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Abstrakt: Cilem pichledové studie je reflektovat snahy o profesionalizaci vzdélavani uéitelt
primarnich §kol v Ceské republice. To znamena na zakladé relevantnich teoretickych a
vyzkumnych zdroji posoudit jak silné stranky, tak limity, které se ukazaly pfii realizaci
profesionaliza¢né zamétené ptipravy budoucich uciteldl, a to v SirSim kontextu mezinarodnich

trendd v této oblasti.

Uvodni &ast prispévku je vénovana proménam v pojeti profese, ménicim se narokiim na role
a kli¢ové kompetence ucitele, na kvalitu vykondvani profese v souvislosti S proménami
Skolniho vzdélavani. Trend k profesionalizaci ucitelstvi je reflektovan zejména ve vztahu k
ucitelstvi pro primarni Skolu. Jsou prezentovany specifické charakteristiky profese ucitele
primarni skoly jako vychodisko pro koncepci vzdélavani této kategorie uciteli.

A%

Tézisté prispévku spociva v reflexi klicovych charakteristik profesionalizace vzdélavani
uciteld primarnich $kol a moZnych cest k jejich realizaci. MoZnosti a meze uvedenych
ptistupti jsou diskutovany a argumentovany také na zakladé€ srovnani s vybranymi

zahrani¢nimi pfistupy.
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Professionalization of Teacher Education for Primary School
- Options and Limits
Abstract: The aim of the survey is to reflect efforts to professionalize the education of
primary school teachers in the Czech Republic. This means, on the basis of relevant
theoretical and research resources, to assess both the strengths and the limits that have
emerged in the realization of the professionally oriented preparation of future teachers in the

wider context of international trends in this field.



The introductory part of the contribution is devoted to changes in the concept of the
profession, the changing demands on the roles and key competences of the teacher, on the
quality of performance of the profession in connection with changes in school education. The
trend towards professionalisation of teaching is reflected mainly in relation to primary school
teaching. Specific characteristics of the primary school teacher’s profession are presented as

the basis for the concept of education of this category of teachers.

The main focus of the paper is to reflect the key characteristics of professionalization of the
primary school teachers‘ education and the possible ways to implement them. The
possibilities and limits of these approaches will also be discussed on the basis of the
comparison with selected foreign approaches.
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K pojeti profesionalizace u¢itelstvi a profesionality ucitele

Cilem piehledové studie je reflektovat snahy o profesionalizaci vzdélavani ucitelt
primarnich §kol v Ceské republice. To znamené na zakladé relevantnich teoretickych a
vyzkumnych zdroji posoudit jak silné stranky, tak limity, které se ukazaly pii realizaci
profesionaliza¢né zamétené pripravy budoucich uciteld, a to v SirSim kontextu mezinarodnich

trendad v této oblasti.

Diiraz na profesionalizaci ptipravy budoucich ucitelti souvisi s vyraznymi proménami
V pojeti ucitelské profese, v pojeti klicovych profesnich kompetenci potiebnych k jejimu
kvalitnimu zvladani v kontextu ménicich se narokd na vzdélavani. Uvodni ¢ast textu bude

vénovana témto otazkam.

O ucitelské profesi (véetné ptipravy na ni) Ize pfemyslet na zakladé riznych thla
pohledu — z hlediska jejiho historického vyvoje, rozmanitych pojeti u€itelstvi v souvislosti
s vyvojem Skoly, z hlediska ménicich se spolecenskych ocekavani, z hlediska pfipravy na
profesi, profesni socializace Vv prvnich letech praxe, z hlediska celozivotniho profesniho
rozvoje apod. Lze uvazovat o téchto otazkach v mezinarodni perspektivé, ¢i s dirazem na

domaci kontext.



S ohledem na rozsah textu se v jeho tivodni ¢asti omezime na konstatovani, ze
Vv celosvétovém méfitku (byt v riiznych zemich v odlisné mife) se vlivem méniciho se
spolecenského kontextu a zvysujicich se narokt na kvalitu $kolniho vzdélavani zasadnim
zpusobem méni pohled na ucitelskou profesi, na socioprofesni role, kliCové profesni
kompetence a etické kvality uciteli. Ménici se naroky na kvalitni zvladani ucitelské profese

vedou k durazu na profesionalizaci ucitelstvi, na zvySeni profesionality/kvality uciteld.

Ponechdme nyni stranou diskuze nad rtiznymi sociologickymi pfistupy k chapani
profesionalizace ucitelstvi (srov. Hustler & Intyre, 1996; Korthagen, 2004; Kot’a, 1998, 2010;
PiSova, Najvar, Janik et al., 2011; Spilkova & Vasutova et al., 2008) a ve zkratce nazna¢ime
pojeti profesionalizace ucitelstvi z hlediska pedagogiky, resp. pedeutologie. Za podstatu
profesionalizace povazuje fada autorti posileni expertnosti uciteli v procesech vzdélavani a
kultivace zdkovy osobnosti, kterd je zaloZena na specifickych expertnich, profesnich
znalostech a dovednostech, zejména v pedagogicko-psychologické a oborové didaktické

oblasti.

V pojeti ucitelstvi jako expertni profese jsou pilitem profesionality ucitele profesni védéni,
poznatkova baze ucitelstvi (knowledge base for teaching), ktera je vymezena sedmi oblastmi
profesnich znalosti: znalosti pfedmétové/oborové, obecné pedagogické (principy a strategie
vyuky), znalost kurikula (programy, materialy, ucebnice), oborové didaktické znalosti —
,didaktickd znalost obsahu* (porozuméni obsahu vzdélani a zplisoby jeho interpretace
zakaim), znalost zaku a jejich charakteristik, znalost kontextl vzdélavani (sociokulturni
kontexty — rodina, zptsob fizeni $koly, $kolsky systém apod.), znalost cild, zaméra, kli¢ovych
hodnot ve vzdé€lavani a jejich filozofické a historické zazemi (Shulman, 1987, u nas Janik,
2005; Svec, 2005).

Poznatkova baze ucitelstvi je chapana jako zaklad k hlub§imu porozuméni ciliim,
obsahu a procesiim vzdéelavani v Sir§ich kontextech, k planovani, realizaci a reflexi vyuky a
k sebereflexi v roli ucitele. M¢la by byt také zakladnim vychodiskem pro koncepci kurikula

ucitelského vzdélavani.

Dal8im vlivnym pfistupem ke zkoumani podstaty profesionality ucitele je snaha
charakterizovat ji prostfednictvim klicovych profesnich kompetenci (Helus, 2001; Korthagen,
Hustler & Intyre, 1996; Lukasova, 2003; Pollard, 2001; Spilkova, 2004; Svec, 1999;
Vasutova, 2004; Weinert, 2001). Existuje fada modelti kompetenci ucitele, které se
Vv zahrani¢i stavaji vychodiskem k tvorbé¢ profesnich standardd. Ty jsou vétSinou koncipovany

jako soubor kompetenci, ¢i kvalit u€itele, vyjadienych ve vzdjemné provazanych znalostech,



dovednostech, zkusenostech, postojich a osobnostnich piedpokladech, které podminu;i

kvalitni vykon ucitelské profese (Spilkova & Tomkova, 2010; Vasutova, 2004).

Lze sledovat i jiné pristupy, které naptiklad zdliraznuji vyznam profesni odpoveédnosti
podil na socializaci zaki, za podporu optimalniho rozvoje kazdého zaka vzhledem
k vyvojovym a individudlnim moznostem a soucasné¢ s ohledem na spolecenské pozadavky
tykajici se kvality vzdélavani. Dllezitym ptedpokladem pfijeti takto pojaté profesni
odpovédnosti jsou zvnitinéné profesni hodnoty, jimiz se ucitel citi byt vazan, zdravé profesni
sebevédomi, pfesvédceni o vlastni profesni zdatnosti (Gavora, 2008), tedy, ze jsem schopen
pozitivné ovliviiovat vyvoj zaki (piekondvat negativni vlivy, napt. neptiznivé rodinné

prostiedi, nizsi predpoklady zaka), ze mu jako ucitel mohu u¢inné pomoci apod.

Dulezitost etické dimenze vyzdvihuje fada autord v souvislosti s pojetim ucitelstvi
jako pomahajici profese s diirazem na pojeti profese jako sluzby vetejnosti vyzadujici
celozivotni zaujeti a oddanost praci. Z pozic humanistické psychologie vyjadiuje Z. Helus
zéakladni smysl ucitelské profese jako jedné z antropologicky zakladnich sluzeb ¢loveka

¢lovéku (Bravena, 2012; Helus, 2001, 2012; Lukasova, 2015).

Kli¢em k porozuméni vyznamu etické dimenze ucitelstvi mize byt také tzv. cibulovy
model (onion model), ktery popisuje pét vzajemné propojenych vrstev ucitelovy osobnosti —
jednani, kompetence, presvédceni, identita, poslani ve vztahu k praci 1 Zivotu obecné
(konkretizované dalSimi terminy — duchovni a etickd dimenze, odevzdanost profesi, vnitini
angazovanost, inspirace k tomu, co a pro¢ délam apod.). Hloubkova struktura, vnitini trovné
— poslani a identita — jsou povazovany za zasadni, nebot’ podstatné ovliviiuji, jak ucitel
funguje na vnéjSich urovnich, jak k zaktim pfistupuje, jak s nimi komunikuje, jak jedna
v konkrétnich situacich apod. (Kelchtermans & Ballet, 2002; Spilkova & Vasutova et al.,
2008).

Zaverem této Casti zminujeme jesté jeden znak profesionality ucitele, ktery je fadou
zahrani¢nich 1 domacich autori povazovan za klicovy, a tim je kompetence, schopnost reflexe
a sebereflexe (Janik et al., 2013; Korthagen et al., 2011; Lukasova, 2002, 2015; Nezvalova,
1994; Pisova, 2005; Pollard, 2001; Schon, 1983; Slavik, 2001; Spilkova, 2004; Spilkova et al.,
2015; Svec, 2000). Diilezitost kompetence uéitele k reflexi a sebereflexi (byvéa nazyvana
kompetenci k profesnimu riistu) je vyjadiena také tim, Ze je dillezitou soucasti profesnich
standardll ve vétSing€ vyspélych zemi. Ucitel fesi komplexni situace, setkava se s fadou jevi a

nespecifickych problém, ve kterych neni vzdy zcela jasna pficina a nasledek, pro které



neexistuje jediné spravné feseni, casto musi reagovat okamzité, improvizovat, zvladat své
emoce apod. Naro¢nost ¢innosti u€itele se zvySuje nutnosti reagovat bez odstupu, bez

moznosti hlub§iho promysleni.

Sebereflexe ucitele je prilezitosti se v klidu, z odstupu, hloubé&ji myslenkové vracet ke
své vyuce v SirSich kontextech svych profesnich hodnot a presvédceni, zaméru, cila, predstav
a oCekavani. Ucitel ma moznost se znovu vratit a 1épe porozumét také svym pocitim, co a
proc prozival, s jakymi disledky apod. Reflektivni ucitel chce nejenom 1épe porozumét
podstaté své prace a jejim vysledkiim, hledat pfi¢iny a souvislosti, ale také shromazd'uje
doklady a dikazy o tc¢innosti svych pedagogickych postupti na zéky. Povazuje také za
dilezité premyslet o tom, ¢emu se potfebuje sam dal ucit, aby byl dobrym/lepsim ucitelem.
V reflektivnim pojeti ucitelstvi a ucitelského vzdélavani je reflektivita chapadna jako trvaly

princip ucitelské profesionality (Tomkova, 2018).

Velmi G¢innou cestou ke zkvalitovani prace je sdileni reflektovanych zkuSenosti
s kolegy ve skole ¢i mimo Skolu (sdileni ptikladt dobré praxe v rdmci riznych profesnich
komunit apod.). Jak zduraziuje T. Janik, pokud je prakticka zkusenost nereflektovana a
nesdilena v profesnim diskurzu a ztraci se v podvédomi, pak ucitel mezi tfidou a sborovnou
ptichazi o nejveétsi poklad, o rodinné stiibro profese — a tim je moudrost praxe. Mnohé z vyse
uvedeného plati 1 pro dalsi profese. Lze zobecnit, ze reflexe a sebereflexe ma kli€ovy vyznam

pro celoZivotni profesni rlist 1 v jinych pomahajicich profesich.

1 Specifické charakteristiky profese ucitele primarni Skoly

V piedchézejicim textu jsme se pokusili naznacit §ifi a rozmanitost pfistupt k vymezovani
podstaty profesionalizace ucitelstvi a klicovych znaki profesionality uciteld. Nyni se
zamétime na ucitelstvi pro primarni Skolu s cilem reflektovat specifické charakteristiky
profese ucitele primarni $koly, které jsou jednim ze zakladnich vychodisek pro koncepci

vzdelavani této kategorie uciteld.

Existuji n¢jakeé specifické charakteristiky této subprofesni kategorie uciteli? Jsou zde
néjaké vyrazné odliSnosti v pojeti profese a v narocich na kompetence? Pojeti profese ucitele
primarni Skoly pro§lo zajimavym vyvojem. Od akcentu na femesIné pojeti, ptes vlastenecky
raz a kulturni Glohu v ndrodnim obrozeni s vlastni literarni a hudebni produkei az k
pokusnictvi a didaktické tvofivosti v rdmei ¢eského reformniho hnuti, pficemz tradi¢ni

didaktickad a metodicka kvalita této kategorie ucitelti si zachovala kontinuitu do sou¢asnosti



(Spilkova, 1997, 2004; Tucek, 1994). V souvislosti s tzv. novou koncepci primarni skoly se
od 70. let minulého stoleti zvysily naroky na oborové znalosti této kategorie ucitelt. Na
zékladé pozadavki a predpokladanych ¢innosti ucitele byl stanoven profil ucitele primarni
Skoly, resp. 1. stupné zakladni skoly v podob¢ profilu absolventa odpovidajiciho typu studia
ucitelstvi (Kofinek, 1981).

Prestoze tada pozadavkll smérem k uciteli primarni Skoly je identickych s naroky na
jiné kategorie ucitell, existuji naroky specifické (Spilkova, 1998). Jednim z nejvyraznéjsich
specifik ucitelstvi pro primarni $kolu je systém jednoho ucéitele ve tiid€, v niz zpravidla vyucuje
vSem piredmétiim nebo jejich vétsSing€. To s sebou nese specificky kol pro ucitele - zvladnout
na urcité urovni obsahovou §ifi danych predméti. Objevuje se také pozadavek na integraci
obsahu vzdélani, na pfekraCovani hranic a hledani sty¢nych bodd mezi riznymi obory S cilem
snazit se zprostiedkovavat zaklady celistvého obrazu svéta, ktery odpovida globalizacnimu

charakteru vniméni a mysleni déti v tomto vékovém obdobi.

Skutecnost, Ze ucitel primarni Skoly pracuje s détmi téméf stale sdm (oproti tymovému
charakteru prace ucitele na vyssich stupnich) a jeho ptipadny negativni vliv nelze
kompenzovat pisobenim jinych ucitelt, s sebou nese narok na vyrazné zvysenou odpovédnost
za 7aky a jejich rozvoj. V soucasné dob¢ se v kontextu spole¢ného vzdélavani a dirazu na
inkluzi objevuji nové naroky na spolupraci ucitele primarni Skoly s asistenty pedagoga,

specidlnim pedagogem, Skolnim psychologem, poradenskymi centry apod.

Vzhledem k z&vaznosti piisobeni ucitele primarni skoly s ditétem v tak citlivém véku, k
vyznamu polozeni kvalitnich zakladt vzdélanosti pro dalsi Skolni a zivotni drahu ditéte se tak
dostavaji do poptedi pozadavky nejen na pedagogickou erudici a didaktickou zdatnost, ale také
naroky na osobnostni kvality ucitele. Slovy jednoho z byvalych ministri skolstvi P. Pithy je
ucitel obecné skoly jedinym ucitelem, ktery ma dodnes charakter mistra, ktery svého zZdka —
ucné uvadi do veskerého poznani a ktery ho celkove osobnostné a postojove formuje. Predava

moudrost, kterou sam md, je prikladem vsim, ¢im sam je a Zije... (Pitha & Helus, 1993).

Vedle obecné lidskych kvalit (zejména eticka troven a ustaleny systém hodnot,
socidlni zralost apod.) je dilezita kultivovanost mluveného projevu, nebot’ ucitel primarni
Skoly mé vyznamnou roli ve vytvareni jazykové kultury zakd, je pro n€ mluvnim vzorem.
Zdlraznovana je také vSeobecnd vzdélanost zejména v oblasti narodni kultury (Ceské dé€jiny,
literarni, vytvarné, hudebni, divadelni, filmové uméni apod.) a jisté filozofické zazemi.
Nechme zde zaznit slova T. G. Masaryka, ktera pronesl na 1. celostatnim sjezdu uéiteltt CSR

v roce 1920. V ramci boje za vysokoskolské vzdélani ucitelti pozaduje, aby i ucitel v prvni



tride meél ucelené vysokoskolské filozofické vzdelani. I kdyz nebude filozofii ucit, ma filozofem
byt, aby byl moudry, nezjednodusoval problémy, neuchyloval se k demagogii, mél Sirokou

Skalu fantazie a citlivé reagoval na jemné predivo utvareni lidské osobnosti (Funda, 1995).

Také obecny pozadavek na zdatnost v oblasti socialné vztahové je u ucitele primarni
Skoly zvyraznén vzhledem k vékovym zvlastnostem déti, se kterymi pracuje. Déti v tomto
véku jsou Casto na ucitele siln¢ vazany, pfedstavuje pro né€ jeden z vyznamnych
identifika¢nich vzorl a vyznamnou autoritu, ktera jesté neni pfili§ naruSovana teprve se
vytvarejicimi vrstevnickymi vztahy. Ucitel vytvaii celkové socidlni klima ve tfid€, ovliviuje
strukturu zakovskych vztaht, uci je vzajemné komunikaci a spole¢nému souziti ve Skole.
Zasadnim zptusobem se podili na socializaci zaka s disledky pro jejich socidlni rozvoj

v dalSich letech.

Specifické naroky jsou na ucitele primarni Skoly kladeny v oblasti komunikace s rodi¢i,
nebot’ vzhledem k nediferencované populaci zaki potfebuje umét jednat s rodi¢i ze vSech
socidlnich vrstev a vzdélanostnich trovni. Pozitivem je pomérné vstficny postoj rodict ke Skole
na pocatku Skolni dochéazky ditéte zalozeny na pozitivhim ocekavani, vétSinou jeste
nezatizeném negativnimi zkuSenosti. Rodice déti tohoto veéku se zpravidla zajimaji o pokroky
svého ditéte, mivaji ditvéru v ucitele a jeho praci. Na zaklade spoleéného zajmu o Uspésny vyvoj
ditéte mize ucitel citlivym a kompetentnim pfistupem ziskat rodic¢e ke spolupraci (Rabusicova

& Pol, 1996; Stech & Viktorova, 2001; Stech, 2004).

U ucitelt primarni Skoly jsou také kladeny zvySené naroky na diagnostickou ¢innost,
nebot’ pracuje s integrovanou a velmi riznorodou populaci, na jejiz zakladni diferenciaci se
podili. Po predbézném diagnostickém posouzeni navrhuje dal§i kroky, jak u zaku se
specifickymi vzdéldvacimi potiebami a problémy nejriznéjsiho druhu, tak u déti s vyraznym
nadanim v ur€ité oblasti. Také zplsob hodnoceni zakli v priméarni Skole (SirSi uplatnéni

kvalitativniho, formativniho hodnoceni) zvySuje poZadavky na diagnostickou zdatnost uciteltl.

Specifické naroky na ucitele primarni Skoly (které vyplyvaji pfedevsim ze specifik
prace s danou veékovou skupinou zakil) jsou jesté zvyraznény vlivem promén vzdélavani,
ucitelské profese a pfipravy na ni po roce 1989. V oblasti primdrniho vzdélavani doslo
k zdsadnim zménam - prosazuje se na dit€ orientované, osobnostné rozvijejici pojeti
primarniho vzdélavani, pojeti skoly jako sluzby ditéti, jako pomoci v jeho rozvoji, jako mista,
kde jsou vytvareny piilezitosti k vSestranné kultivaci détské osobnosti a k rozvijeni potencialit,
které v kazdém ditéti jsou. Primarni pedagogika se piihlasila k principim humanistické

psychologie, slovy Z. Heluse k pedocentrismu nové generace, jako zakladnimu vychodisku pro



sméfovani vyuky z hlediska hodnot.

Novy koncept primarniho vzdélavani implikuje zmény v pojeti profese, roli a
klicovych profesnich kompetenci ucitele primarni Skoly. U této subprofesni kategorie jsou
zmény nejvyraznéjsi, 1ze dokonce hovofit o zméné paradigmatu, ktery je vétSinove sdilen
V profesni komunit¢ a postupné se prosazuje v praxi primarnich skol i v praxi vzdélavani této
kategorie uciteld (Horka & Kratochvilova, 2008; Lukasova, 2003, 2015; Nelesovska, 1995;
Spilkova et. al., 2005; Spilkova & Hejlova, 1999, 2010; Tomkova, 2018).

V ucitelstvi pro primarni Skolu se viid¢im principem stava diiraz na profesionalizaci,
ktery souvisi s $ifi pisobnosti ucitele a jeho zvySenou profesni odpovédnosti za zaky, za
identifikaci a rozvijeni jejich vyvojovych a individualnich moznosti, za vysledky uceni
facilitatorem zékova vyvoje s cilem dotdhnout kazdého zéka k jeho osobnimu maximu, jenz
umi vytvafet kvalitni vzdélavaci situace k uspé$nému kognitivnimu i socidlné¢ emocionalnimu
uceni u vSech zakt, vyzaduje vyrazny posun v pojeti kompetenci ucitele, pottebnych ke

kvalitnimu zvladani profese.

V téchto kontextech spociva tézisté profesni zplsobilosti ucitele primarni skoly v
pedagogické a psychodidaktické kompetenci (Spilkova, 1997, 1998, 2004; Spilkova &
Hejlova, 2010). V celku pedagogicko-psychologickych kompetenci jsou vyrazné zejména
naroky na diagnostickou kompetenci, propojenou se schopnosti u€innych intervenci (aktualné
také vzhledem k dlirazu na inkluzi). Dale kompetence v oblasti socialné vztahové, zejména
komunikativni a to jak ve vztahu k zakam, tak ke svétu dospé€lych (rodice, kolegové, socialni
partnefi Skoly apod.). Rust pedagogické autonomie (u ucitele primarni Skoly je vyraznym
rysem) prinasi naroky na schopnost ucitele prezentovat, vysvétlovat a zdivodnovat své pojeti

prace.

Za velmi dilezitou je povazovana kompetence k reflexi praktickych zkusenosti a
sebereflexi v roli ucitele. Dovednost pfemyslet nad svou praci, kriticky ji analyzovat ve
vztahu k zamyslenym cilim, dosahovanym vysledkim i $irSimu kontextim vyuky, uméni
vyvodit z toho dusledky a nasledné ménit strategie 1ze povazovat za urcity imperativ pro praci
ucitele primarni $koly. A to predevsim v souvislosti s $ifi ptisobnosti ucitele, se zavaznosti
plsobeni na zaky ve vyvojoveé velmi citlivém obdobi a s celkove zvysenou profesni

odpovédnosti ucitele, o nichz byla fe¢ v pfedchazejicim textu.



Zasadni roli v profesionalité ucitele primarni Skoly, v jeho zpusobilosti dostat
soucasnym naroktm na kvalitu vykonavani profese, ma kompetence psychodidakticka. Jeji
veku, tedy v uméni zprosttedkovavat obory, oblasti vzdélavani s ohledem na vékova
specifika, zejména s respektem ke specifice poznavacich procesu, i s ohledem na individualni
potieby a moznosti zakl. Psychodidaktickou kompetenci lze také chéapat jako ,,uméni
prekladu® z jazyka oboru (odborné pojmy) do jazyka ditéte (prekoncepty) a naopak. Ucitel je
schopen konfrontovat a propojovat zakiiv jazyk a jeho pojmovy svét v urcité vzdelavaci

oblasti s oborovymi koncepty a se svym pojetim u¢iva (Stech, 2004).

Vyrazné¢ odlisné je pojeti oborové, predmétové kompetence ucitelti primarni skoly.
Vyplyva to z jeji multidisciplinarnosti zalozené na didaktickém systému jednoho ucitele a §iti
vyucovacich predméti, které musi obsdhnout. Odborné predmétova kompetence této
kategorie ucitell je charakterizovana mnohostrannosti jazykového, literdrniho, vlastivédného,
matematicko-prirodovédného a muzického, které zahrnuje i t€lesnou kulturu (Spilkova, 1997;
Tucek, 1995). V této siti dominuje jazykova oblast. Pfirodovédna a vlastivédna erudice je

zalozena predevsim na kompetencich v didaktické transformaci tohoto uciva.

Na zaveér textu o specifikach ucitelstvi pro primarni skolu, o proménach v pojeti roli a
klicovych profesnich kompetenci u této kategorie ucitelii vyjadiujeme presvédceni, ze je
dilezité formulovat také jadrové hodnoty profese ucitele primarni Skoly. Za vyrazné impulzy a
inspirace Vv této oblasti povazujeme prace, které zduraziuji hodnoty lidstvi, lidskosti a duchovni

dimenze ucitelstvi (Bravena, 2012; Helus, 2009, 2012; Hejlova, 2010; Lukasova, 2003, 2015).

2 Profesionalizace vzdélavani uciteli primarnich Skol

Ditiraz na profesionalizaci u€itelstvi pro primarni Skolu se stal viid¢i ideou pro zasadni
transformaci vzdélavani této kategorie uciteli v prvni poloviné devadesatych let minulého
stoleti na vétsiné pedagogickych fakult v CR. Konkrétnim projevem byla vice &i méné

studia se preneslo od dominujici oborové, predmeétové piipravy k pedagogicko-psychologické
a oborové didaktické ptipravé véetné praxi a k osobnostné kultivaéni slozce studia. Oborova
piiprava je redukovana, resp. transformovana do zakladii pro oborové didaktickou ptipravu,
ktera je prioritou. Zde je vyrazny rozdil ve srovnani s koncepci ptipravy ucitelll pro vyssi

vzdélavaci stupné, kde k podobnému vyvoji nedoslo.



Zména V obsahovych akcentech v kurikulu vzdélavani ucitelt primarnich skol
predstavuje radikalni zasah do tradice, kdy v priabehu nékolika desetileti dominovalo pojeti O.
Chlupa zdiraznuji oborovou piipravu (Vanova, 1995). Diraz na profesionalizaci vzdélavani
uciteld primarnich $kol navazal na koncept V. Piihody, ktery prosazoval, aby se pojeti ucitele
jako védeckého pracovnika v pedagogicko-psychologickych oborech promitlo do koncepce
pfipravy na profesi. Zmény v kurikulu pfipravy této kategorie uciteld, v proporcich mezi
jednotlivymi slozkami studia a zejména mira dlirazu na profesni vzdélavani je vSak také
predmétem kritiky né€kterych soucasnych autort. Upozoriiuji na rizika spojena
s podcenovanim oborovych znalosti, ktera mohou u zaka vést k miskoncepcim a komplikovat

tak zalozeni kvalitnich zakladi pro dalsi poznani v jednotlivych oborech (napt. Dvorak et. al.,
2010).

Sife profilu u¢itele primarni $koly, nutnost zvladat velké mnozstvi velmi riiznorodych
oborti a vzdélavacich oblasti pochopitelné neumoznuje jit pti pregraduélnim studiu do
hloubky oborovych znalosti. Oborova ptiprava véetné oborové didaktické disponuje vsak dle
platného standardu pro regulovanou profesi sumou 50-55 % kreditd. Je naléhavym tikolem
odbornikl v této oblasti kvalitn€ vyuzit tento prostor, vymezit nepominutelné obsahy a

jadrové znalosti v danych oborech.

Pro profesionalizaci vzdélavani této kategorie uciteltit mélo zasadni vyznam
konstituovani primarni pedagogiky jako svébytného, vyrazné antropologicky orientovan¢ho
oboru, ktery se kriticky vymezil vii¢i tradi¢ni tzv. bezdétné pedagogice. Od prvnich krokt v
jeho konstituovani v ¢eském kontextu na zacatku devadesatych let se podaftilo piejit k jeho
hlubsimu propracovani do podoby ucelengjSiho systému, ktery s oporou o teoretické,
komparativni, historické, empirické a experimentalni ptistupy komplexné fesi otdzky vychovy
a vzdélavani déti mladsiho Skolniho véku s ohledem na ontogenetické zvlastnosti tohoto
vékového obdobi. K rozvoji oboru a ziskani jeho prestize v ramci pedagogicko-
psychologickych disciplin pfispély zejména monografické studie a dobte koncipované
vyzkumy (napi. Havlinova, 2016; Hejlova, Opravilova, Bravena & Uhlitova, 2013; Helus,
1999, 2004; Horka, Filova, Janik & Kratochvilova, 2015; HoSpesova, 2016; Kollarikova &
Pupala, 2001; Lukasova, 2003, 2010; Lukavska, 2003; Nelesovska et al., 2009; Spilkova,
2005; Svrekova, 2011; Wildovd, 2005).

Primarni pedagogika se postupné stala zakladnim profilujicim oborem studia,
prostorem pro hledani souvislosti a propojovani mnoha dosud spiSe separovanych obori do

smysluplného celku. Slo také o hledani primniki a styénych bodt ke spolupraci s vyvojovou a



pedagogickou psychologii, oborovymi didaktikami, filozofii vychovy (pochopeni soudobého

détstvi a pojeti ditéte v soucasnych spoleCenskych podminkach), specialni pedagogikou.

Idea profesionalizace a jeji propracovani do podoby koncepce studia uéitelstvi pro
primarni Skolu pak sehrala dtilezitou roli pfi obhajovani univerzitniho magisterského studia
pro tuto kategorii ucitell, které bylo v priabehu poslednich dvou desetileti opakované
zpochybiiovano. Hlavnim argumentem bylo, Ze v profesionalizaci vzdélavani ucitelti
primarnich $kol, tedy v dirazu na pedagogicko-psychologickou a oborové didaktickou

piipravu je legitimovan pozadavek na plnohodnotné univerzitni vzdélani.

Specifi¢nost koncepce vzdelavani ucitelii pro primérni skoly byla oficidln€ uznana pti
diskuzich o vhodnosti zavedeni strukturovaného studia u riznych studijnich obort

v souvislosti s tzv. bolonskou deklaraci (Mare§ & Benes, 2013; Spilkova, 2004).

Z ucitelskych oborti odolalo politickému tlaku na strukturaci studia jen ucitelstvi pro
primarni vzdélavani. Hlavnim argumentem byla vyrazna specifika vzdélavani této kategorie
ucitell, spocivajici v diirazu na profesionalizaci a na potfebu integrace, ktera vyplyva z
Sirokého profilu a multidisciplinarity studia. Odlisné pojeti profesni i oborové slozky
ptipravy vyzaduje model studia, ktery umoziuje priabéznou interakci mezi jednotlivymi prvky
kurikula v ramci uceleného studia (které nelze smysluplné rozd¢lit na dvé ¢asti) a dlouhodoby
vycvik nékterych profesnich dovednosti. Na téchto argumentech byl zaloZen legitimni narok
na vyjimku. V pritbéhu nasledujicich let se prokazalo, jaké ptileZitosti pfinasi prostor péti let
pro kvalitu pfipravy budoucich uciteld, pro podporu individualizovaného procesu profesniho
zréni, pro kontinualni gradaci jejich profesniho rozvoje. (Spilkova et al., 2004; Spilkova &
Hejlova, 2010).

3 Klicové charakteristiky profesionalizace vzdélavani u€iteli primarnich
Skol

Nové vyzdvizené dominanty pfipravného vzdélavani ucitelti pro primarni Skoly, tj.
pedagogicko-psychologickou a oborové didaktickou piipravu véetné praxi a osobnostné
kultivaéni slozky studia (Spilkova et al., 2004; Spilkova & Vasutova, 2008; Spilkova &
Hejlova, 2010), miizeme povazovat za klicové charakteristiky profesionalizacné zaméreného
vzdelavani ucitelli. Dominanty formulované V. Spilkovou koresponduji také s uvazovanim
zahrani¢nich odbornikd, ktefi také hledaji jasné vyjadieni nutné zasadni zmény v piistupu k

vysokos§kolském vzdélavani ucitelti. Napt. Perrenoud (2001) vyzdvihuje, Ze jde o to vytvaret



dobré podminky pro proces individualni nebo skupinové promény, ktery umoziuje stat se

profesionalem, tim, kdo umi v dané profesi samostatn¢, odpoveédné a tvotive jednat.

Dominanty a zaroveti specifika vzdélavani ugitelti pro primarni 8koly byly v CR
vyjadteny také v Ramcové koncepci pripravného vzdélavani ucitelii primdrnich skol v CR
(2015): Autofi ramcové koncepce doporucili koncipovat studium jako pétileté
nestrukturované magisterské studium a nové nahlédnout vyznamnost jednotlivych slozek
studijniho programu. Zduraznili nutné provazani oborové a oborové didaktické slozky,
vyznam pedagogicko-psychologické slozky a reflektivniho pojeti praxi (Stuchlikova & Janik,
2017, s. 264).

Ramcové pozadavky na studijni programy, jejichz absolvovanim se ziskdava odborna
kvalifikace k vykonu regulovanych povolani pedagogickych pracovnikii upiesnily v roce 2017
procentualni zastoupeni slozek ptipravy uéiteléi primarnich $kol.! Cilem pokracujici odborné
diskuse by méla byt harmonizace slozek a jejich propojovani ve prospéch posilovani ucitelské
ptipravy tak, aby se absolventi citili byt uciteli, chtéli vykonavat profesi a dale se vzdélavat,

byli si jisti v klicovych rolich a v profesnich ¢innostech.

V piipravé ugitelti primarnich $kol je v CR dlouhodobé rozvijen a monitorovan
reflektivni pristup ke vzdélavani ucitelu (napt. LukdSova, 2015; Spilkova & Tomkova, 2010;
Spilkova & Hejlova et al., 2010, Janik, 2013; Spilkova, 2016; PiSova et al., 2011; Svec, 2009,
2014). Reflektivni piistup lze povazovat za svornik mezi akademickym a
socioprofesnim/kompetenénim pojetim vysokoskolského vzdélavani.

Teoretickymi vychodisky reflektivniho pfistupu ve vzdélavani ucitelt jsou teorie
vzdélavani zaméfeného na studenta a jeho uceni (Barr & Tagg, 1995; Korthagen et al., 2011;
Lukasova-Kantorkova, 2002; PisSova & Duschinska et al., 2011; PiSova, 2005). Je definovano
prostiedi, podporujici profesni uceni a ziskavani profesnich znalosti, zaloZzené na aktivnim

uceni studentti, spolupraci, individualizaci, modelovani, formativnim hodnocenti, reflexi

(Hoidn, 2016).

3.1 Cile a obsahy profesionalizacné zaméreného vzdélavani uciteli

primarnich Skol

! Pedagogicko-psychologicka pfiprava (uditelskd propedeutika) 26-32%, oborova a oborové didakticka slozka
50-55%, reflektovana pedagogicka praxe 10-15% a zpracovavani diplomové prace 5-10% (Rdmcové
pozadavky...,2017).



Také v profesionalizané pojatém vzdélavani uciteli dominuji mezi vzdélavacimi cili
profesni znalosti. Je o¢ekavano, Ze absolventi profesni znalosti dovedou vyuzit pfi feSeni
komplexnich pedagogickych a didaktickych situaci v pedagogické praxi. Specifikou nutné
profesni znalostni vybavy absolventil ucitelstvi pro primarni skoly je zna¢na Siie o¢ekdvanych
profesnich znalosti. Profesionalizacné zaméfené vzdélavani ucitelti vymezuje také ocekavané
profesni ¢innosti, které predpokladaji $iii porozuménych profesnich znalosti: pedagogickou
komunikaci a budovani podnétného a bezpecného prostiedi, planovani, fizeni a reflektovani
uceni zaki, hodnoceni u€eni a vysledkli ueni zaka, komunikaci s dal§imi aktéry vzdélavani
zéku a profesni seberozvoj (napi. Tomkova, et al., 2012). Ve vyctu profesnich kompetenci
absolventl ucitelstvi pro primarni $koly odbornici zdtraziuji pfedevsim kompetence
orientované na zéka a jeho uceni, kompetence orientované na vzdélavani a vyuku (edukaci) a
kompetence orientované na seberozvoj ucitele (LukaSova et al., 2014). Profesionalizané
zamétené vzdélavani uditeld cilené rozviji profesni identitu studentd, tedy védomi sebe sama
Vv ucitelské profesi (Kratochvilova et al., 2015; Lukasova, 2015; Pravdova, 2014; Spilkova,
2011).

Sife vzdélavacich obsahii a nové akcenty na oborové didaktickou, pedagogicko-
psychologickou a praktickou slozku vzdélavani ucitelt pro primarni Skoly znovu otevira
otazky spojené s nutnym vyberem a aktualizaci kliCovych profesnich znalosti a dovednosti
studentd. Tito studenti studuji v CR i v zahrani¢i podle nejrozséhlejsich studijnich plant.
Béhem studia se ptipravuji na podporu celkového osobnostniho a socialniho rozvoje zakd,
otevirani potencialit kazdého zaka, na napliiovani Sife kognitivnich, afektivnich a
psychomotorickych cilt. Jejich studijni plany musi zahrnovat oborové didaktickou pfipravu
na vSechny vzd¢€lavaci oblasti vymezené Ramcovym vzdélavacim programem pro zakladni
vzdélavani a ur€ené pro 1. stupen. Absolventi maji byt zadroven pfipraveni na integrovani
uciva jako pfirozeného zpiisobu poznavani svéta Zaky v primarnim vzdélavani. Klicové
postaveni mezi pfedméty, které budou budouci uéitelé pro primarni koly, i z hlediska
rozsahu, ucit, nadale maji matetsky jazyk a matematika. Diskutovano je napf. misto
uméleckych vychov v kurikulu vzdélavani uciteld pro primérni skoly. Pro jejich pfitomnost je
tieba dale argumentovat, protoze rozvijeji v cloveéku tvofivost a nabizeji také vedle jazyka

dalsi prostiedky vyjadfovani a komunikace.
V profesionalizatné zaméteném vzdélavani zahrnuji studijni plany teoretické
piredméty, ale také rozvinuté systémy reflektovanych praxi. Jsou koncipovany ptedméty,

jejichz hlavnim cilem je porozumeéni sobé¢ a ucitelské profesi a strategiim osobnostné



socialniho a profesniho rozvoje v celozivotni perspektivé. Studenti multioborového studia
mohou mit problém s tim, ze maji obsdhnout zna¢nou §iti soucasného védéni v souvislostech,
zvlast pokud pfijmou za své konstruktivistické pristupy k uceni zakli. Redlné v§ak nemayji
moznost se vénovat v§em disciplinam tak do hloubky, jako budouci ucitelé pro vyssi stupné
vzdélavani. Tento problém je ve vzdélavacich programech ucitelstvi pro primarni skoly

Castecné feSen volbou specializace ¢i zaméieni.

3.2 Propojovani teorie a praxe

Kli¢ovou charakteristikou reflektivné zaméfeného vzdélavani uciteld je propojovani
teorie a praxe (Lukasova, 2015). K jeho napliovani jsou vSak nutné radikalni zmény nejen
v cilech a vyu€ovanych obsazich, ale také ve vyukovych strategiich a celkové organizaci
vzdélavani. Propojovani teoretickych a praktickych predmétt tvoti vhodny prostor pro rozvoj
a integraci pedagogicko-psychologickych a oborové didaktickych znalosti a dovednosti. Praxe
iniciuje otazky a vyzvy studenti uitelstvi, teoretické predméty davaji prostor k reflexi
praktické zkuSenosti v€etné prace s novymi poznatky, které vedou studenty ucitelstvi
Kk hlubsimu pfemysleni a porozuméni zakovi, obsahtim, zptisobum pomoci zakum S riznymi

vzdélavacimi potfebami a také sobé jako budoucim uciteltim.

Jeden z moznych zplisobl napliiovani principu propojovani teorie s praxi ve
vzdéelavani uciteldl reprezentuje model reflektivné pojatého vzdélavani, zformulovany

Korthagenem et al. (2011).2

Kli¢ovou kategorii v reflektivnim pfistupu ke vzdélavani je reflexe. Reflexe
usouvztaznuje zkusenost, minulou ¢innost studentd s profesnimi znalostmi a profesnimi
vzdélavacimi cili (Tomkova, 2018). Reflexe je v reflektivnim piistupu ke vzdélavani

spojovana piedevsim se systémy reflektovanych pedagogickych praxi, které v§ak musi byt

2(1) Realistické vzdélavani ucitelii zacind od konkrétnich praktickych problémit a potieb, které (budouci) ucitelé
zazivaji v realnych kontextech. (2) Jeho cilem je podpora systematické reflexe toho, co (budouci) ucitelé a jejich
zaci chtéji, co citi, o cem premysleji a jak jednaji, reflexe role kontextu a vztahii mezi témito aspekty. (3) Stavi na
interakci mezi vzdélavatelem a (budoucim) ucitelem a na interakci mezi témito aspekty. (4) Pracuje s modelem
7 urovni profesniho uceni (uroven gestaltii, schématu a teorie) a také s diisledky tohoto modelu pro povahu
teorie, ktera je (budoucim) uciteliim nabizena (epistémé versus phronesis). (5) Ma silné integrativni povahu. Jde

o dva typy integrace: integraci teorie a praxe a integraci nékolika disciplin. (Korthagen et al., 2011, s. 260).



propojovany s teoretickymi ptedméty. To vyzaduje spolupraci vysokoskolskych ucitelli a
uciteld z praxe a budovani Siroké sité kvalitnich Skol, dlouhodob¢ spolupracujicich

s fakultami pfipravujicimi u€itele (Spilkova et al., 2015). Nutnosti je také dostatecny legitimni
prostor na reflexi ve studijnich planech. Studenti se potiebuji reflexi ucit, také ve spole¢enstvi

se svymi vzd¢lavateli.

3.3 Nové formy pedagogické praxe

V reflektivnim pfistupu ke vzdélavani ucitell ma dalezitou roli gradacni systém
pedagogickych praxi, ktery umoznuje studentovi ucitelstvi stavat se ucitelem a postupné
nabyvat profesnich kompetenci, nutnych pro uspésny vstup do profese. Gradace miize byt

V jednotlivych programech vyjadiena rizn€, napt. od prvotniho celkového vhledu studentt do
soucasné skoly a vyuky, pies zaméfeni na rozvoj pedagogicko-psychologickych a oborové
didaktickych profesnich kompetenci, k zdvérecné integraci poznatkli a zkusSenosti a také
ucitelskych roli, véetné¢ komplexniho piebirani odpovédnosti za obsahy, procesy i vysledky
uceni zakid. Nejen v pipraveé ucitell pro primarni Skoly povazujeme za dilezité, zvIaste

v kontextu principu spole¢ného vzdélavani zakl, pokud budouci ucitelé mohou dlouhodobé¢
praktikovat v jedné tfidé a byt nablizko konkrétnim zaktim, hloubé&ji poznavat jejich potieby,
byt ptitomni jejich vyvoji a pokroklim v uceni, vedle akcentu na obsahy, které maji byt ve
Skole vyucovany, a na jejich didaktické zpracovani. Vedle praxi oborovych didaktik se

Vv programech ucitelstvi pro primérni Skoly proto rozvijeji asistentské praxe, které¢ vybavuji
studenty ucitelstvi kompetencemi, nutnymi pro vyuku v kontextu spole¢né¢ho vzdélavani
zaku. Asistentské praxe dovoluji dobfe reagovat také na individualni potfeby profesniho
rozvoje kazdého jednotlivého studenta ucitelstvi. Pfispivaji k porozuméni principu vnitini
diferenciace a individualizace vyuky. Také v ptipadé€ asistentskych praxi je nezbytné, aby
studenty ptijimali kvalitni ucitelé z praxe, jejichz profesni vybavou jsou také mentorské

dovednosti.

Praktickou slozku ucitelské ptipravy nelze zuzovat pouze na reflektované pedagogické
praxe. Praktickd ptiprava miZe mit i podobu mikrovyucovani. Studenti ucitelstvi maji také
reflektovat v seminafich to, jak se uci, protoze ucebni postupy jsou také piedmétem jejich
ptipravy - princip izomorfismu (Tomkova, 2015). Také v zavéreénych pracich studenti
ucitelstvi Casto zpracovavaji akéni vyzkumy realizované na pedagogickych praxich. Ve studiu

je tfeba integrovat vSechny pfileZitosti, které nabizeji propojovani teorie s praxi a pfemysleni



o vyznamu tohoto propojovani pro ucitelské vzdélavani. S proménou vstupni vybavy
soucasnych studenti zvl. v kombinovaném studiu (bez vlastni praxe, s riznou motivaci

k vykonavani ucitelské profese) mize dochazet také k jinému problému. Tito studenti maji
ostych ze sdileni zkuSenosti a reflexi praktické zkuSenosti a z intenzivnéj$iho zafazovani
praktickych aktivit do vyuky. K podpote vyraznéjsiho setkavani téchto studentt S praxi jsou

proto ovétovany dal$i moznosti véetné spolecné prace s vyukovymi videi a videosituacemi.

3.4 Nastroje podporujici reflektivni pojeti vzdélavani

Reflektivni pojeti pedagogické praxe, ale i celkového ucitelského vzdélavani, vychazi

Z ptedpokladu, ze student ucitelstvi se uci rozumeét ucitelské profesi a narokim na ni.
Porozuméni ocekavanym profesnim ¢innostem ucitele a jejich reflektovani a sdileni ma
umoznit studentim ucitelstvi vice se angazovat ve svém profesnim rozvoji, urovat si své
rozvojové profesni cile a reflektovat posuny v tomto profesnim udeni. V tomto ohledu v CR
stale trva absence oficidlniho ucitelského standardu a vysokoskolska pracoviste si tvoii své
dokumenty nebo vyuzivaji jiné dostupné dokumenty, napt. Kompetentni ucitel pro 21. stoleti
(2011) nebo Ramec profesnich kvalit ucitele (2012). Obecny popis profesnich ¢innosti
studentd ucitelstvi s uvedenim ptikladd indikatort kvality koresponduje s multioborovosti

profese ucitele pro primarni Skoly.

Odborniky jsou vyvijeny také dalsi konkrétni nastroje, které kvalitni reflexi student
ucitelstvi podporuji a cilené je vedou k tomu, aby se ke své praktické zkusSenosti a procesiim
stavani se uciteli obraceli kriticky a aby pfi hledani alternativ feSeni pracovali s novymi
poznatky (napf. ALACT viz Korthagen et al., 2011; WANDA viz Spilkova et al., 2015). Roli
vysokoskolského ucitele je poméhat studentim porozumét kritériim a indikatoriim kvality
prace studenta-budouciho uditele a také porozumét smyslu vSech fazi reflexe. V praxi se
stava, ze studenti maji tendenci v reflexi vypustit praveé fazi praci s novymi informacemi a
reflexi pak vyhodnocuji jako zbyte¢nou, odvadégjici je od ptimé prace se zaky ve Skolni tfide.
Rizikem ve vyuzivani reflektivnich nastroju zistava nedostatecna hloubka reflektovani
didaktickych situaci v uzké souvislosti se specifickymi oborovymi a oborové didaktickymi
znalostmi. Zde nelze nez zdiraznit nutnou spolupraci nejen vysokoskolskych uéitelti a ucitelt
Z praxe, ale téZ obecnych didaktikli a oborovych didaktikl na praxich i v reflektivnich
seminafich, ale také pti zadavani, komentovani a hodnoceni pisemnych tkolu studentti nebo

jejich zavére¢nych diplomovych praci.



3.5 Promény hodnoceni v reflektivnim pristupu ke vzdélavani

Reflektivni pfistup ke vzdélavani nutné proménuje také zazité postupy hodnoceni procest a
vysledku studia vysokoskolskych studentt. V reflektivnim pojeti je akcent kladen na
formativni hodnoceni, podavani zpétné vazby, vrstevnické hodnoceni a sebehodnoceni
studentii. Formativni hodnoceni zapojuje studenty do procesti hodnoceni. Cilem je autonomni
hodnoceni, dovednost studenta samostatné hodnotit své pokroky a vysledky vzhledem

k ocekavanym ciliim, dovednost umét si stanovovat dalsi cile profesniho rozvoje a nachazet
cesty jejich naplnovani. Tento novy diraz na formativni hodnoceni v praxi vysokych skol
narazi na zazité dlirazy na sumativni hodnoceni. Je logické, aby souc¢asti zavérecného
hodnoceni studenta, ktery studoval v reflektivné pojatém vzdélavani, bylo také sebehodnoceni
optené o dikazy znalosti, pfemysleni i praktickych dovednosti budouciho ucitele.
Profesionalizacné zamétené vzdélavani se nemtiZze spokojit s uzce pojatym oveérovanim

znalosti studenta.

3.6 Profesni portfolio

Profesni portfolio je v reflektivnim piistupu ke vzdélavani vyuzivano jako prostfedek podpory
profesniho uceni, reflexe a sebereflexe studentli ucitelstvi, uvédomovani si vyznamu
praktickych zkuSenosti, teorii a jejich vyznami pro pedagogickou praxi, angazovani se

v pedagogickych inovacich. Vyzkumy jiz prokéazaly G€inky préace s profesnimi portfolii na
konstruovani profesniho védéni, na rozvoj metakognitivni, komunikativni a socialni
kompetence studenttl, na stimulovani u¢itelti k reflexi a profesnimu rozvoji, k posileni
autentického sumativniho hodnoceni (Bélair & Van Nieuwenhoven, 2010; Lukasova et al.,
2014; Shulman, 1998; Tomkova, 2018; Zeichner & Wray, 2001). Jsou odhalena také rizika a
limity préace s profesnimi portfolii, napt. nebezpeci exhibice, trivializace, nizka
reprezentativnost obsahu, ¢asova naroc¢nost, nebezpeci konfliktnich koncepci portfolii, riziko
pnuti mezi funkcemi (PiSova, 2007; Smith & Tilemma, 2006; Spilkova, 2007; Tomkova,
2018). Je konstatovano, ze ve vzdélavani uciteld jsou portfolia vyuzivana ve dvou zakladnich

funkcich: na podporu u€eni a k sumativnimu autentickému hodnoceni.

V souvislosti s rozvojem reflektivniho ptistupu ke vzdélavani uciteld pro primarni

$koly v CR jsou také vyvijena profesni portfolia v konkrétnich koncepénich zamérech.



Vyuzivani téchto portfolii je dokumentovano a vyzkumné zpracovavano (napi. LukaSova et
al., 2014; PiSova et al., 2007; Tomkova, 2018). Profesni portfolio je v CR rozpracovavano
zvlasté v souvislosti s diskusemi o koncepci statnich zavére¢nych zkousek. Zatim
nedostate¢né vyuzivanou funkci portfolii je funkce podpory profesniho uéeni a rozvoje
reflektivity studentt v pritbéhu studia. Jednotlivé koncepéni zaméry mohou akcentovat pii
praci s portfolii praci s materialy, které student tvofil v pribéhu svého studia (Pedagogicka
fakulta Univerzity Karlovy) nebo tvorbu nového produktu syntetizujiciho dosavadni uceni
studenta ucitelstvi (Pedagogicka fakulta Ostravské Univerzity). Prosazuje se také koncepce
portfolii zaloZzenych na dokladani ukold, ktera vSak znovu zdaraziuje roli vzdélavateli nad
moznou iniciativou a pedagogickou tvotivosti studentt ucitelstvi. V oboru ucitelstvi pro
primarni skoly je tieba nadale ovétovat moznosti vyuzivani profesniho portfolia pro
integrovani obsaht a pokrokui profesniho uceni studentt. K tomu je v8ak potieba ve studijnich
programech vytvofit jasné prubézné prilezitosti k tvorbé, sdileni, prezentovani a obhajovani
portfolii, ve spolupraci obecnych a oborovée didaktickych pedagogi, uciteli z praxe, a

Ssamoziejmé student.

Moznosti a meze profesionaliza¢nich tendenci v pripravé uciteli

Univerzitni vzdélavani ugitelti pro primarni $koly v Ceské republice Ize charakterizovat jako
profesionaliza¢né zaméfené studium, které pfipravuje své absolventy na kvalitni zvladani
profese a soucasné je dobrym zékladem pro celozivotni profesni riist. Presto je dulezité, aby
dalsi promény ptipravného vzdélavani ucitelti pro primarni skoly byly i nadéle predmétem
odbornych diskuzi a pedagogického vyzkumu. Tyto diskuze by mély navazovat na vyzkumna
data a reflektované zkuSenosti z rozsahlych inovaci ucitelského vzdélavani na jednotlivych

pedagogickych fakultach v uplynulych dvaceti péti letech.

Od poloviny devadesatych let byla v ramci fady vyzkumnych projektt ovéfovana
ucinnost inovativnich pfistupi k obsahu i procesim vzdélavani budoucich ucitelti primarnich
$kol. Piehled o vyvoji studia tohoto oboru na viech pedagogickych fakultach v CR i SR po
roce 1989 do roku 2010 pfinasi monografie Spilkova, Hejlova et al., 2010. Vyznamné
vysledky pfinesly také ak¢éni vyzkumy v ramei sedmiletého vyzkumného projektu Ucitelska
profese v menicich se pozadavcich na vzdélavani (2007 - 2013) pod vedenim V. Spilkové, na

jehoz feseni se podileli také odbornici z vice fakult.



Na vétsin¢ fakult se potvrdilo, ze posileni profesionalizace studia, ukotveni
V rozvijejici se primarni pedagogice, posileni dlirazu na osobnostni rozvoj studenta, na
reflektivni pojeti, které akcentuje systematickou teoretickou reflexi praktickych zkusenosti
v roli ucitele jako kli¢ovy faktor profesniho ristu, vede k vyssi kvalité (napf. Spilkova,
Hejlova et al., 2010; Spilkova, 2015). Ukazaly se vsak také rezervy a limity nékterych
pristuptl, jejichz zmirnéni, ¢i odstranéni je stale jesté vyzvou. Ve hie je otdzka, co je vitbec

V soucasném systému a v danych kontextech realné.

Co se tyc¢e durazu na profesionalizaci studia, jejimz jadrem jsou profesni znalosti a
dovednosti v relevantnich oborech, pak jsou stale rezervy ve vymezeni poznatkové baze
ucitelstvi, v konkretizaci tzv. nepominutelnych obsahti. To znamena podrobit kli¢ové obory
pro profesionalizacné orientované studium kritické analyze, provést jejich revizi pod zornym
uhlem toho, co ma smysl zprostfedkovavat, co je skutecné podstatné z hlediska souc¢asnych
mezi jednotlivym oblastmi profesnich znalosti (viz sedm oblasti profesnich znalosti, které
jsou zakladem pro tvorbu kurikula ucitelské ptipravy, definovanych v ptfedchazejicim textu).
Piestoze je nyni kladen diraz kromé pedagogicko-psychologickych znalosti na didaktickou
znalost obsahu, oborové znalosti maji v Kurikulu také své dilezité misto. Obecnéji fe¢eno —
Z hlediska komplexu profesnich znalosti — bude otazka citlivého vyvazeni mezi na Zéka, na
osobnostné rozvijejici pojeti vzdélavani na jedné strané (Helus, 2012; Kratochvilova et al.,
2015; LukaSova, 2015; Spilkova et al., 2004; Spilkova & Hejlova, 2010; Tomkova, 2016,
2018) a obsahoveé zaméfenym pristupem na strané druhé (napft. Janik, 2004; Janik et al., 2013)

1 nadale pfedmétem zdjmu teorie, vyzkumu 1 praxe vzdélavani ucitelt primarnich Skol.

Vzhledem k sifi profilu ucitele primarni §koly a mnohokrat zminované
multidisciplinarité studia jsou stale velké rezervy v integrativné pojatém obsahu studia
(Spilkova, 2015; Tomkova, 2016). Pfes dosavadni snahy jsou studijni programy stale do
znacné miry fragmentarizované do jednotlivych oborl a kurzli. Za experimentalni ovéteni by
stala moznost strukturovat kurikulum ucitelské ptipravy nikoliv podle védnich disciplin, ale

tematicky.

Zde se lze inspirovat napi. v modelu tzv. School based teacher education, ktery se
v nékterych zemich vyraznéji prosazuje, zejména v Nizozemi, Belgii, Anglii, v jisté
modifikaci i ve Finsku (Bendl et al., 2011; Grimmett & Erickson, 1988; Hargreaves, 2000;
Spilkovéa & Tomkova, 2010; Spilkova et al., 2015). Tento model je zaloZen na integrovaném

studijnim programu, v némz jsou propojeny poznatky z riznych akademickych disciplin



V ramci vybranych témat a soucasné jsou v té€sné€ vazbé se ziskavanim praktickych zkusenosti

V riznych forméch prubézné reflektované praxe.

Dulezitou podminkou pro kvalitni fungovani tohoto modelu je uzka spoluprace fakult
piipravujicich ucitele a Skol a zejména soucinnost vzdélavatelii ucitelti a spolupracujicich
uciteld / mentoru jako facilitatori profesniho rozvoje studentt ucitelstvi. Vzdé€lavatelé ucitela
a mentofi tvofi jeden tym, ktery ma spole¢nou odpovédnost za planovani, realizaci a evaluaci

kurikula uditelského vzdélavani.

Vytvareni dlouhodobé spolupracujici profesni komunity (studenti, ucitelé a
vzdélavatelé uditellr), spolupracujiciho uc¢ebniho prostiedi (collaborative learning
enviroment), zalozeného na kolegialni podpofe a sdileni profesnich znalosti a zkusenosti je
v tomto modelu chapan jako jeden z klicovych néstrojti nejen pro podporu profesniho ristu
studentd ucitelstvi, ale i jako prostfedek celozivotniho profesniho rozvoje ostatnich aktért
Vv uéici se komunité. Podpora kultury kolegialniho profesniho uceni (culture of collegial
professional learning), do niZ jsou zahrnuti i vyzkumnici, je povazovana za prioritu v Gsili o

zvySovani kvality ucitelti ve Finsku (Spilkova et al., 2015).

Podobny pftistup k posileni integrace riiznych dimenzi studia ucitelstvi 1ze sledovat
také v zamofi, zejména v USA v koncepci tzv. klinicky zaméfené ptipravy budoucich uciteli
(Clinically Based Teacher Preparation), v niz jsou klinické praxe a v jejim ramci ziskavané
klinické zkuSenosti studentii centrem a jadrem pro integraci teorie a praxe, pro integraci
profesnich znalosti (at’ uz oborovych, oborové didaktickych, pedagogicko-psychologickych
aj.) a dovednosti (Spilkova et al., 2015). Zamérem je integrovat klinickou praxi do kazdé
oblasti ucitelské piipravy tak, aby klinické zkuSenosti byly vychodiskem a zdkladem pro
veskerou (i akademicky orientovanou) vyuku budoucich uéitelt ( 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 leasing, 2010).

V obou uvedenych modelech, a obecnéji feceno i1 v dalSich profesionalizacné
zamétenych modelech studia (napf. realisticky pfistup v ucitelském vzdélavani — Korthagen et
al., 2011), jsou kladeny nov¢, zcela specifické naroky na vzdélavatele ucitelti. V této
souvislosti se upozoriiuje na potiebu nové generace vzdelavateld ucitelt. Jednou z klicovych
podminek fungovani uvedenych modeli je systematicka ptiprava vzdelavatelt ucitelt a
mentorti ze §kol na nové role, na poskytovani kompetentni zpétné vazby a celkové podpory

studentim v procesech setkavani se s realnymi podobami ucitelské profese. Jsou pro né



vytvareny specifické vzdélavaci kurzy a vycviky v supervizich a mentorskych dovednostech.
V Ceském kontextu lze povazovat nepiipravenost mnoha soucasnych vzdélavateld ucitelti na
tyto nové role za zavazny limit pro kvalitni realizaci profesionaliza¢nich modelt v $ir§im
mefitku. Obdobné rezervy lze sledovat také v pfipravenosti ucitelii z praxe na role mentora,

kvalitnich privodcii a facilitdtor v profesnim rozvoji studentt.

Profesionalizacné zamétené modely studia vyzaduji také budovani sit€ univerzitnich,
klinickych, partnerskych Skol, které byvaji ptirovnavany k fakultnim nemocnicim a jejich roli
ve vzd¢lavani budoucich Iékait. Plati obecnéji, ze v oborech, v nichz je za kli¢ovou
povazovana integrace teorie a fizené, reflektované praxe pod supervizi, je nutnou podminkou
existence klinického pracovisté. Ma-li mit toto pracovisté tak zasadni roli, musi spliiovat

vymezené parametry a mit legislativni ukotveni.

V ceském prostiedi zatim nejsou vytvofeny podminky - legislativni, materidlni,
personalni, organiza¢ni — které by systematicky podporovaly profesionalizaci ptipravy
ucitell, tedy mimo jiné vznik klinickych pracovist, tak jako je tomu u 1ékara. Pies neptiznivé
podminky bylo v poslednich patnacti letech v Ceské republice realizovano a vyzkumné
ovefovano neékolik profesionalizaéné zaméfenych modelt s diirazem na gradovany systém
reflektivni, klinické praxe v ptiprave uciteld. Opakované byl prokdzan vyrazny pozitivni vliv
na kvalitu profesniho rozvoje studenti ucitelstvi v prabéhu i zavéru studia (napf. klinicky rok
— Pisova, 2005; Pisova & Cerna 2002, 2006; klinické dny — Spilkovéa, 2004; Tomkova, 2018;
klinicky semestr — Bendl et al., 2011; dale Lukasova-Kantorkova, 2002; Lukasova, Svato§ &
Majercikova, 2014). Ukazaly se také limity realizace v masovém méfitku, které nejsou zevnitt
systému fesitelné, ale vyzaduji naopak vytvoreni komplexu podminek zejména ze strany

vzdélavaci politiky a decizni sféry.

Kli¢ovou vyzvou pro profesionalizaéné pojaté modely ptipravy ucitelt je snaha
vyvazit tzv. akademické pojeti a tzv. kompetencni pojeti ptipravy ucitelt. Trend K vyrazng;si
profesionalizaci v kontextu univerzitniho vzdélavani v uréitém smyslu slova zvysuje napéti
mezi tradicné chapanym akademickym pojetim piipravy uciteld, které klade diiraz na odborné
znalosti v danych oborech, nesleduje cilené praktické vyuziti vysledkt studia ve vztahu ke
kontextiim Skolni reality (napt. Urbanek, 2016), a kompetenénim pojetim ptipravy, které
klade diraz na ziskavani specifickych profesnich kompetenci vazanych na profesni standard,

jehoz hlavnim cilem je tedy ptiprava na kvalitni vykon profese.

Domnivame se, Ze takto polarizované pojeti uz neni v sou¢asném kontextu teorie,

vyzkumu i praxe ucitelského vzdélavani pln€ opodstatnéné a funkéni. VySe popsané



zahrani¢ni 1 doméci modely profesionalizacné orientovaného studia ucitelstvi s diirazem na
reflektivni, realistické, klinické ptistupy k osvojovani profese jsou podle naseho nazoru
dokladem toho, Zze maji potencial spojovat piednosti obou piistupli a snazi se eliminovat
rizika, ktera pfi absolutizaci a preceniovani nékterych prvki téchto modela hrozi. Diraz na
hledani rovnovéhy mezi akademickym a kompetencnim ptistupem vyjadiuje také prosazujici
se pojeti ucitelstvi jako akademicky zalozené klinické profese (academically taught clinical
practice profession), ktera vyzaduje jak zprostiedkovani poznatkové zakladny v tradi¢nim
akademickém pojeti, tak klinickou praxi v ,,klinickych* skolach (v klinickém prostiedi),
jejimz jadrem je vlastni vyukova &innost studentt uéitelstvi (Alter & Coggshall, 2009; Cerna,
Pisova & Vickova, 2017).

Profesionaliza¢ni pojeti se tedy snazi piekonat jak jednostranny diiraz na teoretické
vzdélavani v izolovanych disciplinach bez vztahu ke konkrétnim kontextim Skolni reality a
Kk profesnim zku$enostem studentti ucitelstvi, tak také piecenovani dirazu na nacvik
profesnich dovednosti, které by mohlo vést k femeslnému a prakticistnimu pojeti piipravy na
profesi bez pottebného teoretického zazemi pti budovani profesnich znalosti (Spilkova &

Vasutova, 2008).
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