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Přístupy české vzdělávací politiky 
po roce 1989: Deprofesionalizace učitelství 

a učitelského vzdělávání? 
Vladimíra Spilková

Abstrakt: Příspěvek je věnován kritické refl exi vývoje přístupů české vzdělávací politiky 
k učitelské profesi a přípravě na ni po roce 1989. Jsou analyzovány relevantní dokumenty vzdělá-
vací politiky, legislativní návrhy i reálné zásahy decizní sféry v této oblasti v posledních 25 letech. 
V centru pozornosti jsou mezníky ve vývoji a klíčové problémy – profesionalizace učitelství a její 
podpora ze strany vzdělávací politiky vs. deprofesionalizace, profesní standard jako soubor klíčo-
vých profesních kompetencí, které jsou předpokladem ke kvalitnímu zvládání profese v měnících 
se nárocích na  školní vzdělávání, karierní systém jako prostředek k  podpoře profesního růstu 
učitelů, přístupy ke kvalitě učitelského vzdělávání, míra liberálnosti vzdělávací politiky v oblasti 
přípravy učitelů v kontextu výrazné kurikulární reformy (akademické svobody na straně jedné 
a odpovědnost státu za kvalitu vzdělávání a tedy i za kvalitu učitelů na straně druhé), vymezová-
ní rámcových požadavků na přípravu učitelů ze strany státu, reálné možnosti a meze Akreditační 
komise ČR v ovlivňování kvality vzdělávání na fakultách připravujících budoucí učitele. 

Klíčová slova: vzdělávací politika, proměny profese v kontextu proměn školního vzdělávání, 
profesionalizace a de-profesionalizace učitelství, profesní standard, kvalita učitelského vzdělává-
ní, fakulty připravující učitele, akreditační komise.

ÚVOD

Zvyšování kvality/profesionality učite-
lů, jejich přípravného vzdělávání i dalšího 
profesního rozvoje je v posledních letech 
ve  vyspělých zemích jednou z  klíčových 
priorit vzdělávací politiky. Tento trend 
lze sledovat v mnoha mezinárodních do-
kumentech Evropské komise, Evropského 
parlamentu, OECD, ETUCE (European 
Trade Union Committee for Education), 

ATEE (Association for Teacher Educati-
on in Europe) aj. (podrobněji Spilková, 
2010). Souvisí s  výrazně se zvyšujícími 
nároky na  kvalitu školního vzdělávání, 
což s  sebou nese snahu o  výraznou pro-
fesionalizaci učitelství a  zvýšení kvality/
profesionality učitelů. 

Profesionalizace učitelství je celo-
světově považována za  klíčový nástroj 
vzdělávacích reforem a  inovací v  činnos-
ti škol, za  základní podmínku úspěchu 
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v  jejich implementaci. Bývá považována 
za podmínku ke zkvalitňování práce uči-
telů s tím, že „klíč ke zlepšení kvality škol 
do  značné míry leží ve  zvýšení statusu 
učitelů, ve  zlepšení podmínek učitelství, 
to znamená v  podpoře profesionalizace 
učitelství a učitelů“ (Ingersoll & Alsalam, 
1997, s. 1). Ve většině vyspělých zemí lze 
sledovat snahy (v  různých zemích různě 
intenzivní) o podporu profesionalizačních 
procesů zevnitř i vně profese. 

Cílem studie je kriticky zhodnotit 
vývoj přístupů české vzdělávací politiky 
k učitelské profesi a učitelskému vzdělává-
ní po roce 1989, a to se zvláštním zřetelem 
k  jejímu vlivu na  profesionalizaci, event. 
deprofesionalizaci učitelství.

1. KONCEPT PROFESIONALIZACE 
UČITELSTVÍ 

Je-li na profesionalizaci učitelství kla-
den tak velký důraz, je zapotřebí tento 
fenomén alespoň stručně charakterizovat. 
V  sociologickém pojetí je profesionali-
zace učitelství cestou, pohybem od  tzv. 
semiprofese ke  skutečné, opravdové pro-
fesi. Za  klíčové znaky skutečných pro-
fesí (lékař, právník aj.) jsou považovány: 
soubor profesních, expertních znalostí 
a dovedností, které výrazně odlišují profe-
sionála od laika; dlouhá doba speciálního 
výcviku; smysl pro službu veřejnosti; ce-
loživotní angažovanost a  oddanost práci 
a  klientům; etický kodex; existence pro-
fesních komor, které udržují „stavovskou“ 
čest a pečují o profesní etiku; kontrola nad 
licenčními standardy a požadavky na vý-
kon profese; autonomie v  rozhodování 

a odpovědnost za výkon činnosti; vysoká 
úroveň důvěry, autority a sociální prestiže 
profese, vysoký ekonomický status.

V sociologickém nahlížení na profesio-
nalizaci učitelství lze nalézt také jiné pří-
stupy, které upozorňují na rozdíly a odliš-
nosti mezi učitelstvím a již etablovanými 
profesemi (např. Píšová et al., 2011). Tyto 
přístupy zdůrazňují, že získání profesio-
nálního statutu je historicko-společen-
ský proces a  že vzhledem k  současnému 
kontextu by učitelství mělo jít ve  svém 
emancipačním úsilí jinou cestou, než je 
snaha naplňovat všechny formální znaky 
profese. Za klíčový faktor je považována 
angažovanost a výrazná aktivita učitelské 
komunity, to znamená, aby ve  všem, co 
se týká učitelské profese, přípravy na  ni, 
celoživotního profesního rozvoje apod., 
silně zazníval hlas této komunity. 

V  kontextu výše uvedeného je znač-
ný význam pro emancipaci profese při-
pisován existenci profesních sdružení, 
která zevnitř kontrolují kvalitu, usilují 
o  zlepšení společenského statusu a  pres-
tiže, obhajují zájmy příslušníků profese 
proti nekompetentním zásahům zvenčí, 
např. ze strany decizní sféry, politických 
stran, zřizovatelů škol, inspekce. Učitelé 
ve  vyspělých zemích realizovali v  rámci 
emancipačních procesů řadu politických, 
odborných a  organizačních aktivit a  po-
stupně se jim dařilo ovlivňovat podstatné 
otázky týkající se učitelské profese. 

V podpoře profesionalizace učitelství je 
kladen důraz na široké spektrum specifi c-
kých profesních, expertních znalostí – pro-
fessional knowledge (Shulman, 1987; Ja-
ník, 2005), které jsou vytvářeny na základě 
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soudobé teorie a výsledků výzkumů. Kro-
mě kvalitně položeného základu v podobě 
vysokoškolského studia je zdůrazňováno 
celoživotní profesní učení. Jednou z priorit 
je systematická refl exe praktických zkuše-
ností, tedy přemýšlení o žácích, procesech 
i  výsledcích učení v  širších souvislostech, 
se snahou hlouběji porozumět pedago-
gickým jevům, hledat alternativní řešení 
apod. Činnost učitele by měla být podlo-
žena zvnitřněnými profesními znalostmi 
a přesvědčeními, být promyšlená ve smyslu 
uvědomění si toho, co a proč dělám, k ja-
kým cílům směřuji, jak kvalitně zprostřed-
kovávat základy poznání žákům, rozvíjet 
myšlení a další kvality žákovské osobnosti 
s ohledem na věková a individuální specifi -
ka, jak předcházet neúspěchu a naopak do-
sahovat maximálního rozvoje individuál-
ních předpokladů žáků apod. 

Naznačené refl ektivní/přemýšlivé po-
jetí učitelství (Korthagen et al., 2011), 
vyžadující systematické profesní znalosti, 
je opakem intuitivního učitelství, které 
je často založeno na  přístupech pokus–
omyl, na  tzv. folk pedagogy, tedy lidové, 
laické pedagogice nezřídka vycházející 
z  „dojmologie“, mýtů, intuitivních před-
stav a nezdůvodněných názorů.

V zemích, kde učitelství ušlo už znač-
ný kus cesty k opravdové, expertní profesi, 
se klade důraz kromě profesních, expert-
ních znalostí také na celoživotní angažo-
vanost propojenou s  potřebou celoživot-
ního profesního rozvoje a systematického 
vzdělávání, na profesní hodnoty (ctnosti), 
jasně artikulovanou etiku profese. Z pro-
fesních kompetencí zejména na dovednost 
refl exe a seberefl exe, které jsou považová-

ny za  podmínku zkvalitňování pedago-
gické činnosti a celoživotního profesního 
rozvoje. 

Důraz je kladen rovněž na  vysokou 
míru profesní autonomie, posílení autori-
ty učitele ve vzdělávacím systému (teacher 
empowerment). Učitel-profesionál vítá 
autonomii jako prostor pro odborné roz-
hodování a  uvědomuje si odpovědnost 
za  důsledky vlastních rozhodnutí. Přijí-
má vysokou míru profesní odpovědnosti, 
spolu/odpovědnosti za podporu optimál-
ního rozvoje každého žáka, jeho vývojo-
vých a  individuálních možností, v  inten-
cích společenských požadavků a představ 
o kvalitním vzdělávání (Coolahan, 1993; 
Pollard, 2001). 

Při srovnání současného stavu profesio-
nalizace učitelství v  řadě vyspělých zemí 
se situací v České republice je zřetelně vi-
dět, že u nás učitelství stále setrvává spíše 
na úrovni semiprofese, respektive v mno-
ha aspektech směřuje k deprofesionalizaci. 
Nejsou naplněny klíčové znaky skutečné 
profese – neexistuje profesní standard, 
etický kodex, profesní komora. Nedo-
statečná je míra vnitřně přijaté profesní 
autonomie a profesní odpovědnosti u vět-
šiny učitelů, což má řadu objektivních 
důvodů. Nejdůležitější z  nich je zřejmě 
skutečnost, že učitelé po mnoho let praco-
vali v podmínkách modelu tzv. omezené 
profesionality (restricted profesionalism), 
který je typický pro vysoce centralizované 
vzdělávací systémy. Učitelé byli chápáni 
jako vykonavatelé, realizátoři, spotřebitelé 
kurikula s minimální profesní autonomií. 
Profesní autonomie v  tvorbě kurikula, 
přechod od  role učitele jako spotřebitele 
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kurikula k  roli učitele jako spolutvůrce 
kurikula, je pro mnoho učitelů vskutku 
náročným „koperníkovským“ obratem. 

Řada výzkumů z  posledních let pro-
kazuje nepřipravenost velkého množství 
učitelů na nové požadavky na  vykonává-
ní profese spojené zejména s  kurikulární 
reformou. Někteří autoři hovoří o  krizi 
učitelství, o učitelích jako slabém článku 
transformačních změn, o  jejich neschop-
nosti vyrovnat se s novými nároky, o ne-
ochotě opustit stereotypy v práci, učit se 
nové věci, angažovat se v  dlouhodobém 
procesu vlastní proměny a proměny školy 
(např. Helus, 2007; Straková & Spilková 
et al., 2013, 2014). Konkrétní nedostat-
ky učitelů týkající se kvality výuky i cel-
kového přístupu k  učitelské profesi jsou 
považovány za  znaky jejich nedostateč-
né profesionality. V  odborné komunitě 
lze však sledovat i  jiné přístupy a  názo-
ry. Řada autorů upozorňuje na  rychle se 
měnící společenské podmínky související 
s  postmoderní ideologií a neoliberálními 
trendy, které představují rizikové faktory 
pro profesionalizaci učitelství (např. Koťa, 
2010 ; Urbánek, 2013; Štech, 2011, 2013). 
Co se týče kurikulární reformy, za hlavní 
problém považují celkový koncept refor-
my a  způsob její implementace, a  proto 
víceméně příznivě hodnotí fakt, že uči-
telé „slepě“ nepřijali požadované změny 
(Štech, 2013). 

Problematiku profesionalizace učitel-
ství lze zkoumat ve čtyřech základních ro-
vinách – expertní (teoretická, výzkumná, 
vývojová), vzdělávací politiky, legislativní 
a praktické (realizační). V tomto textu se 
zaměříme na  rovinu vzdělávací politiky, 

konkrétně na vývoj přístupů české vzdělá-
vací politiky k učitelské profesi a přípravě 
na ni, a to se zvláštním zřetelem k jejímu 
vlivu na  profesionalizaci, event. deprofe-
sionalizaci učitelství. V centru pozornosti 
budou vzhledem k limitovanému rozsahu 
příspěvku pouze vybrané fenomény, které 
představují v dané oblasti určité milníky. 

2. VÝVOJ PŘÍSTUPŮ ČESKÉ 
VZDĚLÁVACÍ POLITIKY K UČITELSKÉ 
PROFESI A PŘÍPRAVĚ NA NI

2.1 Devadesátá léta – absence 
vzdělávací politiky 

Analýza dokumentů vzdělávací poli-
tiky a základních koncepčních materiálů 
k transformaci školství po roce 1989 z díl-
ny Ministerstvo školství, mládeže a tělový-
chovy (MŠMT) s cílem zjistit, jaká pozor-
nost je v nich věnována učitelské profesi, 
přípravě na  ni a  celoživotnímu profesní-
mu rozvoji učitelů, ukazuje, že tato otázka 
dlouhodobě unikala pozornosti. Většina 
ofi ciálních materiálů se k otázkám učitel-
ského vzdělávání explicitně nevyjadřovala 
nebo jen na  úrovni obecných proklama-
cí, např. k prestiži učitele a jeho významu 
ve  školských proměnách, k  základním 
modelům učitelského vzdělání, k nutnosti 
dalšího profesního růstu učitelů apod. 

Dokladem tohoto nezájmu je skuteč-
nost, že MŠMT nevytvořilo až do  roku 
1995 alespoň rámcovou představu příprav-
ného a dalšího vzdělávání učitelů. Neexis-
tenci základního koncepčního materiá-
lu, který by v  základních rysech vymezil 
systém přípravy učitelů v České republice, 
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označila za  závažný problém také akredi-
tační komise, která v  letech 1993–1995 
prováděla akreditaci pedagogických fakult 
(Kurzweil, Mikulec & Vinš, 1995). 

Absence vzdělávací politiky v kombina-
ci s poměrně vysokou autonomií vysokých 
škol vedla v oblasti učitelského vzdělávání 
na fakultách připravujících učitele k živel-
nému vývoji. Za  pozitivní lze považovat 
vytvoření prostoru pro hledání a krystali-
zaci inovací a rozmanitých podob přípravy 
učitelů „zezdola“, na půdě jednotlivých fa-
kult, či spíše kateder. Přes mnohá pozitiva 
těchto „svépomocných“ reformních aktivit 
bez společného koncepčního rámce přinesl 
živelný vývoj v devadesátých letech mnoho 
negativních změn. V souvislosti s postave-
ním „učitelských“ fakult v rámci univerzit 
vedla liberální politika státu k podceňová-
ní významu kvalitního vzdělávání učitelů 
pro kvalitu vzdělanosti budoucích gene-
rací, k zanedbávání, podfi nancování a po-
stupně i personálnímu „tunelování“ těchto 
fakult v rámci některých univerzit. Proces 
postupného odsávání kapacit, rušení či 
přesuny pracovišť na nově vznikající fakul-
ty vedl na některých pedagogických fakul-
tách k proměně v jakési „zbytkové“ fakulty 
hraničící s ohrožením jejich další existence 
(Urbánek, 2013). 

Většina negativních důsledků tohoto 
vývoje se projevila zejména v pojetí vzdě-
lávání učitelů pro 2. stupeň základní školy 
a  školy střední. Na  mnoha univerzitních 
fakultách se objevil tlak na deprofesionali-
zaci vzdělávání této kategorie, který vyústil 
ve výrazné omezení jeho teoretické i prak-
tické profesní složky. V  oblasti učitelství 
pro 1. stupeň základní školy byla idea 

profesionalizace naopak přijata na začátku 
devadesátých let jako základní východisko 
změn na všech devíti pedagogických fakul-
tách v ČR. 

První rámcový dokument k přípravné-
mu i dalšímu vzdělávání učitelů, vytvoře-
ný MŠMT, byl zveřejněn v roce 1995 pod 
názvem Učitel. Ministerstvo školství ho 
představilo širší veřejnosti na tiskové kon-
ferenci 1. 11. 1995. V něm byla formulo-
vána základní strategie MŠMT především 
ve vazbě na připravované legislativní změ-
ny (zákon o  vysokém školství, vyhláška 
o odborné a pedagogické způsobilosti pe-
dagogických pracovníků apod.).

Jako jeden ze základních principů byla 
zdůrazněna tzv. diverzifi kace učitelského 
vzdělání. Diverzifi kace horizontální zna-
menala, že na  přípravě učitelů se mohou 
podílet instituce různého typu – středo-
školské, vysoké školy a „vysokoškolské in-
stituty“, jejichž vznik měl umožnit nový 
zákon o  vysokém školství. Vertikální di-
verzifi kace znamenala diferencovanou na-
bídku studijních programů považovaných 
za minimální vzdělání pro učitele jednotli-
vých stupňů škol.

Diverzifi kace učitelského vzdělání byla 
založena na  přísném oddělování přípravy 
učitelů pro jednotlivé školské stupně z hle-
diska úrovně i délky studia – středoškolské 
vzdělání pro učitele mateřské školy, baka-
lářské studium pro učitele 1.–5.ročníku ZŠ 
(v prvních verzích, v dalších verzích se už 
objevuje magisterské studium), magister-
ské studium pro učitele 6.–9.ročníku zá-
kladní školy (předmětem úvah bylo i baka-
lářské studium pro tuto kategorii učitelů), 
magisterské studium pro učitele středních 
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škol (nikoli nebo převážně nikoli na peda-
gogických fakultách). Hierarchie jednot-
livých učitelských kategorií byla posílena 
tím, že kvalitativně odlišné a vzájemně ne-
prostupné programy jejich vzdělávání byly 
v  návrzích svěřovány různým institucím 
(střední pedagogické školy, vyšší školy, vy-
sokoškolské instituty, pedagogické fakulty 
univerzit, univerzitní odborné fakulty).

Tato koncepce se stala předmětem os-
tré kritiky odborné veřejnosti, především 
kvůli úvahám o  de-univerzitarizaci, tedy 
přenesení vzdělávání vybraných kategorií 
učitelů do  mimouniverzitních institucí, 
a  de-profesionalizaci, tedy snížení náro-
ků na  kvalitu a  délku vzdělávání učitelů. 
Hlavními argumenty proti navrhované 
koncepci bylo přeceňování prakticistního 
zaměření a ztráta spojení s univerzitní vě-
decko-výzkumnou základnou, které by se 
v delší časové perspektivě výrazně promítly 
do kvality učitelské přípravy až k možnému 
propadu na středoškolskou úroveň jakýchsi 
novodobých učitelských ústavů. Velké roz-
paky v odborné veřejnosti způsobil fakt, že 
státní správa přichází s historicky překona-
ným řemeslným pojetím profese, degradu-
jícím učitele na „řemeslníka profese“. Ten-
to dokument vzdělávací politiky naštěstí 
časem upadl v  zapomnění, žádná z  navr-
žených strategií nebyla uvedena do praxe. 

2.2 Koncepční dokumenty 
a klíčové aktivity decizní sféry 
v prvním desetiletí 21. století

Zásadním krokem ve vzdělávací poli-
tice ve vztahu ke koncipování přípravného 
i  dalšího vzdělávání učitelů byl Národní 

program rozvoje vzdělání (2001, dále jen 
Bílá kniha). V Bílé knize jsou kvalitní uči-
telé považováni za klíčové aktéry promě-
ny školy a s tím je spojen apel na nutnost 
proměn v pojetí učitelské profese, v pojetí 
rolí a kompetencí učitele jako východiska 
pro zásadní změny v koncepci učitelského 
vzdělávání. Mezi prioritami jsou zdůraz-
něny nutnost posílení prestiže učitelské 
profese, zvýšení profesionality učitelů, 
vytvoření systému kariérového postupu, 
který by učitele motivoval ke  zvyšování 
kvality práce a k celoživotnímu profesní-
mu rozvoji. 

Za  důležitý prostředek ke  zvyšování 
kvality vzdělávání učitelů je v Bílé knize 
považováno vytvoření profesních standar-
dů, které by byly základním východiskem 
pro formulování rámcových programů 
přípravného vzdělávání učitelů i  kompa-
sem na  cestě dalšího profesního rozvoje. 
Profesní standard měl vytvořit sjednocu-
jící rámec pro velmi diverzifi kovaný sys-
tém přípravného vzdělávání učitelů v ČR, 
v němž na devíti pedagogických a v dané 
době více než dvaceti dalších fakultách 
koexistují modely velmi rozdílné z hledis-
ka délky, pojetí a struktury studia, z hle-
diska požadavků na výstupy apod. (např. 
Doulík & Škoda, 2011 ). Profesní stan-
dard měl být celostátně platným krité-
riem pro akreditace vzdělávacích progra-
mů v oblasti učitelského vzdělávání i pod-
mínkou pro získání plné kvalifi kace. 

V  návaznosti na  Bílou knihu byl 
v rámci grantu MŠMT zpracován v letech 
2000–2001 projekt Podpora práce učitelů 
(nositelem projektu byla Pedagogická fa-
kulta Univerzity Karlovy). Jedním z jeho 
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nejdůležitějších výstupů byl pokus o  for-
mulování profesních standardů v podobě 
klíčových kompetencí učitele (Walterová, 
2004; Vašutová, 2004; Spilková et al., 
2004; Urbánek, 2005). Přestože MŠMT 
práce na  tvorbě profesního standardu 
zadalo a  výsledky verbálně podpořilo, 
přestože byl návrh široce diskutován od-
bornou veřejností a  získal podporu, dále 
se s ním už nepracovalo. 

Trvalo další tři roky, než došlo k ožive-
ní diskusí na toto téma. Od počátku roku 
2004 začalo z iniciativy MŠMT, zejména 
jeho náměstka pro vysoké školy P. Kolá-
ře, pracovat grémium pro problematiku 
učitelského studia na  vysokých školách. 
Více než desetičlenná skupina byla slo-
žena ze zástupců MŠMT i vysokoškolské 
reprezentace (dva děkani pedagogických 
fakult, předseda Rady vysokých škol, člen 
Akreditační komise, prorektor Univerzity 
Karlovy, dva významní experti na danou 
problematiku). Činnost grémia byla za-
měřena na  vytvoření minimálních stan-
dardů učitelství, které by MŠMT vydalo 
formou vyhlášky v  souvislosti s  novými 
právními normami, a obecného podkladu 
o podobě učitelského studia. Tyto doku-
menty se měly stát základním materiálem 
pro Akreditační komisi a  vysoké školy. 
Začátkem roku 2005 byl zveřejněn mate-
riál Koncepce pregraduální přípravy učitelů 
základních a středních škol, který vytvoři-
lo grémium a  redakčně upravil J. Mareš 
(Mareš & Stuchlíková, 2011). 

Hned v  úvodu je konstatováno, že 
současný stav, kdy pojetí, obsah, rozsah 
a požadavky na výstup učitelského vzdě-
lávání jsou zcela v  kompetenci vysokých 

škol, je nadále neudržitelný. Jsou zde de-
fi novány rámcové požadavky na  podobu 
učitelského vzdělávání, aby garantovaly 
profesní připravenost absolventů studia 
učitelství, a  přitom ponechaly vysokým 
školám, fakultám i  katedrám dostatek 
prostoru pro konkretizaci a  průběžné 
inovace. Byly navrženy minimální stan-
dardy pro učitelskou přípravu v  podobě 
čtyř závazných složek učitelské přípravy 
a jejich vzájemných proporcí (vyjádřených 
v procentech z celkové hodinové dotace). 
Stanovení minimální dotace pro pedago-
gicko-psychologickou složku ve výši 20 % 
a  pro pedagogickou praxi ve  výši 10 % 
znamenalo výrazné posílení profesiona-
lizace učitelské přípravy. Po  letech velmi 
liberálního přístupu vzdělávací politiky 
k učitelskému vzdělávání a kvalifi kačním 
požadavkům pro vstup do  profese před-
stavovaly minimální standardy význam-
ný příslib ke  zlepšení situace ve  smyslu 
podpory procesů profesionalizace. Před-
pokládalo se, že práce budou pokračovat 
vymezením klíčových kompetencí učitele 
jako výstupů přípravy a defi nováním zá-
kladního obsahu učitelské přípravy (před-
měty, moduly, témata, jež musí studijní 
program obsahovat). 

Slibný vývoj byl narušen sílící kritikou 
akademických funkcionářů z  některých 
univerzitních pracovišť, které vedle peda-
gogických fakult také připravují učitele, 
zejména z  přírodovědeckých a  fi lozofi c-
kých fakult. Byl zpochybňován požadova-
ný – podle jejich názoru – příliš vysoký 
podíl profesní složky v  kurikulu učitel-
ského studia. Důsledkem snah o oslabení 
vlivu standardů byla změna – ze závazné 
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normy pro koncipování studijních progra-
mů učitelství se stala norma doporučená. 
V  této situaci pak Akreditační komise, 
respektive pracovní skupina pro pedago-
giku, psychologii a kinantropologii, ztrá-
cela vliv na kvalitu učitelského vzdělávání, 
nástroj k posuzování, zda studijní progra-
my připravují budoucí učitele na  kvalit-
ní a  kompetentní výkon profese v  pod-
mínkách zvyšujících se nároků na  školní 
vzdělávání. To posílilo trend k nežádoucí 
deprofesionalizaci učitelského vzdělávání 
v případě učitelství pro 2. stupeň základ-
ních škol a  školy střední. V  posuzování 
studijních programů začala převládat váha 
jiných kritérií než obsahových a koncep-
čních, např. personální zajištění výuky 
habilitovanými pracovníky. Tato skuteč-
nost vedla některé fakulty k  obcházení 
tohoto požadavku, zejména fi ktivním za-
městnáváním docentů a profesorů. 

Dalším impulsem vzdělávací poli-
tiky v  oblasti přípravy učitelů byl tlak 
MŠMT na  restrukturalizaci studia uči-
telství v souvislosti se vstupem ČR do EU 
a  s  tzv. Boloňskou deklarací. Pod silným 
mocenským tlakem ze strany vzdělávací 
politiky doprovázeným ekonomickými 
„donucovacími“ prostředky jako první 
„kapitulovala“ Pedagogická fakulta MU 
v  Brně, která pod nátlakem tehdejšího 
rektora Zlatušky podává začátkem roku 
2003 žádost o  akreditaci strukturované-
ho studia u všech typů učitelství. Brzy ji 
následuje další fakulta, PedF ZČU Plzeň. 
Pochybnosti o vhodnosti strukturovaného 
studia pro obor učitelství včetně argumen-
tace, proč a v čem to může přinést závažné 
problémy, zůstaly nevyslyšeny (Spilková 

et al., 2004; Urbánek, 2005, 2006; Urbá-
nek, 2013; Štech, 2011; Mareš & Stuch-
líková, 2011). Příběh politicky, direktivně 
prosazeného strukturovaného studia uči-
telství, bez odborné diskuze a za  ignoro-
vání věcných argumentů, je ukázkovým 
příkladem destruktivního vlivu vzdělá-
vací politiky na profesionalizaci učitelství 
a  kvalitu učitelského vzdělávání. Zde je 
třeba zmínit odvahu Pedagogické fakulty 
JČU v Českých Budějovicích, která se ně-
kolikrát pokusila předložit návrh na akre-
ditaci nestrukturovaného studia učitelství, 
bohužel však bez úspěchu. 

Politickému tlaku na  strukturaci stu-
dia odolalo jen učitelství pro primární 
vzdělávání (učitelství pro 1. stupeň ZŠ). 
Důležitou roli zde hrála rychlá „mobi-
lizace“ odborné veřejnosti a  spolupráce 
odborníků z  pedagogických fakult při 
formulování stanovisek zpochybňujících 
vhodnost a zdůvodněnost těchto záměrů. 
Rozhodující vliv však měla Akreditační 
komise vlády ČR, respektive pracovní 
skupina pro pedagogiku, psychologii a ki-
nantropologii, která podpořila argumenty 
o nevhodnosti změny struktury studia pro 
tuto kategorii učitelů s tím, že by byla pří-
liš radikálním zásahem do již inovované-
ho pojetí jejich přípravy. 

Hlavní argument spočíval v  potřebě 
integrace vyplývající z multidisciplinarity 
studia. Bylo respektováno, že specifi cké 
pojetí profesní i  oborové přípravy vyža-
duje integrovaný, nestrukturovaný model 
studia, který umožňuje průběžnou inter-
akci mezi jednotlivými prvky kurikula 
v  průběhu celého studia a  dlouhodobý 
výcvik některých profesních dovedností. 
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Argumenty o  nevhodnosti strukturace 
tohoto studijního oboru, která by vedla 
s  vysokou pravděpodobní k  výraznému 
poklesu kvality učitelské přípravy, byly 
uznány a  tím se podařilo (prostřednic-
tvím akreditační komise) zablokovat tlak 
na nucené strukturování (Spilková & Hej-
lová, 2010). Zajímavé je srovnání se situací 
na Slovensku, kde pod politickým tlakem 
došlo k  plošné strukturaci všech studij-
ních programů učitelství, což je v posled-
ních letech předmětem silné kritiky vět-
šiny akademické reprezentace (Kosová in 
Spilková & Hejlová, 2010). 

V případě studia učitelství pro 1. stu-
peň ZŠ přináší tlak na  strukturaci také 
výrazné oživení snah degradovat toto stu-
dium na bakalářskou úroveň, a to za pod-
pory nemalé části politiků a  MŠMT. 
Tento pokus byl již několikátým v  řadě 
za posledních 15 let. V tomto smyslu má 
zásadní význam zákon č. 563/2004 Sb., 
o  pedagogických pracovnících, v  němž 
je závazně vymezeno magisterské stu-
dium jako podmínka pro uznání učitel-
ské kvalifi kace. (Je to především zásluhou 
tehdejšího poradce ministryně školství 
J. Kotáska, který svedl o prosazení tohoto 
požadavku do zákona doslova boj.) 

V  následujících letech vydává vzdě-
lávací politika další znepokojivé signály 
v  podobě návrhů novel výše uvedeného 
zákona (2007, 2009), které by umožnily 
působení středoškolsky vzdělaných učite-
lů jako plně kvalifi kovaných v základních 
školách. Návrh novely zákona z roku 2007 

je dokonce prosazován poslanci vládní 
strany pod vedením předsedy školského 
výboru Parlamentu ČR W. Bartoše. Tyto 
návrhy měly doslova destrukční charak-
ter z  hlediska profesionalizace učitelství 
a představovaly nebezpečný útok na kvali-
tu školního vzdělávání. Odborná veřejnost 
poukazovala na to, že je politicky nezod-
povědné navrhovat radikální snížení ná-
roků na vzdělání učitelů v době zahájení 
zásadní kurikulární reformy v základním 
školství, která s sebou naopak nese zvýše-
né požadavky na učitele a  jejich profesní 
kompetence. 

Realizované legislativní kroky, novely 
zákona z  roku 2006 a  2011, lze považo-
vat za  jistou rezignaci vzdělávací politiky 
na podporu kvality učitelů ve smyslu zvy-
šování jejich profesionality. Prvně zmiňo-
vaná novela zmírňuje nároky na  odbor-
nou kvalifi kaci u  učitelů starších 50 let, 
druhá zmírňuje požadavky na  odbornou 
kvalifi kovanost učitelů jednotlivých stup-
ňů škol. V  kontextu těchto snah je třeba 
také zmínit Závěrečnou zprávu Národní 
ekonomické rady vlády (NERV)1 z  roku 
2011, v  níž je navrhováno, aby se snížil 
zákonný požadavek na kvalifi kaci pro uči-
tele 2.  stupně ZŠ na bakalářskou úroveň 
(magisterské studium mělo být ponecháno 
pouze pro učitele 1. stupně ZŠ a ředitele). 

K  důležitému vývoji dochází také 
v  další oblasti. Ve  druhé polovině prv-
ního desetiletí zesiluje názor, že je nutné 
explicitně defi novat kvalitu učitele a  le-
gislativně ukotvit profesní standard jako 

1 Závěrečná zpráva podskupin Národní ekonomické rady vlády pro konkurenceschopnost a podporu podnikání. Kapitola 
III. – Vzdělanost (2011). Dostupné z http://www.vlada.cz/assets/media-centrum/aktualne/NERV_kap03.pdf
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normu, která na základě struktury profes-
ních činností, povinností a odpovědností 
stanoví profesní kompetence potřebné pro 
kvalitní, standardní výkon profese (Spil-
ková & Vašutová, 2008). Po zhruba deseti 
letech liberální vzdělávací politiky a důra-
zu na autonomii učitelské profese se začíná 
prosazovat trend ke standardizaci profese. 

2.3 Oživení snah o standardizaci 
profese

Profesní standard je chápán jako důleži-
tý nástroj k výraznější profesionalizaci uči-
telů, která by měla také pomoci v realizaci 
kurikulární reformy. Zejména problémy 
s  připraveností učitelů a  ředitelů na  nové 
požadavky spojené s kurikulární reformou 
výrazně zesílily potřebu jasně defi novat 
nové role a  profesní kompetence učitelů, 
které jsou předpokladem kvalitního vyko-
návání profese ve změněných podmínkách
 a nárocích na kvalitní vzdělávání (Vašutová,
2004; Kratochvílová, 2007; Simonová & 
Straková, 2005).

Výrazem oživení zájmu vzdělávací poli-
tiky o téma kvality učitele a učitelské vzdělá-
vání bylo zřízení expertní skupiny k tvorbě 
profesního standardu. MŠMT ji vytvořilo 
v roce 2008 ze zástupců akademické sféry, 
pedagogického výzkumu a  školské pra-
xe. Na konci roku byl předložen rámcový 
dokument Standard kvality profese učitele, 
který nabídl k diskuzi zejména určitou „fi -
lozofi i“ standardu, jeho smysl, cíle a funk-
ce, dále jako příklad jednu z možných verzí 
standardu v podobě výčtu profesních čin-
ností důležitých pro kvalitní výkon profese 
(Spilková & Tomková, 2010). 

Za  jednu z  nejdůležitějších funkcí 
profesního standardu byly považovány 
funkce sjednocujícího rámce pro formu-
lování profi lu absolventa studia učitelství 
na  fakultách připravujících učitele a  jako 
východiska pro proměny pregraduální 
přípravy učitelů a  systému jejich dalšího 
vzdělávání. Standard měl vytvořit tlak 
na  profesionalizaci studia učitelství (ze-
jména v  přípravném vzdělávání učitelů 
2.  stupně základních škol a  škol střed-
ních), na proměnu složek kurikula s  dů-
razem na profesní přípravu, na defi nování 
klíčových a nepominutelných obsahů vý-
uky. V případě dalšího vzdělávání učitelů, 
v  němž vládl a  dosud vládne velmi libe-
rální přístup, kdy na trhu se vzděláváním 
v  podstatě „kdokoli nabízí cokoli“, mělo 
jít o tlak na cílenější zaměření vzdělávací 
nabídky směrem k lepší připravenosti uči-
telů na měnící se nároky na kvalitu škol-
ního vzdělávání. 

Od  března do  července 2009 probí-
hala veřejná diskuze na  webu MŠMT, 
do  které se zapojily pedagogické asocia-
ce, především Stálá konference asociací 
ve vzdělávání (SKAV) a Asociace profese 
učitelství (APU), dále fakulty připravující 
učitele, další relevantní instituce i jednot-
livci. V  internetové diskuzi vyjádřilo své 
názory více než 1500 učitelů a  ředitelů 
mateřských, základních a  středních škol, 
24 asociací a 20 fakult připravujících uči-
tele. V průběhu diskuze byly vypracovány 
dvě podrobné analýzy názorů a  návrhů 
diskutujících subjektů.

Tvorba profesního standardu byla 
zvažována v  širších kontextech měnících 
se požadavků na pojetí učitelství v souvis-
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losti s  probíhající kurikulární reformou, 
ve  vztahu ke  vzdělávání učitelů a  jejich 
dalšímu profesnímu rozvoji, kariérnímu 
řádu a  v  neposlední řadě také ve  vazbě 
na  požadavky na  zabezpečenost profese 
a vytvoření podmínek pro její kvalitní vy-
konávání. 

Fakulty připravující učitele a  některé 
asociace (zejména APU a SKAV) publiko-
valy podpůrná stanoviska k  tvorbě stan-
dardu a  analyzovaly možnosti, které by 
existence standardu pro učitele otevřela, 
a také identifi kovaly rizika, která s sebou 
standard nese. Převažoval názor, že pro-
fesní standard představuje šanci formulo-
vat (a ovlivnit, pokud bude tvořen „zdola“ 
za  účasti profesní komunity) představy 
o tom, kdo je to kvalitní učitel v součas-
né době, jak má být vzdělán, aby zvládl 
zvyšující se požadavky na svou práci, jak 
má být kvalita výkonu profese ohodnoce-
na apod. Standard byl považován za ná-
stroj k tomu, aby se učitelé stávali většími 
profesionály. Měl být prostředkem k pro-
fesnímu rozvoji učitele, měl ho motivovat 
a ukazovat cestu ke zkvalitňování činnos-
ti. Výrazně zazníval názor, že by vzděláva-
cí politika a decizní sféra neměla spoléhat 
pouze na vnitřní motivaci učitelů, na to, že 
vnímají svoji profesi jako poslání, že mají 
své povolání rádi, a proto usilují o kvalitu 
své práce. Bylo formulováno přesvědčení, 
že společnost, která (ne)dokáže fi nančně 
ocenit dobrého učitele, tím současně vyja-
dřuje (ne)úctu ke kvalitě vykonávání uči-
telské profese. 

Současně byla pojmenována i  rizika. 
Jedním z největších je zavedení standardu 
bez vytvoření nutných podmínek. Za klí-

čovou podmínku bylo považováno, aby 
se podpora kvality učitelů a  učitelského 
vzdělávání stala skutečnou (nejen prokla-
movanou) prioritou státní vzdělávací po-
litiky. Jako konkrétní výraz této priority 
byla chápána systémová podpora učitelů 
a  učitelského vzdělávání, zejména vy-
tvořením ekonomických a  legislativních 
podmínek, které jsou nutné k  zajištění 
požadované kvality výkonu učitelské pro-
fese, a to jak ve školách, tak v institucích 
připravujících učitele. 

Byl formulován požadavek, aby byla 
tvorba a  zavádění standardu v  souladu 
s  dalšími opatřeními vzdělávací politiky 
(např. koncepce přípravného vzdělává-
ní učitelů – role Akreditační komise při 
posuzování programů studia učitelství, 
systém dalšího vzdělávání pedagogických 
pracovníků, koncepce hodnocení Čes-
ké školní inspekce, podpora profesního 
růstu, kariérní řád). Bylo zdůrazněno, že 
standard musí být vyvíjen seriózním způ-
sobem, zejm. za podstatného zapojení od-
borné i širší veřejnosti. Objevila se obava 
z formalismu a byrokratizace procesu sou-
visející s  chybami, které udělalo MŠMT 
při zavádění kurikulární reformy. 

Slibně nastartovaný proces tvorby pro-
fesního standardu byl z iniciativy MŠMT 
na  konci července 2009 přerušen, bez 
vysvětlení a  zdůvodnění, ve  chvíli, kdy 
se podařilo překonat počáteční nedůvěru 
a do diskuze se zapojoval stále širší okruh 
odborné veřejnosti. Na  podzim roku 
2009 vykrystalizovala nejasná situace
kolem přerušení práce na  Standardu 
do  rozhodnutí pokračovat v  jeho tvorbě 
„zdola“ na půdě profesních asociací a  fa-
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kult připravujících učitele. Vůdčí role se 
ujala Asociace profese učitelství a nabídla 
vytvoření platformy pro další spolupráci. 
Na  začátku roku 2010 byl publikován 
Podkladový materiál pro tvorbu standardu 
kvality profese učitele, který byl vytvořen 
už mimo projekt MŠMT, sice na základě 
původního návrhu, ale s  výrazným vy-
užitím analýzy veřejné diskuze (Učitelské 
noviny, 2010, č. 12). Materiál obsahuje jak 
základní východiska k  tvorbě standardu, 
tak také návrh struktury standardu vyme-
zující základní oblasti profesních činností 
a návrhy kritérií k hodnocení úrovně pro-
fesních kompetencí učitelů. 

Práce na standardu pokračovala ve vaz-
bě na další projekty, a to zejména na národ-
ní projekt Cesta ke kvalitě pod gescí MŠMT, 
v jehož rámci byl zpracován a pilotně ově-
řován Rámec profesních kvalit učitele, který 
byl podkladem k  tvorbě nástrojů k  sebe-
hodnocení a  hodnocení kvality učitele. 
Tvorba Rámce profesních kvalit navazovala 
na  koncepci rozpracovaného Standardu 
kvality profese učitele s  využitím analýzy 
zahraniční přístupů k  formulování profes-
ních standardů ve  vybraných evropských 
zemích i  v  zámoří (Spilková & Tomková, 
2010; Spilková, 2010; Tomková, 2012). 

Mnohaleté snahy o  vytvoření profes-
ního standardu pokračovaly od roku 2012 
do roku 2015 v rámci dalšího národního 
projektu v  gesci MŠMT Kariérní systém. 
Projekt byl výrazně poznamenán proble-
matickou výchozí koncepcí a nedostateč-
nou kompetentností hlavního řešitelské-
ho pracoviště. Přestože byly diskutabilní 
návrhy řešení některých klíčových otázek 
průběžně kritizovány, byl projekt v průbě-

hu roku 2015 dokončen v  intencích pro-
blematické koncepce. Výstupy projektu 
– jak koncepce kariérního systému, tak 
formulace profesního standardu – byly 
podrobeny v  odborné veřejnosti kritické 
refl exi, zejména v  širším kontextu evrop-
ských trendů v této oblasti (Janík, Spilko-
vá & Píšová, 2014a, 2014b; Rýdl, 2014). 

Se změnou ministra školství došlo 
k obratu, namísto plánované implementa-
ce kariérního systému v pojetí vytvořeném 
v rámci projektu byl vytvořen prostor pro 
kritickou analýzu navrhovaného kariér-
ního systému a pro hledání alternativních 
variant řešení. Zavedení kariérního sys-
tému zůstává v  centru pozornosti, je po-
važováno za  jednu z priorit významného 
dokumentu Strategie vzdělávací politiky 
České republiky do roku 2020. 

2.4 Problém nekvalifi kovaných 
učitelů 

V  roce 2014 řeší MŠMT „časovanou 
bombu“ v podobě dlouhodobě neřešeného 
problému působení značného množství 
nekvalifi kovaných učitelů na  základních 
školách (Spilková & Wildová, 2014). Ana-
lytická zpráva z mimořádného šetření o ne-
kvalifi kovaných pedagogických pracovních, 
v níž jsou podrobně uvedeny výsledky šet-
ření realizovaného v únoru 2014, přináší 
údaje o celkovém počtu 11 090 učitelů bez 
odborné kvalifi kace pro přímou pedago-
gickou činnost, tj. 8,2 %. Po  přepočtení 
na plné úvazky se jedná o 8 380 učitelů, 
tj. 6,4 %. Největší počet nekvalifi kova-
ných učitelů je na  středních školách (té-
měř 5 400 učitelů, po přepočtení na plné 
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úvazky 4  500 učitelů), dále na  1. stupni 
ZŠ (téměř 5  100 učitelů, 3  300 – plné 
úvazky), na 2. stupni ZŠ (zhruba 4 300, 
3 000 – plné úvazky) a v mateřských ško-
lách (3  500 učitelů, téměř 3  000 – plné 
úvazky). 

Naléhavost problému vyprovokova-
la zájem širší veřejnosti, učitelů, rodičů, 
profesních asociací, odborů, který byl 
podporován výraznou mediální kampaní. 
Na konci května 2014 byl do Poslanecké 
sněmovny předložen Vládní návrh novely 
zákona č. 563/2004 Sb., o pedagogických 
pracovnících, který pro vymezené přípa-
dy upravuje předpoklad odborné kvalifi -
kace a upravuje možnost dalšího výkonu 
pedagogické činnosti některým osobám, 
které odbornou kvalifi kaci nezískaly. No-
vela zákona č. 197/2014 Sb. umožňuje 
s  účinností od  1. ledna 2015 vykonávat 
přímou pedagogickou činnost vybraným 
skupinám pedagogických pracovníků bez 
odborné kvalifi kace. 

Novela dává řediteli školy pravomoc 
„písemně uznat předpoklad odborné kva-
lifi kace“ u  pracovníka pracujícího na  zá-
kladní či střední škole na částečný úvazek 
(max. poloviční), který je „výkonným 
umělcem, výtvarným umělcem, uznáva-
ným odborníkem v  oboru“ (pro výuku 
předmětu uměleckého nebo odborného 
zaměření), trenérem. Výjimka z požadav-
ku odborné kvalifi kace se týká také výuky 
cizích jazyků. „Pedagogický pracovník, pro 
kterého je příslušný cizí jazyk rodným ja-
zykem nebo který jej ovládá na úrovni rod-
ného jazyka, splňuje předpoklad odborné 
kvalifi kace pro výuku konverzace v  tom-
to cizím jazyce, získal-li alespoň střední 

vzdělání s maturitou, nebo pro výuku to-
hoto cizího jazyka, získal-li vysokoškolské 
vzdělání.“ Další „hájenou“ skupinou jsou 
učitelé, kteří dosáhnou k 1. 1.2015 alespoň 
55 let věku a 20 let přímé pedagogické čin-
nosti. Novela umožní školám zaměstnávat 
nekvalifi kované pedagogické pracovníky, 
pokud prokáží, že nemohou zajistit výcho-
vu a vzdělávání pracovníkem s odbornou 
kvalifi kací. 

Novela se stává předmětem kritiky, 
a to z opačných úhlů pohledu. Pro jedny 
je příliš „tvrdá“ (zejména někteří ředitelé 
a  učitelé silně kritizují, že ze škol budou 
muset kvůli zpřísněným kvalifi kačním 
požadavkům odejít i  kvalitní učitelé), 
pro jiné příliš „měkká“, neboť umožňuje 
řadu výjimek a svou vágností v některých 
aspektech připouští různorodý výklad. 
Uveďme příklady: jak chápat nově zave-
denou kategorii „uznávaný odborník“, jak 
se to bude prokazovat; co to znamená, že 
učitel ovládá cizí jazyk na úrovni rodné-
ho jazyka – kdo a jak to bude posuzovat; 
jak bude ředitel prokazovat, že nemohl 
pedagogickou činnost zajistit pracovní-
kem s odbornou kvalifi kací; proč pro nižší 
úvazek kvalifi kaci učitel mít nemusí a pro 
vyšší ano, co, když si rozšíří úvazek nad 
0,5 – ztratí „kvalifi kaci“? Za jeden z nejzá-
važnějších problémů a rizik je považováno 
přenesení odpovědnosti za  kvalitu učite-
lů a  jejich kvalifi kovanost ze strany státu 
a  institucí připravujících učitele (garance 
Akreditační komise ČR) na ředitele škol. 

Kromě o rok později schválené novely, 
zákona č. 379/2015 Sb., o pedagogických 
pracovnících, která řeší některé spíše dílčí 
otázky (např. speciální pravidla pro uzaví-
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rání pracovních poměrů s pedagogickými 
pracovníky na  dobu určitou, či získání 
odborné kvalifi kace učitelů předmětů 
uměleckého zaměření), předkládá MŠMT 
na začátku roku 2016 další návrh novely 
zákona o  pedagogických pracovnících, 
který nově upravuje kariérní systém uči-
telů. Defi nuje tři kariérní stupně a  pod-
mínky pro postup kariérním systémem, 
nastavuje podobu atestačního řízení pro 
dosažení vyšších kariérních stupňů a rám-
cově vymezuje podobu adaptačního obdo-
bí prvních dvou let od nástupu do praxe. 
Základem nového kariérního systému má 
být třístupňový standard učitele. 

Významným dokumentem z hlediska 
vlivu vzdělávací politiky na kvalitu vzdě-
lávání učitelů bylo vytvoření Rámcové 
koncepce přípravného vzdělávání učitelů 
základních a  středních škol v  roce 2015. 
Po rozsáhlé odborné diskuzi a projednání 
s MŠMT se stal ofi ciálním dokumentem, 
který formuluje standard přípravného 
vzdělávání učitelů v  podobě základních 
požadavků na kurikulum. Nabízí se však 
otázka po  kontinuitě, neboť Akreditační 
komise vlády ČR končí k 31. srpnu 2016 
po  25 letech svoji činnost. Od  1. září 
bude nahrazena Národním akreditačním 
úřadem, jehož činnost by měla přinést 
zásadní změny. Od akreditace studijních 
programů se přejde k  institucionálním 
akreditacím (akreditace vysokých škol 
jako celku) na dobu 10 let a v jejich rámci 
k akreditacím oblastí vzdělávání. Vysoké 
školy by si pak jednotlivé studijní obory 
vypisovaly samy. Je těžké v  tuto chvíli 
předvídat, co tak zásadní změna přinese 
v realitě vzdělávání učitelů.

ZÁVĚR

Cílem příspěvku byla kritická refl exe 
přístupů české vzdělávací politiky k pod-
poře učitelské profese, kvality jejího vyko-
návání a k podpoře učitelského vzdělávání 
a  celoživotního profesního rozvoje učite-
lů. Pokusíme se shrnout klíčové záměry 
i  reálné kroky vzdělávací politiky v  této 
oblasti po roce 1989 a  to zejména vzhle-
dem k podpoře profesionalizace učitelství 
a učitelského vzdělávání ze strany vzdělá-
vací politiky. 

Témata kvality učitelů a podpory uči-
telského vzdělávání se nikdy (až na vzác-
né výjimky) po roce 1989 nedostala mezi 
priority vzdělávací politiky. Naopak pat-
řila k  tématům dlouhodobě neřešeným 
a  opomíjeným, pokud se někdy dostala 
do centra pozornosti, pak převážně v pro-
klamativní poloze. 

Vzdělávací politika většinou jen 
v  obecné poloze zdůrazňovala důležitost 
učitelů v  proměnách školství, nutnost 
proměn jejich vzdělávání ve  smyslu vý-
razné profesionalizace. Konkrétními činy 
a kroky však decizní sféra spíše přispívala 
k procesům opačným – opakovaným zpo-
chybňováním profesionality a  požadavků 
na  kvalifi kaci učitelů – k  deprofesionali-
zaci. S  výjimkou např. ustavení Akredi-
tační komise, snah o vytvoření profesního 
standardu (který však nedokázala decizní 
sféra dovést ani po 15 letech do zdárného 
konce), vytvoření konstituování grémia 
pro učitelské vzdělání (jehož výsledky však 
nedokázalo MŠMT dostatečně zaštítit 
a  prosazovat jako závaznou normu) a  zá-
kona z roku 2004 o  pedagogických pra-
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covnících měla většina aktivit, či mnohdy 
spíše nečinnosti decizní sféry destrukční 
vliv na verbálně proklamovaný, ale v  rea-
litě zcela zanedbávaný proces podpory 
profesionalizace učitelství a  učitelského 
vzdělávání. V těchto negativních trendech 
hrají roli také další aktéři, kteří někdy cíle-
ně, jindy nevědomky snižují profesionalitu 
učitelů a  zpochybňují smysl formálního 
učitelského vzdělávání (např. Scio, 2013).

Ze strany decizní sféry dlouhodobě 
chybí především snaha o  vytvoření sys-
tému podmínek nutných k  zabezpečení 
kvality vykonávání učitelské profese, sna-
ha zvrátit některé negativní trendy – např. 
celkové podfi nancování, nezájem mladých 
a schopných lidí o učitelství, stárnutí uči-
telských sborů, vysoká feminizace, nedo-
statek motivace pro profesní růst, absence 
péče o začínající učitele (Urbánek, 2005). 

Výrazným vyjádřením nedostatečného 
zájmu vzdělávací politiky o kvalitu učitel-
ského vzdělávání jsou fi nanční podmínky, 
které jsou pro přípravu učitelů na  fakul-
tách vytvořeny. Dlouhodobé podfi nan-
cování vysokého školství, zejména huma-
nitních oborů a učitelského studia zvláště 
(viz „nespravedlivě“ stanovené koefi cien-
ty na  studenty různých oborů) vyústily 
do současného stavu, který zásadním způ-
sobem ohrožuje kvalitu výuky. Finanční 
nouze v celostátním měřítku nastartovala 
trendy, které jsou v přímém rozporu s po-
jetím kvalitní přípravy učitelů i s požadav-
ky školské praxe (tlak na masovost výuky, 
tedy přednáškové formy a  seminární vý-
uku s velkými počty studentů, omezování 
interaktivních způsobů a výcvikových fo-
rem výuky, které jsou nutné k rozvoji po-

třebných profesních kompetencí učitelů, 
apod.). Za  této situace je obtížné udržet 
stávající kvalitu studijních programů, o je-
jím zvyšování bez vytvoření adekvátních 
fi nančních podmínek nemůže být řeč. 

Managementy fakult připravujících 
učitele jsou ekonomickými tlaky nuceny 
k  sebezáchovnému jednání, ekonomické 
ukazatele se stávají prioritními se snahou 
udržet fungování fakulty jako celku. Tyto 
strategie mají však své hranice – viz po-
stupné fi nanční zbídačování např. PedF 
ZČU v  Plzni vedoucí k  odchodu pra-
covníků s  důsledkem značné redukce 
akreditovaných programů nebo případy 
„vytunelovaných“ (v  rámci univerzit či 
soukromých škol) pedagogických fakult, 
např. v  Ústí nad Labem. Podobné nega-
tivní trendy spojené s chronickým podfi -
nancováním lze sledovat i na jiných peda-
gogických fakultách. V  tomto roce např. 
došlo k  alarmující situaci (která nemá 
v  rámci pedagogických fakult obdoby), 
kdy na PedF UK v Praze vedení fakulty 
zevnitř zablokovalo podání akreditace vý-
razně inovovaného studijního programu 
učitelství pro 1. stupeň ZŠ (do něhož byly 
zařazeny nové obsahy i formy výuky, které 
byly výzkumně ověřované v průběhu po-
sledních 10 let). Důvodem byla (údajně) 
zvýšená fi nanční náročnost nově navrho-
vaného studijního programu, což vyústilo 
v nepřijatelný tlak na převádění seminární 
výuky na přednášky, což je zcela v rozpo-
ru se současnými nároky na kvalitní vzdě-
lávání učitelů. Tyto destrukční tendence 
vedou autorku tohoto textu po  více než 
dvaceti letech péče o  kvalitu studijního 
programu (garantku stávajícího studijní-
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ho programu) k rezignaci a odchodu z fa-
kulty. Uvedený případ je jedním z mnoha, 
které dokladují, jak je situace v učitelském 
vzdělávání vážná, jak tristní fi nanční pod-
mínky pedagogických fakult zásadním 
způsobem ohrožují kvalitu výuky budou-
cích učitelů. 

Z výše uvedených vývojových trendů 
je zřejmé, že je nejvyšší čas, aby se vzdě-
lávací politika a  decizní sféra probudila 

z dosavadní letargie, nezájmu, nekoncepč-
nosti a  nečinnosti a  podnikla rozhodné 
kroky k  podpoře kvalitního učitelského 
vzdělávání. Je nutné zmírnit mnohaletý 
dluh v  této oblasti a  neprodleně nastar-
tovat procesy, které zastaví probíhající de-
profesionalizaci učitelství a  tlaky na  sni-
žování kvality učitelského vzdělávání, což 
je v rozporu s trendy ve většině vyspělých 
zemí. 
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SPILKOVÁ, V. Approaches to Czech Education Policy since 1989: Th e deprofessionalisation 
of the teaching profession and teacher training? 

Th e article is devoted to critical refl ection on the development of the approaches of Czech 
education policy to the teaching profession and teacher training after 1989. It off ers an 
analysis of relevant documents of education policy, draft laws and actual interventions in 
this sector by decision-makers in the last 25 years. We foreground milestones in the trends and 
key problems – the professionalisation of the teaching profession and support for this from 
the side of education policy vs. deprofessionalisation, the professional standard as a set of key 
professional competences that are the prerequisite for teachers to be able to carry out their 
vocation with excellence in a situation of changing demands on school education, the career 
system as a means to support the professional growth of teachers, approaches to the quality 
of teacher training, the degree of liberalism of education policy in the fi eld of teacher train-
ing in the context of major curricular reforms (academic freedom on the one hand and the 
state’s responsibility for the quality of education and hence also the quality of teachers on the 
other hand), the defi nition of framework requirements for teacher training from the side of 
the state, the realistic possibilities and limits of the Accreditation Commission of the CR to 
infl uence the quality of education at faculties training future teachers. 

Keywords: education policy, changes in the profession in the context of changes in school 
education, professionalisation and deprofessionalisation of teachers, professional standard, 
quality of teacher training, faculties training teachers, accreditation commission. 


