje vyznam vycvikovych aktivit ve vzdélavani
uciteld.

V soucasném ¢eském odborném diskurzu — na rozdil od situace v zahrani¢i — zazniva pomérné
siln¢ kritika kompetencnich modelti vzdélavani i v jinych kontextech, nez je ucitelské
vzdélavani. Za rizikovy je nékterymi autory povazovan sam koncept kompetence (napf. Stech,
2013). Pfedmétem kritiky kompetencnich modeld vzdélavani v obecnéjsi roviné€ jsou pfilisna
pragmatizace, podcenovani teorie, simplifikace edukacni reality (Strouhal, 2016). Podle mého
nazoru jde o nepochopeni podstaty kompeten¢nich modelti ve vzdélavani. Premysleni nad
polaritou akademicky versus kompetencni koncept vzdélavani ucitelli uzaviram ve shodé s P.
Urbankem (2016) konstatovanim, Ze nemusi jit nutn€ o bipolaritu, nebot’ dosavadni bipolarni
chapani jde na vrub spise nejednoznaéného a nejasného vymezovani obou koncepti. Souhlasim
s M. Strouhalem (2016, s. 156), ktery vyjadfuje nazor, Ze ,,ptepjata konfrontace extrémnich
stanovisek je neplodna a Ze je vlastné spor akademického s kompetenénim modelem do jisté
obsahové zaméfenym a kompetenéné zamétenym pristupem k ucitelskému vzdelavani (content

based vs. competence based teacher education), hledani styénych bodi i rozdiltt mezi nimi.

3. Univerzitarizace ulitelského vzdélavani — zisky a ,,ztraty

Zajimavé podnéty k pfemySleni o vySe uvedené problematice nabizi retrospektiva vyvoje
ucitelského vzdélavani reflektujici mnohaleté Usili a ideovy zapas o plnohodnotnou
vysokoskolskou ptipravu ucitelti s dirazem na vyznam vSeobecné vzdélanosti a kulturnosti, na
rozvoj kritického a tvofivého mysleni ucitele, na hluboké teoretické znalosti, tedy na atributy

univerzitniho vzdélavani. Institucionalnim projevem snahy o akademizaci vzdélavani ucitelt



byl proces univerzitarizace, tj. proces postupného zaclenovani pedagogickych akademii,
institutt vzdélavajicich ugitele typu Normalschule, Lehrerseminar, Colleges, Ecoles normales
do tradi¢nich univerzit. Smyslem tohoto procesu bylo zkvalitnéni studia jeho postavenim na
veédecké, akademické zaklady ve vazbé na tvirci ¢innosti a vyzkumnou zékladnu univerzity
(Vonket al., 1992). V nékterych evropskych zemich se vedou diskuse o pozitivnich a
negativnich dasledcich akademizace, kterou s sebou logicky nese univerzitni vzdélavani ucitelt
(Kosova, 2003; Tomkova, 2016, 2018).

Za pozitivni je povazovana piedevS$im podpora profesionalizace uditelstvi — univerzitni
piiprava jako klicovy znak profesi v sociologickém pojeti, tedy v ptipad¢ ucitelstvi podpora na
cesté od semiprofese ke skute¢né profesi — a s tim souvisejici zvySeni spolecenské prestize
ucitelstvi (Urbanek, 2016; Stech, 2003, 2007; Spilkova, 2016). Jako rizikové, spiSe negativni
aspekty jsou chéapany pfiili§ akademicky a teoreticky charakter ptipravy, oslabeni profesné
orientované ptipravy, nedostatecnd prakticka ptiprava a spoluprace se Skolami (Kosova, 2003).
Velmi kriticky k procestim univerzitarizace a s tim spojené akademizace, zvédecteni vzdélavani
ucitelti je W. Brezinka (1996, 2001, 2015). Povazuje tento vyvoj za piekotny, motivovany
uceloveé stavovskymi, profesné-politickymi divody (podpora profesionalizace a prestize
ucitelstvi). Provokativni nddech ma pro vétSinu pedeutologické komunity Brezinkovo odmitani
tohoto vyvoje jako ,,slepé cesty* univerzitni piipravy ucitelti. Polemizuje s piili§ akademickym
a teoretickym razem ucitelského vzdélavani, které ho vzdaluje pottebam ucitelské praxe.
Durazné kritizuje scientifikaci, zvédéctovani pedagogiky, kterou urychlila akademizace
ptipravy budoucich uciteld, a vyzyva k tzv. odvédecténi pedagogiky ve smyslu omezeni jeji
racionalistické a scientistni jednostrannosti. Nabada k vétsimu dirazu na tzv. praktickou
pedagogiku vice zohlediujici ,,polaritu rozumu a citu, védéni a viry/hodnot, ,hlavy a ,srdce‘*
(Brezinka, 2015, s. 203). Jinymi slovy to znamena posun od univerzitni pedagogiky (Z. Helus,
2015, ji ve své polemice s nazory W. Brezinky nazyva profesorskou pedagogikou), ktera je
védou pro védce, k pedagogice praktické sluzby, ktera ma primarné slouzit ucitelim jako
fundament v jejich praci, jako opora k porozuméni vzdélavacim situacim, ke konkretizaci cilt
a prostedk k jejich dosazeni.

Podrobngji Brezinka vysvétluje svij radikalné kriticky pohled na duasledky zvédectovani
pedagogiky:

* Kritizuje enormni rozsifeni pfedmétu pedagogika, ktery se stal ,,nepiehlednym oborem bez
systematického fadu a jasnych hranic, obsahové rozdrobenym do mnoha dil¢ich disciplin,
specializovanych oblasti a sméri. .. pretizeny nepfili§ uzitecnymi znalostmi®. Vyzyva k hledani

j&drovych, zakladnich znalosti oboru v podobé¢ kanonu. S timto na prvni pohled jednozna¢nym



a racionalné¢ formulovanym pozadavkem je obtizné bez vyhrad souhlasit, nebot’ v disledku
promén spolecenského kontextu se vynofuji nova témata a nové otazky, napf. v souvislosti
S proménami détstvi, s ménicimi se charakteristikami déti nebo obecnéji s ménici se identitou
nastupujicich generaci (Walterova, 2015, s. 225).

Prestoze sdilim mnohé kritické vyhrady k vyvoji oboru pedagogika, je obtizné pfijmout fadu
Brezinkovych generalizaci. Napftiklad je zdsadni rozliSovat dvé rozdilné formy existence oboru:
pedagogiku jako védecky obor a jako ptedmét vyuky ve studijnich programech ucitelstvi. Obé
podoby pedagogiky maji, resp. mély by mit sva svébytna a zdivodnéna pojeti, specifické cile,
obsahy, zplisoby provozovani, hodnoceni kvality apod.

* Vintencich diirazu na védeckost a vyzkum zasel scientifikacni trend ve snaze vyrovnat se
ptirodovédnym oborim do extrému, ktery Brezinka (2015, s. 199) nazyva ,,vyzkumnym
Silenstvim®. Vyzkumné orientaci soucasné pedagogiky vy¢€itd pfiliSnou specializaci,
fragmentarizaci, kterd vede k atomizaci veédéni, k ,zaplaveni oboru zdanlivym védénim,
banalnimi, bezobsaznymi a nepatfiénymi tématy a texty* (tamtéz). Pfedmétem kritiky jsou také
pozitivisticky zaméfené vyzkumy, nedocenéni az ignorovani etickych a hodnotovych dimenzi,
coz s sebou nese dle Z. Heluse nebezpeci ,,oslabeni humanizujiciho étosu* pedagogiky, ktery
by ji mél byt vlastni (Helus, 2015, s. 214). Brezinkova kritika je namifena také na odtrzenost
pedagogického vyzkumu od potieb ucitelské praxe, na ztratu jeho uzitecnosti.

V tomto piipad¢ vSak Brezinka neopodstatnéné zuzuje empiricky vyzkum v pedagogice pouze
vyzkumt kvalitativnich ¢i se smiSenou metodologii (Walterova, 2015, s. 226). Inspirativni
smérem ke snaze feSit distanci mezi vyzkumem a ucitelskou praxi je piistup evidence-based
research a evidence-based practice (podrobnéji viz Mares, 2009). Nicméné i tento piistup
predstavuje dle nékterych autord rizika (napi. Stech, 2010).

Spole¢né s fadou autorli povazuji za dilezité zdiraznit, Ze pedagogika je v obtizné situaci, pod
,dvojim narokovanim® (Helus, 2015, s. 214). Na strané jedné se jako obor péstovany na
univerzit¢ pohybuje v doméné¢ scientistni, tedy védecké a vyzkumné prace, a musi tedy dostat
odpovidajicim ndrokim (jak jsou pro univerzitni prostor nastaveny), na strané¢ druhé je
zavazana svym bytostnim poslanim, smyslem dostat i jinym vyzvam a o¢ekavanim. Citi, nebo
Iépe feCeno méla by citit odpovédnost vii€i praxi, na jejiz potieby by méla umét reagovat a
kterou by se méla snazit citlivé ovlivilovat a zkvalitiovat. Ocita se tak v urcité ,,schizofrenii
sluzby* dvéma riznym panim, ve schizofrenii mezi akademickym, scientistnim pojetim
pedagogiky a pedagogikou praktické sluzby uditeli a vzdélavacimu systému.

* Brezinka také naléhavé upozoriiuje na fenomén odcizeni mezi pedagogickymi teoretiky a



praktiky, ktefi ,,ziji v odliSnych profesnich svétech, maji rozdilné zajmy a mluvi rozdilnym
jazykem® (Brezinka, 2015, s. 201). Kriticky hodnoti také ménici se profil vzdélavatelt ucitelt,
kteti se pod tlakem univerzitnich standardi stavaji vice teoretiky a vyzkumniky nez kvalitnimi
uciteli budoucich uciteld. Na problém s nejasnou profesni identitou vzdélavatelti ucitelt pod
vlivem ménicich se pozadavkd a v souvislosti s nedostateénou identifikaci pedagogickych
fakult s ucitelstvim upozoriuje fada autort, u nas napt. P. Urbanek (2012).

Mnohé Brezinkovy nazory jsou diskutabilni, kontroverzni, misty az extrémné jednostranné.
Piesto, anebo praveé proto predstavuji velmi inspirativni impulz k diskusi o vyvoji, sou¢asném
stavu a perspektivé rozvoje oboru. Velmi fundovanou polemiku s Brezinkovymi nazory vedli
na strankach ¢asopisu Pedagogika E. Walterova a Z. Helus (2015, ¢. 2). Podle mého nazoru je
problematické ptedevsim Brezinkovo vyhrocovani dilemat a polarit do podoby bud’ — anebo.
V realit¢ vzdélavani jde totiz vétSinou o koexistenci, vyrovndvani riznych protikladnych

tendenci, zmiriovani napéti, hledani rovnovéhy a kompromisu mezi riznymi poly.

4. Od bipolarniho pojeti akademicky versus kompetencni k profesionalizaénimu pojeti
pripravy uditeli

Vratme se v ndvaznosti na Brezinkovu kritiku akademizace ucitelského vzdélavani
myslenkové zpét k ivodni pasazi tohoto textu vénované ostré konfrontaci koncepti
akademicky versus kompeten¢ni. V predchéazejicim textu jsem uvedla, Ze povazuji tuto
polarizaci v ugitelském vzdélavani za piekonané paradigma.? V teorii i praxi ugitelského
vzdélavani se postupné prosazovala profesionalizacni koncepce, ktera se snazi funkéné propoyjit
prednosti a silné stranky obou bipolarné chapanych pojeti.>

Diiraz na profesionalizaci ptipravy budoucich uciteld souvisi s vyraznymi proménami v pojeti
ucitelské profese, se zvySenymi naroky na kvalitu a profesionalitu uiteldl, na jejich vybavenost
pro kvalitni zvladani profese z hlediska klicovych profesnich kompetenci a etickych kvalit
ucitelti. Tento trend se prosadil v poslednich desetiletich zejména v zahrani¢i (podrobné&ji viz
Spilkova & Vasutova, 2008; Tomkova, 2018; Lukasova, 2015), u nas se prosazuje z mnoha
diivodli velmi obtizné (Spilkova, 2016). Podatilo se ho vyraznéji uplatnit v pfipad€ vzdélavani
budoucich uciteld 1. stupné zakladni skoly, byt mnohdy s velkymi obtizemi a piekdzkami
(Spilkovéa & Hejlova, 2010).

2 To v$ak neznamend, Ze je piekonané kompetenéni pojeti, které je v zahrani¢i od sedmdesatych let 20. stoleti do
soucasnosti vlivnou a funkéni koncepci. VétSina profesnich standardd je formulovana v podobé profesnich
kompetenci, kterymi ma ucitel (i student ucitelstvi) disponovat.

3 Kompetenéni pojeti povazuji za soucast profesionalizani koncepce vzdélavani ugiteliL.



Jadrem profesionalizacné¢ koncipovan¢ho vzdélavani ucitelii je specializované, profesné
specifické védéni, expertni znalosti, profesni kompetence, rozvoj osobnostnich kvalit, zejména
etické dimenze a odpovédnosti. Klicovym cilem takto pojatého vzd€lavani, jemuz jsou
podiizeny obsah, metody a organizace vyuky, zplsoby hodnoceni studenti 1 vystupni
pozadavky na kvalitu absolventa, je co nejkomplexnéjsi piiprava na kvalitni vykonavani
profese v realnych podminkach soucasného skolstvi a charakteristik zakovské populace. Za
nemén¢ dllezité cile jsou povazovany podpora vnitini motivace pro vstup do profese a ochotu
V ni setrvat, v neposledni fadé¢ také polozeni zékladu pro dalsi vzd€lavani a celozivotni profesni
rust.

Kli¢ovou charakteristikou profesionalizacné orientovaného pojeti pfipravy uciteli je snaha
funk¢né propojit akademicky zalozené vzdélavani v kontextu univerzity s reflektivné, klinicky
pojatou ucitelskou praxi. Zhruba od 90. let minulého stoleti byla teoreticky popsana i vyzkumné
ovéfrovana fada prevazné¢ zahranicnich, ale i domacich modelt profesionalizacné orientovaného
studia ucitelstvi s dirazem na reflektivni, realistické, klinické pfistupy k osvojovani profese
(Cerné, Pisova & VlIckova, 2017; Spilkova & Vasutova, 2008; Spilkova et al., 2015; PiSova et
al., 2011; Tomkova, 2018). Spole¢nym rysem bylo hledani cest k pfekonani jak jednostranného
dirazu na teoretick¢ vzdelavani v izolovanych disciplindich bez vztahu ke konkrétnim
kontextim Skolni reality a k praktickym zkuSenostem studentti v roli ucitele, tak pfecenovani
dirazu na nacvik profesnich dovednosti bez potiebného teoretického zazemi pii budovani
profesnich znalosti (Spilkova & VaSutova, 2008).

Vid¢im principem v profesionalizacné orientovaném pojeti ptipravy uciteld je reflektivni
model ucitelského vzdélavani, ktery klade diraz na systematickou reflexi pedagogické ¢innosti
jako na kli¢ovy faktor profesniho rustu jak u studenti ucitelstvi, tak u uciteld v praxi.
Zékladnimi vychodisky tohoto pojeti jsou koncepty ucitel jako reflektivni praktik (reflective
practitioner, science-based practitioner, Schon, 1983) a ucitel jako vyzkumnik (research-
based practitioner, teacher-researcher of one’s own practice, Mc Neil-Turner 1992; Pollard,
2001).

Reflektivni praktik je chapan jako ucitel, ktery do hloubky pfemysli o své cinnosti
(rozhodovacich procesech i konkrétnich vyukovych situacich), analyzuje a hodnoti ji ve vztahu
k zamyslenym cilim a v $ir§im kontextu vztaht a souvislosti. U¢itel, ktery je schopen premyslet
a analyzovat, co je za jeho Cinnosti (jaké ndzory, postoje, hodnoty, piresvédceni, piredsudky,
vlastni zkuSenosti a zazitky). Je schopen modifikovat své strategie a metody, navrhovat
alternativni feSeni ke zkvalitnéni vyuky a zdivodnit své pojeti prace se zdky na zaklade

argumentl opirajicich se o profesni znalosti. Tyto koncepty jsou dale rozvijeny a stavaji se



podkladem ke vzniku dalSich teorii, napi. reflektivni vyucovani (reflective teaching, Pollard,
2001) a tzv. realisticky pfistup v ucitelském vzdelavani (realistic approach, Korthagen, 2004,
2011).

Realisticky pfistup zalozeny na integraci teoretické a praktické slozky v ptipravé ucitell je
reakci na kritiku aplika¢niho pojeti teorie, deduktivniho ptistupu (theory to practice). Uz Schon
(1983) relativizoval vyznam aplikace teoretickych poznatkli na konkrétni situace ve vyuce a
predpoklad, Ze teorie se jaksi automaticky stane vychodiskem pro rozhodovani a praktickou
¢innost ucitele. Ocekavani spojend s ,aplikacnim pojetim teorie byla zpochybnéna i
vyzkumné. Mechanicka aplikace teorie do praxe je dnes vSeobecné povazovana za
nerealistickou, za zboZzné pfani, za nemozny ukol — mission impossible (Korthagen, 2004,
2011).

Realisticky ptistup k ucitelskému vzdélavani je zalozen také na kritice opac¢ného pfistupu,
behaviorististického a pfili§ prakticistniho, ptecenujicitho vycvik konkrétné vymezenych
dovednosti a praktické zkuSenosti. Korthagen se snazi oba piistupy propojit ve svém pojeti
realistického pristupu, jehoz podstatou je dusledna prace s praktickymi zkuSenostmi,
S redlnymi situacemi ve Skole. Zdlraziuje, ze praktické zkuSenosti studentli v roli uditele je
tteba analyzovat, vysvétlovat, prohlubovat, propojovat s teorii, zobectiovat, pomoci studentim
jim Iépe porozumét. Jinymi slovy to znamena neustale se snazit propojovat teorii s gestaltem,
prekoncepci vyuky jednotlivych studentl ziskanou na zakladé¢ prozitka a zkuSenosti v roli Zaka
a Vv roli ucitele.

Realisticky pfistup klade diraz na pribéZznou teoretickou reflexi praktickych zkuSenosti, na
obousmérny pohyb — od praxe k teorii a od teorie K praxi, aby dochazelo u studentt ke
komunikaci mezi jejich svétem teorie a praxe (Korthagen, 2011; Spilkova et al., 2015). Na
vyznam tohoto propojeni v univerzitni piipravé ucitelii upozoriuje S. Stech (1995, s. 82), ktery
ho charakterizuje jako ,.cyklicky pohyb® sloZzeny z navratd od teoretické polohy k poloze
ziskavani klinické zkuSenosti a zpét.

V tomto pojeti je povazovano za dilezité, aby to, co se student uci teoreticky, vstupovalo do
interakce s tim, co zaZiva pfi praxich, zejména v roli ucitele. Pokud k takovému propojeni
nedochézi, zije student ve dvou oddélenych svétech — ve svété teorie (znalosti Casto bez
hlubsiho porozuméni, chapani vztahti a souvislosti, bez osobniho vztahu k poznatkiim, bez
kritického nédhledu na n¢) a ve svété praxe (subjektivni piedstavy a osobni piesvédCenti,
prozitky, praktické zkuSenosti). Teoretické poznatky, které jsou nepropojené s praktickymi
zkuSenostmi studenta ucitelstvi, jsou pak ,,mrtvym materidlem®, ktery nema témeét zadny vliv

na kvalitu jeho ¢innosti se zaky. Ve Skole se nakonec chova podle toho, co ma zazité a zvykové



odkoukané od svych uciteli. Takovi studenti a pozd¢ji ucitelé jsou limitovani ve svém
profesnim rozvoji.

Dalsi variantou profesionalizatn¢ zaméfeného pojeti ptipravy ucitelll s dirazem na uzké
propojeni akademického vzdélavani s reflektovanou praxi je tzv. school based teacher
education. Tento pFistup se vyraznéji prosazuje napi. v Nizozemi, Belgii, Anglii (Bendl et al.,
2011; Grimmett & Erickson, 1988; Hargreaves, 2000; Spilkova & Tomkova, 2010; Spilkova et
al., 2015). Tento pfistup je zalozen na tizké spolupraci fakult ptipravujicich ucitele a kol s tim,
ze vzdélavatelé ucitel a kooperujici ucitelé/mentoii tvoii jeden tym, ktery sdili odpovédnost
za planovani programu ucitelského vzdélavani, jeho realizaci i hodnoceni studentt. Studijni
program je strukturovan ne podle védnich disciplin, ale tematicky, a je realizovéan v té€sné vazbé
se ziskavanim praktickych zkuSenosti v riznych forméch prubézné klinické praxe.

Obdobny piistup k podpofte integrace riiznych dimenzi ucitelské ptipravy spojeny s diirazem na
klinickou praxi Ize sledovat také v zdmofi, zejména v USA. Koncepce tzv. klinicky zalozené
piipravy budoucich ucitelt (clinically based teacher preparation) je zde povazovana za kli¢
k zasadnimu zvyseni kvality ucitelského vzdélavani, jak se 1ze docist napi. v obsahlé Narodni
strategii pro piipravu kvalitnich ucitelt, kterou zpracovala prestizni Narodni rada pro akreditaci
ucitelského vzdélavani (Transforming Teacher Education Through Clinical Practice: A
National Strategy To Prepare Effective Teachers. Report of the Blue Ribbon Panel on Clinical
Preparation and Partnerships for Improved Student Learning, 2010).

V klinicky zaloZeném vzdélavani budoucich uciteli je klinickd praxe integrovana do
jednotlivych oblasti ucitelské ptipravy tak, ze klinické zkuSenosti jsou vychodiskem pro
veskerou (i akademicky orientovanou) vyuku budoucich ucitel. Tato koncepce vychazi
z pojeti ucitelstvi jako akademicky zalozené klinické profese (academically taught clinical
practice profession), ktera vyzaduje jak zprostfedkovani poznatkové zakladny v akademickém
pojeti, tak klinickou praxi v ,klinickych* Skolach (v klinickém prostiedi), jejimz jadrem je
vlastni vyukova &innost studentt uéitelstvi (Cerna, Pisova & Vlckova, 2017).

V tomto pojeti ptipravy ucitelli je praxe studentli povazovdna za ,kliniku“ uceni se byt
ucitelem. Pojem ,.klinicky* ve vztahu Kk ptipravé uciteli odkazuje k analogii se vzdélavanim
I¢kaih. Kazda fakulta ma svoji kliniku, fakultni nemocnici, kde probihd intenzivni proces
vyuky, jehoz jadrem je student a lékaf, ktery propojuje teorii s praxi, uvadi studenta do
diagnostiky i 1écebnych postupi a soufasné s tim zprostifedkovava teoretické znalosti i
demonstruje specifické dovednosti. Analogicky by student uclitelstvi m¢l ziskavat klinické

zkuSenosti pod vedenim odbornikd, ktefi jsou schopni funkéné propojovat teorii a praxi.



Je tfeba pfiznat, ze analogie ucitelstvi s Iékaistvim pokulhéva, nebot’ se studentem pracuje
vysokoskolsky ucitel, ktery ma ziidka aktualni ucitelskou zkusenost, a ucitel zakladni ¢i sttedni
Skoly — mentor, ktery neni vzdy schopen kvalitni teoretické reflexe praktickych zkuSenosti
studentii. Podminkou kvalitné fungujici klinické ptipravy uciteli je systematickd partnerska
spoluprace mezi klinickymi Skolami a univerzitami, mezi studentem ucitelstvi, zkusenym
praktikem / mentorem a vzdé¢lavatelem ucitelt (Darling-Hammond, 2014). V uvedenych
profesionalizacné orientovanych modelech s dirazem na reflektivni/klinickou praxi je za
kli¢ovy nastroj pro profesni rozvoj studentii ucitelstvi povazovano vytvotfeni bezpecného a
spolupracujiciho uc¢ebniho prostfedi (collaborative learning environment, Kasikova, 1999,
2008; Spilkova et al., 2015), utvareni kultury kolegialniho profesniho u¢eni (culture of collegial
professional learning).

V daném kontextu je dulezité zdaraznit, Ze soucinnost vzdélavatelll uciteli a kooperujicich
ucitelii z praxe jako facilitatori profesniho rozvoje studentt ucitelstvi na n¢ klade nové, zcela
specifické naroky. Ty vyzaduji systematickou pfipravu na nové role, na poskytovani
kompetentni zpétné vazby a celkové podpory studentim v procesech setkavani se s redlnymi
podobami ucitelské profese. Jsou vytvareny specifické vzdélavaci kurzy a vycviky
Vv supervizich a mentorskych dovednostech. Nepfipravenost na nové role a nedostate¢na tiroveil
specifickych dovednosti je povazovdna za zavazny limit pro kvalitni realizaci
profesionaliza¢nich modelt vzdélavani budoucich ucitela.

V Ceském kontextu bylo v poslednich 20 letech pfes viceméné nepfiznivé podminky
realizovano a vyzkumné ovéfovano néckolik profesionalizacn€ zaméfenych koncepci
ptipravného vzdelavani uciteli s dirazem na gradovany systém reflektivni, klinické praxe
Vv piipravé ucitelti. Opakované byl prokdzan vyrazny pozitivni vliv na kvalitu profesniho
rozvoje studenti ucitelstvi v pritbéhu 1 zavéru studia (napft. klinicky rok — PiSova, 2005, 2007;
Pigova & Cerna 2002, 2006; klinické dny — Spilkova, 2004; Tomkova, 2018; klinicky semestr
— Bendl et al., 2011; dale Lukasova, 2003, 2015; Nezvalova, 1994; Lukasova, Svato§ &
Majercikova, 2014). Ukazaly se také limity realizace, z nichZ mnohé nejsou zevnitt systému
fesitelné, ale vyZaduji naopak zéasahy ze strany vzdélavaci politiky a decizni sféry.

Mnohem vyraznéji se prosadily tyto koncepce ve vzdélavani ucitelii 1. stupné zakladnich skol
— v rlizné mife prakticky na vSech pedagogickych fakultdch v CR (Spilkova & Hejlova, 2010;
Tomkova, 2018). Naopak spiSe ojedin¢le se prosadily v ptipravé ucitelt pro vyssi Skolské
stupné (Urbanek, 2005, 2016). Ziejmé stale plati vice nez deset let stary nazor M. PiSové (2007,
s. 39), Ze tento typ ucitelské pfipravy ,,na svoji podstatnou proménu stale jest¢ cekd®. Jednou

z klicovych pfi€in je nepochybné vnucena strukturace studijnich programu, ktera je fadou



autorti povazovana ,,za krajné¢ nevhodnou* a ktera piinesla ucitelskému vzdélavani mnoho
problémd. Jejich popis presveédcivé podava napt. P. Urbanek (2006, 2012, 2016).

V uvodnich pasazich studie jsem uvedla, ze vychodiskem Kkuvazovani o pojeti vyuky
pedagogiky v uditelskych programech jsou $ir§i kontexty, zejména promény paradigmat
V oblasti pedeutologie. Dominantni paradigma a s nim spojené teoretické koncepty a viadci
principy zasadnim zptisobem ovliviiuji celkovou koncepci studia, jeho cile, obsahy i procesy
vyuky. Proto jsem vénovala hlubsi pozornost reflexi kontextualnich faktord, paradigmatim a
klicovym konceptim v oblasti vzdélavani uciteli.

Mezi kontextualni faktory ovliviiujici pojeti vyuky pedagogiky patii také skutecnost, ze na
rozdil od vétsiny vyspélych zemi chybi v Ceské republice profesni standard, ktery by alespoi
ramcov¢ vymezil kvalitu prace ucitele a tim 1 pozadavky na absolventy studia ucitelstvi
(podrobnéji in Spilkova & Tomkova, 2010; Spilkova, 2016). V soucasnosti mame k dispozici
pouze Ramcové pozadavky na studijni programy, jejichz absolvovanim se ziskdva odborna
kvalifikace Kk vykonu regulovanych povolani pedagogickych pracovnikii, které zavazné
vymezuji procentudlni zastoupeni jednotlivych slozek pfipravy ucitell (podrobngji in
Stuchlikovd & Janik, 2017, s. 264). Nedoslo vSak k pivodné planovanému formulovani
profesnich kompetenci absolventa jako vystupu ucitelského studia a k definovani zakladniho
obsahu, tedy tzv. nepominutelnych obsahovych slozek v podobé predmétt, moduld, ¢i témat,
jez musi studijni program obsahovat.

Absenci zékladniho vychodiska ke koncipovani kurikula ucitelského vzdélavani tesily fakulty
pfipravujici ucitele riznym, n€kdy dost svéraznym zpusobem (obsah studia byl vytvaien na
zéklad€ odborného zaméfeni vyucujicich, ne na zéklad€ potreb profese a pozadavki na jeji
uspésné vykonavani). Néktera pracovisté feSila absenci standardu prostfednictvim jinych
dokument, neoficialnich standardl, napf. Kompetentni ucitel pro 21. stoleti (2011) nebo
Ramec profesnich kvalit ucitele (Tomkova et al., 2012).

5. K pojeti vyuky pedagogiky — co, pro¢ a jak ucit budouci ucitele

Teprve po ramcovém piibliZeni SirSiho kontextu je mozné se zaméfit na postaveni, smysl, cile,
obsah a zpusoby vyuky pedagogiky v pfipravé budoucich uciteli. V soucasnosti je Vv
mezinarodnim rozméru vidé¢im pedeutologickym paradigmatem profesionalizace ucitelstvi a
profesionalizaéné zamétena piiprava ucitelt. Vzhledem k zasadné se ménicim poZadavkiim na
kvalitu Skolniho vzdé€lavani a kvalitu vykonavani ucitelské profese je 1ze povazovat za nosné a
perspektivni i v budoucnosti. V tomto koncepcnim ramci se budu pohybovat pifi uvazovani o
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studentiim ucitelstvi a jak hodnotit kvalitu ptipravy a vysledky profesniho rozvoje absolventt

Z hlediska jejich pfipravenosti na vstup do profese.

5.1 Cile a obsah vyuky pedagogiky

Obecnym cilem vyuky pedagogiky je zprostfedkovat studenttiim klicové profesni znalosti,
vybavit je dovednostmi, rozvinout u nich postoje a hodnoty, které je dobte pfipravi na naro¢né
pozadavky na kvalitu prace se zéky a studenty v redlnych podminkach soucasného skolstvi a
vybavi je nastroji pro celozivotni profesni riist. Dlezitym cilem profesionaliza¢né zaméieného
vzdélavani ucitelll, k jehoz naplnéni ma pedagogika zasadnim zptisobem pfispét, je rozvoj
profesni identity studentl, ucitelské sebepojeti, védomi sebe sama v ucitelské profesi,
porozuméni sob¢ a strategiim osobnostné socidlniho a profesniho rozvoje v celozivotni
perspektivé (Kratochvilova et al., 2015; Lukéasova, 2015; Pravdova, 2014; Spilkova, 2004,
Tomkova, 2018).

Takto obecné formulovany cil se nyni pokusim konkretizovat. Co se tyce profesnich znalosti —
I v profesionaliza¢né pojatém vzdélavani ucitelt dominuji mezi vzdélavacimi cili. Zakladnim
vychodiskem je Shulmanovo vymezeni sedmi klicovych oblasti profesnich znalosti, z nichz
Ctyfi oblasti patii do predmétu pedagogickych disciplin (Shulman, 1987). Jsou to: obecné
pedagogické znalosti (principy a strategie vyuky); znalost kurikula (programy, materidly,
ucebnice); znalost kontextti vzdélavani (sociokulturni kontexty — rodina, zpisob fizeni skoly,
Skolsky systém aj.); znalost cilli, zaméri, klicovych hodnot ve vzdélavani a jejich filozofické a
historické zazemi.*

S oporou o International Encyclopedia of Education (Peterson, Baker & McGaw, 2010)
pridavam jeste jednu dtlezitou doménu — knowledge of self, znalost sebe sama, tj. znalost svych
osobnich dispozic, silnych a slabych stranek a prinik téchto znalosti do pedagogické prace.
Vyznam této oblasti rezonuje v cilovém zaméfeni piipravy uciteld s dirazem na osobnostni
rozvoj studentti ucitelstvi vyjadieny v tzv. personalizaci (Rogers, 1998; Moskowitz, 1978;
Helus, 2010; Spilkova, 2004; Kasikova & Valenta, 2008). Vyznam personaliza¢ni funkce
vzdélavani v ulitelské piipraveé jako nalézani vztahu ¢lovéka k sobé samému a svému rozvoji
vyjadiuji slova G. Moskowitzové: ,,Jaké vétsi znalosti miizeme studentiim dat nez znalosti jich
samych?* (Moskowitz, 1978, s. 4). Rozvoj studentli v této doméné povazuji za jadrovy a

bytostné dilezity ukol a cil vyuky pedagogiky.

4 Pro vyuku pedagogiky je dllezitou vyzvou Fesit vztah mezi obecné pedagogickymi a obecné didaktickymi
znalostmi na strané jedné a oborové didaktickymi znalostmi — didaktickou znalosti obsahu na stran¢ druhé.



Profesni znalosti vSak samy o sob¢ nestaci, je stejn¢ dilezité rozvijet profesni mysleni,
podporovat porozuméni a proces zvnitiilovani znalosti do podoby profesnich presvédceni
(beliefs), kterym ucitel véti a které pak realné ovliviuji jeho pedagogickou ¢innost — planovani,
realizaci a reflexi vyuky i sebereflexi. Vyznam ovliviiovani profesnich piesvédceni v priabehu
vzdé¢lavani budoucich uéitelti 1ze dolozit tzv. cibulovym modelem (onion model), ktery popisuje
pet vzajemné propojenych vrstev ucitelovy osobnosti: jedndni, kompetence, piesvédceni,
identita, poslani ve vztahu k praci i Zivotu obecné (konkretizované dal$imi terminy — duchovni
a etickd dimenze, odevzdanost profesi, vnitini angazovanost, inspirace k tomu, co a pro¢ délam,
apod.). Vnitini Grovné — poslani (mission), identita (identity), pfesvédceni (beliefs) — jsou
povazovany za zasadni, nebot’ podstatné ovliviuji, jak ucitel funguje na vnéjSich trovnich, jak
pfistupuje Kk zaktim, jak snimi komunikuje, jak jedna v konkrétnich situacich apod.
(Kelchtermans & Ballet, 2002; Spilkova & Vasutova, 2008).

Kli¢ovym cilem vyuky pedagogiky je rozvoj profesnich dovednosti — S oporou o profesni
znalosti a v interakci s profesnimi piesvédcenimi. Podrobnému vymezeni dovednosti jako cilii
a zadoucich vystupii profesionaliza¢né zamétené pripravy ucitelii se vénuje fada autorti, proto
zde pouze odkazuji na jejich prace (u nas napi Svec, 1999, 2000; Vasutova, 2004; Lukasova,
2003; Spilkova, 2004; Spilkova & Tomkova, 2010; Helus, 2001, 2012; Walterova, 2001).
Dal§im vyznamnym cilem, za néjZ by méla vyuka pedagogiky ptevzit (spolu)odpovédnost, je
kultivace profesnich postoji a hodnot. Diilezitost etické dimenze v pripraveé uciteli vyzdvihuje
fada autor (v souvislosti s pojetim ucitelstvi jako pomahajici profese) s dirazem na pojeti
profese jako sluzby vefejnosti vyzadujici celozivotni zaujeti a oddanost praci (Helus, Bravena
& Franclova, 2012; Helus, 2001; LukaSova, 2015). Zvnitinéné profesni hodnoty, jimiz se
budouci ucitel citi byt ve své pedagogické Cinnosti vazan, jsou predpokladem pro piijeti
profesni odpovédnosti. A to ve smyslu uvédomeéni si a pfijeti odpovédnosti za zasadni podil na
socializaci z4kl, za podporu optimalniho rozvoje kazdého Zika vzhledem k vyvojovym a
individualnim moznostem a soucasn¢ s ohledem na spolecenské pozadavky tykajici se kvality
vzdélavani.

Co se tyce obsahu vyuky, stoji pedagogika pted nekolika vyzvami. Zaprvé, méla by podrobit
kritické analyze poznatkovou bazi formulovanou v kurikulu ptipravy ucitell, zda je relevantni
z hlediska soudobého teoretického poznani a vysledkti vyzkumi. Zadruhé, méla by provést
revizi obsahu pod zornym tihlem toho, co mé smysl zprostfedkovavat, co je skute¢né podstatné
Z hlediska souc€asnych 1 perspektivnich ndrokl na kvalitni vykonavani ucitelské profese. To
znamena s odkazem na Brezinku vzit vazn€¢ vvahu rozdil mezi tzv. profesorskou

pedagogikou, ktera je védou pro teoretiky, védce, a tzv. pedagogikou praktické sluzby, tedy



pedagogikou pro ucitele, kterd ma primarné slouzit ucitelim jako fundament v jejich praci. To
by znamenalo mit odvahu k redukci (mozna vyrazné), k vybéru smysluplného obsahu vzhledem
k pozadavkiim na profesi, k formulovani tzv. nepominutelnych obsahtl, slovy Brezinky mit
odvahu k hledani jadrovych znalosti oboru v podobé kanonu.

Pokud domyslime do disledkt vyuku pedagogiky jako fundamentu pro praci ucitele, jako
profesniho poznani, které je disledné vztahovano ke kontextim ucitelstvi, skoly, vzdélavani a
jejich aktérim, zdkonité se objevuje napéti mezi tradicnim disciplinarnim pojetim vyuky
pedagogiky a tematickym pojetim (obdobné ve vyuce psychologie v ucitelskych programech,
in Stuchlikova & Mares, 2018). Profesionalizacné zaméfend piiprava uciteli predstavuje pro
pedagogiku apel na oslabeni fragmentarizace obsahu do jednotlivych disciplin a kurzti a naopak
posileni tematizace a integrativnich pristupti k vyuce. Jde o uplatnéni téchto pfistupti nejen
vramci pedagogickych disciplin (napf. néjaké didaktické téma zhlediska riznych
pedagogickych disciplin: hledisko vyvojové — dé&jiny pedagogiky, srovnavaci — srovnavaci
pedagogika, hodnotové — filozofie vychovy, etika apod.), ale i ve vztahu k ptibuznym obortim,

zejména psychologii a oborové didaktice.

5.2 Procesy vyuky pedagogiky

Zasadni roli v kvalité¢ vyuky pedagogiky hraji procesy, strategie a metody uceni, které jsou
podle fady autori stejné duleZité jako otazky obsahové (napf. Niemi, 2004). Siroce
respektovanym ,,vychodiskem pro kvalitni vyuku, ke kterému se hlasi teorie ucitelského
vzdélavani u nas ve shod€ se zahrani¢ni literaturou, je didakticky konstruktivismus* (Kasikova,
2016, s. 127). Konstruktivistické, resp. sociokonstruktivistické ptistupy ke vzdélavani jsou
povazovany za soucast tzv. nové kultury uceni (Weinert, 1997; Janik et al., 2013). Znamenaji
radikalni obrat v nahlizeni na proces uceni jako proces objevovani, konstruovani a
rekonstruovani poznatkid, postoji, dovednosti a hodnot na zakladé¢ vlastni Cinnosti a
dosavadnich zkuSenosti s pomoci ucitele a v kooperaci se spoluzaky (Kasikova, 1999, 2008,
2016). Klade se duraz na vys$si miru kognitivni aktivace, na porozuméni a schopnost pouziti
poznatkll k feSeni problému v situacich redlného Zivota, na pochopeni smyslu uceni, na
zaujimani vlastnich postoji a stanovisek, na posilovani odpovédnosti za vlastni u¢eni apod.

V poslednich desetiletich vznikla tada teoretickych studii objasiujicich vyznam
konstruktivistickych pfistupil v u€itelském vzdélavani (napt. Kincheloe, 1993; Pollard, 2001;
Hustler & Intyre, 1996; Grimmett & Erickson, 1988; Lindberg, 1998; u nas Stech, 1992;
Lazarova, 2001; Lukasova, 2003; Spilkova, 2004; Svec, 1999; Kasikova, 2016). Je kladen diiraz

na konstruujici se subjektivitu studenta ucitelstvi, ktery je povazovan za hlavniho aktéra svého



profesniho vyvoje a (spolu)tviirce své profesni identity ve smyslu utvareni si zakladni
»pedagogické filozofie™ a jeji klicové soucasti v podob¢ osobniho pojeti vyuky.

V centru pozornosti je podpora studentl v individualizovaném procesu postupného stdvani se
ucitelem, ktery je chapan jako aktivni konstruovani a tvoiivé osvojovani ucitelské profese na
zéklad¢ vlastni ¢innosti, vlastnich zkusSenosti, vlastniho hledani a sebeobjevovani v roli ucitele
na zéakladé spoluprace se vzdelavateli ucitelti, provazejicimi uliteli na praxich / mentory a
kolegy studenty v ramci ucici se komunity (Spilkova, 2004). Konstruktivistické piistupy ke
zprostiedkovavani pedagogického poznani se kriticky vymezuji viaci tradicnimu,
transmisivnimu pojeti zalozenému na transmisi poznatkli v hotové podob¢, normativné
V podobé¢ abstraktnich teorii a definic a bez vztahu ke konkrétnim kontextim skolni reality a
vlastnim zkuSenostem studentii ucitelstvi. Nékteti autofi dokonce pokladaji za nejvetsi vyzvu
pro ucitelské vzdélavani obecné ,,pfekonat prevladajici metaforu transmise a zménit ji
v metaforu konstrukce* (Lindberg, 1998). Také u nés byl jiz na konci devadeséatych let
transmisivni pfistup k vysokoskolské vyuce studentli ucitelstvi ptredmétem kritiky, zejména pro
abstraktni, dekontextualizovany a neosobni charakter zprostfedkovavaného poznani (napf.
Stech, 1999).

Efektivita konstruktivistickych (a reflektivnich) pfistupt byla také pfedmétem vyzkumu v
zahraniéi i u nas (napt. Korthagen, 2004, 2011; Valli, 1997; Zuzovsky, 2001; u nas napt. Svec,
1999, 2000; Lukasova, 2003; Nezvalova, 1995; Spilkova 2004, 2006). Vysledky akénich
vyzkumt prokézaly jejich pozitivni vliv na kvalitu profesniho rozvoje studentli ucitelstvi,
piispély k formulovani podminek nutnych pro jejich kvalitni realizaci, upozornily také na meze
a kriticka mista (Spilkova, 2006).

Jednim z dilezitych limitd pro uplatnéni konstruktivistickych pfistupt k vyuce pedagogiky
v §irsim méfitku je nepiipravenost vzdélavateli uditeli. Rada z nich je vice teoretiky a badateli
nez uditeli s potiebnou Grovni pedagogické zdatnosti a s hlubsim zéjmem a pfimym kontaktem
se Skolskou realitou. Dluzno vSak dodat, ze v kritériich hodnoceni vysokoskolskych ucitelt,
které ma dopad na jejich kariérni postup a finanéni ocenéni, kvalita vyuky zahrnuta neni. Ta je
v takto nastavenych podminkéch pouze véci osobni odpovédnosti vzdélavatele ucitelli a hodnot,
které vyznava. Na problém silného a zvysujiciho se tlaku na védeckou produkci vysokych Skol
a na ,,mizivou pozornost ke vzdélavacim procestim a nedostatek podpory pro pedagogickou
¢innost*, na odsunuti vysokoskolské pedagogiky stranou zajmu upozoriiuje H. Kasikova (2016,
s. 122).

Za velmi inspirativni podnét k ptemysleni o vyznamu kvality procesti u¢eni povazuji princip

izomorfismu, ktery do ceského pedeutologického diskurzu piinasi A. Tomkova (2015).



Izomorfismus lze chédpat jako metaforické vyjadieni, vyznamoveé blizké principu
korespondence ¢i analogie v pfipravé uciteli. Korthagen (2011, s. 93, 250) pouziva termin
kongruence mezi profesnim ucenim studentii ucitelstvi a u¢enim zakt ve skole. Podstatou
uvedeného principu (vyjadieného riznymi, prakticky synonymnimi vyrazy) je pozadavek, aby
studenti ucitelstvi ,,zazili model vyuky, ktery je bude pozitivné ovliviiovat v jejich budouci
praxi“ (Kasikova, 2016, s. 127), jinymi slovy fec¢eno ,,vzdélavani uciteli by mélo odpovidat
tomu pojeti vzdélavani, které chce rozvijet v u€itelich™ (Nortfield & Gunstone, 1997, s. 49, 54),
anebo slovy Russella (1997) v procesu reflexe zptisobu, jakym vyucuje studenty ucitelstvi a
ucitele: ,,JAK vyucuji, je mym poselstvim*.

Zpusob vyuky pedagogiky (ale nejen té) budoucich uciteld by mél tedy byt uréitym modelem
pro budouci ptsobeni ve Skole. Chci-li ptipravit ucitele jako reflektivni praktiky, ktefi kriticky
mysli a maji vlastni teoreticky podloZzené pojeti vyuky, které dovedou obhajit, musim vyuku
koncipovat tak, abych vytvaiela piilezitosti pro aktivni a autonomni profesni uéeni, prostor pro
vlastni hledani, objevovani, argumentovani, pro diskuse, spolupraci. Vyucovat/ucit tak, aby
studenti zazivali na vlastni kizi partnerskou a vzdjemné respektujici komunikaci, bezpecné
socialn€é emo¢ni klima, formativni zpisob hodnoceni, integrativni pfistup k obsahu vzdélavani
apod. Soucasna realita pfipravy uciteld vykazuje ztohoto hlediska vazné nedostatky. J.
Vasutova (2008, s. 177) upozornuje na to, Ze ¢asto jde o antididaktickou pfipravu, tedy o ukazky
toho, jak by to pfi praci se zaky byt nemélo.

Promény cill, obsahu a procesti vyuky pedagogiky v profesionalizacné orientovaném
vzdélavani uciteld vyZaduji také zdsadni zmény v hodnoceni procesii 1 vysledkli profesniho
rozvoje studentti (Tomkova, 2018). Diiraz je kladen na formativni hodnoceni, pribézné
podavani zpétné vazby, vrstevnické hodnoceni a sebehodnoceni studentti. Diilezitym ukolem
je naucit studenty samostatné hodnotit své pokroky a vysledky vzhledem k pozadovanym cilim
a oCekavanym vystuplim, umét si stanovovat dalsi cile profesniho rozvoje a hledat cesty k jejich
napliovani. Vyznamnym ndastrojem formativniho hodnoceni studentii ucitelstvi je profesni
portfolio (PiSova, 2007; Spilkova, 2007; Tomkova, 2018). Pozitivni vliv portfolia na kvalitu
profesniho uceni studentl ucitelstvi byl prokézan i vyzkumné (pfehled zahrani¢nich vyzkumu
podava Tomkova, 2018). Diraz na formativni hodnoceni se netyka jen vyuky pedagogiky, ale
je apelem na jeho uplatnéni ve vSech slozkach a predmétech piipravy uciteld. V praxi ¢eskych

vysokych §kol v§ak dosud narazi na tradi¢ni akcent na sumativni hodnoceni.



6. K sebereflexi oboru pedagogika

Uvazovani o celkovém pojeti, smyslu, cilech, obsahu a zpiisobech vyuky pedagogiky
v ucitelskych programech nutné vede k pfemysleni o souasném stavu a dalSim vyvoji oboru
pedagogika. Zduraziuji, Ze se v nasledujicim textu zaméfim na pedagogiku ve studijnich
programech ucitelstvi, byt v nékolika ptipadech s pfesahem k pedagogice jako védeckému
oboru.

Vyse zminované texty Brezinky, Heluse a Walterové v ¢asopise Pedagogika (2015, ¢. 2)
V podstaté vyzyvaji k sebereflexi oboru, kredefinovani ¢i hledani jeho nové identity
V dynamicky se ménicim spoleCenském a vzdélavacim kontextu soucasné védy. Kriticky
diskurz je nezbytnym zdrojem rozvoje kazdého oboru. V tomto smyslu si dovolim formulovat
kriticky nazor, ze pedagogika péstovand a vyu¢ovana v ucitelskych programech na univerzitach
ma prili§ akademicky a teoreticky raz. Ve shod¢ s Helusem (2015) a Liessmannem (2010)
povazuji soucasné precenovani scientistniho pojeti pedagogiky za problematické, nebot’ ve
svém disledku vede k oslabovani jejiho humanizujiciho étosu, Ktery je / mél by byt pedagogice
vlastni a neméla by se ho ani pod tlakem vzdavat.

Za dulezitou vyzvu pro sebereflexi oboru, pro diskusi o proménéch identity pedagogiky (zde
zejména ve vzdélavani budoucich uciteldl) povazuji hledani rovnovahy mezi akademickou,
veédecko-vyzkumné orientovanou pedagogikou a tzv. pedagogikou praktické sluzby uciteli a
Skole. Povazuji ale za dulezité, ve shod¢ se Z. Helusem (2015, s. 215), zddraznit, ze i
pedagogika praktické sluzby ,,ma byt védné/badatelsky orientovana, ale s jinymi cili a realizaci
jinych metodologii‘.

Dvoji narokovani pedagogiky v ucitelskych programech, napéti az K jisté schizofrenii pii jejim
fungovani ve dvou v mnohém odlisnych doménach by nemély odvést pozornost od bytostného
poslani pedagogiky. Méla by nejen slouZit riznym pozadavkiim, ale méla by mit dostatek
odvahy a sebevédomi divat se vice do budoucnosti a formulovat vlastni vyzvy. V kontextu
sou¢asn¢ho stavu pedagogiky by se méla podle mého nazoru vyrazngji piihlasit
k antropologickému, humanisticky orientovanému pojeti pedagogiky se v§im, co z toho plyne
pro teorii, vyzkum i praxi vzdélavani, véetn€ vzdélavani budoucich ucitel.

2012), J. Patocka a R. Palous (1990), ktefi hovofti o potiebé pedagogiky obratu, o pedagogice
starosti o cloveka. Klicovym konceptem tohoto pojeti pedagogiky je tzv. edukace obratu, ktera
je slovy Z. Heluse ,,ptfedevsim sluzbou vyvoji ¢lovéka na jeho Zivotni cesté, kterou uskute¢niuje
jako své tviréi dilo, za které postupné piebira odpovédnost™ (Helus, 2012, s. 26).

Edukace obratu zdiraziiuje rozvoj lidstvi a Skolu jako dilnu lidskosti, starost o ¢lovéka ve



smyslu péce o rozvinuti osobnosti v jeji komplexnosti, ve vSech jejich kvalitach. Jde primarné
o prekonani redukovaného pojeti vzdelavani, jehoz cilem je péce pouze o poznatkovy a
dovednostni rozvoj. Mezi kvalitami osobnosti, které tvofi podstatnou ¢ast jejiho komplexniho,
plnohodnotného rozvoje, zdiraziuje toto pojeti moralni postoje a hodnoty.

V edukaci obratu je mimofadna pozornost vénovana vyznamu spiritualni dimenze ¢lovéka
spojeného s apelem na skolu, aby zahrnula mezi své vzdélavaci ukoly také tyto dimenze rozvoje
osobnosti (Helus, 2009, 2011; Bravena, 2016). Akcent na spiritualni dimenzi a zejména na
schopnost ptresahu, transcendence, chapanou jako snahu o piekonani ryze ucelové orientace
zivota a respektovani nadosobniho smyslu jednéani (Helus, 2009, 2012), piedstavuje v ceské

pedagogice akcent spi§ vyjimecny, ale vice nez potiebny.
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