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Téma ucitele, jeho profese
a pripravy patii mezi té-
mata frekventovand. Dokladem toho budiz
skute¢nost, Ze od roku 2005 byla vydana dvé
monotematicka ¢isla Pedagogiky vénovana
této problematice. Cislo 1/2006 neslo nézev
Pedagogickad ptiprava ucitelii v proméndch
a nadéjich a bylo pripraveno pod garanci
Vlastimila Svece. V uveiejnénych statich
jsou rozebirana dilemata, resp. metamorfézy
v pojeti ucitelské ptipravy; ve vyzkumnych
sdélenich jsou objasniovany procesy utvareni
profesni identity, postoje studentt k ucitelské
profesi a studentské reflexe; formou diskus-
nich prispévki je rozebirana problematika
otevieného kurikula ucitelského vzdélavani,
pedagogickych znalosti a pedagogické kon-
dice. Cislo 4/2007 bylo opatieno ndzvem

Profese uditele — soucasné problémy a jeho
garantem byl Zdenék Helus. Publikované
texty jsou kritickymi analyzami zamérenymi
na roli pedagogickych fakult, na vliv neoli-
beralismu na ucitelskou profesionalitu, na
promeény ucitelstvi v zavislosti na ménicich se
pozadavcich, resp. spolecenskych narocich;
do ¢isla je dale zahrnuta prehledova studie
k problematice vyvoje uditele a vyzkumné
sdéleni tykajici se dominance ucitele v ramci
pedagogické komunikace.

Pripoc¢teme-li k tomu monotematické ¢islo
¢asopisu Orbis scholae (3/2007) s nazvem
Ucitel v reflexi zmén Skolniho vzdélavini
a vzdélavaci politiky editované Jaroslavou
Vagutovou a dalsi desitky monografii a sbor-
nikd, vjejichz nazvu se objevilo slovo ucitel,
mame diivod k radosti. Radostnost naseho

! Tento text vznikl za podpory MSMT CR v rémci projektu ,Centrum zékladniho vyzkumu $kolniho
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bilancovani nicméné polevi v okamziku, kdy
se za¢neme publika¢ni produkci k tématu
ucitel probirat. Ukaze se, ze autorskd zaklad-
na je pomérné $irokd, tematické zaméreni
je rozriznéné. Zd4 se, ze v dusledku toho
maji editofi tendenci opakované vyhlagovat
»kontejnerova g témata a potizovat sebrané
spisy. Na druhou stranu, opakované temati-
zovani ur¢ité problematiky zakladd moznost
rozvijet kolem ni diskurs a precizovat pro ni
nosné a integrujici teoretické koncepty. Pti
pohledu do vy$e i nize zminovanych studif
se zda, ze integrujicim konceptem diskursu
rozvijeného kolem tématiky ucitele je kon-
cept profesionalizace.

Uvodem -

profesionalizace jako

integrujici koncept

Pojem profesionalizace oznacuje
proces, jehoZ prostfednictvim se urcitd oblast
lidské ¢innosti priblizuje kritériim kladenym
na profesi. Profese je vymezovana nejéastéji
vy¢tem kritérii, ktera zahrnuji: ,,zdvaznou po-
vinnost slouzit druhym jakozto vnit¢ni epovo-
lani e; porozuméni védeckého ¢i teoretického
charakteru; oblast dovedného vykonu a praxe;
uplatnéni isudku v podminkach nevyhnutel-
né nejistoty; potiebu udit se ze zkusSenosti za
interakce teorie a praxe; profesni komunitu za-
jistujici monitoring kvality a agregaci znalosti*
(Shulman 1998, s. 516; obdobné vymezeni
nalezneme ve stati V. Spilkové).

Jak upozoriuje Hoyle (1982), profesionali-
zaci je zadouci odliit od profesniho rozvoje.
Zatimco pfi profesionalizaci jde o zvy$ovani
statusu urcité oblasti lidské ¢innosti, pri
profesnim rozvoji jde o zlep$ovani schopnosti
& kompetenci praktikd. Stech (1994) navic
bere do hry pojem profesni socializace, ktery
odkazuje k interiorizaci kolektivnich norem
a hodnot jednotlivymi uciteli.

Koncept profesionalizace se jevi jako
ustfedni nejen v radé studii publikovanych

v Casopise Pedagogika (napt. Stech 1994,
2007, Helus 2007, Spilkova 2007), ale také
v mnohych dal$ich textech (napt. Kolektiv
autort 1998, Kota 2010). Vyznamna je
rovnéz skute¢nost, ze profesionalizace je jed-
nim z vychodiskovych pojmi vyzkumného
zaméru MSM 0021620862 Utitelskd profese
v ménicich se poZadavcich na vzdéldvani
(Spilkovd; Vasutova a kol. 2008). Ke konceptu
profesionalizace se vice ¢i méné adresné
vztahuji také texty zarazené do tohoto ¢isla
Pedagogiky, k némuz mi bylo umoZnéno
sepsat diskusni prispévek.

Predkladany diskusni prispévek ma podo-
bu komentare, jenz se odviji ve dvou krocich.
Nejdrive se pokousim analyzovat tfi prife-
zova témata jdouci napfi¢ vybranymi texty:
(a) uditelstvi a pozadavky kladené na ucitele,
(b) kvalita ucitelova profesniho vykonu, (c)
cesty profesniho rozvoje uciteltl. Nasledné
pristupuji ke komentovani ¢isla jako celku
a pripojuji nékolik poznamek smérem ke
komunité badatelt pracujicich v oblasti
pedeutologie/teorie ucitelské profese.

Poslani tohoto komentare je dvoji: vedle
kritické analyzy textd spociva v naznaceni
moznosti integrace myslenkovych snah
jednotlivych autort. Z divodu tematické
rozriiznénosti textd je snaha o hleddni
souvislosti vykoupena potfebou realizace
nékolika krokt stranou. V pripadé texta, kde
je vazba na vyhladgené téma volnéjsi, nepre-
zentuji komentdre tésné spjaté s texty. Spise
vybiram myslenky, které se mi s ohledem
na ideu profesionalizace ucitelstvi jevi jako
podstatné, a pokousim se je rozvijet v jinych
kontextech.

Prifezové téma 1:

Ucitelstvi a pozadavky

kladené na ucitele

Prvnim z priifezovych témat, na
néz se zamérim, je téma tykajici se podstaty
ucitelstvi a poZadavkii kladenych na ucitele.



Adresné se k nému vztahuji staté Beaty Ko-
sové, Vladimiry Spilkové a Zdenka Heluse.
Stat B. Kosové pojednava o poslani univer-
zity a o pojeti univerzitniho ucitelského
vzdélavani. Autorka tematizuje napéti mezi
»smyslem® a ,¢innosti. V textu je kritizo-
vano nadhodnocovani ¢innosti na tkor
smyslu. V zavéru studie nachdzime pomérné
pregnantni formulaci autorské pozice: ,,Ne-
existencia jednoznacnej pravdy vo vychove
dava uvedomenie si zodpovednosti, pretoze
ak niet jasnej vonkajsej opory, neostava ni¢
iné, iba vlastna volba eduka¢nej cesty svojich
ziakov a za t nik iny neprevezme zaruky. Za-
rukou je len porozumenie zmyslu, pre ktory
uditel prave istu cestu voli.“ Uvedené teze
znéji vznesené a stézi by viici nim nékdo néco
namital. V zajmu hledani smyslu bychom se
o to nicméné méli pokusit.

Je ztejmé, Ze problém vztahu mezi ,,smys-
lem“ a ,,¢innosti“ neni fesitelny zavedenim
preferenci. Ucitelé, obdobné jako napt.
1ékari ¢i pravnici, musi byt z podstaty véci
reflektujicimi praktiky. Z pozadavku na jejich
akceschopnost nelze slevovat, nebot je ¢asto
zivotné dilezitd. Chci tim naznadit, Ze vztah
mezi smyslem a Cinnosti zde patrné musi
metamorfovat do podoby ,hleddni smyslu
béhem cinnosti “. Schon (1983) pro to zavadi
pojem reflection in action a poukazuje na
nezbytnou simultannost obou procest. Jak-
koliv je moznost vyvazat praktiky z nutnosti
responzivniho jedndni ve prospéch hleddni
smyslu omezena, 1ze zpétné dohleddvat smysl
v tom, co se odehrdlo — viz k tomu Schoéntv
pojem reflection on reflection in action.

V textu B. Kosové je dale kladen duraz
na ucitelovu odpovédnost. Také s timto
pozadavkem nelze nez souhlasit. Souc¢asné
je vSak namisté dozadovat se upfesnéni,
o jakou odpovédnost se jednd a co v§echno
zahrnuje, aby bylo mozné posoudit, zda ji
neni presprilis. Jak se upozornuje ve studii
s nazvem Uber die Verachtung der Pidago-
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gik - O opovrzeni pedagogikou (Ricken et
al. 2007), jeden ze zdroji aktudlni frustrace
pedagogické komunity spociva v tom, Ze se
na pedagogiku presouva odpovédnost za
obecné spolecenské problémy a kladou se na
ni pfehnané naroky stran jejich feseni.

Jak je to tedy minéno s ucitelovou odpo-
védnosti? Jak upozornuje Radtke (2000, s. 2),
ucitel je profesi zamétenou na préci s lidmi
(people processing profession), a tudiz dispo-
nuje ,,zvlast licencovanym pravem intervence
do Zivotni praxe individui‘. Proto musi byt
ucitelé schopni predvidat a zdéivodnovat
nasledky svého jedndni a svych intervenci.
JVedle etické vazanosti a instituciondlni
garance profesniho vykonu to v prvni radé
vyzaduje zvlastni kapacitu k pozorovani, vni-
mani a posuzovani a systematicky reflektova-
né znalosti, aby bylo mozné zdiivodnit a le-
gitimizovat vlastni rozhodnuti, kontrolovat
je a pripadné korigovat g (Radtke 2000, s. 2).
Z uvedeného Ize usuzovat na vyznam reflexe
dvojiho typu. Vedle individudlni reflexe hraje
roli také komunitni reflexe, tj. zdtivodnova-
ni a legitimizace rozhodovani jednotlivct
na urovni profesni komunity. Ve vztahu
k ucitelové odpovédnosti to potom nejspise
znamena, ze vedle individudlni odpovédnosti
je ve hre také sdilena profesni odpovédnost.
K témto uvahdam se vratime v souvislosti
s textem A. Tomkové a kolektivu.

Stat Zdenka Heluse zaméfuje nasi pozor-
nost k tématu personalizace v pedagogice.
Autor predklada kritiku pedagogického reduk-
cionizmu, ktery chépe jako ,odhliZzeni od Zaka
jako osoby, individuality, kterd je spoluakté-
rem vyuky a jejiz spoluaktérstvi je vyznamné
pro vyukovou efektivitu. Jak autor uvadi,
tomuto redukcionizmu zpravidla ¢elime da-
razem na osobnostni pristup. A tak se do hry
dostava personalizace ve smyslu uplatiovani
zietele k zakové osobnosti v edukaci.

Za dulezité povazuji, Ze autor rozebira
personalizaci také jako jednu z funkci Skoly.
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V této souvislosti pfipomind myslenky vy-
branych némeckych autort, kteti poukazuji
na kli¢ovy vyznam troji funkce skoly: perso-
nalizacni, socializacni a enkulturacni. Roz-
vazovani nad funkcemi $koly vede k otazce,
jaké naroky z nich vyplyvaji pro ucitele,
a odtud déle k otdzce, jakymi kompetencemi
by mél uditel disponovat, aby témto narokéim
dostal. Helusova studie v tomto ohledu sice
nesmétuje k Zadouci konkretizaci, nicméné
upozornuje na to, Ze ,,znalostné dovednostni
vybaveni je zde prekracovano do oblasti
osobnostnich kvalit, jako je napriklad osob-
nostni kongruence, jako jsou pedagogické
ctnosti, jako je osobnostni presah, ¢i vnitfni
ptijeti Zivotniho poslani apod.*

Jak upozornuji ¢etni autoti (viz napt.
Baumert; Kunter 2006), potfeba konkretizace
stran ucitelova osobnostniho a profesniho
profilu je dédna skute¢nosti, Ze ptiprava
ucitele je pfipravou na pusobeni v instituci,
ktera naplnuje urcité spolec¢enské zadani.
Otézce po osobnostnim a profesnim profilu
uditele je tudiz zadouci predeslat otazku,
co spole¢nost od ucitele ocekava a jaké
pozadavky jsou s ohledem na to kladeny na
jeho profesni ¢innost (podrobnéji viz Janik
2009, s. 9-17). Jako smysluplné se proto
jevi smérovat k odpovédi na tyto otdzky na
zakladé analyzy funkeci $koly. Osobné sdilim
nazor nékterych zahrani¢nich autora (srov.
napt. Terhart et al. 2000, s. 51), ktefi tvrdi,
ze tloha $koly, resp. uditelti nemuize spocivat
v prejimani povinnosti rodi¢t, $kola totiz
neni prvoradné koncipovana jako socialné
pedagogické zarizeni a ucitelé nemohou na-
pravovat problematicky vyvoj a deficity zakt
zpusobené sociokulturnimi vlivy.

Podle mého nazoru je tfeba prosazovat
myslenku, ze jadrem ucitelovy profesni ¢in-
nosti je utvareni procest vyucovani a uceni
— jejich planovani, realizace a reflexe (srov.
Janik; Slavik 2009). Zakladnimi kompe-
tencemi ucitele by tudiz mély byt ty, které

se vztahuji k jadru jeho profesni ¢innosti,
tj. k vyucovani jako vytvareni prilezitosti
k uéeni. Nechci tim Fici, Ze by ostatni funkce
nové delegované na skoly a ucitele (napt. péce
o déti mimo vyuku), byly nepodstatné. Také
mné, podobné jako Z. Helusovi, je blizka
idea $koly jako instituce komplexni edukac-
ni péée. Domnivam se vsak, ze zajistovani
funkci $kole nové delegovanych prinalezi
prislusnikim jinych profesi (napt. $kolnim
psychologtim, specidlnim ¢i socialnim pe-
dagogiim). Z hlediska hlavniho poslani skoly
jsou tyto nové delegované funkce funkcemi
podptirnymi.

V celkovém pohledu se zda, Ze je tieba
rozkryvat obsah funkci $koly a uvazovat
o tom, jaké discipliny v u¢itelském vzdélavani
by mohly mit potencial k tomu, aby vyba-
vovaly budouci u¢itele takovymi znalostmi,
dovednostmi, kompetencemi apod., které
jim umozni funkce skoly napliiovat. V této
souvislosti stoji za pripomenuti pfistup
propracovany v ramci resortniho vyzkumu
Ucitelé jako profesni skupina, jejich vzdéld-
vdni a podpirny systém (Vasutova 2001).
Zékladem pro konstrukei standardu ucitelské
kvalifikace byl Delorstv koncept ¢tyt pilift
vzdélavani (udit se poznavat, udit se Zit spo-
le¢né s ostatnimi, ucit se jednat, ucit se byt)
a jemu prirazené funkce $koly (kvalifika¢ni,
socializa¢ni, integracni, personaliza¢ni).
V navaznosti na to byl stanoven vycet udi-
telskych kompetenci. Obsah jednotlivych
kompetenci byl konkretizovan formulacemi
typu: ,ucitel ma znalosti..., uditel dovede
... apod.“. Nasledovala rozvaha o tom, jaké
discipliny uditelského vzdélavani ramcové
pokryvaji jednotlivé kompetence.

Nové podnéty pro uvahy v tomto sméru
se u nas objevily v souvislosti s tvorbou stan-
dardu kvality profese ucitele. Nékteré z nich
jsou rozebirany ve studii Vladimiry Spilkové.
Autorka ve své komparativné ladéné studii
predklada vysledky analyzy dokumentu, které



na narodni ¢i evropské urovni definuji kvalitu
ucitele. Vysledky naznacuji, Ze ,jednotné,
spole¢né sdilené pojeti profesni kvality ucitele
na evropské trovni v soucasné dobé neexis-
tuje ... spole¢né zapojeni profesni komunity
v $irS§im méfitku, zejména angazmad uditelt
v procesech tvorby pozadavkil na kvalitu,
je vSak povazovano za velké riziko pouze
formalniho ptijeti norem a pozadavkd, event.
dokonce jisté rezistence vii¢i nim*

Uvedené postiehy povazuji za dulezité.
Odkazuji totiz k problémtim, s nimiz jsme
dnes konfrontovani v souvislosti s kurikuldrni
reformou, ¢i s jiz zminovanym standardem
kvality profese ucitele.V. Spilkova zde upozor-
nuje na to, ze pokud ucitelé chapou napt. pro-
fesni standard pouze jako normu vkladanou
zvendi ¢i shora a neciti se byt jeho spolutviirci
¢i spoluvlastniky (princip ,,ownership®), pak
je mira jeho vlivu na zvy$eni profesni kvality
ucitelt a na celozivotni profesni rozvoj vyraz-
né omezena. V pripadé kurikularni reformy
mam tendenci dodat, Ze mira jejiho vlivu je,
¢ibude omezend zejména proto, ze ucitelé byli
do role spolutviircti a spoluvlastniki viceméné
nadekretovani. Snad az na vyjimky pilotnich
$kol byla kurikuldrni reforma implementovana
na zakladé byrokratické strategie vedené shora
dolt (podrobnéji viz Janik et al. 2010).

Analyzy dokumentt vzdélavaci politiky
zajisté predstavuji relevantni vyzkumnou
oblast. Na druhou stranu, jak autorka upo-
zornuje, ,analyza formalnich legislativnich
dokumentt prinasi predev$im pozndni
vzdélavaci politiky v dané oblasti (a vlivu riiz-
nych aktér na jeji tvorbu), ale neumoznuje
posoudit jeji redlny vliv. ... pti interpretaci
vysledktl podobnych komparativnich analyz
je treba brat v Givahu rozdil mezi politickou
rétorikou a realitou, ktery muze byt v riz-
nych zemich razné velky

Domnivam se, Ze ve snaze objasnit, pro¢
dochazi k rozportim mezi politickou rétori-
kou a pedagogickou realitou by bylo tfeba
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realizovat vyzkumy sofistikovanéjsi. Bylo by
treba zkoumat, jak texttim vzdélavaci politiky
rozumi ti, od kterych se ocekava zavedeni
anaplnéni myslenek v nich obsazenych. Déle
by bylo tfeba vyhodnotit angazma a impakt
riznych zvanych i nezvanych hosti, ktefi se
v prubéhu implementace dostavaji do hry,
aby ji vyuzili prostor pro realizaci vlastnich
»podnikatelskych® ¢i jinych zaméra. A tak
se mize stat, Zze pltivodni ideje vzdélavaci
politiky nabudou v priibéhu implementace
podoby, v niz ji ti, kteti je uvadéli do Zivota,
uz vibec nepoznaji (Altrichter 2009).

Prifezové téma 2:

Kvalita uéitelova

profesniho vykonu

Kvalita vzdélavani, kvalita uci-
tele, kvalita ucitelova profesniho vykonu - to
jsou pojmy spadajici do druhého prurezové-
ho tématu, jez bych zde rad rozebral. Otevirat
téma kvality ve vzdélavani vyzaduje odvahu.
Nema-li pojem kvalita zistat jen politickym
bonmotem, je tfeba do néj vlozit odborné
pedagogicky obsah. Jak upozornuji Oser
a Renoldova (2005, s. 124-125), ve vyzkumu
vyuéovani a uceni, stejné jako ve vzdélavani
»chybi dialog o tom, co je kvalitativné dobré
a co je kvalitativné spise Spatné. ... mize to
byt dano politickou korektnosti nebo kolegi-
alnimi ohledy - o $patném mléet a z primér-
ného &init lepsi* Ucastnici diskusi o kvalité
se zdrahaji vyslovovat, nebot by museli vedle
pozitivnich hodnoceni tematizovat také ne-
uspéchy v jednani ucitelt. Jak dale uvadéji
citovani autoti, mnozi teoretikové maji navic
tendenci tvrdit, Ze vSe je ndhodné a Ze vyuka
neni realitou, jiz by bylo mozné teoretizovat.
Tvrzeni, Ze ve vyucovani a uceni neexistuji
7adné pravidelnosti, Ze vSe je oteviené a ne-
vypocitatelné, je jednim z projevil tendence
relativizovat pedagogické poznani do té miry,
Ze tém, ktefi na ném chtéji stavét, nezlistane
pevna puda pod nohama. Uréité rozpaky



vyplyvaji ze skute¢nosti, Ze zatim nejsou do-
state¢né rozpracovany indikatory na kritéria
a kvality ucitelova profesniho vykonu.

Pravé v rozpracovani kritérif a indikatort
spatfuji ono ,vlozeni pedagogického obsahu*
do pojmu kvalita. Vedle obecnych vymezeni,
kdy je kvalita (vyuky) chapana jako ,,zadouci
(optimalni) droven fungovani anebo pro-
dukce vyukového procesu, ktera muze byt
predepsana urcitymi pozadavky (Pricha
1996, 5. 27), je tteba rozpracovavat opera¢ni
definice vztazené k riiznym oblastem vzdé-
lavani. Prikladem budiz navrh kritérii kvality
ucebnich tloh, jenz je soulasti studie Jana
Slavika, Katefiny Dytrtové a Marie Fulkové.
Autori vymezuji kritéria kvality tvofivych
uloh (obsaznost, integrita, inovativnost,
primérenost, kurikularni normativita) a pti-
pojuji jejich konkretizovany popis.

Dalsi podnéty k tvaham o kvalité ucitelova
profesniho vykonu lze ziskat ve studii Jany
Strakové. Autorka ve své prehledové studii
charakterizuje vybrané aspekty pedagogické
prace Ceskych uciteld, jak se jevi v mezina-
rodné srovnavacich studiich TIMSS, RLS,
PIRLS a PISA? Vyzkumné nélezy vztahujici
se k organizaci vyuky z hlediska participace,
k tymové praci a rozvoji dovednosti fesit
problémy a aplikovat znalosti v mimoskol-
nim kontextu, k individualizaci vyuky, ke
spolupraci mezi uciteli, k obsahu a intenzité
jejich (dalsiho) vzdélavani apod. provoku-
je k diskusi pravé proto, Ze jsou prezentovany
na pozadi mezindrodniho srovnani.

Vysledky komparativnich studii zaméte-
nych na procesy a vysledky vyucovani a u¢eni
byvaji zpravidla dobte zpracovany na trovni

popisu. Naproti tomu analyza a explanace jsou
¢asto méné propracované, nebot predpokla-
daji hlubsi porozuméni riiznym kontextim
- napt. kulturni podminénosti apod. Autori
mohou mit navic dojem, Ze konstatovanim
typu: ,,A se lisi od B v tom ¢i onom*, naplnili
své poslani a vice ¢init netfeba. V pripadé
studie Jany Strakové se domnivam, Ze by bylo
zadouci posilit rovinu analyzy charakteristik
vyucovani v riiznych zemich, resp. kulturach.
Jak upozornuji Stigler a Hiebert (1999, s.
85-101), vyucovani je kulturné podminénou
aktivitou. Problém je v tom, Ze jakmile jsou
kazdodenni praktiky kulturné natolik sdile-
ny, ze je vétsina lidi déla stejnym zptisobem,
stanou se neviditelnymi. V souvislosti s tim
se zdtiraziuje potteba transkulturnich studii,
které napomohou uvédomit si vlastni kulturu
na zakladé kontrastu s kulturou jinou. Toto
budiz prikladem jedné z iritaci, jez muze
mezinarodné srovnavaci vyzkum nabizet.
V praktickém vyusténi by tato iritace mohla
smérovat k tomu, Ze se ,,u nds doma“ zaéne
zpochybrovat to, co bylo dosud povazovano
za samoziejmé, a vyzkumnici tak budou
nuceni pronikat pod povrch zjevnych cha-
rakteristik vyuc¢ovani a objastiovat je s oporou
o sofistikovanéjsi teoretické ramce.

A to jsme u dal$i poznamky na okraj studie
Jany Strakové. Autorka reportuje vyzkumné
nalezy, které se vztahuji pfevazné k vyucovani
(co ¢ini uditel) a ¢astecné téZ k uceni (co ¢ini
Zaci). Vyzkumné nélezy se navic dominantné
vztahuji k tomu, co je viditelné. Na to, co je
neviditelné, umoziuji do jisté miry usuzovat.
Podstatu a vyznam vztah mezi tim, co je
viditelné, a tim, co je neviditelné, objasiuji

Zda se, ze pro nasi odbornou komunitu je charakteristickd vysoka mira klidu, s niz pfijimé vysledky
mezindrodné srovnévacich studii. Zatimco jiné narody prozivaji vysledky studii TIMSS ¢i PISA jako
nérodni katastrofu ¢i euforii, u nds tyto vyzkumy srovnatelné emociondlni stavy nevyvolavaji. Jakoby si
ptiznivé zpravy o relativné dobrych vysledcich nasich zaka v devadesatych letech minulého stoleti vydo-
byly vysadu trvalé platnosti. Jakoby komparativni pedagogika nebyla schopna v nasi poklidné komunité

naplnovat svoji funkei irita¢ni.



Oser a Baeriswyl (2001, s. 1034 a 1043-1044).
Autoti predpokladaji relativné neménné
(antropologicky konstantni) zakladni modely
skryté ucebni aktivity a oproti tomu znac¢né
variabilni moznosti vnéjsich procest, v nichz
se tyto aktivity realizuji. Jinak feceno, kazda
edukacni situace podle nich zahrnuje urdi-
tou sekvenci tzv. viditelnych struktur (visible
structures), kterd se vztahuje k ur¢ité sekven-
ci neviditelnych kroki ¢i prvka uc¢ebniho
procesu — autoti zde hovoti o tzv. zdkladnich
modelech (basis-models). Viditelné struktury
jsou flexibilni, vzdgjemné zaménitelné, situacné
adaptovatelné s ohledem na 7aky - jedna se
napt. o vyukové metody, socidlni formy, kon-
texty, reprezentace, vyukové styly, u¢ebni styly,
média apod. Zdkladni modely naproti tomu
nejsou viditelné, musi byt hypoteticky odvo-
zovany. Sestavaji ze zfetézeni operaci, jez jsou
jistym zptisobem nezbytné pro kazdého zéka
anemohou byt nahrazeny ni¢im jinym. Napft.
proces utvareni pojmtl je popsatelny relativné
obecné uzivanym zdkladnim modelem, ktery
zahrnuje: (a) zvédomovani jiz utvorené zna-
lostni struktury; (b) elaborace prototypickych
prikladd; (c) reprezentace jednoho nebo vice
kritéri, kterd nejsou ptitomna v ptivodni zna-
lostni strukture, avsak objevuji se v prototypu;
(d) zakomponovani novych prvki na zakladé
aktivit jako porovnavani, usouvztaziiovani
apod.; (e) koordinace v rdmci nové znalostni
struktury prostfednictvim aplikace znalosti
v novych kontextech.

Co podle mého nézoru chybi v uvahach
o vyucovani a uceni i ve vyzkumech, je do-
cenéni faktu, ze kvalita ucitelova profesniho
vykonu nespociva v pouhé pritomnosti
tzv. viditelnych struktur — napt. urcitych
vyukovych metod ¢i organiza¢nich forem
(Seidel et al. 2008). Rozhodujici je ndvaznost,
strukturovanost, choreografie ¢i orchestrace
a gradace jemnéjsich vyucovacich aktd, jimiz
jsou ucebni procesy iniciovany, udrzovany
v pohybu a konsolidovany. V celkovém
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pohledu to Ize chéapat jako vyzvu k hlubsi-
mu zkoumadni a objastiovani zakova uceni
v kontextu vyucovdni, a to nejen z perspek-
tivy psychodidaktické, jak doporucuji Oser
a Baeriswyl (2001), ale také z perspektivy
ontodidaktické (Janik; Slavik 2009).

Problematice uceni — rovnéz v mezind-
rodné srovnavacim pohledu - se vénuje
stat Isabelly Pavelkové, Katetiny Hrabalové
a Vladimira Hrabala. Autofi predkladaji
vysledky pilotni studie, jejimz cilem bylo
zmapovani rozdilt intenzity motiva¢nich
pohnutek ucebni ¢innosti zaka (prestiz,
pozitivni vztahy, zajem, vykon, budoucnost,
povinnost a obava ze selhani) u ceského,
anglického, japonského, némeckého, novo-
zélandského a skotského vzorku. Vysledky
jsou dulezité, nebot naznacuji, ze ,cesky
vzorek ve srovnani s ostatnimi zemémi vy-
kazuje statisticky vyznamné vyssi intenzitu
motiva¢nich zdroji kromé obavy ze selhani,
ktera je v ¢eském vzorku statisticky vyznam-
né niz$i“. S ohledem na téma tohoto ¢isla
Pedagogiky by bylo zajimavé provést hlubsi
analyzu, zaméfenou na motiva¢ni zdroje
vychazejici z potteby uspé$ného skolniho
vykonu. V kontextu kvality vyuky bychom si
mohli spolu s autory studie klast otazku, jak
vyuzit nalezy téchto analyz pro cileny rozvoj
motiva¢nich zdroju v ptipadé, Ze v této ob-
lasti budou zjistény deficity.

Zavérem této ¢asti mizeme konstatovat
nésledujici. Jde-li nam vyhledové o kva-
litu vyuky, je tfeba zabyvat se teoretizaci
vyucovdni z hlediska podpory uceni, a to
nejen v roviné zakladniho vyzkumu, ale
také v ramci ucitelského vzdélavani. Urcitou
predstavu o tom, jak by se dalo postupovat,
si lze odnést z textt Jana Slavika, Katefi-
ny Dytrtové a Marie Fulkové, dale Anny
Tomkové, Martina Chvéla a Heleny Hejlové
a kone¢né Nadi Stehlikové. Dalsi dilezité
podnéty jsou obsazeny v textech Michaely

PiSové a Bohumiry Lazarové.



Prifezové téma 3:

Cesty profesniho rozvoje

ucitell

Treti prufezové téma se tyka
profesniho rozvoje uciteld. Ve studii Jana
Slavika, Katefiny Dytrtové a Marie Fulkové
je predstaven pristup konceptové analyzy
tvofivych tloh. Konceptovd analyza je
propracovana jako nastroj ucitelské reflexe
a evaluace vyuky pri pedagogickych hos-
pitacich. Autoti vychazeji z predpokladu,
ze zékladem pro posuzovani kvality vyuky
je analyza didaktické transformace obsahu
(uciva) ve vyuce. Poukazuji na roli teorie,
ktera miize ucitelim pomahat pfi rozvijeni
a kultivaci jejich schopnosti takto pojatou
analyzu realizovat.

V ptipadé konceptové analyzy je podstatné,
ze je adresné zameéfena na praci s obsahem.
Miize se tak stat pristupem inspirujicim obo-
rové didaktiky. Vyhledové lze pocitat s jejim
rozvinutim do koncepce transdisciplindrni
didaktiky. Dilezité je po mém soudu také
to, Ze se v ramci konceptové analyzy operuje
s kategorii ucebni tiloha. Domnivam se, Ze
na zakladé analyzy ucebnich iiloh a jejich
kvalit bude mozné Iépe porozumét dynamice
vztahu mezi vyucovinim a ucenim, jak jsem
se o tom zminoval vyse.

Autofi ve svém textu nabizeji dvé ukazky.
V prvni ukazce jde o konceptovou analyzu
tvotivé ulohy ,Nakresli hrnek g, pfevzatou
z publikace Hejného a Kutiny (2001, s. 81).
V druhé ukazce je predstavena konceptovd
analyza expresivné tvofivé iilohy ,,Nadpisy pro
véci, kterd pochdzi z dilny autorského kolek-
tivu. Z obou ukazek je dobte patrné, jak se pri
analyze dostavaji do hry riizné sémiotické do-
mény obort, v nichZ maji rozebirané koncepty
své odborné zazemi. Obé ukdzky lze vnimat
také jako doklad skute¢nosti, Ze kvalita vyuky
muze byt do zna¢né miry podminéna trovni

ucitelovych didaktickych znalosti obsahu.

Anna Tomkova, Martin Chval a Helena
Hejlova ve své stati rozebiraji pedagogicky
a vyzkumny rozmér studentskych esejl
v pripravé studentt uditelstvi pro primarni
$kolu. Autofi vymezuji studentsky esej jako
~reflektivni a sebereflektivni uvahu, ktera je
navozena tématem, problémem nebo otéz-
kou vazanou na predchdzejici praktickou
¢innost, a ktera je fizena zadanim pozadu-
jicim argumentaci my$lenek a soucasné po-
nechava prostor pro subjektivnost vypovédi®
Prace na esejich a s esejemi sleduje dvoji
vyuziti. Pedagogické vyuziti spociva v rozvoji
kompetence k reflexi a sebereflexi. Vyzkum-
né vyuziti spo¢iva v moznosti vytézit z eseji
poznatky o studentech, o jejich motivaci
k profesi, o jejich ocekavani od pedagogické
fakulty apod.

Uvedeny pristup sméfuje k profesnimu
rozvoji budoucich uditelt na zékladé se-
bezkusenosti, sebeposuzovani, sebereflexe.
Primarné se tedy jedna o individualni for-
mu reflexe, jak jsme se o ni zminovali vyse.
Vedle toho je v textu naznaceno, Ze se eseje
stavaji soucasti spole¢né prace v seminari,
coz by mohlo predstavovat vy$e zmifiovanou
komunitni formu reflexe. V esejich se totiz
podle autorti otevird ,,prilezitost k zvédo-
movani prozitého a k jeho kontextualizaci
do profesni identity a pro sdileni v profesni
komunité“. Bylo by zajimavé dozvédét se
vice o tom, jak se v rimci komunitni reflexe
pracuje s individualnimi reflexemi. Pfedpo-
kladam, ze pro realizaci komunitni reflexe
musi byt zajistény prinejmensim dvé vstupni
podminky. Musi byt k dispozici: (a) systém
postupt ,,lege artis, které tvori jadro pro-
fesniho konsensu; (b) systém pojmi, které
umoziuji prostrednictvim profesniho jazyka
dosahovat konsensu pii popisu profesnich
situaci, stavil a jejich zmén®.

* Za tuto pozndmku dékuji Janu Slavikovi, s nimz jsem mél moznost na dané téma diskutovat.



Je-li obsahem individudlni reflexe zvé-
domény prozitek konkrétniho jednotlivce,
pak se otevird otdzka stran moznosti jeho
dekontextualizace s presahem k eventual-
nimu zobecnéni v ptipadé, Ze je k dispozici
mnozstvi zvédomenych prozitkl celé rady
jednotlivcil. Ve svém vyusténi jde o utvareni
teorii pro ucitelskou profesi, které musi byt
do jisté miry dekontextualizované a obecnéji
platné (podrobnéji viz Janik 2005, s. 47-48).
Pokud by takové teorie neexistovaly, neméli
by se ucitelé pti FeSeni konkrétnich pripadi
k ¢emu vztahovat. Veskera feSeni by tudiz
musela byt povahy ad hoc, tj. musela by se
opirat o teorie jedine¢nych ptipadu (srov.
Stech 1994). Neznamenalo by to, Ze ve vztahu
k profesionalizaci ucitelstvi jsme na samot-
ném zacatku? K tomuto problému se vratime
pti rozebirani textu N. Stehlikové.

Nada Stehlikovd uvadi do naseho prostiedi
koncept ability to notice - schopnost vsimat si.
Samotné odhodlani uvést nosny zahrani¢ni
konstrukt je tfeba ocenit, na druhou stranu
bychom méli mit zdjem na jeho dtsledném
usazeni do domaciho kontextu. Pokud by
byla soucasti studie hlubsi analyza psycho-
logické podstaty ability to notice, patrné by
se ukazalo, ze vsimnuti si didaktického jevu
je jednim/dil¢im aktem, odehravajicim se
v ramci komplexniho procesu diagnostiko-
vdni, popt. reflektovini. Autorka s odkazem
na zahrani¢ni studie (Sherin; van Es 2005)
vymezuje schopnost v§imat si jako proces,
ktery zahrnuje ,(a) zjisténi, co je v dané
pedagogické situaci diileZité, (b) spojeni kon-
krétni situace ve tfidé s obecnymi koncepty
a principy vyucovani a uceni, (c) vyuziti
specifického kontextu k uvazovani o dané
situaci. Neexistuje zde urcitd paralela mezi
schopnosti vsimat si a diagnostickou kompe-
tenci, jak je objasiiovana nékterymi nasimi
autory (napt. Svec 1999, Gavora 2010)?

Autorka vedle pojmu schopnost vsimat si
operuje s pojmem interpretace. Ten sice neni
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v textu explicitné vymezen, av$ak urcitou
predstavu o jeho chapani si lze vytvorit na
zékladé prikladu, jez jsou prezentovany
v souvislosti s popisem analyzy dat. Jako
priklady interpretacnich, resp. hodnoticich
komentatt jsou zde uvadény: ,ucitel zaky
prilis vedl, ,Zaci se snazili zapojovat®. Tyto
vyroky by bylo mozné povazovat za inter-
pretacni, pokud bychom interpretaci chapali
v §ir$im vyznamu jako vycleriovdni informaci
z pramene. Pokud bychom se nicméné pfti-
Kklonili k logicko-sémantickému pojeti, kdy je
interpretace chapana jako udélovdni vyznamu
znakovym ¢i neznakovym systémiim, analyza
komentari studentt by musela byt o poznani
slozitéj$i. Nestacilo by identifikovat pouze
vyznam pozorovaného didaktického jevu,
bylo by tfeba porozumét také jeho vazbam na
rizné kontexty, tj. bylo by tfeba postihnout
jeho aktualni smysl (podrobnéji viz Khol
1989, Slavik; Janik 2005).

V souvislosti s vy$e uvedenym se otevira
otazka, jakou roli pfi interpretovani didak-
tickych jevi hraje (¢i by mohla hrat) teorie.
Radtke (2000, s. 2) vysvétluje, Ze uditelé
jako profesionalové jednaji ve zvlastni, dvoji
logice. Situa¢ni (a intuitivni) porozuméni
jednotlivosti ptipadu se u nich realizuje
hermeneuticky na zékladé univerzalniho,
pravidelného védéni, tj. na zakladé teorii.
Jde tedy o to, Ze ucitelé aplikuji své teore-
tické (dekontextualizované) znalosti pti
interpretaci konkrétnich situaci, pti vykladu
konkrétnich problému zakd, pri formulovani
strategii prekondvani téchto problémii apod.
- lze tici, ze pritom postupuji klinickym
zpusobem (srov. k tomu pojeti ucitele jako
klinika procesti uceni — Stech 1994). Uvedené
je vyzvou k rozpracovani klinicky orientova-
nych pristupt k ptipravé uditeld a koncepce
ucitelského vzdélavani zalozené na pripadech
(Shulman 1992, Korthagen 2001).

Hlubs$i porozuméni tomu, jak funguji
procesy diagnostikovani v ramci ucitelova



pedagogického uvazovani a jednani, by
mohlo byt vychodiskem pro dalsi snahy,
které patrné budou sméfovat k tvorbé sofisti-
kovaného ucebniho prostiedi pro (budouci)
ucitele. Bylo by uzite¢né, pokud bychom
pro tyto ucely disponovali diferencovanymi
poznatky o tom, jak se schopnost vsimat si,
resp. diagnostickd kompetence li$i u ucitelt
v ruznych stadiich profesniho vyvoje sméfu-
jiciho od novice k expertovi. V tomto ohledu
je podnétny text Michaely PiSové.

Autorka ve své stati vymezuje terminologii
souvisejici s expertnosti a expertnim vyko-
nem v ucitelské profesi. Osobné vnimam text
jako vyzvu k analyze specifické povahy peda-
gogického védéni a jednani uditeld, s prihléd-
nutim k vyvojovym fazim smétujicim od no-
vice k expertovi. Modely profesniho vyvoje
jsou ve své podstaté gradacni, avsak ukazuje
se, Ze je treba zkoumat, jaké povahy je zména,
na jejimz zakladé je realizovan pohyb z niz-
$tho vyvojového stadia do vyssiho. Zda se, ze
tuto zménu nelze priléhavé popsat pouhym
nartstem ucitelovych znalosti a zkusenosti.
Je tfeba docenit vyzkumné doloZeny fakt, ze
pro vyssi vyvojova stadia je charakteristicka
jind kvalita ucitelova védéni i jednani (viz
odkazy ve studii M. PiSové).

Ukazuje se, ze znalosti ucitele-experta
vykazuji kvality amalgamu. Maji podobu
obecnéjsich konceptii s vétsi explikativni
hodnotou, coz je dano tim, ze integruji
mnozstvi informaci ptivodné nahlizenych
z oddélenych perspektiv (podrobnéji viz
Bromme 2008, s. 14). Pokud jde o profesni
vykon uditele-experta, ukazuje se zajimava
souvislost mezi jeho znalostmi a jednanim.
Praveé diky specifické kvalité svych znalosti
miize ucitel-expert lépe vyuzivat uvolnéné
kapacity k feSeni problémovych situaci.
V tomto ohledu povazuji za diilezitou zmin-
ku M. PiSové o tzv. adaptivni expertnosti.
Model rozvoje adaptivni expertnosti by si
zaslouzil hlubsi diskusi napt. s ohledem na

kurikuldrni reformu, o niZ se autorka v dané
souvislosti stru¢né zminuje. Bylo by zajimavé
sledovat nejen to, jak adaptivni experti zvla-
daji kvalitativné nové naroky (projektovani
kurikula, integraci obsahil, akcent na indi-
vidualizaci a vnitfni diferenciaci, inkluzivni
pristupy atd.), ale také to, jaky je v daném
ohledu jejich inovaéni potencidl.

Poté, co lépe porozumime podstaté jed-
notlivych vyvojovych stadii smétujicich od
novice k expertovi, je Zddouci promyslet
koncepce (expertni) podpory (za¢inajicich)
uciteld. Také tato problematika je v tomto
¢isle Pedagogiky zastoupena. Bohumira
Lazarova predstavuje koncept mentoringu.
Stat pojednava o mentoringu jako o jedné
z forem kolegidlni podpory, ktera byva
poskytovana zejména zacinajicim ucitelim.
Autorka vymezuje mentoring ve vztahu ke
konkurujicim pojmum, jako jsou supervize
a koucovan.

V kontextu profesniho rozvoje ucitelii bych
povazoval za potfebné zabyvat se hloubéji
tim, jaké konkrétni dispozice a na jakém
konkrétnim obsahu by mohly byt prostted-
nictvim mentoringu rozvijeny. Nechci tim
tici, Ze by tyto otdzky nebyly ve studii temati-
zovany, pouze bych uvital moznost rozvinuti
vykladu smérem k pfistuptim zaméfenym na
praci s u¢ivem (content focused). Respektuji,
Ze pozice autorky je ne-didaktickd, avsak
soucasné se domnivam, ze mentoring pravé
v oblasti oborové didaktické by mohl byt
tim, co by mohlo oslovit ucitele, ktefi se
pomérné silné identifikuji jako ucitelé kon-
krétnich vyucovacich predmétu. Usuzuji tak
na zakladé vysledkt dotaznikového Setfeni
mezi 109 uditeli 2. stupné zdkladnich $kol,
kde se zjistilo, Ze ucitelé nejcastéji vyjadiuji
vzdélavaci potreby ,,spojené se stézejni ob-
lasti jejich profese — primou praci ve tfidé.
Preferuji témata, kterd se vazi k vlastnimu
vyucovacimu predmétu, didaktice, zvlada-
ni tfidy a jednotlivctl (posledné zminéna



polozka je nejvice preferovana skupinou
uditeltt s nejkratsi praxi). ... $kolsko-poli-
tickd témata a otazky rozvoje skoly nepatii
mezi preferované vzdélavaci nameéty. ...
volba ,manazerskych témat‘ je typicka spise
pro uditele, ktefi jiz pracuji ve vedoucich
funkcich ...“ (Lazarova; Prokopova 2004,
5. 269).

Podstata forem podpory, zaméfenych na
praci s ucivem, spociva v tom, Ze mentor
spolupracuje se (za¢inajicim) ucitelem pfi di-
daktické transformaci/rekonstrukci uciva ve
fazi pripravy na vyuku, jeji realizace a jejtho
hodnoceni (srov. Staub 2004). Cilem podpo-
ry je vybavit ucitele kompetencemi k tomu,
aby dokazali operovat ,,nad“ zabéhnutymi
kurikuldrnimi ¢i metodickymi postupy. Ma
se tak dit v zgjmu adaptivity vyuky, kdy jde
o to, aby ucivo bylo zprostfedkovano korekt-
né z hlediska oboru, a presto vstficné s ohle-
dem na ucebni potenciality zaki. V tomto
pojeti bychom mohli uvazovat o koncepci
oborové didaktického mentoringu, jehoz
cilem by bylo rozvijeni didaktickych znalosti
obsahu (podrobnéji viz Janik 2009). Pokud
by se v navaznosti na to podarilo nalézt cesty,
jak tyto znalosti ucinit soucasti poznatkové
zdkladny ucitelstvi, byl by to dal$i vyznamny
krok na cesté profesionalizace.

Zavérem - vyzvy

adresované oboru

Na zdkladé analyzy textd za-
fazenych do tohoto ¢isla Pedagogiky lze
dovozovat, Ze mira specializovanosti autoru
v poslednich letech nartistd. Zamérfuji se na
relativné ostfe vymezena témata, vyrazné se
opiraji o zahrani¢ni literaturu. Jisté rezervy
vnimam v souvislosti s usazovanim importo-
vané zahrani¢ni problematiky do domaciho
kontextu a v souvislosti s mezi-jazykovym
prevodem origindlni terminologie. Texty
prindseji relevantni témata a problémy, jsou
psany prevazné srozumitelnym jazykem,
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misty se mi jevi jako malo naléhavé, a to
zejména v pasazich, kde objasiuji, v ¢em je
problém a pro¢ se jim zabyvat.

Predlozené ¢islo Pedagogiky je dokladem
skute¢nosti, ze ideje nezbytné pro konstitu-
ovani pedeutologie/teorie ucitelské profese re-
lativné autonomniho oboru jsou k dispozici
jiz delsi dobu a na rtiznych mistech. Nyni jde
0 to, ,jestli se lidé o tyto ideje za¢nou zajimat,
a to nikoliv jen jako o intelektualni obsah, ale
jako o potencidlni prostredek pro vytvoreni
nové intelektualni identity, a zejména nové
profesni role“ (Ben-David; Collins 1966,
s. 451 n.). Také toto je otazkou profesionali-
zace; ucitelé jsou zde nicméné v roli onéch
wvyznamnych druhych®

Paradox profesionalizace spociva v tom, ze
se FeSeni hleda spise u politiku ¢i u (pedago-
gickych) expertii nez u samotnych uciteld.
Do hry se dostavaji rtizné ,,spolky na ochra-
nu uditeld, které pro své chranénce zadaji
vys$$i status, dustojnéjsi plat, lepsi kariérni
vyhlidky, krasnéjsi certifikaty atp. Zda se,
ze timto chvélyhodnym usilim externista
je idea profesionalizace naplnéna. Jak vSak
upozornuji Stigler a Hiebert (1999, s. 171),
»profese se ve skute¢nosti neutvari na zakladé
certifikatti a cenzur, nybrz na zdkladé soubo-
ru profesnich znalosti a mechanism jejich
zlep$ovani a na zakladé odhodlani ¢lent
profese zlepsovat svoji praxi®

Nevim presné, ve kterém spolku se
kdo z nas aktudlné sdruzuje, nicméné
primlouval bych se za to, aby se nase usili
vice zamétovalo na opravdovou spolupraci
s uciteli ve skolach a smérovalo k jejich
odborné podpote v zajmu zvySovdni kvality
vzdéldvdani a budovani poznatkové zdkladny
ucitelstvi. Nage snahy by vedle toho mély
smérovat k dal§imu rozpracovani zakladnich
teoretickych konstruktt, jako jsou profesio-
nalizace, profesni socializace, profesni vyvoj,
profesni ucent, profesni komunikace, profesni
jazyk apod. Posilit by se méla také analyza



deprofesionaliza¢nich tendenci. Plisobeni profesni komunikaci - to jsou jen priklady
neoliberalismu na ucitelskou profesi ¢i vliv. ~ vyzkumnych témat, které by nemély ztstat
pedagogického newspeaku (novoreci) na stranou nasi pozornosti.
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