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Pristupy k vyuce pedagogiky
v kontextu ménicich se paradigmat
v ulitelském vzdéldvani'

VLADIMIRA SPILKOVA

Abstrakt: Cilem teoretické studie je reflektovar promény paradigmaru v oblasti pedeutologie
Jjako fenoménu, ktery zdsadnim zpiisobem ovliviiuje celkové pojeti, smysl, cile, obsah a zpisoby
vyuky pedagogiky v pripravném vzdéldvini ucliteli. Uvodni dst studie Jje vénovdna prezentaci
dominantnich pedeutologickyjch paradigmat, pricemz podrobnéji je analyzovino bipoldrni pojeti
akademicky versus kompetencni koncepr vzdélavini ucitelii. Predmétem zdjmu je také zkoumdni
moznosti a mezi akademického pojeti, které je spojeno s procesem univerzitarizace ucitelského
vedéldvdni. V tomto kontextu je uvedena diskuse ke kritice akademizace pripravy ulitels; a ,,zvé-
dectovdni pedagogiky“ v pojeti W. Brezinky. 162isté studie spociva v reflexi klicovych charakteristik
profesionalizacné orientovaného pojeti pripravy ucitelsi, které je v mezindrodnim rozméru viidéim
pedeutrologickym konceptem. V tomto koncepcnim ramci jsou hleddny odpovédi na otdzky po smy-
slu, cilech, obsahu a zpiisobech vjuky pedagogiky v ucitelskych studijnich programech. V zdvéru
Jsou formulovdny vjzvy k sebereflexi oboru pedagogika, tj. k hledini jeji ,nové” identity a jinych
cest k jejimu rozvoji.

Klicovd slova: pripravné vzdélivini ucitelii, pedeutologické paradigma, profesionalizace
ulitelstvi, vjuka pedagogiky, sebereflexe oboru.

souhrnné oznaceni vyuky pedagogickych
disciplin relevantnich pro vzdélavni udi-

Cilem teoretické studie je reflektovat
promény paradigmatu v oblasti pedeu-

tologie jako fenoménu, ktery zdsadnim
zplisobem ovliviiuje celkové pojeti, smysl,
cile, obsah a zptsoby vyuky pedagogiky
v piipravném vzdéldvani ucitelt. Pojem
pedagogika budeme pouzivat jako souhrn-
né oznaceni pro pedagogické discipliny.
Vyuka pedagogiky v ucitelskych studij-
nich programech pak bude chdpdna jako

telt. Toto rdmcové vymezeni miize byt
samoziejmé pfedmétem kritiky, napf. pro
piili§ redukované pojeti oboru nebo na-
opak tradi¢ni disciplindrni pojeti, pficemz
na nékterych fakultdch pfipravujicich
uditele se prosazuji i jind pojeti — napt. te-
matické pojeti vyuky pedagogiky (nékdy

i v souvislostech s vyukou psychologie) ¢i

! Studii si dovoluji vénovat pamdtce prof. Zderika Heluse.
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integrované pojeti, propojujici poznatky
z rliznych pedagogickych disciplin do $ife-
ji koncipovanych celkd, pfedméed, napf.
$koln{ pedagogika, pedagogika pro uditele.
Zajimava by byla analyza soucasného sta-
vu vyuky pedagogiky na eskych fakuledch
ptipravujicich uditele z hlediska konkrét-
nich obsahd, ale to neni pfedmétem této
studie.

Uvodni &st studie je vénovdna pre-
zentaci dominantnich pedeutologickych
paradigmat, pfi¢emz podrobnéji je analy-
zovdno bipoldrni pojeti akademicky versus
kompetencni koncept vzdéldvani uliteld.

1. PEDEUTOLOGICKA
PARADIGMATA

Pro uditelskou profesi a ptipravu na ni
je typickd multiparadigmatickd strukeura.
Ptehled vyvoje paradigmat v teorii a vy-
zkumu uditelské profese poddvaji PiSov4,
Najvar a Janik (2011), pfi¢emZ podrobnéji
analyzuji koncepce dominantni v soudas-
ném diskurzu. Za dominantn{ pedeutolo-
gickd paradigmata se v§eobecné povazuje:
reflekeivni model piipravy uciteld zalo-
zeny na pojeti ulitele jako reflektivniho
praktika (Schén, 1983), realistické pojeti
ucitelského vzdéldvani (Korthagen, 2004,
2011) a klinicky zalozend uditelskd piipra-
va, které akcentuji vyznam zkusenostniho
uceni (Kolb & Fry, 1975) a reflexi vlast-
nf ¢innosti jako kli¢ovy faktor profesniho
ristu uditele a studenta uditelsevi (Stech,
2003). Dile sociokonstruktivistickd kon-
cepce (napf. Kincheloe, 1993; Hustler
& Intyre ,1996; Grimmett & Erickson,
1988; Lindberg, 1998; u nds Stech, 1992;
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Lazarov4, 2001; LukdSovd, 2003; Spilko-
v, 2004; Svec, 1999; Kastkovd, 2016),
kterd klade daraz na vy$${ miru kogni-
tivnf aktivace podporovanou socidlnim
kontextem uceni, jako souddst tzv. nové
kultury uceni (Weinert, 1997; Kasikova,
2016; Janik et al., 2013), personalistické
pojeti (Helus, 2010; Moskowicz, 1997;
Luk43ovd, 2015), badatelsky orientované
vzdéldvéni uditel zalozené na pojeti udite-
le jako vyzkumnika (research based teacher
education, Cochran-Smith & Lyttle, 2009;
Niemi 2004, 2015) ve vlastni tfidé, keery
premysli nad efekty své ¢innosti, zkoumd
moznosti jak zkvalitnit vyuku apod.; pojeti
ucitelstvi a uditelského vzdéldvani zaloze-
ného na znalostech spojené s kognitivnim
obratem v humanitnich véd4ch (tento ob-
rat md zdsadni vyznam pro proces profe-
sionalizace; Shulman, 1987; Janik, 2005;
PiSovd et al., 2011; Spilkovd & Vasutovd,
2008), pojeti ulitelstvi zalozené na dika-
zech (Niemi, 2015; Mares, 2009).

Rada ¢eskych autort upozortiuje
na vyostfené stfetdvdni paradigmat nejen
v pedeutologii, ale v pedagogice a vzdeld-
van{ obecné (napt. Urbdnek, 2016; Strou-
hal, 2016). Podle mého ndzoru je tento
fenomén specificky pro doméci kontext.

2. AKADEMICKY VERSUS
KOMPETENCNI KONCEPT
VZDELAVANI UCITELU

Jednim ze zdsadnich pedeutologic-
kych paradigmat, které je v soucasné dobé
pfedmétem diskusi, je akademicky versus
kompetenéni koncept vzdéldvdni uliteli
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(Urbdnek, 2016). Ve zkratce feceno akade-
micky koncept disponuje tradi¢nimi atri-
buty univerzitniho vzdéldvéni, je zaméfen
na obsah védnich disciplin, na vybudo-
van{ hutné poznatkové zdkladny, zejmé-
na na obecné, abstraktni poznatky (svou
podstatou odpovidd Platénovu epistémé).
Charakteristickym rysem je jistd distance
od redlnych problémi ucitelstvi a $kolské
praxe, nedostate¢ny zfetel k praktickému
vyuziti vysledki studia a k pfipravé na vy-
kondvéni{ profese.

Akademickd koncepce klade duraz
na odborné znalosti v pfislusnych obo-
rech, na vyzkumné uchopovini problé-
ml, na kritické my$leni. Dominuje v ni
slozka oborovd nad profesni. Obsahem
studia jsou do zna¢né miry izolované kur-
zy, odvozené z logiky struktury védnich
disciplin bez vztahu ke kontextim skoln{
reality. Jddro expertnosti vyucujicich spo-
¢ivd v hloubce védéni v daném oboru,
chybi vSak odpovédnost za celek, za vysle-
dek vzdéldvani studentli uditelstvi, jimz by
méla byt kvalitni pfipravenost absolventa
na profesi. Integrace riiznorodych poznat-
ki do smysluplného celku, do mozaiky
piilezitosti k profesnimu udeni, je pone-
chdna na studentech (Tomkov4, 2018).

Kompetenéni koncept ,je zaloZen
na ziskdvéni specifickych profesnich kom-
petenc a je vdzdn na profesni, obsahovou
a osobnostni slozku profesniho standardu
ucitele” (Urbdnek, 2016, s. 48-49). Kli¢o-
vym cilem kompetenéné pojatého vzdels-
vén{ budoucich uditelli, kterému odpovi-
daji dil¢f cile, obsahy, metody i zpisoby
hodnoceni studentd, je pfipravit studenty
na vstup do profese, jeji kvalitni zvldd4ni

a polozit zdklad pro celozivotni profesni
rist. Je tieba zddiraznit, Ze profesni kompe-
tence jsou chdpdny jako komplexni zptso-
bilost, kterd zahrnuje znalosti, dovednos-
ti, postoje a hodnoty dilezité pro vykon
ucitelské profese (Spilkovd, 2004; Vasu-
tovd, 2004; Spilkovd & Tomkova, 2010;
Tomkovd, 2018; Urbdnek, 2016; Kasiko-
vd, 2016). Ve vétsiné vyspélych zemi jsou
profesni kompetence uditele formuloviny
v profesnich standardech. Tyto pozadavky
na kvalitni vykondvan{ profese plni fadu
dtlezitych roli. Jednou z kli¢ovych roli je
vliv na cile, obsah, metody a vystupy pfi-
pravného vzdéldvéni uditeliL.

Kompetenéni  koncept klade duraz
na podporu procesu stdvdni se ucitelem,
na priubézné ziskdvdni zkusenosti v roli udi-
tele a na systematickou reflexi praktickych
zkuSenosti z préce se zdky. V kompetenénim
pojeti je v centru pozornosti vztah piipra-
va na profesi — vykondvén{ profese a s tim
spojend snaha lépe propojit v piipravé udi-
teld klicové komponenty ¢innosti uditele:
profesni znalosti, profesni vidén{ a profes-
ni jedndni (Janik, 2005; Kasikovd, 2016).
V kompetenénim pojeti profesni znalosti
samy o sobé nestad, jsou zdsadnim vycho-
diskem k rozvoji profesniho mysleni (zeacher
thinking), zdkladem pro zvnitfnéni znalosti
do podoby profesnich ptesvédéeni (beliefs)
a s nimi spojenych postojii a hodnot.

Neékteti autofi, napt. H. Kasikovd
(2016, s. 126), konstatuji, Ze ,z charakte-
ristiky uditelské profese je odvozen pozada-
vek nikoliv akademického, ale kompeten-
¢niho pojeti vyuky na vysoké skole®. Ve své
studii uvddi argumenty a mimo jiné upo-
zorfiuje na rozdily mezi kompetenénim
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pojetim a pojetim dovednostnim, které
dominovalo v 70. a 80. letech minulého
stoleti (Valenta, 2008; Luk4Sovd, 2003;
Spilkov4, 2004). Nabizi se otdzka, zda
kritika kompetenéniho konceptu u fady
akademikd nesouvisi - kromé v mnoha
ohledech iritujiciho neoliberdlniho tlaku
(ktery je s kompetenénim modelem podle
mého ndzoru pfehnané spojovdn) - také
s charakteristikami pfekonaného doved-
nostniho pojeti. Tato koncepce vzdéldvani
uciteld v sobé skryvd rizika redukcionis-
mu, ztzeného behavioristického pojeti,
prakticistniho a femeslného pojeti, které
pfecenuje vyznam vycvikovych aktivit
ve vzdélavini uditeli.

V souasném ceském odborném dis-
kurzu — na rozdil od situace v zahranici
- zaznivd pomérné silné kritika kompe-
ten¢nich modelt vzdéldvini i v jinych
kontextech, nez je ulitelské vzdéldvéni.
Za rizikovy je nékterymi autory povazovin
sém koncept kompetence (napt. Stech,
2013). Pftedmétem kritiky kompeten¢nich
modell vzdéldvini v obecnéjsi roviné jsou
ptili$nd pragmatizace, podcenovdni teorie,
simplifikace eduka¢ni reality (Strouhal,
2016). Podle mého ndzoru jde o nepo-
chopeni podstaty kompetenénich modela
ve vzdéldvani. Premysleni nad polaritou
akademicky versus kompetenéni kon-
cept vzdéldvdni ucitelt uzavirdm ve shodé
s P. Urbdnkem (2016) konstatovinim, ze
nemusf jit nutné o bipolaritu, nebot dosa-
vadni bipoldrni chdpdni jde na vrub spise
nejednoznacného a nejasného vymezovani
obou konceptii. Souhlasim s M. Strouha-
lem (2016, s. 156), ktery vyjadfuje ndzor,
ze ,prepjatd konfrontace extrémnich sta-
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novisek je neplodnd a Ze je vlastné spor
akademického s kompetenénim modelem
do jisté miry umély“. Nabizi se otdzka, zda
nen{ uzite¢néj$im vychodiskem k reflexi
vztah mezi obsahové zaméfenym a kompe-
tenéné zaméfenym piistupem k ucicelské-
mu vzdélavéni (content based vs. competence
based teacher education), hleddni sty¢nych
bodi i rozdilt mezi nimi.

3. UNIVERZITARIZACE UCITELSKEHO
VZDELAVANI — ZISKY A ,ZTRATY"

Zajimavé podnéty k pfemysleni o vyse
uvedené problematice nabizi retrospektiva
vyvoje ucitelského vzdéldvini reflekeujici
mnobhaleté usili a ideovy zdpas o plnohod-
notnou vysokoskolskou piipravu ulitelt
s dirazem na vyznam vSeobecné vzdéla-
nosti a kulturnosti, na rozvoj kritického
a tvofivého mysleni uditele, na hluboké
teoretické znalosti, tedy na atributy uni-
verzitniho vzdéldvdni. Instituciondlnim
projevem snahy o akademizaci vzdélévani
uciteltt byl proces univerzitarizace, tj. pro-
ces postupného zacletiovani pedagogickych
akademif, institutd vzdéldvajicich ulitele
typu Normalschule, Lehrerseminar, Colleges,
Ecoles normales do tradi¢nich univerzit.
Smyslem tohoto procesu bylo zkvalitnén{
studia jeho postavenim na védecké, akade-
mické zdklady ve vazbé na tviirdi dinnosti
a vyzkumnou zdkladnu univerzity (Vonk
et al., 1992). V nékterych evropskych ze-
mich se vedou diskuse o pozitivnich a ne-
gativnich disledcich akademizace, kterou
s sebou logicky nese univerzitni vzdéldvani
uciteld (Kosovd, 2003; Tomkovd, 2016,
2018).



Pristupy k vjuce pedagogiky v kontextu ménicich se paradigmat v ucitelském vzdélivini

Za pozitivni je povazovina predev$im
podpora profesionalizace uditelstvi — uni-
verzitn{ pfiprava jako klicovy znak profe-
si v sociologickém pojeti, tedy v ptipadé
ucitelstvi podpora na cesté od semiprofese
ke skute¢né profesi — a s tim souvisejici
zvy$eni spolecenské prestize ucitelstvi (Ur-
banek, 2016; Stech, 2003, 2007; Spilkovd,
2016). Jako rizikové, spiSe negativni aspek-
ty jsou chdpdny pfili§ akademicky a teo-
reticky charakter piipravy, oslabeni pro-
fesné orientované piipravy, nedostate¢nd
praktickd ptiprava a spolupréce se skolami
(Kosovi, 2003).

Velmi kriticky k procesim univerzi-
tarizace a s tim spojené akademizace, zvé-
delténi vedélavéni ucitelt je W. Brezinka
(1996, 2001, 2015). PovaZuje tento vy-
voj za prekotny, motivovany tcelové sta-
vovskymi, profesné-politickymi divody
(podpora profesionalizace a prestize udi-
telstvi). Provokativni nddech md pro vét-
$inu pedeutologické komunity Brezinkovo
odmitdni tohoto vyvoje jako ,slepé cesty®
univerzitni pipravy uditeld. Polemizuje
s prili§ akademickym a teoretickym rdzem
ucitelského vzdéldvéni, které ho vzdaluje
potiebdm uditelské praxe.

Dirazné kritizuje scientiftkaci, zvédécto-
vini pedagogiky, kterou urychlila akademi-
zace piipravy budoucich uditelt, a vyzyvd
k tzv. odvédecténi pedagogiky ve smyslu
omezen{ jeji racionalistické a scientistni
jednostrannosti. Nabddd k vétimu dara-
zu na tzv. praktickou pedagogiku vice zo-
hledtiujici ,polaritu rozumu a citu, védéni
a viry/hodnot, ,hlavy® a ,srdce” (Brezinka,
2015, s. 203). Jinymi slovy to znamend po-
sun od univerzitni pedagogiky (Z. Helus,

2015, ji ve své polemice s nézory W. Bre-
zinky nazyvd profesorskoun  pedagogikou),
kterd je védou pro védce, k pedagogice prak-
tické sluzby, kterd mé primdrné slouzit udi-
telim jako fundament v jejich praci, jako
opora k porozumén{ vzdéldvacim situacim,
ke konkretizaci cili a prostiedki k jejich
dosazeni.

Podrobnéji Brezinka vysvétluje svij
radikalné kriticky pohled na dasledky zvé-
dectovdni pedagogiky:

* Kritizuje enormni roz$ifeni pfedmétu
pedagogika, ktery se stal ,nepiechlednym
oborem bez systematického fddu a jasnych
hranic, obsahové rozdrobenym do mnoha
dil¢ich disciplin, specializovanych oblasti
a smérl... pretiZeny nepfili§ uzite¢nymi
znalostmi“. Vyzyvd k hleddni jddrovych,
zdkladnich znalosti oboru v podobé kéno-
nu. S timto na prvni pohled jednozna¢-
nym a raciondlné formulovanym pozadav-
kem je obtizné bez vyhrad souhlasit, nebot
v diisledku promén spolecenského kontex-
tu se vynofuji nov4 témata a nové otdzky,
napf. v souvislosti s proménami détstvi,
s ménicimi se charakteristikami déti nebo
obecnéji s ménici se identitou nastupuji-
cich generaci (Walterovd, 2015, s. 225).

Prestoze sdilim mnohé kritické vyhra-
dy k vyvoji oboru pedagogika, je obtizné
pfijmout fadu Brezinkovych generalizaci.
Naptiklad je zdsadni rozliSovat dvé roz-
dilné formy existence oboru: pedagogiku
jako védecky obor a jako predmét vyuky
ve studijnich programech uditelstvi. Obé
podoby pedagogiky majif, resp. mély by
mit svd svébytnd a zdlivodnénd pojeti, spe-
cifické cile, obsahy, zptsoby provozovéni,
hodnoceni kvality apod.
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¢ V intencich ddrazu na védeckost
a vyzkum zasel scientifika¢ni trend ve sna-
ze vyrovnat se piirodovédnym oboram
do extrému, ktery Brezinka (2015, s. 199)
nazyvd ,vyzkumnym $ilenstvim®.  Vy-
zkumné orientaci soucasné pedagogiky vy-
¢itd piilisnou specializaci, fragmentarizaci,
kterd vede k atomizaci védéni, k ,,zaplaveni
oboru zd4nlivym védénim, bandlnimi, bez-
obsaznymi a nepatfi¢nymi tématy a texty®
(tamtéz). Pfedmétem kritiky jsou také po-
zitivisticky zaméfené vyzkumy, nedocené-
ni az ignorovén{ etickych a hodnotovych
dimenzi, coz s sebou nese podle Z. Heluse
nebezpedi ,oslaben{ humanizujictho éto-
su“ pedagogiky, ktery by ji mél byt vlastni
(Helus, 2015, s. 214). Brezinkova kritika
je namifena také na odtrzenost pedagogic-
kého vyzkumu od potfeb ulitelské praxe,
na ztritu jeho uzite¢nosti.

V tomto pfipadé vSak Brezinka ne-
opodstatnéné zuzuje empiricky vyzkum
v pedagogice pouze na kvantitativni pozi-
tivistické vyzkumy (i kdyzZ i ty jsou potteb-
né) a opomiji siroké spektrum vyzkumu
kvalitativnich ¢i se smiSenou metodologii
(Walterovd, 2015, s. 226). Inspirativni
smérem ke snaze fesit distanci mezi vyzku-
mem a uditelskou praxi je piistup evidence-
-based research a evidence-based practice
(podrobnéji viz Mares, 2009). Nicméné
i tento ptistup predstavuje dle nékterych
autort rizika (napt. Stech, 2010).

Spole¢né s fadou autorti povazuji
za dulezité zdaraznit, Ze pedagogika je
v obtizné situaci, pod ,dvojim ndroko-
vanim® (Helus, 2015, s. 214). Na strané
jedné se jako obor péstovany na univerzité
pohybuje v doméné scientistni, tedy vé-
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decké a vyzkumné price, a musi tedy do-
stdt odpovidajicim ndrokiim (jak jsou pro
univerzitni prostor nastaveny), na strané
druhé je zavdzdna svym bytostnim posld-
nim, smyslem dostdt i jinym vyzvim a oce-
kédvénim. Citl, nebo lépe fe¢eno méla by
citit odpovédnost vici praxi, na jejiz po-
tieby by méla umét reagovat a kterou by se
méla snazit citivé ovliviiovat a zkvalitiio-
vat. Ocitd se tak v urcité ,,schizofrenii sluz-
by“ dvéma rtiznym pdntim, ve schizofrenii
mezi akademickym, scientistnim pojetim
pedagogiky a pedagogikou praktické sluz-
by uditeli a vzdéldvacimu systému.

* Brezinka také naléhavé upozoriiuje
na fenomén odcizeni mezi pedagogickymi
teoretiky a praktiky, ktef{ ,Ziji v odli$nych
profesnich svétech, maji rozdilné zdjmy
a mluvi rozdilnym jazykem® (Brezinka,
2015, s. 201). Kriticky hodnoti také mé-
nici se profil vzdélavatelt uditeltl, keefi se
pod tlakem univerzitnich standardu stdvaji
vice teoretiky a vyzkumniky nez kvalitni-
mi uditeli budoucich uditelit. Na problém
s nejasnou profesn{ identitou vzdélavatelt
uciteld pod vlivem ménicich se pozadavki
a v souvislosti s nedostate¢nou identifikaci
pedagogickych fakult s uéitelstvim upozor-
fiuje fada autord, u nds napf. P Urbdnek
(2012).

Mnohé Brezinkovy ndzory jsou disku-
tabilni, kontroverzni, misty az extrémné
jednostranné. Presto, anebo pravé pro-
to predstavuji velmi inspirativni impulz
k diskusi o vyvoji, sou¢asném stavu a per-
spektivé rozvoje oboru. Velmi fundovanou
polemiku s Brezinkovymi ndzory vedli
na strdnkdch Casopisu Pedagogika E. Wal-
terovd a Z. Helus (2015, &. 2). Podle mého
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ndzoru je problematické pfedevsim Brezin-
kovo vyhrocovdni dilemat a polarit do po-
doby bud - anebo. V realité vzdélavani jde
totiz vétSinou o koexistenci, vyrovndvan{
raznych protikladnych tendenci, zmirfio-
vén{ napéti, hleddni rovnovihy a kompro-
misu mezi riznymi pély.

4. OD BIPOLARNIHO POJETI
AKADEMICKY VERSUS KOMPE-
TENCNI K PROFESIONALIZACNIMU
POJETI PRIPRAVY UCITELU

Vratme se v ndvaznosti na Brezinkovu
kritiku akademizace uditelského vzdéldva-
ni myslenkové zpét k dvodni pasdzi tohoto
textu vénované ostré konfrontaci koncepta
akademicky versus kompetenéni. V pred-
chdzejicim textu jsem uvedla, Ze povazu-
ji tuto polarizaci v uditelském vzdéldvdni
za pfekonané paradigma.’ V teorii i praxi
ucitelského vzdéldvani se postupné prosa-
zovala profesionalizacni koncepce, kterd se
snaz{ funkéné propojit pfednosti a silné
strdnky obou bipoldrné chdpanych pojeti.?

Dtiraz na profesionalizaci pfipravy bu-
doucich uditeldt souvisi s vyraznymi pro-
ménami v pojeti ulitelské profese, se zvy-
$enymi ndroky na kvalitu a profesionalitu
ucitelll, na jejich vybavenost pro kvalitni
zvldddni profese z hlediska kli¢ovych pro-
fesnich kompetenci a etickych kvalit ucite-
la. Tento trend se prosadil v poslednich de-
setiletich zejména v zahrani¢i (podrobnéji

viz Spilkovd & Vasutovd, 2008; Tomkov4,
2018; Lukdsovd, 2015), u nds se prosazuje
z mnoha dtvodd velmi obtizné (Spilkovd,
2016). Podatilo se ho vyraznéji uplatnit
v pipadé vzdéldvani budoucich udite-
la 1. stupné zdkladni $koly, byt mnohdy
s velkymi obtizemi a pfekdzkami (Spilkovd
& Hejlovd, 2010).

Jadrem profesionaliza¢né koncipova-
ného vzdéldvdni uditeld je specializované,
profesné specifické védéni, expertni zna-
losti, profesni kompetence, rozvoj osob-
nostnich kvalit, zejména etické dimenze
a odpovédnosti. Klicovym cilem takto
pojatého vzdéldvani, jemuz jsou podtizeny
obsah, metody a organizace vyuky, zpiiso-
by hodnoceni studentl i vystupni poza-
davky na kvalitu absolventa, je co nejkom-
plexnéj$i piiprava na kvalitni vykondvan{
profese v redlnych podminkich soucasné-
ho Skolstvi a charakeeristik Zdkovské popu-
lace. Za neméné dulezité cile jsou povazo-
vény podpora vnitfni motivace pro vstup
do profese a ochotu v nf setrvat, v nepo-
sledni fadé také polozeni zékladt pro dalsi
vzdéldvéni a celoZivotni profesn rast.

Kli¢ovou charakeeristikou profesio-
naliza¢né orientovaného pojeti pripravy
ulitelti je snaha funkéné propojit aka-
demicky zaloZené vzdéldvani v kontextu
univerzity s reflekeivné, klinicky pojatou
uditelskou praxi. Zhruba od 90. let mi-
nulého stoleti byla teoreticky popsdna
i vyzkumné ovéfovdna fada prfevdiné
zahrani¢nich, ale i domdcich modela

2 To viak neznamend, Ze je pfekonané kompetenéni pojeti, které je v zahrani¢i od sedmdesdtych let 20. stoleti
do soucasnosti vlivnou a funkéni koncepei. Vétina profesnich standardii je formulovéna v podobé profesnich
kompetenci, kterymi m4 ucitel (i student ucitelstvi) disponovat.

3 Kompeten¢ni pojeti povaZzuji za souddst profesionalizaéni koncepce vzdélavani ucitelii.
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profesionalizaéné orientovaného studia
ucitelstvi s darazem na reflektivni, rea-
listické, klinické pfistupy k osvojovdni
profese (Cern4, Pidova & Vltkova, 2017;
Spilkovd & Vasutovd, 2008; Spilkovd et
al., 2015; PiSovd et al., 2011; Tomkov4,
2018). Spole¢nym rysem bylo hleddni
cestk pfekondni jak jednostranného dura-
zu na teoretické vzdélavani v izolovanych
disciplindch bez vztahu ke konkrétnim
kontextiim $kolnf reality a k praktickym
zkuSenostem studentd v roli uditele, tak
precenovéni dirazu na ndcvik profesnich
dovednosti bez potiebného teoretického
zdzemi pii budovéni profesnich znalosti
(Spilkova & Vasutovd, 2008).

Vadéim principem v profesionalizad-
né orientovaném pojeti piipravy uditelt
je reflektivni model uditelského vzdéld-
vani, ktery klade diiraz na systematickou
reflexi pedagogické ¢innosti jako na kli-
Covy faktor profesniho rtstu jak u stu-
dentd uditelstvi, tak u uciteldt v praxi. Z4-
kladnimi vychodisky tohoto pojeti jsou
koncepty uditel jako reflektivni prak-
tik (reflective practitioner, science-based
practitioner, Schon, 1983) a uditel jako
vyzkumnik (research-based practitioner,
teacher-researcher of one’s own practice,
Mc Neil-Turner 1992; Pollard, 2001).

Reflektivni praktik je chdpdn jako
uditel, ktery do hloubky pfemysli o své
¢innosti (rozhodovacich procesech i kon-
krétnich vyukovych situacich), analyzuje
a hodnoti ji ve vztahu k zamy$lenym ci-
ltm a v $ir$im kontextu vztaht a souvis-
losti. Uditel, ktery je schopen pfemyslet
a analyzovat, co je za jeho ¢innost (jaké
nézory, postoje, hodnoty, pfesvédéenti,
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predsudky, vlastni zku$enosti a zdzitky).
Je schopen modifikovat své strategic
a metody, navrhovat alternativni feen{
ke zkvalitnéni vyuky a zdivodnit své po-
jeti price se zdky na zdkladé argumenta
opirajicich se o profesni znalosti. Tyto
koncepty jsou dile rozvijeny a stdvaji
se podkladem ke vzniku dalsich teorif,
napt. reflektivni vyucovdni (reflective
teaching, Pollard, 2001) a tzv. realisticky
ptistup v ucitelském vzdélavani (realistic
approach, Korthagen, 2004, 2011).
Realisticky pfistup zalozeny na inte-
graci teoretické a praktické slozky v pfi-
pravé uditell je reakei na kritiku aplikad-
niho pojeti teorie, deduktivniho piistupu
(theory to practice). Uz Schén (1983) re-
lativizoval vyznam aplikace teoretickych
poznatk®l na konkrétn{ situace ve vyuce
a predpoklad, Ze teorie se jaksi automa-
ticky stane vychodiskem pro rozhodové-
ni a praktickou ¢innost uditele. Océekdvd-
ni spojend s ,aplika¢nim pojetim teorie®
byla zpochybnéna i vyzkumné. Mecha-
nickd aplikace teorie do praxe je dnes
vSeobecné povazovéna za nerealistickou,
za zbozné pfani, za nemozny tkol — mis-
sion impossible (Korthagen, 2004, 2011).
Realisticky piistup k ulitelskému
vzdélévani je zalozen také na kritice
opa¢ného piistupu, behaviorististického
a piili§ prakticistniho, pfecenujiciho vy-
cvik konkrétné vymezenych dovednosti
a praktické zkusenosti. Korthagen se sna-
i oba pfistupy propojit ve svém pojeti
realistického pristupu, jehoz podstatou je
duslednd prdce s praktickymi zku$enost-
mi, s redlnymi situacemi ve Skole. Zda-
raziiuje, ze praktické zkusenosti studentt
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v roli ucitele je tfeba analyzovat, vysvét-
lovat, prohlubovat, propojovat s teorii,
zobecnovat, pomoci studentim jim lépe
porozumét. Jinymi slovy to znamend
neustdle se snazit propojovat teorii s ge-
staltem, prekoncepci vyuky jednotlivych
studentdt ziskanou na zdkladé prozitka
a zkuSenost{ v roli Zdka a v roli uditele.

Realisticky  pristup klade
na prubéznou teoretickou reflexi prak-
tickych zkuSenosti, na obousmérny
pohyb - od praxe k teorii a od teo-
rie k praxi, aby dochdzelo u studentt
ke komunikaci mezi jejich svétem teorie
a praxe (Korthagen, 2011; Spilkovd et
al., 2015). Na vyznam tohoto propojeni
v univerzitn{ p¥ipravé ucitelit upozornuje
S. Stech (1995, s. 82), ktery ho charak-
terizuje jako ,cyklicky pohyb® slozeny
z nédvratl od teoretické polohy k poloze
ziskdvan{ klinické zku$enosti a zpét.

V tomto pojeti je povazovidno za di-
lezité, aby to, co se student udf teoretic-
ky, vstupovalo do interakce s tim, co za-
2iv4 pii praxich, zejména v roli ucitele.
Pokud k takovému propojeni nedochd-
zi, Zije student ve dvou oddélenych své-
tech — ve svété teorie (znalosti ¢asto bez
hlubsiho porozuméni, chdpdni vztaha
a souvislosti, bez osobntho vztahu k po-
znatktim, bez kritického ndhledu na né)
a ve svété praxe (subjektivni predstavy
a osobni pfesvédéeni, prozitky, prak-
tické zkuSenosti). Teoretické poznatky,
které jsou nepropojené s praktickymi
zku$enostmi studenta uditelstvi, jsou
pak ,mrtvym materidlem®, ktery nem4d
téméf zddny vliv na kvalitu jeho ¢innos-
ti se zdky. Ve skole se nakonec chovd po-

diiraz

dle toho, co m4 zazité a zvykové odkou-
kané od svych uditeldt. Takovi studenti
a pozdéji ucitelé jsou limitovdni ve svém
profesnim rozvoji.

Dal§i variantou profesionalizaéné
zaméfeného pojeti ptipravy uditelt s di-
razem na uzké propojeni akademického
vzdéldvéni s reflektovanou praxi je tzv.
school based teacher education. Tento pfi-
stup se vyraznéji prosazuje napt. v Nizo-
zemi, Belgii, Anglii (Bendl et al., 2011;
Grimmett & Erickson, 1988; Hargreaves,
2000; Spilkovd & Tomkovd, 2010; Spil-
kovd et al., 2015). Tento pfistup je zalo-
zen na uzké spoluprici fakult pfipravuji-
cich wlitele a skol s tim, Ze vzdélavatelé
uciteldt a kooperujici ucitelé/mentofi tvo-
fi jeden tym, ktery sdili odpovédnost
za pldnovdn{ programu uditelského vzdé-
ldvéni, jeho realizaci i hodnoceni studen-
td. Studijni program je strukturovdn ne
podle védnich disciplin, ale tematicky,
a je realizovdn v tésné vazbé se ziskdvé-
nim praktickych zku$enosti v riznych
formdach prubézné klinické praxe.

Obdobny piistup k podpofe integra-
ce riznych dimenzi ulitelské piipravy
spojeny s dirazem na klinickou praxi lze
sledovat také v zdmofi, zejména v USA.
Koncepce tzv. klinicky zalozené pfipra-
vy budoucich uditeltt (clinically based
teacher preparation) je zde povazové-
na za kli¢ k zdsadnimu zvySeni kvality
ulitelského vzdéldvéni, jak se lze dodist
napt. v obsdhlé Ndrodnf strategii pro pii-
pravu kvalitnich uditelf, kterou zpraco-
vala prestizni Ndrodni rada pro akredita-
ci uditelského vzdélavéni (Transforming
Teacher Education..., 2010).
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V' klinicky zaloZzeném vzdéldvdni
budoucich uditelt je klinickd praxe in-
tegrovdna do jednotlivych oblasti uditel-
ské ptipravy tak, ze klinické zkusenosti
jsou vychodiskem pro veskerou (i akade-
micky orientovanou) vyuku budoucich
uditela. Tato koncepce vychdzi z pojeti
ulitelstvi jako akademicky zalozené kli-
nické profese (academically taught clini-
cal practice profession), kterd vyzaduje
jak zprosttedkovéni poznatkové zdklad-
ny v akademickém pojeti, tak klinickou
praxi v ,klinickych® $koldch (v klinic-
kém prostredi), jejimz jddrem je vlast-
ni vyukovd ¢innost studentt uditelstvi
(Cern4, Pisova & Vitkovs, 2017).

V tomto pojeti ptipravy ucitelt je
praxe studentll povazovdna za ,kliniku®
uceni se byt ucitelem. Pojem ,klinicky®
ve vztahu k pfipravé uciteld odkazuje
k analogii se vzdélavanim lékatt. Kazdd
fakulta md svoji kliniku, fakultni ne-
mocnici, kde probihd intenzivn{ proces
vyuky, jehoZ jédrem je student a lékaf,
ktery propojuje teorii s praxi, uvddi
studenta do diagnostiky i lé¢ebnych po-
stupl a soucasné s tim zprostfedkovdvd
teoretické znalosti i demonstruje speci-
fické dovednosti. Analogicky by student
ulitelstvi mél ziskdvat klinické zkuge-
nosti pod vedenim odbornika, keefi
jsou schopni funkéné propojovat teorii
a praxi.

Je tieba pfiznat, Ze analogie uditelstvi
s lékatstvim pokulhdvd, nebot se studen-
tem pracuje vysokoskolsky ucitel, ktery
mai zfidka aktudln{ uditelskou zkusenost,
a ulitel zdkladni ¢i stfedni $koly - men-
tor, ktery neni vidy schopen kvalitni teo-
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retické reflexe praktickych zku$enosti
studentll. Podminkou kvalitné fungujici
klinické piipravy ulitelii je systematickd
partnerskd spoluprdce mezi klinickymi
$kolami a univerzitami, mezi studentem
uditelstvi, zku$enym praktikem / men-
torem a vzdélavatelem uciteltt (Darling-
-Hammond, 2014). V uvedenych pro-
fesionaliza¢né orientovanych modelech
s diirazem na reflektivni/klinickou praxi
je za kli¢ovy ndstroj pro profesni rozvoj
studentll uditelstvi povaZzovdno vytvofe-
ni bezpe¢ného a spolupracujiciho uceb-
ntho prostiedi (collaborative learning
environment, Kasikovd, 1999, 2008;
Spilkovd et al., 2015), utvdfeni kultury
kolegidlniho profesniho udeni (culture
of collegial professional learning).

V daném kontextu je dulezité zda-
raznit, ze soudinnost vzdélavatelt ucite-
lt a kooperujicich uditelt z praxe jako
facilitdtorti profesniho rozvoje studentt
ulitelstvi na né klade nové, zcela speci-
fické ndroky. Ty vyZaduji systematickou
pfipravu na nové role, na poskytovdni
kompetentni zpétné vazby a celkové
podpory studentim v procesech setkd-
vdni se s redlnymi podobami uditelské
profese. Jsou vytvdfeny specifické vzdé-
ldvaci kurzy a vycviky v supervizich
a mentorskych dovednostech. Nepfipra-
venost na nové role a nedostate¢nd dro-
ven specifickych dovednosti je povazovié-
na za zdvazny limit pro kvalitn{ realizaci
profesionaliza¢nich modelt vzdéldvini
budoucich ucitela.

V éeském kontextu bylo v posled-
nich 20 letech pfes viceméné nepftiznivé
podminky realizovdno a vyzkumné ové-
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fovdno nékolik profesionaliza¢né zamé-
fenych koncepci pfipravného vzdéldvini
uéiteltt s diirazem na gradovany systém
reflektivni, klinické praxe v pfipravé
uditeld. Opakované byl prokdzin vyraz-
ny pozitivn{ vliv na kvalitu profesniho
rozvoje student ucitelstvi v priabéhu
i zdvéru studia (napf. klinicky rok — Pi-
Sovd, 2005, 2007; Pisovd & Cern4 2002,
2006; klinické dny — Spilkovd, 2004;
Tomkov4, 2018; klinicky semestr — Ben-
dl et al.,, 2011; dale LukdSovd, 2003,
2015; Nezvalovd, 1994; Luk4sova, Sva-
to$ & Majercikovd, 2014). Ukdzaly se
také limity realizace, z nichz mnohé ne-
jsou zevnitf systému fesitelné, ale vyza-
duji naopak zdsahy ze strany vzdéldvaci
politiky a decizni sféry.

Mnohem vyraznéji se prosadily tyto
koncepce ve vzdéldvani ucitell 1. stupné
zdkladnich $kol - v rizné mife prakrticky
na viech pedagogickych fakultich v CR
(Spilkovd & Hejlovd, 2010; Tomkovd,
2018). Naopak spise ojedinéle se prosa-
dily v ptipravé ucitelt pro vys§i skolské
stupné (Urbdnek, 2005, 2016). Ziejmé
stdle plati vice nez deset let stary ndzor
M. PiSové (2007, s. 39), ze tento typ
ulitelské pripravy ,na svoji podstatnou
proménu stdle jesté cekd®. Jednou z kli-
¢ovych pficin je nepochybné vnucend
strukturace studijnich programu, kterd
je fadou autort povazovidna ,za krajné
nevhodnou® a kterd pfinesla ulitelské-
mu vzdéldvani mnoho problémd. Jejich
popis piesvédlivé poddvd napt. P. Urbé-
nek (2006, 2012, 2016).

V' tvodnich pasdzich studie jsem
uvedla, Ze vychodiskem k uvazovéni

o pojeti vyuky pedagogiky v utitelskych
programech jsou $irsi kontexty, zejména
promény paradigmat v oblasti pedeuto-
logie. Dominantni paradigma a s nim
spojené teoretické koncepty a vadei
principy zdsadnim zptsobem ovliviiuji
celkovou koncepci studia, jeho cile, ob-
sahy i procesy vyuky. Proto jsem véno-
vala hlubsi pozornost reflexi kontextudl-
nich faktori, paradigmatim a kli¢ovym
konceptim v oblasti vzdéldvan{ uciteld.

Mezi kontextudlni faktory ovliviiu-
jici pojeti vyuky pedagogiky patii také
skutecnost, Ze na rozdil od vétsiny vy-
spélych zemi chybi v Ceské republi-
ce profesni standard, ktery by alespon
rémcové vymezil kvalitu price uditele
a tim i pozadavky na absolventy stu-
dia ucitelstvi (podrobnéji in Spilkovd
& Tomkovd, 2010; Spilkovd, 2016).
V soucasnosti mdme k dispozici pouze
Rdmcové pozadavky na studijni progra-
my, jejichz absolvovdnim se ziskdvd od-
bornd kvalifikace k vykonu regulovanych
povoldni pedagogickych pracovnikii, které
zdvazné vymezuji procentudlni zastou-
peni jednotlivych slozek ptipravy udite-
la (podrobnéji in Stuchlikovd & Janik,
2017, s. 264). Nedoslo vsak k ptavodné
pldnovanému formulovdni profesnich
kompetenci absolventa jako vystupu
uditelského studia a k definovéni zdklad-
niho obsahu, tedy tzv. nepominutelnych
obsahovych slozek v podobé pfedméti,
moduld, ¢i témat, jez musi studijni pro-
gram obsahovat.

Absenci zdkladniho vychodiska ke kon-
cipovdni kurikula ulitelského vzdéldvani
fesily fakulty ptipravujici ucitele riiznym,
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nékdy dost svérdznym zplsobem (obsah
studia byl vytvifen na zdkladé odborné-
ho zaméfeni vyulujicich, ne na zdkladé
potieb profese a pozadavki na jeji Gspés-
né vykondvdni). Nékterd pracovisté fesila
absenci standardu prostfednictvim jinych
dokumenti, neoficidlnich standardd, napt.
Kompetentni ucitel pro 21. stoleti (2011)
nebo Rdmec profesnich kvalit ucitele (Tom-
kovi et al., 2012).

5. K POJETI VYUKY PEDAGOGIKY
— CO, PROC A JAK UCIT BUDOUCI
UCITELE

Teprve po rdmcovém pfiblizent Sirstho
kontextu je mozné se zaméfit na posta-
veni, smysl, cile, obsah a zptsoby vyuky
pedagogiky v ptipravé budoucich ucitelu.
V soudasnosti je v mezindrodnim rozméru
viadéim pedeutologickym paradigmatem
profesionalizace uditelstvi a profesionali-
za¢né zaméfend piiprava ucitelt. Vzhle-
dem k zdsadné se ménicim pozadavkiim
na kvalitu $kolnfho vzdéldvdni a kvalitu vy-
kondvén{ ulitelské profese je lze povazovat
za nosné a perspektivni i v budoucnosti.
V tomto koncep¢nim rdmci se budu po-
hybovat pfi uvaZovdni o pojeti vyuky pe-
dagogiky, pfi hleddni odpovédi na otdzky
co, pro¢ a jak zprostfedkovdvat studentim
ucitelstvi a jak hodnotit kvalitu ptipravy
a vysledky profesniho rozvoje absolventt
z hlediska jejich pfipravenosti na vstup

do profese.

5.1 Cile a obsah vyuky
pedagogiky

Obecnym cilem vyuky pedagogiky je
zprostfedkovat studentiim klicové profesni
znalosti, vybavit je dovednostmi, rozvinout
u nich postoje a hodnoty, keeré je dobte pfi-
pravi na ndro¢né pozadavky na kvalitu préce
se zdky a studenty v redlnych podminkdch
soucasného Skolstvi a vybavi je ndstroji pro
celozivotni profesni rast. Dulezitym cilem
profesionalizaéné  zaméfeného  vzdéldvani
uditelll, k jehoz naplnéni m4 pedagogika z4-
sadnim zpisobem pfispét, je rozvoj profesni
identity studentl, ucitelské sebepojeti, védo-
mi sebe sama v uditelské profesi, porozumé-
ni sobé a strategiim osobnostné socidlniho
a profesniho rozvoje v celozivotni perspektivé
(Kratochvilova et al., 2015; Lukasov4, 2015;
Pravdov4, 2014; Spilkovd, 2004; Tomkov4,
2018).

Takto obecné formulovany cil se nyni
pokusim konkretizovat. Co se tyce profesnich
znalosti — i v profesionaliza¢né pojatém vzdé-
lavéni uéitelt dominuji mezi vzdélivacimi
cili. Zakladnim vychodiskem je Shulmanovo
vymezen{ sedmi kli¢ovych oblast{ profesnich
znalosti, z nichz étyfi oblasti patii do pfedmé-
tu pedagogickych disciplin (Shulman, 1987).
Jsou to: obecné pedagogické znalosti (princi-
py a strategie vyuky); znalost kurikula (pro-
gramy, materidly, u¢ebnice); znalost kontexti
vzdéldvani (sociokulturni kontexty — rodina,
zpusob fzeni Skoly, skolsky systém aj.); zna-
lost cila, zdméra, klicovych hodnot ve vzdé-
lavani a jejich filozofické a historické zdzem{.*

* Pro vyuku pedagogiky je dilezitou vyzvou fesit vztah mezi obecné pedagogickymi a obecné didaktickymi
znalostmi na strané jedné a oborové didaktickymi znalostmi - didaktickou znalosti obsahu na strané druhé.
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S oporou o International Encyclopedia
of Education (Peterson, Baker & McGaw,
2010) priddvam jesté jednu dilezitou do-
ménu — knowledge of self, znalost sebe
sama, tj. znalost svych osobnich dispozic,
silnych a slabych strdnek a pranik téchto
znalosti do pedagogické price. Vyznam
této oblasti rezonuje v cilovém zaméfeni
ptipravy uditelt s diirazem na osobnostni
rozvoj studentd ulitelstvi vyjddfeny v tzv.
personalizaci (Rogers, 1998; Moskowitz,
1978; Helus, 2010; Spilkova, 2004; Ka-
sikovd & Valenta, 2008). Vyznam per-
sonaliza¢ni funkce vzdéldvini v ulitelské
piipravé jako nalézdni vztahu cloveéka
k sobé samému a svému rozvoji vyjadiuji
slova G. Moskowitzové: ,Jaké vétsi zna-
losti mizeme studentim dét nez znalosti
jich samych?“ (Moskowitz, 1978, s. 4).
Rozvoj studentd v této doméné povazuji
za jddrovy a bytostné dilezity dkol a cil
vyuky pedagogiky.

Profesni znalosti v§ak samy o sobé
nestadi, je stejné dilezité rozvijet pro-
fesni mysleni, podporovat porozuméni
a proces zvnitiiovan{ znalosti do podoby
profesnich piesvédéeni (beliefs), kterym
ucitel veéi a které pak redlné ovliviiuji
jeho pedagogickou ¢innost — plidnovini,
realizaci a reflexi vyuky i sebereflexi. Vy-
znam ovliviiovéni profesnich pfesvédceni
v prabéhu vzdéldvini budoucich ucite-
lt lze dolozit tzv. cibulovym modelem
(onion model), ktery popisuje pét vzdjem-
né propojenych vrstev ucitelovy osob-
nosti: jedndni, kompetence, ptesvédcent,
identita, posldn{ ve vztahu k prici i Zivotu
obecné (konkretizované dal$imi terminy
— duchovni a etickd dimenze, odevzda-

nost profesi, vnitini angaZovanost, in-
spirace k tomu, co a pro¢ déldm, apod.).
Vnitini Grovné - posldni (mission), iden-
tita (identity), piesvédeeni (beliefs) - jsou
povazoviny za zdsadni, nebot podstatné
ovliviiujf, jak uéitel funguje na vnéjsich
urovnich, jak pfistupuje k zdkam, jak
s nimi komunikuje, jak jednd v kon-
krétnich situacich apod. (Kelchtermans
& Ballet, 2002; Spilkovd & Vasutovi,
2008).

Kli¢ovym cilem vyuky pedagogiky je
rozvoj profesnich dovednosti - s oporou
o profesn{ znalosti a v interakci s profes-
nimi presvédéenimi. Podrobnému vy-
mezeni dovednosti jako cilt a Zddoucich
vystupt profesionalizaéné zaméfené pii-
pravy ucitelt se vénuje fada autorl, proto
zde pouze odkazuji na jejich price (u nés
napt Svec, 1999, 2000; Vasutovd, 2004;
Lukas$ovd, 2003; Spilkovd, 2004; Spil-
kovd & Tomkov4, 2010; Helus, 2001,
2012; Walterovd, 2001).

Dal$im vyznamnym cilem, za néjz by
méla vyuka pedagogiky pfevzit (spolu)
odpovédnost, je kultivace profesnich po-
stoji a hodnot. Dulezitost etické dimenze
v piipravé ulitelt vyzdvihuje fada autort
(v souvislosti s pojetim uditelstvi jako
pomdhajici profese) s diirazem na pojeti
profese jako sluzby vefejnosti vyzadujici
celozivotn{ zaujeti a oddanost prici (He-
lus, Bravena & Franclov4, 2012; Helus,
2001; Lukdsova, 2015). Zvnitinéné pro-
fesni hodnoty, jimiz se budouci ucitel citi
byt ve své pedagogické linnosti vdzdn,
jsou pfedpokladem pro pfijeti profesni
odpovédnosti. A to ve smyslu uvédoméni
si a ptijeti odpovédnosti za zdsadni po-
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dil na socializaci zakd, za podporu opti-
malntho rozvoje kazdého zdka vzhledem
k vyvojovym a individudlnim moZnostem
a soucasné s ohledem na spolec¢enské po-
zadavky tykajici se kvality vzdéldvdni.

Co se tyce obsahu vyuky, stoji peda-
gogika pfed nékolika vyzvami. Zaprvé,
méla by podrobit kritické analyze po-
znatkovou bdzi formulovanou v kurikulu
ptipravy uditeld, zda je relevantni z hle-
diska soudobého teoretického pozndni
a vysledkil vyzkuma. Zadruhé, méla by
provést revizi obsahu pod zornym thlem
toho, co m4 smysl zprostfedkovdvat, co je
skute¢né podstatné z hlediska soucasnych
i perspektivnich ndrokd na kvalitn{ vy-
kondvani ulitelské profese. To znamend
s odkazem na Brezinku vzit vdZné v tva-
hu rozdil mezi tzv. profesorskou pedagogi-
kou, kterd je védou pro teoretiky, védce,
a tzv. pedagogikou praktické sluzby, tedy
pedagogikou pro uditele, kterd md pri-
marné slouzit uditelim jako fundament
v jejich préci. To by znamenalo mit odva-
hu k redukci (moznd vyrazné), k vybéru
smysluplného obsahu vzhledem k poza-
davkiim na profesi, k formulovdn{ tzv.
nepominutelnych obsahd, slovy Brezinky
mit odvahu k hleddni jadrovych znalosti
oboru v podobé kdanonu.

Pokud domyslime do dusledka vyuku
pedagogiky jako fundamentu pro prici
ucitele, jako profesniho pozndni, které
je duasledné vztahovdno ke kontextiim
ucitelstvi, Skoly, vzdéldvani a jejich ak-
tértim, zdkonité se objevuje napéti mezi
tradi¢nim disciplindrnim pojetim vyuky
pedagogiky a tematickym pojetim (ob-
dobné ve vyuce psychologie v uditelskych
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programech, in Stuchlikovd & Mares,
2018). Profesionaliza¢né zaméfend pii-
prava ucitell pfedstavuje pro pedagogiku
apel na oslabeni fragmentarizace obsahu
do jednotlivych disciplin a kurz a na-
opak posilen{ tematizace a integrativnich
ptistupt k vyuce. Jde o uplatnéni téchto
piistupll nejen v rdmci pedagogickych
disciplin (napf. néjaké didaktické téma
z hlediska rdznych pedagogickych dis-
ciplin: hledisko vyvojové — déjiny pe-
dagogiky, srovndvaci - srovndvaci peda-
gogika, hodnotové - filozofie vychovy,
etika apod.), ale i ve vztahu k pi{buznym
obortim, zejména psychologii a oborové

didaktice.

5.2 Procesy vyuky pedagogiky

Zisadni roliv kvalité vyuky pedagogi-
ky hraji procesy, strategie a metody ucent,
které jsou podle fady autort stejné dile-
zité jako otdzky obsahové (napf. Niemi,
2015). Siroce respektovanym ,vycho-
diskem pro kvalitni vyuku, ke kterému
se hldsi teorie uditelského vzdéldvdni
u nés ve shod¢ se zahrani¢n{ literaturou,
je didakticky konstruktivismus“ (Kasiko-
va, 2016, s. 127). Konstruktivistické,
resp. sociokonstruktivistické ptistupy
ke vzdéldvani jsou povazovdny za sou-
&st tzv. nové kultury uleni (Weinert,
1997; Janik et al., 2013). Znamenaji ra-
dikdln{ obrat v nahliZen{ na proces ucen{
jako proces objevovdni, konstruovin{
a rekonstruovdni poznatkil, postoji,
dovednosti a hodnot na zdklad¢ vlastn{
¢innosti a dosavadnich zkusenosti s po-
moci uditele a v kooperaci se spoluzdky
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(Kasikova, 1999, 2008, 2016). Klade se
daraz na vy$${ miru kognitivni aktiva-
ce, na porozuméni a schopnost pouziti
poznatkil k feSeni problému v situacich
redlného Zivota, na pochopeni smyslu
uéeni, na zaujimdni vlastnich postoju
a stanovisek, na posilovani odpovédnosti
za vlastn{ uéeni apod.

V' poslednich desetiletich vznikla
fada teoretickych studii objasnujicich
vyznam konstruktivistickych pEistupti
v wlitelském vzdéldvdni (napf. Kinche-
loe, 1993; Pollard, 2001; Hustler &
Intyre, 1996; Grimmett & Erickson,
1988; Lindberg, 1998; u nds Stech,
1992; Lazarovd, 2001; Lukdsovd, 2003;
Spilkovd, 2004; Svec, 1999; Kasikovd,
2016). Je kladen dirraz na konstruujici
se subjektivitu studenta ulitelstvi, ktery
je povazovdn za hlavniho aktéra svého
profesniho vyvoje a (spolu)tviirce své
profesni identity ve smyslu utvdfeni si
zdkladni ,pedagogické filozofie“ a jeji
klicové souddsti v podobé osobniho po-
jeti vyuky.

V centru pozornosti je podpora
studentt v individualizovaném proce-
su postupného stdvini se ulitelem, kte-
ry je chdpdn jako aktivni konstruovdni
a tvofivé osvojovdni uditelské profese
na zdkladé vlastni cinnosti, vlastnich
zkugenosti, vlastniho hleddni a sebeob-
jevovéni v roli uditele na zdkladé spolu-
prace se vzdélavateli uditeld, provézejici-
mi uditeli na praxich / mentory a kolegy
studenty v rdmci udici se komunity
(Spilkovd, 2004). Konstruktivistické
ptistupy ke zprostfedkovévini pedago-
gického pozndni se kriticky vymezuji

vidi tradi¢nimu, transmisiviimu po-
jeti zaloZenému na transmisi poznatkd
v hotové podobé, normativné v podobé
abstraktnich teorii a definic a bez vztahu
ke konkrétnim kontextiim skolni reality
a vlastnim zku$enostem studentd uditel-
stvi. Néktefi autofi dokonce poklddaji
za nejvétdi vyzvu pro udlitelské vzdéld-
véni obecné ,piekonat pfevlddajici me-
taforu transmise a zménit ji v metaforu
konstrukce® (Lindberg, 1998). Také
u nds byl jiz na konci devadesdtych let
transmisivni pistup k vysokoskolské
vyuce studentd ucitelstvi predmétem
kritiky, zejména pro abstraktni, dekon-
textualizovany a neosobni charakter
zprostiedkovdvaného pozndni (napf.
Stech, 1999).

Efektivita konstruktivistickych (a re-
flektivnich) piistupt byla také pfedmé-
tem vyzkum v zahraniéf i u nds (napft.
Korthagen, 2004, 2011; Valli, 1997;
Zuzovsky, 2001; u nds napt. Svec, 1999,
2000; Lukd4sova, 2003; Nezvalova, 1995;
Spilkovd 2004, 2006). Vysledky ak¢nich
vyzkumu prokdzaly jejich pozitivni vliv
na kvalitu profesniho rozvoje studentt
ucitelsevi, pfispély k formulovdni pod-
minek nutnych pro jejich kvalitni reali-
zaci, upozornily také na meze a kritickd
mista (Spilkovd, 20006).

Jednim z dualeZitych limita pro uplat-
néni konstruktivistickych pfistupt k vy-
uce pedagogiky v $ir§im méfitku je ne-
ptipravenost vzdélavatelii uéitelii. Rada
z nich je vice teoretiky a badateli nez
uciteli s potfebnou drovni pedagogické
zdatnosti a s hlub$im zdjmem a pfimym
kontaktem se $kolskou realitou. Dluzno
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vSak dodat, Ze v kritériich hodnoceni
vysokoskolskych uciteld, které md do-
pad na jejich kariérni postup a finan¢ni
ocenéni, kvalita vyuky zahrnuta neni.
Ta je v takto nastavenych podminkdch
pouze véci osobni odpovédnosti vzdéla-
vatele uditeld a hodnot, které vyzndva.
Na problém silného a zvysujiciho se tla-
ku na védeckou produkci vysokych skol
a na ,mizivou pozornost ke vzdéldvacim
procesiim a nedostatek podpory pro pe-
dagogickou ¢innost“, na odsunuti vy-
sokoskolské pedagogiky stranou zdjmu
upozorfiuje H. Kasikovd (2016, s. 122).

Za velmi inspirativni podnét k pre-
mySleni o vyznamu kvality procest uce-
ni povazuji princip izomorfismu, ktery
do ceského pedeutologického diskurzu
pfindsi A. Tomkovd (2015). Izomorfis-
mus lze chdpat jako metaforické vyjdd-
feni, vyznamové blizké principu kore-
spondence ¢i analogie v ptipravé uditeld.
Korthagen (2011, s. 93, 250) pouzivéd
termin kongruence mezi profesnim uce-
nim studentll ulitelstvi a udenim zdka
ve $kole. Podstatou uvedeného principu
(vyjddieného rliznymi, prakticky sy-
nonymnimi vyrazy) je pozadavek, aby
studenti uditelstvi ,zazili model vyuky,
ktery je bude pozitivné ovliviiovat v je-
jich budouci praxi“ (Kasikovd, 2016,
s. 127), jinymi slovy feceno ,,vzdéldvéni
uéiteltt by mélo odpovidat tomu pojeti
vzdéldvani, které chce rozvijet v udi-
telich® (Nortfield & Gunstone, 1997,
s. 49, 54), anebo slovy Russella (1997)
v procesu reflexe zptsobu, jakym vy-
ucuje studenty ucitelstvi a uditele: ,JAK
vyuluji, je mym poselstvim®.
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Zpisob vyuky pedagogiky (ale nejen
té) budoucich ucitelt by mél tedy byt
ur¢itym modelem pro budouci pliso-
beni ve $kole. Chci-li pfipravit uditele
jako reflektivni praktiky, ktefi kriticky
mysli a maji vlastni teoreticky podlozené
pojeti vyuky, které dovedou obhijit, je
tteba vyuku koncipovat tak, aby vytvé-
fela pfilezitosti pro aktivni a autonomni
profesni uceni, prostor pro vlastni hle-
ddni, objevovdni, argumentovini, pro
diskuse, spoluprdci. Vyulovat/udit tak,
aby studenti zazivali na vlastni kazi part-
nerskou a vzdjemné respekrtujici komu-
nikaci, bezpe¢né socidlné emoéni klima,
formativni zpiisob hodnoceni, integra-
tivni pistup k obsahu vzdéldvdni apod.
Souclasnd realita pfipravy uditeltt vyka-
zuje z tohoto hlediska vdzné nedostatky.
J. Vasutovd (2008, s. 177) upozoriiuje
na to, ze Casto jde o antididaktickou pti-
pravu, tedy o ukdzky toho, jak by to pfi
praci se zdky byt nemélo.

Promény cilti, obsahu a procest
vyuky pedagogiky v profesionalizaéné
orientovaném vzdéldvdni uliteld vyza-
duji také zdsadni zmény v hodnoceni
procest i vysledkl profesniho rozvoje
studentlt (Tomkovd, 2018). Duraz je
kladen na formativni hodnocent, prabéz-
né poddvdni zpétné vazby, vrstevnické
hodnoceni a sebehodnoceni studenta.
Duilezitym tkolem je naudit studenty
samostatné hodnotit své pokroky a vy-
sledky vzhledem k pozadovanym ci-
lim a o¢ekdvanym vystupiim, umét si
stanovovat dal$i cile profesniho rozvoje
a hledat cesty k jejich napliiovdni. Vy-
znamnym ndstrojem formativniho hod-



Pristupy k vjuce pedagogiky v kontextu ménicich se paradigmat v ucitelském vzdélivini

noceni studenti ulitelstvi je profesni
portfolio (PiSovd, 2007; Spilkovd, 2007;
Tomkovd, 2018). Pozitivni vliv portfo-
lia na kvalitu profesniho uceni studen-
ta uditelstvi byl prokdzdn i vyzkumné
(ptehled zahrani¢nich vyzkuma poddvd
Tomkovd4, 2018). Ditiraz na formativni
hodnoceni se netykd jen vyuky peda-
gogiky, ale je apelem na jeho uplatnéni
ve viech slozkdch a pfedmétech ptipravy
uditelti. V praxi ¢eskych vysokych kol
viak dosud nardzi na tradi¢ni akcent
na sumativni hodnoceni.

6. K SEBEREFLEXI OBORU
PEDAGOGIKA

Uvazovdni o celkovém pojeti, smy-
slu, cilech, obsahu a zptsobech vyuky
pedagogiky v uditelskych programech
nutné vede k pfemysleni o soucasném
stavu a dal$im vyvoji oboru pedagogika.
Zdiraziuji, ze se v ndsledujicim textu
zaméfim na pedagogiku ve studijnich
programech uditelstvi, byt v nékolika
ptipadech s pfesahem k pedagogice jako
védeckému oboru.

Vyse zminované texty Brezinky, He-
luse a Walterové v lasopise Pedagogika
(2015, ¢. 2) v podstaté vyzyvaji k sebe-
reflexi oboru, k redefinovdni ¢&i hleddni
jeho nové identity v dynamicky se méni-
cim spoled¢enském a vzdéldvacim kontex-
tu soudasné védy. Kriticky diskurz je ne-
zbytnym zdrojem rozvoje kazdého oboru.
V tomto smyslu si dovolim formulovat
kriticky ndzor, Ze pedagogika péstovand
a vyudovand v ulitelskych programech
na univerzitdch md pfili§ akademicky

a teoreticky rdz. Ve shod¢ s Helusem
(2015) a Liessmannem (2010) povazuji
soucasné preceniovani{ scientistniho po-
jeti pedagogiky za problematické, nebot
ve svém dusledku vede k oslabovdni jeji-
ho humanizujiciho étosu, ktery je / mél
by byt pedagogice vlastni a neméla by se
ho ani pod tlakem vzd4vat.

Za dulezitou vyzvu pro sebereflexi
oboru, pro diskusi o proméndch identity
pedagogiky (zde zejména ve vzdéldvé-
ni budoucich uditelt) povazuji hleddni
rovnovihy mezi akademickou, védecko-
-vyzkumné orientovanou pedagogikou
a tzv. pedagogikou praktické sluzby
uditeli a $kole. Povazuji ale za dulezité,
ve shodé se Z. Helusem (2015, s. 215),
zdidraznit, Ze i pedagogika praktické
sluzby ,m4 byt védné/badatelsky orien-
tovdna, ale s jinymi cili a realizaci jinych
metodologii“.

Duwoji ndrokovdini pedagogiky v udi-
telskych programech, napéti az k jisté
schizofrenii pii jejim fungovdni ve dvou
v mnohém odlisnych doménidch, by ne-
mély odvést pozornost od bytostného po-
sldni pedagogiky. Méla by nejen slouZit
riznym pozadavkim, ale méla by mit
dostatek odvahy a sebevédomi divat se
vice do budoucnosti a formulovat vlastn{
vyzvy. V kontextu soucasného stavu pe-
dagogiky by se méla podle mého nézoru
vyraznéji prihldsit k antropologickému,
humanisticky orientovanému pojeti peda-
gogiky se v$im, co z toho plyne pro teorii,
vyzkum i praxi vzdélavani, véetné vzdéld-
vén{ budoucich uditelt.

Velmi inspirativni pfinos do diskuse
o proménich identity pedagogiky pfindsi
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Z. Helus (2009, 2012), J. Pato¢ka a R.
Palou$ (1990), ktefi hovofi o potiebé
pedagogiky obratu, o pedagogice starosti
o0 &ovéka. Klitovym konceptem tohoto
pojeti pedagogiky je tzv. edukace obratu,
kterd je slovy Z. Heluse ,,pfedevsim sluz-
bou vyvoji ¢lovéka na jeho Zivotni cesté,
kterou uskuteciiuje jako své wvirdi dilo,
za keeré postupné prebird odpovédnost®
(Helus, 2012, s. 26).

Edukace obratu zduraziiuje rozvoj
lidstvi a skolu jako dilnu lidskosti, sta-
rost o ¢lovéka ve smyslu péce o rozvinut
osobnosti v jeji komplexnosti, ve vSech
jejich kvalitdch. Jde primdrné o pfekond-
ni redukovaného pojeti vzdéldvéni, jehoz
cilem je péce pouze o poznatkovy a do-
vednostni rozvoj. Mezi kvalitami osob-
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SPILKOVA, V. Approaches to the Teaching of Pedagogy in the Context of Changing
Paradigms of Teacher Education

The aim of this theoretical studly is to reflect critically on changes in paradigms in paedeurology
as a phenomenon that has been fundamentally affecting the whole conception, meaning, goals,
content and form of the teaching of pedagogy in teacher education courses. The introductory part
of the study is devoted to presentation of the dominant paedeutological paradigms, and involves
a more detailed analysis of the bipolar concept of the academic versus the competence concept of
teacher education. Another subject of interest is the investigation of the possibilities and limits of
the academic conception associated with the process of universitisation of teacher education. In
this context the article discusses the critique of the academicisation of teacher education and the
“Scientification of pedagogy”, as W. Brezinsky sees it. The core of the study consists in reflection on
the key characteristics of the professionalisation-focused conception of teacher education, which in
international terms is the leading paedeutological concept. In this framework answers are sought
to questions about the meaning, goals, content and methods of the teaching of pedagogics in
teacher education courses. At the end the author formulates the challenges for critical reflection in
the field of pedagogy, i.e. the search for a “new identity” for the field and other paths to its further

development.

Keywords: preparatory teacher education, paedeurological paradigms, the professionalisation
of teachers, the teaching of pedagogics, critical reflection on the field.
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