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Anotace: UCitelstvi se ve svCt¢ hromadné Skolni dochazky a otevieni Skoly okoli stale
vice ,profesionalizuje” v sociologickém slova smyslu: wzaduje po ucitelich nové kom
petence wytvarené piimo v terénu, individualni autonomii i narocnou specializoveuwu
pripravu. Skryva vSak vsobé fadu specifickych rozporu a jeho profesionalizace s sehoti
nese i problém teoretizace praxe, 1. sblizeni epistemologii teoretikll a praktikd, resp. pfi-

vedeni praxe k feci.

| ucitelské profesi se ncpre-
O @stava mluvit. Vyznam uci-
tele se zdUraznuje prakticky neustéle, ale
v poslednich letech se znovu mluvi o krizi
ugitelsképro”EfA-Nversailleske kolokvium na
podzim r. 1990 je toho jasnym dokladem,
srov. Stech 1992). V popredi je otazka, jak
je ucitelstvi definovatelné dnes a k jakym
posunim doslo (van Haecht 1991; Demail-
ly 1987). S tim souvisi otdzka novych néaro-
kd na ucitele a hlavn¢ otazka pripravitelnosti
na ucitelstvi, resp. naucitelnosti ucitelskému
povolani (Tochon 1993; Schon 1987). Zda
se, zejde téz o teoreticky problém. Predsta-
vuje ho na jedné stran¢ efektivnost feSeni
rozporl provazejicich nevyhnutelné vykon
ucitelské €innosti (srov. kap. 2.1.), na stranc
druhé to, co véda nazyva epistemologicky
status praktickych a teoretickych poznatk(
tvoficich zékladni fond ucitele. Jakou maji
poznavaci hodnotu, cq vypovidaji, jaky je
vyznam tzv. teorie a tzv. praxe pro Usp&sny
vykon profese (srov. kap. 3). Sociologie
ukazuje, Ze tento status a pomcr mezi teorii
a praxi v prFipravé na profesi je rozhodujici
pro prestizni zaclenéni profese a pro jeji
rozvoj.

1. UCitelstvi z hlediska

sociologie profesi

Vezmeme-li v Uvahu prace vé-
nované pouze zkoumani ucitelstvi jako pro-
fese, pak je tfeba uvést minimalné T. Par-
sonse (1958, .1968), specialni studii Lieber-
mana (1956) a vybornou prehledovou stu-
dii n. Moylea (1982) vénujici se 97 pracim
analyzujicim ucitelstvi jako profesi. Ze znéa-
mych sociologickych praci je vyznamny téz
Etzioniho postoj k ucitclslvi jako scmi-pro-
icsi (1969).

Prvni prace zabyvajici se kritérii ,profe-
se” se objevily jiz mezi valkami. 1-unkcio-
nalisté inspirovani Parsonsem vi“ak predsta-
vuji pokus dellnovat profesi ryze teoretic-
ky. Vychazeji predevsim z toho, jakou so-
cialné regulacni ilinkci ur€ila povolani pini,
kdyZ uspokojuji individualni potieby &lent
spole€nosti. Zaroven na né nahlizeji z po-
hledu funkéni nczbytnosli kazdé spole¢nos-
ti: prezit a zvladat své konllikty. Punkcio-
nalisticti sociologové zkonstruovali ,|deal-
typ” profese (nejlépe ho ztélesruji svobod-
na povolani), ktery se vyznacuje nasleduji-
cimi parametry.



1,1. Parametry opravdové

profese

Tcnlo lunkcionalislicky model
byl definovan po driihc svétové valce, ato
jako jakysi idealni stav léniér pravnickym
zpUisobem, jak nas na to upozoriuji Lieber-
man (1956) i Bourdoncle ( 1991). Rzné stu-
die se nakonec shoduji na 6 zakladnich kri-
tériich charakterizujicich profesi:

- v daném oboru vlastni expertni dovednost
vylu€né ¢lenové profese;

- pfijimani do profese je uzavfenym pro-
cesem, kontrolovanym pravidly, ktera si
stanovuji jeji prislu.”nici sami;

- ¢lenové profese vlastniJonmilizovanépo-
znatky (védéni) predate né pouze spc-
cialnini vzdclavanini;

- profese ma vypracovanu vlastni etiku
a systém kontroly jejiho dodrzovani za-
ji~fovany koledy;

- ¢lenové profese pocituji silny pocit vnit-
ni soudrznosti uvnitf profesni komunity;

- znatna volnost (autonomie) pfi vykona-
vani profese je spojena s formalnim de-
legovanim pravomoci néjakou verejnou
instituci reprezentujici spole¢nost (parla-
mentem, zakonem, municipalitou).

Jiné studie podavaji jeSté dalsi kritéria. Po
znacné faktorové redukci dochéazi Goode
(1969) k tomu, Ze rozhoduiji vlastné jen dvé
véci. Prava profese se vyznaCuje souborem
formalizovanélu), abstraktniho védéni (po-
znatky) ajasné uvédomovanym ideélem
sluzby. Ostatni kritéria pry uz vyplyvaji
z téciito dvou.

Bourdoncle (1991) si klade otazku, zda
av ¢em lezi hluboké antropologické a his-
torické koreny toho, Ze profese maji pravé
tyto dvé zakladni charakteristiky: idedl sluz-
by a specializované poznani. Odpovida si
citaci Jacksona (1970), ktery odmita myslet
N, Ze ,profesionalové” jsou prosté vétsi al-
truisté nez ostatni. Podle Jacksona je to tim,
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hu tykajici sc zivota, smrti a zdravi, spole-

censké reMulace vztahu k druhym a k vécem,

véci lozsky'ch atd. Tylo véci se tykaji prak-
ticky vSech lidi, avSak jen malému poclu

Z nich se dostane moZznosti stat se expertem

ve vécech, které zavanéji tak trochu tajem-

nosti. Proto i iniciace do téchto Cinnosti je
narocna a dlouhd (mohou se pii ni prekra-

Covat rdizna tabu a pronikat do véci intim-

nich €& rezervovanych jen vyvolenym: ma-

nipulace s télem, osobnim tajemstvim
apod.).

S tim souvisi vznik druhé charakteristiky:
vysoce fbrmalizované a specializované po-
znatky. Uvedena iniciace je na rozdil od uce-
ni ndpodobou spojena s ,pro-fessia”, sjis-
tym verbaliz.ovanym ,rozepsanim” poznat-
ki i postupl daného povolani a tim s ritua-
lem verejného zavazovani se a deklarovani,
1j. je nutné vazana na verbalni diskurs. A ten,
kdo je nucen verbalné komentovat, objas-
noval a m/kryvat urcité praktické postupy,
musi svou Fe¢ racionalizovat. Takové ver-
balizované védéni se pak postupné osamo-
statfiuje a oddéluje od vlastni (ptvodni) pra-
Xe, s niz kdysi splyvalo, takze vznika ,teo-
rie” jako oddélena slozka pripravy.

Formalnost a spiSe pravnicky charakter
tohoto vymezeni vedl samotné funkciona-
listy k vytvareni jakychsi mezikalegorii typu
.kvaziprolesc”, ,subprofcse”, ,pscudo-pro-
fesc” a zejména ,semi-profcse”. Klasikem
a obhajcem pojeti i terminu ,semi-projése”
je litzioni, kteryjako typického reprezentanta
takowvych polovicatych profesi neboli ,,ne tak
Uplné profesi” uvadi pravé ucitelstvi.

ntzioni (1969) uvadi tfi kritéria, kterd od-
liSuji scmi-profesi od opravdové profese:

- je vykonavana ve velkych byrokratickych
organizacich, které jsou hierarchicky
usporadany a vladne v nich princip ad-
ministrativni autority odliSny od autority
profesnich asociaci a korporaci zalozeny
spie na kreativité a autonomii jedinc;



- prilis velky pocet ¢len profese;
- prilis velky pocet Zen.

Etzioniho analyzy jsou ovSem znatné
schematické. V dalSich letech sc objevili
autori, ktefi plédovali jak pro to, zc ucitel-
stvi je semi-prolese, tak proti tomu. Stano-
visko, Ze ucitelstvi sc ,profesionalizujc”,jc
nejjasnéji vyjadreno v textu M. Hubcrmana
(1978), novcji Ph. Perrenouda (1994)
aF. V. Tochona(1993).

V  prvni skuping autord jmenujme prede-

vSim anglické pedagogy II. Judgc a M. Le-
mosse (in Bourdoncle 1991). Sice zmirriuji
Etzioniho schematiCnost, ale nakonec docha-
zeji ke stejnym zivérdm. Situacejc viak v re-
drovni pocatec¢niho stupné Skoly, je sice
urednikem, ktery méa nad sebou byrokratic-
kou autoritu, ale zaroven je proiesionalcm,
kterého miize opravdu kontrolovatjen kole-
ga, a praktikuje profesni ¢innost, ktera dava
takové moznosti individualizace, Zc nelze
vynutit dodrzovani univerzalni normy. Uka-
zuje se, Zzc mnoho rozhodnuti u€inénych
,nahofe” ma minimalni svazujici efekt
a Gginnost a uciteli ve tfidé nakonec zlsta-
vaji mnohé ,zény sebekontroly”. Skolni et-
nografie (za mnohé prace zde uvadim jen
Woodse, viz 1990) navic presvédcivé doka-
zuje, Ze ucitelé maji v rdmci své kultury in-
dividualizovany, ale zaroven ucitelskou ko-
munitou sdileny soubor postupd, dovednosti,
taktik a strategii, jak se vyrovnat sc svou pro-
fesionalni roli. Podobné hovori Tochon o cx-
pertskych dovednostech zkuSenych uditelll
(1993, s. 127-151).

Druhd skupina autord, pro nas zastoupe-
nd Hubermanem a zejména Perrenoudcm,
sice netvrdi, Ze ucitelstvi je prava proiesc,
ale tvrdi, Ze seji mlze stat. Profesionalizaci
ovSem nepovazuji za mytus a za motivacni
chiméru. Jadrem jejich stanoviska je idea
utitele jako Klinika procest uceni a nejen

pouhého predavaée poznatk(. Takovy uéi-
tcl musi zvladat naroény teoreticky ramce
kognitivni a socialni psychologie, racional-
né analyzovat dokonce vlastni metody
a praktické postupy (kladou se na n§j tedy
naroky meta-analytické).

1.2. Profesionalizace

a profesnisocializace

V8imnéme si podrobnéji mys-
lenky profesionalizace. Zda se mi, ze Ilu-
bcrman predstavuje jedno jeji pojeti, kdy je
chépéana jako tendence, smérovani k oné
spravé." profesi. Tyto Gvahy vychazeji
z predstavy evolu¢niho kontinua profesi
v historii (rozhodné ne evoluce pracovni €in-
nosti v ramci individualniho Zivota), kdy na
sebe navazuji tii stupné: plvodné vykona-
vané a neinstituované pracovni ¢innosti, kte-
ré sc pozdéji méni v zaméstnani (femeslo)
vykonané na plny Gvazek a socialné vyraz-
néji ohodnocené, a vyvojove nejvyssi stupen,
kterym je profese.

Autori tvorici proslulou skupinu dékand
vSech vyznamnych Schools of Education
v 50 statech USA zndmou pod jménem 1lol-
mcs Group se zabyvaji uCitelskou profesi
pravé v tomto pojeti (1986). V pripadé prv-
niho evoluéniho stupné staci k vykonu préa-
ce selsky rozum a praktické ,grify”. Clovék
se takovou ¢innost nauci sam  priibéhu vy-
konuprcke. V pripadé femesla najeho zvlad-
nuti sdm nestaci, ale potfebuje specialni po-
znatky a dovednosti osvojované vedle zku-
Seného praktika (ndpodobou). Nejvyssi vy-
vojovy stupen pak méa sva vychodiska v ana-
lyze pficin a GCinka praktickych ,~rif(”
a dovednosti, v postupné akumulaci tako-
vych reflexi a poznatkd. Ty se pozdgji sta-
vaji nezavislé a autonomni a Zziji svlj Zivot
na mistech, kterajsou oddélena od mist prak-
tického vykonu profese (specializované Sko-
ly, univerzity).

Takovy vyvoj ovSem postupné navozuje



trvalé napcti mezi epistemologii praktiki'i
@ univerzitnicli ucitell, promitajici sc do roz-
dilnych néazorii na dcllnovcani zékladnich
poznatku a na adckvatnost metod profesio-
nalni pripravy.

V  tomto pfistupu k profesim a profesio-
nalizaci se vyhrainiji dvé pozice. Jedna, za-
stavana spiSe sociology, ktefi nevidi nadgj-
né spojeni uvedenych dvou poloh (praktic-
ké vs. teoretické, €innostni vs. reflektujici,
Lpolitické” vs. poznavaci, viry a presvédce-
ni vs. skepticismu a védecké pochyby, aby-
chom parafrazovali znamé weberovska roz-
liseni). '1'yjsou vnimany jako neslucitelné.

Profesionalizace

Obsah Proces Stav
racionali-
e rofesio-
poznatkd p i . profesnost
nalni rozvoj
a doved-
nosti (I/Kol)
rozvoj profesio- _
kolektivni nalizace ' npfofesn?‘_
strategie fermeslo— nismus’
&tori (slavovstvi)
a rétoriky —profese
individual-
ni inlerio- ' et o
rizace kol. profesni profesio-
socializace nalita
norem
a hodnot

I/Kol. - v individualnim i kolektivnim
rozméru

PEDAGOGIKA rot, XLIV, 1994

Druha, zastavana spiSe pedagogy pripra-
vujicimi ucitele, psychology a dnes i nékte-
rymi didaktiky, ktefi v ucitelstvi ocekavaji
konecné profesioiKilizciéni pohyb vyuziva-
jici plodnych moznosti prolinani a navratd
mezi dvéma polohami profesni ¢innosti. Kla-
dou (liirciz na analyzu realnych zmén v ob-
sahu ucitelské Cinnosti samé valorizujicich
identitu Jejich nositelll a nastoluji problém
profesionalizace v jiném vyznamu, spise
jako projesni socializace jednotlivych uci-
tell. V tomto misté bude vhodné pribliZil si
synoptickou tabulku dosud uzivanych poj-
md podle Bourdoncla (1991, s.76; viz tab.).

2. Zmény obsahu

ucCitelské profese

OvSem i lliibermanovy leze
a podobna tvrzeni jinych autorl je nejprve
nutno dolozit. Slogan oznacujici ucitele za
LKliniky uCeni” nestadi. ZGslava-li newvsvét-
Icn, je dokonce IéCkou. Vzd} Tvlastné para—
do.xné prozrazuje inspiraci medicinou ¢i kli-
nickou psychologii -tedy ze sociologického
hlediska dvéma nespornymi profesemi. Pro-
fcsnost uditel tak jako by prichazela zven-
ku a bylajen odvozena a zavisla na pokroku
jinych profesional(. Ugitel podle lluberma-
na aplikuje obecné zakonitosti psychologie
kognitivni, vyvojové a socialni na indivi-
dudlni pfipady. Analyzuje ucivo ve vztahu
k teorii vyu€ovani i k teoriim oboru, analy-
zuje podminky vyucovéani a situaci ve sku-
piné na zakladé psychologie, stanovuje dia-
gnozu a ii|)ravuje své postupy.
vzdélani poskytované jednotlivymi obory na
univerzité je schematické a hlavné neni fadu
Jteorii individualnich pripad(” . Jednak neni
zvladnut proces teoretizace ucitelské praxe
a proti hlubokému a plvodnimu empirismu
uCitelské praxe se stavi icorclicky



akademismus, ktery se snazi ucinit praktic-
kou ¢ast pripravy domnéle efektivni a Gspor-
nou, a to cestou pojmové koncentrace a ab-
strakce (srov. kap. 3).

Tochon (1989) upozori®uje na nemoznaost
takovéto ,ekonomické zkratky” kvdli prin-
cipiainc jiné povaze slozky ,.zkuSenosti”
vyZadujici predevsim trvani, Cas. Tato zkrat-
kaje podle n¢j nemistna, protoze takova teo-
reticka priprava zbavuje ucitelského novice
prirozeného rytmu osobniho uceni. Proto je
tak dUlezita pro ucitele rada a pomoc starsi-
ho kolegy, s nimz zacatecnik mdze mluvit
Jazykem praxe” bez zbyte¢ného teoretické-
ho zprostfedkovani. Psychologicky jc pak
tato situace také vyhodngjsi. Zatimco vici
védeckeé orientaci univerzitni fakulty je bu-
douci ugitel v situaci stalé zavislosti a pod-
fizenosti (ani ne tak administrativni, jako
spiSe poznatkové dovednostni; vzdyt’ feSeni
problémU s predavanymi obsahy jc na aka-
demické pldé porad mimo ngj, u teoretikd
obor(l!). Nastava paradoxni situace: chce-li
se (budouci) ucitel vymanit ze stavu zavis-
losti, podfizenosti a non-autonomic, musi se
utéci do imitativniho, ale srozumitelného
empirismu. Chce-li dostat profesnimu poza-
davku reilexe a teoretické pripravy, dostava
se do situace podrfizenosti a zavislosti naji-
nych, ,profesnéjSich” profesich. Podstata
utitelské Cinnosti jc totiz komplexni a riiz-
noroda.

Zde se vSak jiz dostavame k nutnosti ob-
jasnit si povahu pedagogického vztahu, vy-
chovné ¢innosti ajejiho obsahu.

2.1 Komplexni, az

nemozné povolani

Zenevska skupina (Cifali 1986,
1994; Perrenoud 1994; Hamcline 1971,
1986) zdlrazriuje skutecnost, Ze pred vyétem
parametr( profesni ¢innosti, seznamy doved-
nosti a prehledem védomosti se musi pro-
vést realisticka analyza pedagogické praxe.

podminek vykonu povolani a problému, kte-

ré ucitelé museji kazdodenné Fesit. Jde o to

identifikovat spiSe logiku vykonu profese,
jeji konstanty dané tim, Ze sc jedna o vztah

a o vyvijeni vlivu na druhou osobu v tomto

vztahu. Z tohoto pohledu se mnozi pfipoju-

ji k Freudovu bonmotu o ucitelstvi jako

o tfetim z ,nemoznych” povolani (srov.

u nés Kuc€era 1994, s. 88-92). Perrenoud ci-

tuje svoji spolupracovnici Cifali a sdm loto

zékladni stigma profese vztahuje k pfipravé
na ni: ,Nemozné povolanije takové povola-
ni, u kterého pfiprava na néj -atje sebedo-
konalejsi - nezarucuje vysokou a pravidel-
nou UspésSnost profesnich Cinnosti. Je toj)o-
volani, jehoZz organickou soucastije ne-

Uspéch; jednak zakd, (Je také, a moZnapie-

devSim neuspéch samotného vychovného

podnikani" (1994, s. 200-201). Podle uve-
denych autoru existuji tfi faktory omezujici
zéasadné vliv jednoho ¢lovéka na druhého:

-jedinecnost, identita vychovavané osoby
a prirozené mechanismy jeji obrany -vy-
chova si vyzaduje aktivni spolupréaci od
Zaka, 1. jeho dobrovolné vzdani sc Casti
své autonomie a intimity; loje vSak véc,
ktera neni nikdy definitivni, je provaze-
na vahanim a obtizemi;

-jedine€nost a identita ucitele, jeho vlastni
omezeni a ambivalence, tj. skute¢nost, ze
ucitel je denné konfrontovan téz ,.v dité-
tem, kterym kdysi byl, s idealizovanou
vzpominkou na ngj, s potlacenym ditétem,
které mu napovida vétSinujeho reakci".
(Cifali 1986 s. 128-129);

-jedineCnost intersubjcktivniho i interkultur-
niho vztahu, ktery sc utvari mezi dvéma
osobami.

To v8echno prinasi kazdodenné rozpory,
jez je nemozné prekonat jednou provzdy.
Uciteli nepom(ize sebelepsi priprava, uceb-
nice, didaktické teorie, Skolska politika apod.
k tomu, aby doséahl jednou provzdy vyreSe-
ni otdzek navozenych vySe zminénymi limi-



ly. Potlacil schc a pfijmoaiil driihcho, nebo
myslel na schc a konlmloval sc? Respekto-
val potfeby zaka aleho individualni zvlast-
nosti. Jeho identitu, neboJi ménil? Angazo-
vat se osobné ve vztahu k Zakovi, nebo z{-
stal co nejvice nculralni? Byt réazny, vnulit
svou vili a mit vysledky, nebo spiSe dlouze
vyjednavat a docilil vSeobecného prijeti
a souhlasu? atd. Ucitelovym osudem Jsou
spiSe Irvale kiehké kompromisy.

Hamcline (1971) ukazuje, Ze pedagogic-
Ky vztah Je proto principialné plny napéti.
S ditétem mnohdy vibec nelze vstoupit do
fungujici spolupréace Jinak nez prostfednic-
tvimjislé komplicity, aléklivni hry, ktera ma
ovSem zase sva rizika. 'l'o vede k nutnosti
naucit se sam sebe rellektovat, poznavat sva
hnuli, skryta prani, ktera vedla mé pedago-
gické chovani. Zkratka, vyzaduje to mit pod
kontrolou sém sebe. '1'alo situace klade na
ucitele paradoxné mnohem vétsi naroky nez
na prolbsionaly vlinych, i uznavangjsich
profesich.

Z hlediska praktickych dovednosti ucite-
le si komplexnost az nemoznost profese vy-
nucuje Jako svou legitimni soucast
-dci a tzv. kutilstvi. To nés vede k polozeni
otazky praktickych kompetenci ucitele (2.2.)
a k nutnosti zvazit povahu ucitelské praxe
a moznostjeji teoretizace a sdélitelnosti (3.).

2.2 Jaké jsou tlaky a co sc
meéni: pojem kompetence
Meiricu (1994), Vonk (1992),
Perrenoud (1994) a dalSi hovofi o zménach
v profesi a v narocich na ni. Néklefi patetic-
ky pomoci naduzivaného terminu ,paradig-
ma",Jako lyonsky ps>cholog uceni Ph. Mei-
~micujini pomoci pojmu ,modefMako Vonk,
nebo s vyuzitim dynamické, proccsualni ka-
tegorie ,profesionalizacni pohyb". Jako Ze-
nevsky Perrenoud.
Meiricu také chape posun v zakladnim
pristupu k pedagogickému aktu Jako pokus
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feSil neresitelné. Jde o nefesitelny rozpor,

ktery Je pro ucitelstvi a vychovatelstvi kon-

stitutivni, tl. nelze si bez n§j ucitelstvi pred-
stavit.

Ten rozpor Je rozpor mezi ,domestikaci”
(doslova: ,ocho€enim”, tl. integrujici socia-
lizaci) zaka, kterou potrebujeme k tomu, aby
se mohl emancipoval, osvobodit. Dale se na
strané ucitele projevuje Jako rozpor mezi
nekompromisni didaktickou ,,zalvrzelosti”,
kdyz Jde o zavazné obsahy, a zaroven nut-
nou pedagogickou toleranci, kdyz narazime
na individualni variabilitu pojeti svéta zaky.
A konecné rozpor mezi ambici délat véci
maximalné dobre a nutnosti rezignovat v pe-
dagogické praci na dokonalost, nebot’ neu-
spéch a selhani k ni neodlu¢né patfi. Mei-
rieu zde cituje Pestalozziho vyrok: ,Nesni
nikdy o dokonceném dile” (Meiricu 1994).

Klasické paradigma ucitelské prace defi-
nuje pomoci trojuhelniku, JehoZ tfemi vrcho-
ly Jsou:

- tayloristické vymezeni dilich Ukolt
a opcraci, programi vytvareni diléich do-
vednosti a schopnosti u zak{;

- bchavioristicky koncipovany mechanis-
mus dosahovani shora vymezenych pro-
gram{l na principu zpeviiovani sJasnou
a viditelnou sekvenci kwki\

- pozorovatelné vystupy zaka slouzici pre-
devdim (vnéjsi) kontrole (provadéné
i lidmi mimo konkrétni Skolu).

Posun vidi v tom, Ze r(izné tlaky postup-
né méni predstavu o vrcholech toholo po-
mys ého troj Uhc Tika:

- cile a obsahy vzdélani se stéle Castéji tvori
pfimo na misté, ve Skole, mezi uciteli
amezi uciteli a zaky - maji podobu uce-
lengjSich a integrovanych projektd:

- prevazujici mechanismy uskutecriovani
lakové vyuky stale Castéji spadaji pod
tzv.konstruktivistické postupy (rozvijené
zejména kognitivnimi psychology
a oborovymi didaktiky);



- vysledky Zakl slouzi predevsim hodno-
ceni (evaluaci) yvychovnym a osobnost
formujicim efelctem.

Spole¢né viem témto zmeénam je ale to,
Ze €innost ucitele posouvaji do oblasti vEtSi
nejistoty; déni, které se ve Skole odehrava,
¢ini méné Citelnym a viditelnym a znemoz-

fuji tolik uklidiujici kontrolu. Vytvéareji, byt’

se v praxi jeSté zdaleka tolik neprosazuji,
otazniky nad vymezenim potfebnych ucitel-
skych kompetenci, dovednosti, nad mode-
lem pFipravy na profesi.

Podobné Vonk (1992) hovofi o dvou
modelech ucitelstvi. Pfevazuje pry model
minimalnich kompetenci, kdy ucitel je pou-
hym ,dodavatelem zbozi, vyrobeného né-
kym jinym” . Sleduje se predepsané efekti-
vita tohoto predavani. UCitel je pouhym
mechanickym vykonavatelem urcitych ,gri-
0" ,jejichz kvalitaje garantovana predevsim
jeho kvalifikaci.

V  druhém modelu, ktery oznacuje jako

model oteviené profesionality, jc ucitel

v centru déni, odpovédny za analyzu vlast-

niho jednani, za identifikaci potfeb a moz-

nosti déti, za vyjednani uciva a postupu

v nématd. Vonk v3ak neupresiiuje, jaké kon-

krétni dopady maji tyto modely na vyzado-

vané kompetence a dovednosti a na zplisoby
pfipravy na vykon povolani.
Tento druhy pohled sc opird o socialni

a kulturni zmény zasahuijici roli Skoly (nové

Ukoly a problémy, nové zatézové faktory)

a profesi uCitele. V centru tohoto modelu slo-

ji popularni pojem ,kompetence" ucitele.
Demailly (1987) konstatuje, 7e dochazi

k vyvoji praktickych vyuc¢ovacich a sociali-

zatnich strategii ucitell, protoZe ti se muse-

ji adaptovat na nové pozadavky a tlaky. Jsou
jimi zejména:

- v8eobecna demokratizace vzdélani a ma-
sovost pristupu déti ze vSech socialnich
vrstev na stale vysSi stupné Skol, které
stavi uCitele pred velice diverzifikovany

soubor zakd, coz mu Icmé&F znemoZiiuje

bezproblémoveé aplikovat uniformni vy-

ucovaci postupy;

- Zaci ajejich rodiny spatfuj i ve Skole jed-
nu z hlavnich nadgji a moznosti, jak v0-
bec UspéSné vstoupit do Zivota, mimo
Skoluje takova cesta méalo pravdépodob-
na; na pozadi tohoto konstatovani je pak
v nékterych zemich rozsifeny skolni ne-
Uspéch nepfijemnym bfemenem i pro uci-
telovo profesionalni sebepoijcli;

- politické a ideologické tlaky vSude vc
svété ,oteviraji” Skolu vnéjsim pohledliim
(zde neobstoji argumentace ,kvalifikaci”,
napr. diplomem).

Dasledky jsou ziejmé:

- stéle vice sc sniZzuje vaha ,kvalifikace”,
jakjsmeji vymezili vySe ve prospéch hle-
dani novych kompetenci vynucovanych
praktickymi situacemi vykonu profese;

- stéle vice budou védni, oborové (pred-
métové) poznatky povaZzovany za pouhé
conditio sine (jua non ado popredi se
budou dostavat védomosti a dovednosti,
jejichz status je zatim dost mlhavy (,,do-
vednost didaktické transpozice”, ,ucitel-
sky lakt”, ,komunika¢ni dovednosti”) -
CcO0Z neznamena, 7e jde o ,nevédecké”
nebo nedlleZité predpoklady;

- navyznamu nabyvaji poznatky a doved-
nosti pedagogické a didaktické, schoj)-
nost prace s ,transverzalnimi” obsahy
(prostupujicimi vice obord), formulovani
a rozvijeni projektovych forem préace bli-
Zici se zplisoblim poznavani mimo skolu.

Ty predpoklady a dovednosti, kterymi
ucitelé celi uvedené situaci, oznacuje pak
Demailly jako kompctencc.

Patfi sem zvladnuti poznatk(l spojenych
nejen s vytvarenim predmétové (oborové)
identity, kde nejde jen o vlastni poznatky
studovaného oboru, ale téZ o dé&jiny a epis-
temologii oboru. UCitel neméa byt pouhym

znalcem oboru, ale né¢im vic. Mél by znat



J)0clniinky rozpracovani a vytvareni poznéa-
ni. To vy/.adiijc po skulcéné dobrcin ucilcli,
aby dokéazal zvédomil a doslal pod konlrolii
neLMC mySlenkové, zejména melakogniliv-
ni, procesy, 'lakové uvédomeéni u experla-
-neucilele, byt’ vynikajiciho, nemusi velice
éaslo viibec nastal, protoZe to nemusi potie-
boval (diky rutinizaci a automatizaci zaklad-
nich myslenkt)vych operaci).

Déle je dllezitou kom|)clenci osvojeni
poznatkll umoznujicich zvlailani proce.st
ucenizakd. Patii sem to, co se Iradiéné ozna-
Cuje jako pedagogicko-psychologické do-
vednosti a znalosti, ale navic dnes musime
podtrhnout i didaktiku (pravé ve spojeni
s vyuzivanim znalosti o etapach kognitivni-
ho vyvoje, o komunikaci a interakci) a soci-
ologii vychovy. Objevuje sc novéjsi termin
,znat individualni strategie ugeni zakd”,
metody predavani poznatk(, ale také ,me-
tody pristupu k poznani” . Celkové jde o pro-
pojeni sociologickych, psychologickych
a didaktickych znalosti (dosavadnim Zivoto-
pisem a socialnim /.aélcncnim Zzéka iirécna
pristupnost svéta po/nani spojena sjcho
osobni strategii uéeni ve vazbé na volbu
vhodné didaktické melody uéilelem).

Podle IXMiiailly si vSichni ucitelé vypra-
covavaji lakové dovednosti, postupy, melo-
dy astrategie, které jsou privatni ii neviiii-

¢i Lliché”. Ucitel o nich miiolitly ani
~nevi” resp. neni s loje \'crbalizovat, struk-
turovat vypravéni o nich. Tylo praktické
dovednosti jsou navysosl individualni. Je-
jich svédky jsou skoro vyluéné déli, vyjimec-
né inspektor, Feditel nebo kolega.

Demailly nakonec tvrdi, Ze nc)de o nic
»'adikdlné nového. .Ide jen o Gjiravu tradicni
delinice ucitelské kompetence, kde oviem
slozka onoho zamlceného ( Eesky Casto
,0s0bni uméni” & charisma) je posUipné
privadéna k fe€i, racionalizovana. Nové jc
Jen nésledujici:

a) lo, co bylo dosud povazovano /a ja
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kousi exkluzivni nadstavhu/}c dnes povazo-
vano za nezbytnost, aby byl ucitel Gspésny;

b) vlastnosti, které byly kdysi pfipisova-
ny jedinci (talent, uméni, kouzlo osobnos-
ti), jsou dnes vnimany jako kolektivnisclio/)-
nosti, resp. pozadavky profese, jejichz osvo-
jovani by dokonce méla zajiStoval instituce
(v terminologii Fiourdonclovy tabulky poj-
md bychom fekli, Ze to, co bylo zaleZitosti
profesni socializace jedince vstupuje masiv-
né do rozvoje proiesc).

3. Teorie praxe -co se lze
vlbec naugit ?

Je zndmo, Ze témér klasickym pseudospo-
rem v ucitelské pripravé je konfrontace teo-
rie a praxe, jejich poméru ajejich prinosu
celkové efektivnosti pfipravy studenta uci-
telstvi. ,,Pseudosporent” nazyvam tuto otaz-
ku proto, Ze témér nikdy se nekladou olazky
podstatné. loliz ojaké teorii a 0jaké praxi
vlastné mluvime, jak jsou defmované a v pfi-
pravé vystavéné ? Dnes pfevaZuje nézor, zc
~Spojeni s praxi” ¢i znalost praxe sc stava
nediskutovanou nejvyssi referenc¢ni hodno-
tou. 'fakfka absolutni - zkratka, praxe méa
vzdycky pravdu. Je lo pramen nejcistSi. Bo-
huzel nés realita presvédCuje, Zzc lomu tak
neni a Ze ,privést Skolni praxi k Fe€i” neni
lak jednoduché, Zeje to svym zpQsobem véda
(i ,véda’). V lom tkvi také i)roblém teore-
tického uchopeni praktickych ugitelskych
postup’ a udlosti 3kolniho Zivota.

Quebecka Skola sejiz od 60. le! intenziv-
né touto otdzkou zabyva. Dnes nejznamé;jsi
jeji reprezentant \ V. | ochon (199.3) na za-
kladé analyzy €innosti a rellexi ucitelskych
expertll zkoumal piipravu budoucich udite-
10 na vykon povolani. Spolu s C. Clarkem
(198H),D. Berlinerem(19S9)a D. Schénem
(19X7) predstavuje nejvyznairingjsSiho bada-
tele v oblasti tzv. teacher thinking (ucitel-
ského mysleni).

Icrenni badatelé a zkuSeni praktici védi.



Ze znalost praxe, i kdyZje U€inna, neni snad-
no vyjevitelna a prevadi se obtizné do slov
(jde o tzv. tacit knowledge). Znovu se tak
pripomina metaibra C. Lévi-Strausse (1962)
o ,kutilské” epistemologii stojici v protikla-
du k jakési ,inzenyrské” technologii. Ve
svém dlrazu na ,védu o konkrétnim” Lévi-
Strauss ukazuje, ze plvodné ¢lovék fungo-
val jako ,kutil”. Zda se, ze nékteré profesni
¢innosti maji i dnes podobné charakteristi-
ky. Jaké tojsou charakteristiky? Kutil pre-
devSim planovité improvizuje:
- uziva vSeho, co ma po ruce, co sc hodi;
- jeho pracovni plan je definovan spiSe in-
strumentalitou situace;
- vysledkem/e ,,objektivni neboli nutna na-
hoda’;
- Jeho mysleni je spiSe retrospektivni (vede
dialog sjiz existujicim a ze stop minu-
Iych zkuSenosti, postupl a feSeni zvaZu-
je, co miize byt vyznamné pouzito);
- je vice vSeobecnym lékaFem nez specia-
listou - prizplsobuje strukturu svych
odpovédi a chovani udélostem, spiSe nez
aby svét kolem ménil na zakladé presné-
ho analytického planu, v souladu se spe-
cializovanou teorii a hypotézami.
sInZenyrska” logika vladne oviem nejen
ve svéteé techniky, ale tfeba i ve vysoce spe-
cializovaném svété univerzitnich obord.
Vykazuje pak povétSinou priznaky opacné.
Praktické mysleni se tak nékdy v protikla-
du k analytické ,inZenyrské” technologii
definuje jako intelektudlni kutilstvi, které jc
charakterizovano ponorenim, ¢i vklinénim
mysSleni, reilexe v €innosti samé (Schonovo
Lthinking-in-action” definujici ucitele jako
Lreflective practitioner”,'srov. Schon 1983).
Poznani je u expertl nejéastéji v Cinnosti
samé, a dokonce oni sami nejsou schopni ho
podat, popsat, mluvit o ném, nebo tak Cini
nepfimérenym zplsobem. Zkuseny uditel se
»,myslici ¢innosti” podobé spise vyzkumni-
kovi-fenomenologovi, ktery je zaméfen na

prakticky kontext. Neni zavisly na kategori-
ich afeci konkrétni metody, techniky nebo
teorie, ale vytvari teoriijcclinc€énélio
pripadu, pro kazdy pfipad novou.
Inteligence ucitclc-praktika jc totiz spiSe
kontextova a hlavnimi prvky jeji logiky jsou
situace a udalosti. ZkuSeny ucitelsky expert
vykazuje podle studii nasledujici znaky:

- ma schopnost presouvani a rozsifovani
kognitivniho rdmce, zejména v problé-
movych situacich; neni rutinni a nepostu-
puje automaticky;

- jehojednani je nezprostfedkované, mys-
lenkové neanalyzované: pfitom ovSem
nelze ¥ici, zeje nereilcktované, ,jako by
vyvéralo ze siéry pred jazykem, pred lo-
gikou modeld” (Tochon 1993, s. 168);

- uvedena bezprostfednost jeho jednani
svadi k dojmu, Zejde o kompetenci [émU’
radupercepce: zkuSeny ucitel véci hned
Lvidi”, poznava naostro ajeho percepce
jako by pfimo organizovala jeho jednani
a davala mu strukturu a rad. Skoro jako
by se vynechéaval proces mysleni, docha-
zi ke splyvani subjektu s objektem;

- zdase, Zejde o vysledek profesni nutnosti
jednal/7/7t1/za situace, kdy nejednat, byt’
jen na okamzik, nejde;

- uCitcl-praktik mé vysoce vyvinuty smysl
pro typicnost, resp. atypi¢nost udalosti
nebo situace, ktery mu umoznuje reago-
vat adekvatné ajen kdyz je to nutné;

- zkuSeny praktik z hlediska logického usu-
zovani nepostupuje ani indukci, ani de-
dukci, d\Qabdukci. Tento pojem illozofa
a sémiotika Ch. Pierce uziva Tochon
(1994, s. 146-151), aby ukazal, ze u ta-
kového ucitele jde vétSinou o vybér jed-
né z nékolika hotovych hypotéz, spiSe nez
o konstrukci hypotézy induktivnim (z pri-
padli se konstruuje pravidlo), nebo de-
duktivnim (z pravidla se vyvozuje po-
znani piipadu) zplsobem.



v lomlo podani by sc ledy ky/cny cil pfi-
pravy, zkuseny ucilel-expcrl, mohl jevil jako
nepremys Xj icijcdinec reagyj ici konjunkl u-
ralng na situace a prizptsobuijici se kontex-
tu. Casio sc naopak pozoruje znana nekon-
ibrmnosl experta a konstatuje se, Ze vyse
uvedenym chovanim prosazuje svou indivi-
duélni normu chovani, osvobozuje se od
vnéjsich tlakd a pravidel a reaguje jako sub-
jekt, jako svébytny jedinec na jedinec¢nou
situaci. Tochon uziva paradoxniho spojeni
J)mi(typ aiypi€nosii “(Tochon, cit. d. 171).
To v8echno ¢ini oviem velice nejistym pre-
datelnost uvedeného poznani a dovednosti.
Co tedy lze délat?

Vychéazel pri defmovani ucitelské profese
z postupll zkusenych praktikd a aplikovat
ziskané poznatky do pregradudlni pfipravy
na ucitelské noviceje vic nez oSidné. VSichni
vySe citovani autofi pred tim varuji. Dopo-
rucuji spise klést vétsi dlraz na procedural-
ni (jak se poznatek utvari a ziskava) a kon-
textuélni (jak sc méni situace od situace)
aspekty poznavani v pregradudlni pripravée.
Doporucuji téz, aby i deklarativni (verbal-
né sdélované) poznatky byly strukturovany
podle udalostiprozivanych ve tfidé, a to pro-
Zivanych pokud mozno studenty samotny-
mi. Toje ostatné obsahem tzv. rellexivni pri-
pravy. Zda se témérjisté, Ze neexistuji obec-
né Gcinné metody a soubory technik ke zvla-
dani komplexity, nejistoty a problematicnos-
ti ucitelského povolani. Je viak tfeba opus-
tit llkci tzv. védecké, tj. technicky presné
(,jnZcnyrské”) vystavby pripravy uditeld.
SpiSe ukazat dilemata, rozpory a nejistoty,
se kterymi se budouci ucitel bude potykat.
Seznamit ho s celou fadou postupd, jak po-
rozumét jedinecnym proceslim a ziskat vhled
do zakladnich profesionalnich situaci. Nau-
Cit se v ucitelstvi predem znat zejména nut-
nost odstupu, reilexe a kladeni otazek vlast-
nimu konani.
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