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Anotace: Zprdva popisuje a analyzuje podobu pregradudlni pripravy ucitelt
ve Svycarsku a konfrontuje ji s vyvojem v dalsich evropskych zemich (Svédsko,
Némecko, Anglie). Od poloviny devadesdtych let skoncila pfiprava budoucich
svycarskych uciteli v ucitelskych semindrich a zacala byt uskutecriovdna na vy-
sokych skoldch pedagogickych. Odstartovala tim reforma ucitelského vzdéld-
vdni, kterou miZeme charakterizovat takto: je orientovdna na uplatnéni absol-
vent( v redlné praxi, klade diraz na ziskdni ucitelskych kompetenci a na casny
zacdtek pedagogickych praxi. Tim v$im se snazi o funkéni propojeni teoretické
a praktické édsti studia. Ucinnost nové podoby pregradudlni pFipravy ucitelt se
ovéruje u uciteld, ktefi uz pusobi 2—3 roky v praxi. Vysledky naznacuji, Ze celkové
jsou zacinajici ucitelé pripraveni dobre. Nedostavuje se u nich ,Sok z reality’, spi-
Se je zatéZuje mnoZstvi, riznorodost a slozitost ukold, které musi ve Skole resit.
Od ndstupu do zaméstndni u nich dochdzi k rozvoji kompetenci, dokonce i v ob-
lastech, které jim zpocldtku cinily potize (pldnovdni uciva, tvorba uc¢ebniho pldnu,
zohlednéni rozdilnych ucebnich predpokladi Zdku, prdce s rodici, vykondvdni
funkce tridniho ucitele).
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Nase zprava se vénuje pre-
gradudlnimu vzdélavani ucitel
ve Svycarsku. Jeho vyvoj a soucas-
nou podobu zasazuje do Sirsiho
kontextu: pfiblizuje systém vzdéla-
vani uciteld ve Svédsku, Némecku
a Velké Britanii. Na tomto pozadi
charakterizuje zmény pfipravy udi-
telti ve Svycarsku.

Orientace na uplatnéni
absolventu v praxi

Svédsko. Na zakladé zakona
z 25. kvétna 2000 spustilo Svédské mi-
nisterstvo Skolstvi a védy rozsahlou re-
formu celého systému vzdélavani udi-
teld, kterd je v souladu s mezinarodnimi
trendy. Tato reforma se svym zptsobem
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distancuje od dosavadnich celosvé-
tovych zvyklosti oddélovat jednotlivé
¢asti vzdélavani ucitell do samostat-
nych celkd (srov. Kallos, 2003). Obvykle
se oddélené studuji aprobacni predmé-
ty, didaktika, pedagogika a absolvuji se
pedagogické praxe. Mezi témito pred-
méty neni témér zadna spojitost. Ne-
existuji zde oborové presahujici témata
ani nejsou stanoveny multipfedmétové
cile. Jediné, co tyto rozdilné predméty
spojuje, je zkusenost, kterou studenti
ucitelstvi ziskavaji.

Zakladem nového vzdélavani ve Svéd-
sku je zékladni kurikulum, které se zamé-
fuje na vytvareni kompetenci, jez jsou ne-
zbytné pro ucitelskou profesi.

* Toto zékladni kurikulum musi
absolvovat vsechny budouci ucitelky
a vsichni budouci ucitelé.

* Cilem je standardizace ucitelské-
ho vzdélani, které se nevztahuje k jed-
notlivym stupfidm a typlm skol, nybrz
je orientovano na praxi budouciho
ucitele a prakticky vyuzitelné na viech
stupnich skol.

* Soucasny pocet osmi zplsobl
zakon¢eni studia bude sjednoceno na
jeden typ.

Novd struktura Svédského vzdélava-
ni stanovuje tfi oblasti ucitelského vzdé-
lavani, které jsou vzdjemné propojené
a soucasné zaméfené na vyuziti v pra-
xi. Nejvétsi podil zaujima profesni vse-
obecné vzdélani, Svédsky Allmdnt utbild-
ningsomrade. Tato &ast je ohodnocena
60 kredity z maxima 180 kreditll a ma
dvé tézisté — vSeobecné-védni zdklad
pro vsechny budouci u¢itele a déle in-

502

terdisciplindrni odborné predméty. Nej-
méné 10 z 60 kreditll pfipada na kurzy,
které v sobé zahrnuji praxi ¢i se pfimo
ve Skolni praxi realizuji. Druhd nejvétsi
oblast za 40 kredit(i se nazyva Inriktning
(orientacni stupen) a je cilené zamérena
na budouci povolani. Tato oblast v sobé
zahrnuje kurzy, které se specializuji jak
na vyucovaci predméty, tak na to, aby
bylo mozné jejich vyuku modifikovat
podle danych vékovych skupin nebo
stupnd Skol. Ve 3$védském vzdélavani
uciteld tim odpada klasické studium
daného aprobac¢niho predmétu, jak je
tomu napfiklad v Némecku. Treti studij-
ni oblast Specialisering slouzi k prohlou-
beni ziskanych védomosti a je rovnéz
nabizena v dalSim vzdélavani za ucelem
dosazeni synergickych efektu.

Systém dalsiho vzdélavani uciteld
je ve Svédsku rovnéz zménén. Za dalsi
vzdélavani uciteld zodpovidaji obce,
které ho soucasné organizuji i finan-
cuji. Nazev oznacujici dalsi vzdélavani
uciteld byl ministerstvem pro vzdélani
avédu zménén na ,rozvoj kompetenci”.
Za touto zménou stoji koncepce, kterd
se zaméfuje na osobni rozvoj v ramci
vykondvaného povolani. Kromé zpra-
covani a podrobného studia zkusenosti
ziskanych v ramci praxe zahrnuje tato
koncepce i rozvoj vyucovacich metod,
tymovou praci a propojeni praxe s vé-
deckym vyzkumem. Pozornost neni
soustfedéna na vyucované predméty,
ale na kontinudlni profesni kvalifikaci
vyucujicich. Nova forma vzdélavani uci-
teld bere v Uvahu pozadavky jednot-
livych 3kol a intenzivnéji pfijimé a vy-
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uziva védeckého badani (viz Oelkers,
Reusser, 2008).

Némecko. V Némecku je situace
odlisna: ,dlsledné zaméreni” na pra-
xi mlZzeme zatim zaregistrovat pou-
ze v naznacich. Davody jsou znamé:
ve Svédsku probiha vzdélavani uciteld
s prihlédnutim k tomu, co je pro ucitel-
skou profesi spolecné, a odlisuje se jen
podle stuprili a odborného zaméreni.
V Némecku urcuji podobu ucitelského
vzdélavani stupné skoly a pedagogic-
ké fakulty. Vétsina némeckych univer-
zit nema zadné spolecné ustredi, které
by zodpovidalo za Uspésnost vzdéla-
vani ucitell a vzdélavani celkové. Stan-
dardy a kompetencni modely, podle
kterych by se Uspésnost mohla hodno-
tit, jsou pouze v pocatcich a zatim jen
na papire.”

Svycarsko. Ve Svycarsku je tomu
jinak. Vysoké Skoly pedagogické jsou
ze zdkona odpovédné jak za pregra-
dudlni pfipravu ucitelll, tak za jejich
dalsi vzdélavani. Pregradudlni studi-
um neni rozdéleno na dvé etapy, neni
strukturovano. Béhem celého studia je
kladen diraz na pedagogickou praxi.
Pedagogické praxe jsou odborné za-
Stitovany a jsou v souladu s kurikulem.
Stejné podminky plati i pro vyucujici
vzdélavajici se pro vyssi, sekundarni
stupen. Priprava budoucich ucitell ne-
trva dlouho; budouci ucitelé prvniho
stupné - jde o nejpocetnégjsi skupinu
— ziskaji u¢itelskou kvalifikaci po tfech
letech, aniz by se studium délilo na dvé
etapy jako v Némecku. Vyucujici jsou
pak okamzité schopni vykonavat své

povolani, mohou se uchazet o ucitelska
mista a zraji v podstaté az béhem vyko-
nu svého povolani.

Cim abstraktné&jsi jsou navrhy na re-
formu ucitelského vzdélavani, tim méné
spor( vyvolavaji. Re¢eno obracené: &im
je navrh konkrétnéjsi, tim vic namitek
byva proti nému vzneseno. Vysvétle-
ni je jednoduché: podoba vzdélavani
vytvali kvalifika¢ni pozice a definuje
zajmy zUcastnénych osob. Vzdélava-
ni uciteld nabizi spoustu pracovnich
mist a jeho reforma ohrozuje ty, ktefi
se na ném pravé podileji, a proto je jiz
od zacéatku prosazeni reformy ohroze-
no. Je jisté jednodussi pouzivat formu-
lace, s nimiz mohou vsichni souhlasit
a které nepovedou k zadnym zménam.

,Posileni oborové didaktiky” je poza-
davek vyskytujici se ve viech némecky
psanych dokumentech o reformé ucitel-
ského vzdélavani. Stejné tak prevazuje
shoda v tom, jak dosdhnout jeho zlepse-
ni — a sice tim, Ze se vétsi pozornost bude
vénovat empirickym vyzkumdm vyuky.
Avsak z dosavadniho feseni tohoto pro-
blému je patrné, Ze se na okrajovém po-
staveni oborovych didaktik t¢éméf nic ne-
zménilo. V Némecku béhem poslednich
tficeti let nezaznamenala oborova didak-
tika oslabeni jen na vysokych 3koldch pe-
dagogickych v Badensku-Virtembersku,
v ostatnich spolkovych zemich byla osla-
bena. Oborové didaktika za¢ina byt nové
cenéna teprve ted. Velikou $anci pro refor-
mu nabizi propojeni oborovych didaktik
a empirického vyzkumu vyuky. Na jeho
realizaci si vSak musime jesté pockat.
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V soucasné dobé slouzi kazdé vzdé-
lani néjakému Gcelu a musi splfiovat ur-
¢ité zadani, kterym vsak nenf jen vzdé-
lani pro vzdélani. Uspéch vzdélavani
budoucich uciteld zavisi na tom, aby
studenti vnimali jako cil svého vzdé-
lavani nepfetrzité zlepSovani svych
kompetenci (Oser, Oelkers, 2001). To se
podaii daleko Iépe koordinaci modell
nez jejich rozdélenim, pficemz modely
¢asto funguji proti sobé, nebo prinej-
lepSim nejsou ve shodé. Rozvoj profes-
nich kompetenci je mozny jen v pfipa-
dé, ze vzdélavani umozniuje postupné
zdokonalovani. Tento poznatek je stej-
né tak banalni, jako je bohatd jeho skéla
dlsledkd: na konci musi student znat
a umét vic nez na zacatku. Vseobecny
rozhled musi byt obohacen takovou
mérou, aby rozdil, ktery pfineslo studi-
um, byl dostatec¢né prlikazny.

Stejné to vidi i némeckd Konference
ministra skolstvi (KMK). Ve svém usneseni
z 16. 12. 2004 o zavedeni standard tyka-
jicich se pedagogickych véd zni nafizeni
o vzdélavani ucitell takto: ,Pomér mezi
univerzitnim vzdélavanim a vzdélavanim
zaméfenym na praxi musi byt sladén tak,
aby bylo docileno systematického a pro-
vazaného rozvoje zkusenosti i kompe-
tenci,” (KMK: Standards fiir die Lehrerbil-
dung: Bildungswissenschaften, s. 4).

Slovni spojeni ,systematicky a pro-
vazany rozvoj” predpoklada, ze vzdé-
ldvani uciteld nenf slozeno pouze z riiz-
norodych ¢asti. Pfedpoklada naopak,
ze se daji vytvaret a studovat souvislos-
ti, které s nabyvajici profesni zkusenosti
znacné rozvijeji prakticky zaméfené
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kompetence. Odborné znalosti, oboro-
va didaktika, pedagogické védy a pe-
dagogickd praxe stoji dnes vedle sebe,
a zda i za této situace vedou k rozvoji
kompetenci, se da stézi dokazat.

Pokud ma byt ucitelské vzdélavani
opravdu vztazeno k praxi, pak musi byt
problémy a pozadavky daného pred-
métu prevzaty z praxe a ne byt pouze
predjimanim toho, co lze v praxi patrné
vyuzit. Pro ilustraci: ucinnd strategie,
jak pomahat zakim, se nedad odvodit
z obecné didaktiky. Védecké uvahy
doddvaji argumenty, které hovofi pro
posileni podpory a motivace zaka. Sou-
¢asné nabizi i data hovofici o tom, jak
toho dosahnout. Z takovych tvah se ale
nedaji vytvaret praktické dovednosti
ani utvaret trvalejsi postoje budoucich
uciteld. Ti se musi naucit, jak efektivné
zaky podporovat a motivovat. Studen-
ti ucitelstvi se nesmi upinat k predpo-
kladlim, které si nemohli v praxi ové-
fit. Na konci studia musi byt docileno
profesni kompetence, ktera se da dale
rozsifovat. Ne znalost, jak teoreticky
uvazovat:

Znacnd ¢&ast pregradudlniho studia
proto musi mit podobu problem-based
learning — uleni zaloZzeného na feseni
problém, které byly v praxi identifi-
kovéany. Znalosti ziskané béhem studia
musi byt v souladu s poznatky z praxe
a musi se — jinak nez dnes - doplriovat.
Rozborem pfipadovych studii se toho
docili [épe nez studiem téch teorii, kte-
ré jsou odtrzeny od vlastnich zkusenos-
ti (Shulman, 1996). Profesni know-how
ucitelll se jen z malé casti vztahuje
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na znalosti ziskané béhem studia, pro-
toze tyto znalosti tvofi svébytny sys-
tém, ktery si vystaci sdm a nepotiebuje
néjakou navaznost. Z prevazné casti
se jednd o znalosti potfebné ke zkous-
kam, a ne o déle vyuzitelné analytické
poznatky. Pokud by bylo vzdélavani
ucitel usporadano podle probléml
evidovanych v praxi a spojovalo by se
i s moznymi feSenimi, byl by vysledny
efekt jiny.

Studenti se pfizpUsobuji pozadav-
kim vysoké skoly a pripravuji podle
pozadavkd, které na né jsou kladeny.
Pokud kurikulum obsahuje nenavaz-
né, vedle sebe stojici riznorodé casti,
nemUzeme studentim davat vysledek
za vinu. Kompetence potiebné pro vy-
kon ucitelského povolani tak nevznik-
nou, nebo jen nidhodou, podle toho,
jaky vztah ke vzdélavéani uciteld maji
jejich vysokoskolsti vyucujici. Vétsina
odbornych stanovisek tuto podminku
nebere v Uvahu, ale Uspéch ve vzdé-
lavani ucitelt zavisi také na tom, zda
v ném jejich vyucujici vidi pfinosny

a smysluplny tkol. Maze se tak stat bud’

normativnim presvédcovanim, ale také
intelektudlni vyzvou. Avsak pfipad, ze
by vzdélavani uciteld bylo oznacovano
jako ,vzrusujici” ukol, se mezi kolegy
slysi jen velmi zfidka.

| to ma své dlvody. Vzdélavani uci-
teld se teprve ted'stdva predmétem vy-
zkumu a ve vétsiné instituci neexistuje
rozvojovy projekt s jasné stanovenymi
cili. Toto téma je neustéle predmétem
opakovanych diskusi o statni refor-
mé, ale to samo ho nedéld zajimavym

a naro¢nym. Vyhody vysokoskolského
vzdélavani ucitell se daji vyuzit pouze
tehdy, az se vzdélavani uditell stane na-
ro¢nym uUkolem, pfi némz pudjdou ruku
Vv ruce vyvoj, management a empiricky
vyzkum. Teprve potom se vyplati pre-
nechat zodpovédnost za vzdélavani
vysokym 3koldm. Nema smysl vytvéret
nova grémia; musi existovat opravdové
rozvojové ukoly, které se nedaji zpra-
covavat jinak nez nekonvencnimi zpG-
soby. Vlastni pedagogicky vyzkum je
proto bezpodmineéné nutny.

Klicovou otazkou je, které kompe-
tence by méli budouci ucitelé do kon-
ce studia nabyt, kde a jak je maji ziskat
a jakymi prostfedky by méla byt Uspés-
nost pregradudlniho studia zkoumana
a hodnocena. Profesni kompetence se
daji celkové rozdélit na Uzce oborové
a na ty, které aprobacni obory pfesa-
huji. Oborové kompetence se vztahuji
k aprobacnim obor(m, které budouci
ucitelé studuji. Kompetence presahuijici
aprobacni obory se tykaji pedagogic-
kych dovednosti pouzivat rdzné vy-
ucovaci metody, pfispivat k rozvoji zaka
nebo i reflexivné zpracovavat vlastni
profesni zkusenosti.

Hlavnimi aktéry jsou zde studenti
ucitelstvi. Reforma vzdélavani ucite-
[0 musi vychazet vstfic jejich zajmdm
a pozadavkiim. To vSak znamena, zZe
uzite¢nost reformy je treba testovat
na studentech uditelstvi. Svycarské
a americké studie jednozna¢né dokla-
daji, ze studenti ocekavaji, ze jim studi-
um néco pfinese, a podle toho jednot-
livé seminafe a studijni bloky hodnoti
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— coz ma daleko k némeckému ideadlu
vzdélavani. Pokud to tak smime vyja-
dfit, musi studenti ziskat pozici zakaz-
nika; to odpovida zamériim Bolonské
deklarace, kterd nevychazi z pozadav-
k(G spravnich organ(, ale je zamérena
na nazory a postoje studentl. Znalosti
potfebné pro Uspésné vykonani zkou-
Sek proto nejsou dobrym indikatorem.

Obecné feceno: vzdélavani musi
odpovidat narokim daného povolani
— tudiz musi byt timto povolanim for-
mulovany i pozadavky na jeho podo-
bu. Doposud je to z vétsi ¢asti souhra
ndhod. Napomoci by mohlo zakladni
kurikulum, které by stanovovalo zavaz-
né oborové i nadoborové standardy,
ve kterych by neslo pouze o zavedeni
nové nomenklatury. Bez promyslené-
ho kurikula neexistuji mezi jednotlivy-
mi ¢astmi pfipravy ucitel( Zadné sou-
vislosti a zddna promyslend a fizené
uskute¢riovana névaznost. Pokud by
mél existovat soulad mezi jednotlivymi
vyucovacimi pfedméty nebo dokonce
mezi obéma etapami vzdélavani ucite-
10, pak by byl mozny pouze v rdmci spo-
le¢ného kurikula, které vykazuje vnitini
navaznosti a umoziuje dalsi rozvoj. Ji-
nak at zGstane uizolovanych predmétd;
reformni rétorika je v takovém piipadé
jen plytvani casem.

,DUslednd orientace na ucitelské
povolani” musi byt v tomto sméru kon-
kretizovana a zpfesnéna definovanim
profesnich kompetenci. Nem(ze byt
pouze soupisem témat; témat, kterd
sama o sobé neodstrani nahodilost
nabidky. Téméf kazdé téma a kazda vy-
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ucovaci hodina ucitelské pfipravy ,né-
jak souvisi s vykonem ucitelova povola-
ni” aniz by se pfi redlnych prednaskach
¢i seminafich takovy vztah skute¢né
prodiskutovaval. Zadany ukol Ize tedy
splnit naprosto formalné. Dnes uz se
stejné vsechno mozné oznacuje sou-
slovim ,zaméfeno na praxi” jen proto,
aby si tyto vysokoskolské kurzy studen-
ti volili ¢astéji.

Vytvareni moduld, standardi
a rozvoje kompetenci

V budoucnu vsak vyse popsanym
zplsobem nem(ze vzdélavani fungo-
vat. Budouci systém vzdélavani je uspo-
fadan do modul{, vSechny moduly maji
zavazné stanovené cile a jejich dosaze-
ni bude mozné kontrolovat. Pfesné for-
mulované cile umozni spolupraci mezi
jednotlivymi fazemi pfipravy, aniz by se
stupné vzdélavani musely striktné od-
délovat, jak tomu je napfiklad v dnes-
nim zkusebnim fadu. Vzdélavani, které
je zaméfeno na praxi, se takto neda
organizovat. Pokud se vzdélavani po-
ctivé a disledné zaméruje na praktické
uplatnéni ve skole, pak musi byt téma
praktického uplatnéni uciteld ve Skole
tézistém, k némuz se vztahuji viechna
témata. Nejsou pak prezkusovany pou-
ze znalosti, ale i dovednosti. Na konci
musi byt dosazeno uditelské kompe-
tence. Jak toho ale docilit pfi studiu,
ve kterém se od sebe striktné oddéluji
jednotlivé pfedméty?

Mame-li nalézt odpovéd na tuto
otazku, vznikd poptavka po novych
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a kreativnich formach zkousek. Ko-
nec¢né jsou to pravé zkousky, podle
kterych se da zjistit, co vlastné zname-
nad ,duslednd orientace na ucitelské
povolani“. Pokud zlstaneme u dnes-
ni podoby zkousek, budou i vysledky
studia znac¢né individudIni. Potom by
se ale mélo prestat mluvit o ,dusledné
orientaci na ucitelské povolani”. Z ,da-
sledné orientace” totiz vyplyv4, Ze exis-
tuji zdvazné standardy, které se nedaji
a nesméji obchazet. Proto musi byt pra-
videlné nabizeny kurzy, které konkre-
tizuji vlastni naplriovani standardniho
studijniho programu ucitelstvi. Mnoho
vysokoskolskych ucitell to oviem po-
vazuje za provokaci, kterd omezuje je-
jich akademickou svobodu pfi pfipravé
budoucich uc¢itell. Pfitom mimo oblast
vzdélavani ucitell se jedna o naprosto
obvykld a normalni kurikularni rozhod-
nuti, ktera pozaduji zpracovat vhod-
né studijni materidly a zprostfedkovat
studentdm podklady k jejich plsobeni
v oboru.

Zde ndm pomuze pohled do zahra-
nici, tentokrate do Anglie. V roce 1994
zde byla zalozena celostatni Agentura
pro vycvik uciteld (Teacher Training
Agency — TTA). Tato agentura spolu-
pracuje s britskym ministerstvem skol-
stvi (Department of Education and Skill
— DFES) v Londyné. Neni vsak tomuto
Ufadu podfizena, a proto mize praco-
vat nezavisle. Primarnim uUkolem TTA
je zlepsit kvalitu pregradudiniho vzdeé-
lavani ucitell neboli zakladniho ucitel-
ského vzdélani. K tomu jsou nezbytné
standardy. S jejich pomoci se pravidel-

né a dlsledné zkoumg, nakolik jich stu-
denti ucitelstvi dosahuiji.

Tato agentura prebird i akreditaci
program0 nabizenych na univerzitach
a jinych vysokoskolskych institucich
v rdmci pregradudlniho vzdélani uci-
telG. Provéfuje se, zda jsou nabizené
programy vhodné z hlediska cild a po-
vinnosti vzdélani ucitel(. To se vztahuje
na:

+ kurikulum,

- zdroje, které jsou k dispozici,
« pouziti prostiedkd,

- kvalifikaci personalu.

Nepretrzité prezkoumavani kvali-
ty vzdélavani uciteld provadi Kance-
l&F pro vzdélavaci standardy (Ofsted
— Office for Standards in Education),
vladni agentura sidlici v Londyné. Ofs-
ted zodpovida také za hodnoceni skol
a vykonnostni testy, tj. za téma, které se
na némecké Skoly dostalo az pfekvapi-
vé pozdé, zato provazeno rozcilenymi
diskusemi.

V Anglii je faze uvedeni do praxe
ze zakona fizena ministerstvem 3$kol-
stvi. | pro tuto pfilezitost stanovila TTA
standardy, které musi zacinajici ucite-
Ié splhovat. Agentura navic vytvofila
takzvané vstupni profily zaméstnancd,
které slouzi jako vychozi bod pro cilené
planovani dalsiho profesniho vzdélava-
ni jednotlivych uciteld. Popisuji, co uz
ucitelé umi a co jim jesté chybi. Spolu
s témito opatfenimi pro standardizaci
vzdélavani ucitelt probihaji i narod-
ni kampané zacilené na nabor vysoce
kvalifikovanych kandidatek a kandida-
t0. Pro Némecko a Svycarsko by to zna-
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menalo, Ze se za¢nou aktivné zabyvat
marketingem, ktery bude cilen na nej-
lepsi studenty, a ne ze budou jen vycka-
vat, ktefi maturanti se ke studiu pfihlasi.

Anglické ucitelky a ucitelé jsou kaz-
doro¢né hodnoceni vedenim 3koly
podle jasné definovanych standardd.
S dobrymi vysledky je spojen vyssi plat
a stejné tak i moznost rychlejsiho povy-
Seni. Pro vzdélavani feditelu a feditelek
Skol byla zalozena akademie - National
College for School Leadership. Nako-
nec byl realizovan i ndpad, ze feditelé
Skol dostanou vyssi plat, pokud po sta-
novenou dobu zvlddnou Uspésné vést
problematickou skolu.

Narodni standardy pro feditele byly
zvefejnény v roce 2004. Vychézeji ze z3-
kladni potfeby, kterd byla popsana tak-
to: ,to provide professional leadership
and management for a school”. Reditel
¢i feditelka je vedoucim profesiona-
lem dané skoly. Ukoly feditele vyzaduiji
zvlastni Skoleni, které neni soucasti nor-
malniho vzdélavani uciteld (viz Oelkers
a Reusser, 2008).

Vyzkumy tykajici se pregradudlni
pripravy uciteld existuji, ale i v mezina-
rodnim srovnani pouze ve vybranych
oblastech. Neexistuje zadny celkovy
prehled. Anglosasky vyzkum se (az
na vyjimky) zaméruje na ucitelovu pra-
ci ve tridé. Otazkou je, jak mohou byt
ucitelé nejlépe pripravovani a skoleni
pro pozadavky vyucovani. Silné kogni-
tivné-psychologicky zaméreny vyzkum
se snazi pochopit, jak vznikaji praktické
védomosti a jak jsou studenty pfijima-
ny a reflektovany a také jak se da zlepsit
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ziskavani védomosti v rdmci vzdélavani
(Black, Halliwell, 2000).

Obcas se objevi otézka, zda muze
mit vzdélavani ucitell uspéchy, kdyz
postoj studentl k ucitelskému povolani
je jiz vytvoren na zédkladé jejich dfivéj-
sich zkusenosti (Korthagen, Brouwer,
2005). Podle mnohych odbornik(i mize
byt zplsob vzdélavani Uspésny pouze
v pfipadé, kdyz vzdélavani uciteli bere
vazné studenty, jejich vzdélavaci cile
a motivaci. Nikoli maturitni vysvédceni,
ale mira motivace je jednou z rozhodu-
jicich veli¢in pro uspéch studia (Watt,
Richardson, 2007). To plati také o vyvoji
vzdélavani ucitelek a uciteld ve Svycar-
sku, pro které je sice rAmcem evropsky
kontext, presto ale musi byt na pfipra-
vu uciteld nahlizeno jinak; uz jen proto,
Ze na tak malém Gzemi je 26 kantonl
s vlastnimi rozhodovacimi pravomocemi.

Vyvoj vzdélavani ucitelek
a uciteld ve Svycarsku

Vzdélavani ucitelek a uciteli ve Svy-
carsku je podrobovéano rostouci kritice,
kterd je z ¢asti oddvodnitelnd nostalgii
po starém vzdélavani v seminafich, kte-
ré bylo zrudeno teprve pred necelymi
deseti lety. Cisté jako nostalgie nemusi
byt tato kritika brana vazné. Pedagogic-
ké semindre nestaly pred zadnymi jinymi
problémy a na zdkladé jejich historie se
nenabizela ani Zddna jina feseni. Vzdéla-
vani uciteld musi vlastné porad zvladat
nemozné, totiz pfipravovat je i na situa-
ce, které se nedaji predvidat. Nostalgie
pouze brani jasnému pohledu na véc.
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Od poloviny devadesatych let jsou
ve Svycarsku zakladany vysoké 3koly
pedagogické, které nahradily semina-
fe. V Némecku seminafe vymizely uz
pred desetiletimi. Neexistoval vlastné
zadny padny dlvod pro¢ seminare ru-
Sit. Podnétem se stal az znalecky posu-
dek OECD, ve kterém bylo poukazano
na to, ze vzdélavani v semindfich neni
kompatibilni s evropskymi standardy
pro terciarni vzdélavani. Svycarské udi-
telské diplomy by tak v Evropé nebyly
uznavané.

Zatim patnact vysokych pedago-
gickych 3kol bylo vybudovéno v mis-
tech, kde se pavodné ucitelky a ucite-
Ié vzdélavali v seminarich. Vyjimkou je
kanton Bern, kde bylo poprvé ve més-
té zfizeno centralni vzdélavani udi-
telek a ucitel(i. Dfive existovaly malé
regiondlni seminafe v Thunu, Spiezu
nebo Langenthalu, které se dlouho
dokdzaly bréanit, protoze byly soucasti
regionalni politiky. V Curychu byla zfi-
zena Vysoka skola pedagogickd z osmi
rdznych seminar kantonu. Je nejvétsi
v zemi. Prvni absolventky a absolven-
ti opustili tuto vysokou 3kolu v roce
2004. Jiz nyni je mozné porovndavat
vysledky.

Hlavnim bodem kritiky stale uby-
vajicich 3kol v Curychu je omezend
moznost zaméstnavani nové dostudo-
vanych ucitel(, ktefi nestuduji viechny
vyuCované piredméty prvniho stupné
zédkladnich 3kol. Tento problém je stale
palcivy, ale zmens3uje se diky nedostat-
ku ucitelll a ochoté ke kompromisiim
zaméstnavajicich skol.

* Vefejnosti velmi diskutovanym té-
matem je problém vztahu teorie-praxe
neboli vyuziti vzdélani v praxi.

e ZkuSeni ucitelé napadaji — a po-
liticky velmi G¢inné — neimérné velké
mnozstvi teorie, i kdyZ studenti absol-
vuji vice praxe, nez jak tomu bylo u sta-
rého vzdélavani ucitelek a uciteld v se-
minafich.

Z této diskuse vzesla dvé opatieni.
Za prvé, absolventky a absolventi Vyso-
ké skoly pedagogické v Curychu budou
po dvou letech svého pUsobeni na sko-
lach dotazovani, jak hodnoti pfiprave-
nost pro praxi, kterou je vysoka skola
vybavila. Cilem je dolozit podil teorie-
-praxe empirickymi daty, aby se o po-
dobé pregradudlni pfipravy ucitelek
a uciteld dalo konstruktivné diskutovat
a ne jen o ni pouze polemizovat.

Prikladem jsou gymnazia kantonu
Curych. Jejich absolventky a absolven-
ti jsou jiz deldi dobu tazani, zda jsou
dostate¢né pripraveni na studium. Pét
prozatim provedenych prizkum pro-
kdzalo vysokou miru spokojenosti se
vzdélavanim na gymndziich. Ocekava
se, ze tomu tak bude i u prizkum pre-
gradudlni pripravy ucitel. Pravidelné
provadéni prizkum0 by bylo pro zajis-
tovani vysledkl stéZejni. Mélo by v3ak
vyznam pouze v pfipadé, Ze by se z n§j
vyvozovaly dusledky pro pregradudlni
studium.

Druhé opatieni Vysoké skoly peda-
gogické v Curychu slouzi ke zlepSeni
propojenosti studia s pedagogickou
praxi na $koldch, kterd byla az dopo-
sud opravdu slabym ¢lankem pfipravy
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budoucich ucitell. Doposud existovala
tradi¢ni vyucovaci praxe spole¢né s je-
jich pfipravou a naslednym rozborem.
Se zbytkem vzdélani ale neméla mno-
ho spole¢ného. Vysoka skola jiz vytvo-
fila koncepci pedagogické praxe, kte-
ra zahrnuje celou dobu pregradudlni
ptipravy uciteld. Studenti jsou Sest se-
mestr{ provazeni uciteli v ¢inné sluzbé.
Ti na stejné vysokeé skole sami dfive stu-
dovali, spolupracuji s vysokoskolskymi
pedagogy a Cerpaji ze stejné literatury.
Jiz béhem prvniho semestru se
studenti dostavaji do kontaktu s praxi.
Nové absolvuji tfimési¢ni praxi, vicemé-
né predstavujici redlny pracovni proces.
Béhem praxe maji studenti moznost
vyuzit ucitele, které znaji ze seminard
jako své mentory, a mohou si ovéfit
vyuziti teorie v praxi. Maji k dispozici
relevantni védeckou literaturu, jejiz ob-
sah si mohou vyzkouset v redlu. Na této
koncepci je dllezité, Zze studenti maji
neustale po boku nékoho, s kym mo-
hou diskutovat o tom, co béhem praxe
zazili a jaké zavéry z toho vyplyvaiji.
Béhem kazdé premény Skolského
systému dochdzi i k netspéchlim, pre-
ruseni nebo modifikaci reformni strate-
gie. Plvodné vytycené hranice se musi
zménit. Reformy musi pocitat s mozny-
mi komplikacemi, ale nesmi planovat
vlastni ztroskotani. Kazda reforma se
nemusi podafit a kazdy proces se mize
dostat do situace, kdy hrozi preruseni,
napfiklad proto, ze odpor ,zékladny”
narostl do neunosné miry. Sahnuti
po ,osvédcenych konceptech” at uz
jakékoli pedagogiky vsak nepomuze.
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,Osvédcend” jsou vzdy jen praktickd
feSeni.

Mezi pozadavky reformy a jejimi cili
se musi rozliSovat. Musi byt dosazeny
cile, pozadavky nikoli. S touto myslenou
pfisel uz John Dewey, ktery ve svém
dile Democracy and Education navrhuje,
Ze o ,cilech vychovy” by se mélo mluvit
pouze v piipadé, ze jsou dosazitelné. To
omezuje Uroven cilll a ¢asovy ramec,
ve kterém jich ma byt dosazeno. Béz-
né se o vychovnych cilech mluvi bez
specifikovani potifebného casu. Tim se
stavaji velmi abstraktnimi a vzdalenymi
od praxe a jejich vyznam je pak pouze
rétoricky.

O zodpovédnosti, kterou ma pre-
gradudlni pfiprava ucitel, se da ho-
vofit pouze tehdy, pokud je vyjasnén
jeji nositel a zaroven je mozné ovéfit
efektivitu vzdélani. Pak lze provadét
pravidelné evaluace, na jejichz zakladé
jsou vyvozovany dusledky. Nevhodné
moduly by mély byt nahrazeny lepsimi.
To, co je a co neni vhodné, musi byt mé-
fitelné Uspésnosti pregradualni pfipra-
vy. Z toho by vyplyvalo, Zze studenti by
hodnotili viechny kurzy a zéroven by se
sbirala data, ve kterych by studenti uva-
déli, co vdechno vyuzivaji a co je oprav-
du potiebné.

Prvni zkusenosti se sbérem dat jiz
jsou k dispozici. Dokladaji, ze je tfeba
povést zasadni zmény. Studie, které
ukazuji, jak se studenti uci, vypovidaji
také o tom, Ze rétorika vzdélavani sta-
véjici na efektu neni pfilis spolehliva
(Ruffo, 2009). Pojmy jako ,reflektujici
praktik” stejné jako ,konstruktivni pro-
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stfedi pro vyuku” nebo ,efektivni vy-
uzivani zdroju” zlstanou pouze hesly,
pokud s nimi nebude spojena zadna
konkrétni zkusenost. Pfece jen se ale
setkdvame s tim, ze ze studijniho pro-
gramu jsou vyfazovany predméty, kte-
ré byly opakované $patné ohodnoceny.

John Goodland (1990) uverejnil jed-
nu z mala studii zabyvajicich se G¢in-
nosti vzdélavani ucitelQ, Teacher’s of
our Nation’s School. Hlavnim bodem
této studie je Goodlandem dobfe pod-
loZzena hypotéza what works, ktera fika,
* Ze nastdvajici ucitelé tfidi a hodnoti ty

védomosti,

* které ziskali béhem studia podle
toho, co se jim pro pozdéjsi vyuku
nejlépe hodi

* aco sejim osobné zda nejlépe pouzi-
telné.

Proto jsou metodické kurzy vyhle-
davané vice nez prednasky a pedago-
gické praxi je pfiklddana vétsi vaha nez
studiu védecké literatury. Tato teze je
potvrzena rlznymi vyzkumy tykajicimi
se napf. pfistupu k uceni u studentl
Svycarskych vysokych pedagogickych
skol (Ruffo, 2009).

Zéajem vétsiny student(l o vzdélava-
ci programy pro budouci ucitele neni
intelektudlni povahy. Zazivaji pfechod
od sebevzdélavani do povolani jako
zménu cinnosti. ,That is, they shifted
from being students in a college or uni-
versity to teachers in a school, rather than
from students of the contents of their own
curriculum to inquirers into teaching,
learning, and enculturation” (Goodlad,
1990, s. 214). A pfesvédceni o tom, co to

znamena byt ucitelem, vznikad ze zku-
Senosti ,what works with a classroom of
children of youths".

.Being ,able to do it'- as, for exam-
ple, one’s mentor in student teaching
did it - became more important to these
students than questions of why a certain
way was successful or an exploration of
alternative possibilities” (tamtéz).

Mentofi neboli cvi¢ni ucitelé (ve-
douci praxe) predstavuji skupinu, ktera
ma pravdépodobné nejvétsi vliv na bu-
douci uditele. Kvalitativni vyzkumny
projekt curysské univerzity doklada,
Ze rozvoj kompetenci u zacinajicich vy-
ucujicich ovliviuje jak zplsob uvazo-
vani mentor(, tak jejich nazorné pred-
vadéni toho, jak postupovat pfi vyuce
(Stadelmann, 2006). Pravé oni ukazuji
zacate¢niklim ,what works” a stavaji se
tak rozhodujicimi vzory, které dévaji z&-
klady profesni kompetenci, na niz pak
zavisi dalsi profesni rozvoj.

U¢inné nejsou dobré modely vy-
ucovani, ale bezprostredni instruktaz
a zpétna vazba, ke které dochazi pfimo
v danych situacich. Pojem ,coaching” je
zcela zdmérné prevzat z jazyka trené-
rd. Coach promitd kazdy pokus pfimo
do roviny kladenych pozadavk, aviak
takovym zpUsobem, aby zpétnou vaz-
bu dany jedinec pochopil jako pomoc
pro svUj dalsi rozvoj. Ve Spojenych sta-
tech se hovoii o ,teacher training” (tré-
ninku ucitel(l). Tento vyraz ma pouka-
zovat na to, Ze profesni kompetenci je
mozno spolehlivé rozvijet ve cvi¢nych
situacich a nejen jako dusledek nama-
havé reflexe.
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Mentofi (cvi¢ni ucitelé) jsou tim
vice pfipraveni na spolupraci s vyso-
kymi Skolami, ¢im |épe jsou pfipraveni
na dany ukol a ¢im aktivné&ji s nimi vy-
soké skoly udrzuji kontakt. V cury3ské
studii jsou predstaveny dva modelo-
vé typy mentor(. Prvni typ doporuci
studentovi: zapomen, co té na vysoké
Skole ucili, vlastni vyucovani je pry nej-
lepsim prostiedkem pro rozvoj profesni
kompetence. Druhy typ se diky vlast-
nimu studiu naucil, jak zdroje pedago-
gického vzdélavani pouzivat, a vyuziva
spole¢né standardy vysokych pedago-
gickych $kol. Zastava nazor, Ze jen tak
si vysokoskolska pfiprava a Skolni praxe
ucitell neprotireci.

Studenti si od praxe na $kolach hod-
né slibuji. Studie také ukazuje, ze tim
ostatni soucasti studia netrpi, pokud
je teoreticka cast s praktickou sladéna
a nehovofi se v nich rozdilnymi jazyky.
V opacném pfipadé, po osobné naby-
tych zkuSenostech, studenti radi pfi-
jmou radu: ,Zapomerite, co jste se do-
ted'naucili.” Navazujici prakticka situace
nema v tomto pfipadé s predchazejici
vyukou na vysokeé Skole moc spole¢né-
ho, transfer nauc¢eného je slaby i proto,
Ze se neda vlbec hovorit o transferu vé-
domosti. K transferu nedochézi béhem
studia samovolné. Je k nému zapotiebi
vedeni, tedy pozorovani, kladeni dota-
zU a prezkouseni.

Existuje je$té jedna podminka.
V centru prace ucitel( stoji ¢Cinnosti, kte-
ré se vztahuji k vyucovdni. Nic, co zvysu-
je vynalozené usili, aniz by to pfineslo
lepsi vysledky, do této praxe nepatfi.
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Pokud ma pregradudlni pfiprava probi-
hat idealnég, pak se musi témto podmin-
kam ptizplsobit. Budouci ucitelé, stejné
jako ucitelé v ¢inné sluzbé, jsou utilita-
risté. Pravdépodobné ne kvili svému
filozofickému presvédceni, nybrz kvali
pozadavkim, které na né praxe klade.
Od studia ocekavaji vyuzitelnost v praxi
a také, Zze studium v tomto testu obsto-
ji. To znamena vic nez jen védomosti
ziskané reflexi. Podle jedné némecké
studie si jsou studenti jiz v prvnim se-
mestru pedagogickych 3kol védomi
cile studia neboli orientace na povolani
(Cramer, Horn, Schweizer, 2009).
Evaluace pregradudlini pfipravy ze
strany studentl a jejich pozdéjsich za-
méstnavatell jsou centrdlnim aspek-
tem zmény. UZ i v Némecku se objevuji
prvni zkusenosti. Je z nich patrné, ze
musi dojit k zakladnim zménam. Studie,
které dokazuji, jak se studenti uci, refe-
ruji i o tom, Ze soucasna rétorika vzdéla-
vani se moc nespoléha na efektivitu.

Cesta k ucitelskému povolani
a jeji uspésnost

Nevime presné, jak se zacinajicim
ucitelim po nastupu do zaméstna-
ni podafi, aby se nezblaznili. Néjak to
vzdycky zvlddnou, na coz poukazuji
Svycarské vyzkumy zabyvajici se ces-
tou od pregradudlniho vzdélavani
uciteld do skolni praxe (Lacher, 2005).
Jejich cesta je navigovéna tim, co se
vytvaii a pfipravuje béhem studia a co
musi byt neustale podporovéno. Vzdé-
lani musi nabidnout budoucim ucite-
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[im odpovidajici zkusenosti a znalosti,
coz ocividné neni lehky ukol. Pregra-
dualni pfiprava je z ur¢itého pohledu
pofad jen idealizaci reality. Poukazuje
pouze na urcité body what works a ani
ty se nedaji naprosto presné anticipo-
vat a prenést do kazdodenniho zivo-
ta uditele. Neexistuje zde to, ¢emu se
fika ,prenos jedna ku jedné” (Schmid,
2006). Kurzy, které jsou oznaceny slov-
nim spojenim ,zaméfeno na praxi”, jen
generalizuji a pro prevod do praxe je
k nim jesté tfeba osobni zaangaZova-
nost studentu.

Kompetence ucitelll neni abstraktni
veli¢cina a nevznikd pouhym piejima-
nim teorii. Kdo chce néco védét o ,pro-
fesnich kompetencich”, ten se musi
vydat do $kolni praxe a pozorovat, jak
se osobnost ucitele formuje béhem
zvladani pedagogickych udkold. Neni
mozné po studiu jednoduse navazat
praxi, to fikd pouze logika studijniho
programu. Vzdélavani ucinkuje vzdy
selektivng, nikdy jako celek, ale pokaz-
dé pouze po castech, které studenti
zaziji jako relevantni (Ruffo, 2009). Po-
tvrzuje to curysska studie, kterd byla
nedavno dokoncena. K vysvétleni této
studie musime zacit zesiroka.

Pregradudlni pfiprava ucitelek a uci-
telt ve Svycarsku pfesla na akademickou
pudu, tj. na vysoké skoly, teprve pred de-
seti lety. Misto v uitelskych seminafich
jsou budouci ucitelé vzdélavani na vyso-
kych 3koldch pedagogickych. Tato tak-
zvana ,terciarizace” ucitelské pfipravy
byla svého ¢asu velice politicky disku-
tovana, zvlasté kvali obavam, ze dojde

ke ztraté provazanosti s praxi, jez byla
pro ucitelské seminafe charakteristicka.
+Akademizace” byla v této diskusi brana
jako negativni oznaceni nejen tradicio-
nalisty a zastanci staré formy vzdélavani.

O deset let pozdéji opét doslo
na politickou diskusi o pregraduadlni
pfipravé ucitelt a o problémech, které
nova forma vzdélavani uciteld pfinesla.
Opét vzniklo podezieni, Ze vzdélavani
budoucich ucitelt je malo v kontaktu
s praxi, Ze je vedeno prevazné ,teore-
tiky”. Dokonce i pfesto, ze podil prak-
ticky zamérenych pfedmétld v porov-
nani s dfivéjsim seminarnim systémem
znacné vzrostl. Kritiky byli predevsim
starsi ucitelé, ktefi si stézovali, ze zaci-
najici ucitelé nejsou na svoji praci do-
stateCné pripraveni.

V této situaci rozhodla curysska
skolni rada 21. ¢ervna 2011, Ze absol-
venti Vysoké Skoly pedagogické v Cu-
rychu budou po dvou letech fungovani
v praxi dotazovani na efekt pregradu-
alni pfipravy vzdélavani. Podobné do-
tazniky jsou jiz néjakou dobu zavedené
u absolventd gymnazii a zjistuji, jak se
citi pfipraveni na dalsi studium. U ab-
solventl ucitelského vzdélani byl tento
prizkum proveden poprvé.

Skolni rada, zodpovédna za chod
vysoké Skoly, chtéla timto zpusobem
zjistit, ma-li vzdélavani budoucich udi-
teld opravdu tak velké nedostatky, jak
jeho kritici neustale hlasaji.

Dotazovani byli u¢itelé v ¢inné sluz-
bé, ktefi kromé vysokoskolské pfipra-
vy absolvovali dvouletou fazi nastupu
do povolani.

513



Ostatni skupiny zaméstnanc, jako
napfiklad vedeni Skoly nebo osoby ¢in-
né v organech skoly, dotazovany nebyly.

Vysledky Setfeni nedavaji kritikim
za pravdu. Dotazovani zacinajici ucitelé
uvadéli, ze jejich profesni kompeten-
ce byly béhem studia na Vysoké skole
pedagogické v Curychu uspokojivé
rozvijeny. Z pohledu absolventek a ab-
solventl tudiz vysoka Skola neselhala.
Podrobné zhodnoceni pregradudlni
pfipravy vyzniva takto: ,Studenti ziskali
dobry vhled do ,kli¢covych teoretickych
konceptl’ a dobrou ,odbornou kompe-
tenci ve svych oborech’. | v pedagogic-
ko-psychologické slozce Vysoka skola
pedagogickd v Curychu dobfe obstéla
v rozvijeni kompetenci, zejména téch,
které se tykaji planovani vyuky, jeji pfi-
pravy a vlastni pedagogické ¢innosti se
z4ky. | v reflektovéani probéhlé vyuky
a opétovného hodnoceni kvality vyuky
se studenti citi kompetentni. Byly viak
i nékteré oblasti, které v hodnoceni do-
padly $patné. Byly to: ,prace s rodici’,
,spoluprace v tymu’, ,jednani s nadrize-
nymi’ a vykon funkce tfidniho ucitele.””

Co se tyce nastupu do zaméstnani
hned po promoci, v tomto ¢asovém
bodé hodnoti absolventi svoji pregra-
dudlni pfipravu velmi dobre. Srovna-
telné vysoko jsou hodnoceny i kompe-
tence vztahujici se k vyuce, které tvofi
jadro ucitelské pfipravy. Niz$i hodnoce-
ni se tyka:

* jistoty pfi planovani uciva a pfi tvorbé
ucebniho planu,

e zohlednéni rozdilnych
predpokladl zakd,

ucebnich
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* prace s rodici,
* vykonavani funkce tfidniho ucitele.

Obtize v téchto oblastech Ize béhem
pregradudlni pfipravy oclekdvat a lze
jim predchézet, aniz by si je studenti
museli prozivat az v praxi. Orientace
pregradudlni pfipravy na praxi je vnima-
na kontroverzné. Na jedné strané jsou
profesni kompetence vysokoskolskych
uciteld a mentort hodnoceny pozitivné,
na druhé strané respondenti navrhuji
zlepsit vztah mezi pedagogickou praxi
a vysokoskolskymi seminafi. Na to, co se
student nauci béhem praxe, se zatim da
béhem teoretického studia jen tézko na-
vazat a tuto znalost prohloubit. Na tuto
kritiku reaguje nova koncepce studia Vy-
soké skoly pedagogické v Curychu.

Nejvétsim prekvapenim, které z pri-
zkumu vzesdlo, je ndrdst kompetenci bé-
hem prvnich dvou let v ¢inné sluzbé.
Béhem prvnich dvou let po nastupu
do praxe dochazi ve viech oblastech
pedagogickych kompetenci k vyznam-
nému a nékdy pfimo markantnimu
rozvoji. K obzvlasté ndpadnému rozvoji
dochazi u kompetenci typu: jistota pfi
planovani uciva a tvorbé ucebniho pla-
nu, prace s rodi¢i a vykondavani funkce
tfidniho ucitele.

Naopak nardst kompetenci tykaji-
cich se préace s teoretickymi koncepty,
vlastni socidlni kompetence a stejné tak
i reflexe vyuky je ve srovnani s pred-
chozi Urovni zanedbatelny. Vypada to,
Ze naléhavost rozvoje teorii a reflexe
vyuky je v kazdodennim zivoté udite-
le méné nutnd anebo na ni nezbyva
mnoho casu. Tento vysledek neni nijak
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udivujici vzhledem k tomu, Ze ve sbo-
rovné ¢i kabinetu se fesi naprosto jina
témata, nez o jakych se diskutuje s udi-
teli na vysoké skole nebo mezi studenty
pred zkouskou. Neznamena to vsak, ze
by ucitelé v praxi mezi sebou nehovofili
o svych vyucovacich hodinach. Jenom
nepouzivaji teoretické koncepty.

Nejpfinosnéjsimi oblastmi jsou pro
rozvoj profesni kompetence: bézné
kazdodenni cinnosti ucitele, dale pak
situace, se kterymi se zacinajici ucitelé
setkali poprvé, a stejné tak i podpora
kolegyn a kolegli pfimo na pracovisti.
Vstup do redlné praxe je zfejmé snad-
né&;jsi, kdyz se dafi rozvijet konkrétni
know-how pfimo na pracovisti. U viech
28 oblasti uvedenych v dotazniku za-
¢inajici ucitelé potvrdili, Ze po nastupu
do 3koly doslo k jejich rozvoji, nékdy
i zna¢nému. To zddraznuje vyznam
Uvodni faze nastupu do zaméstnani.
Pfeneseno na némecké poméry by to
dokazovalo uzkou a koordinovanou
spolupraci mezi vyukou na vysoké sko-
le a Skolami, kam se chodi na pedago-
gickou praxi.

Hlavni vyzvu zfejmé nepfedstavu-
je samotny nastup do zaméstnani. Je
ji spi§ mnozstvi, komplexnost a také
rlznorodost ukold, které musi zaci-
najici ucitelé kazdodenné zvladnout.
Zacinajici ucitelé védi, ze po skonceni
studia dojde ke zméné roli, a na zmé-
nu se pripravuji. Nedochazi k tzv. Soku
z povolani, ktery byl popisovén v pred-
chozich némeckych studiich. Studenti
tedy nejdou do praxe s naivnimi pred-
stavami. Nové poznatky z vyzkumu Ize

shrnout takto: ,Pro zadinajici ucitele

plati, ze se musi v novych situacich zo-

rientovat, rozpoznat své profesni ukoly

a povinnosti. Zaroven si musi uvédomit

svoji ucitelskou roli a rozvijet svoji auto-

ritu. Toto zvIasté plati pro tfidni ucitelky

a tfidni ucitele. Zménu role zacinajicim

ucitelim ztézuje fakt, ze bezprostred-

né po ukonceni studia povazuji pravé

v této oblasti své kompetence za nizké.”

Z vysledkl zminéného vyzkumu
i zmnoha jinych Setfeni vyplyva, Ze nej-
dulezitéjsim faktorem pro zacinajiciho
ucitele je podpora kolegl pfimo na pra-
covisti. Pfitomnost odborného dohledu
byla pozitivné hodnocena, a to jak z po-
hledu mezilidskych vztah(, tak i z pohle-
du odborného. Pozitivni hodnoceni se
tykalo i povinnych tydennich programd,
které jsou zaméfeny na dalsi vzdélava-
ni. Pouze polovina dotazovanych vsak
uvedla, ze mohla téchto tydnd vyuzit.

Ostatni k tomu neméli dostatek casu.

Zacinajici ucitelé vnimaji podporu své-

ho okoli jako dostate¢nou, ale jiz od za-

¢atku zazivaji velky Casovy tlak, na jehoz
zvladnuti vynakladaji mnoho sil.

Pracovni vykonnost je u zacinajicich
uciteld pres vsechny naro¢né pozadav-
ky vysoka. Radost z prace je rovnéz vy-
soka a stoupd, pokud zacinajici ucitelé
mohou vyucovat pfedméty, které vystu-
dovali. Motivy pro volbu povolani maji
jasny zaklad:

* Budouci ucitelky a ucitelé si své povo-
lani voli proto, Ze chtéji pracovat s dét-
mi a dospivajicimi.

* Tato zakladni motivace se béhem prv-
nich dvou let v praxi naprosto potvrdi.
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* Jen mélo dotdzanych se zabyvalo
otazkou, zda nezménit povolani nebo
pracovni pozici.

* Celkem 90 % dotazanych by doporuci-
lo mladému clovéku stat se ucitelem.

Dotaznik zjistoval i miru zatéze za-
¢inajicich ucitel?. Jako stfedné a spise
vice naro¢né byly oznaceny jak ukoly
vztahujici se k vyucovani, tak i mimovy-
ucovaci Ukoly. Samotna vyuka — tézis-
té ucitelské prace — tedy neni jedinou
problémovou oblasti. Zatéz zacinajicich
ucitelll vzrasta smérem k vyssim stup-
nam 3skol. Ucitelé na druhém stupni se
citi zatizengjsi nez uditelé na prvnim
stupni. A ucitelé prvniho stupné se citi
zatizené&jsi nez ucitelé mateiskych skol.

Jejich mira zatéZe je ve srovnani's ostat-

nimi stupni nizka. Z genderového po-

hledu se vyskytla jedna zvlastnost.

Muze ziejmé zatézuje spoluprace s ve-

denim 3koly vice nez zeny.

Ukoly do budoucna

Zakladnim prvkem pedagogické
¢innosti je kazdodenni vyuka. Budouci
ucitelé se musi béhem studia naucit,
z ¢eho se sklada profesionalni jednani
a jaké vyvojové cile profesionalizace
jsou s tim spojeny. Pfi skonceni pregra-
dudlniho studia v3ak ucitelské kompe-
tence jesté nejsou hotové, ba naopak:
teprve se zacinaji rozvijet. Prokazi se az
béhem vyuky samotné, v novych situ-
acich, anebo — jak néktefi ucitelé fikaji
— ,az na fronté”. Jak doklada curysska
studie, kompetence musi byt béhem
studia rozvijeny a zazity, k ¢emuz do-
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chazi jinak nez absolvovanim téch mo-
dul, které se nevztahuji k pedagogické
praxi.

Pravé zde se vyjevuje problém, jak
koncipovat pregradualni pfipravu uci-
tel(l, kterd se zatim fidi logikou vyuco-
vacich predmétl. Ocekava se, ze dojde
k prenosu do pedagogické praxe, ktery
se vsak uz nekontroluje. Tento problém
se priostfil modularizaci vysokoskolské
vyuky. Jednotlivé pfedméty a zkousky
se vrstvi a jako celek nedévaji smysl. Je-
jich vyznam pro vykon ucitelského po-
volani je mizivy. Nedochazi zde k propo-
jenosti teorie s praxi; propojenti je stejné
dlezité jako brzky kontakt s pracovnim
prostiedim. Ten by mohl byt pouzit
ke generovani potfebnych témat.

Ve Svycarsku je tomu jinak. Ten, kdo
napfiklad studuje na Vysoké skole peda-
gogické v Kreuzlingenu u Bodamského
jezera ucitelstvi pro druhy stupen, na-
stupuje uz po tydnu studia do skoly. Zde
si mGze vyzkouset, jaké to je vyucovat
Zaky, a po tfech tydnech musi odevzdat
pisemnou reflexi o pribéhu své peda-
gogické praxe a o vlastnich zkusenos-
tech. Tato praxe je ohodnocena ECTS
kredity a je zapocitana jeji pracovni
doba. Na pfikladu z kantonu Thurgau je
patrné, Ze problém nespociva v Bolon-
ském procesu, ve strukturovani studia,
ale v mite prizplsobeni se pozadavkim
ucitelek a uciteld. Tomuto aspektu byl
ve Svycarsku vénovan velky prostor —
odborny, finan¢ni i casovy.

Hlavni otdzkou vzdélavani ucitell
zGstava jeho obsahovd stranka. Dopo-
sud o tom rozhodovali vysoko$kolsti
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ucitelé na zékladé vyucovaného pred-
métu. Otazky, pred kterymi studenti
stoji béhem prabézné nebo souvislé
praxe, se nedaji zodpovédét na zékladé
modularniho vzdélavani. To jen vyost-
fuje problém mezi modularizaci a pre-
vodem teorie do praxe. Pokud studenti
maji dané znalosti, musi sami najit ces-
tu, jak je do praxe prevést.

Problém struktury pregradudlni pfi-
pravy uciteld se da shrnout takto:

Vzdélavéni se fidi potfebou odbornych
predmétd a nezabyva se problémem, jak
dané poznatky prevést do praxe.

Soucasna forma modularizace (po-
moci mnozstvi predmétll) vyostiuje
tento problém, protoze jednotlivé pod-
minky, stanovené pro slozeni zkousek,
se znac¢né lisi a vyZaduji spoustu rozdil-
nych znalosti,
e které nejsou navzajem propojeny

a slouzi pouze danému védnimu oboru,
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