62 Vyzkumn3 sdéleni

a na rbznej Grovni pracuji s rodi¢mi. Dobréd spoluprica a vztah rodiny a
skoly moéZe deficit rodi¢ov vo vychove doplnit.

Nevyhnutnd je tiez priprava mladeze pre rodinny Zivot, so zvlaStnym
dorazom na vychovné aspekty rodinného Zivota.

Hodnotova vychova v rodine by sa mala stat podstatnou ¢astou peda-
gogiky rodiny.
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Pedagogicka praxe v pregradualni pfipravé uéitelu
a jeji reflexe

Danuse Nezvalova

Dilezitou souédsti vzdélavani budoucich uciteld je pedagogickd praxe.
I kdyZ v mnoha zemich je hlavni komponentou uéitelské pfipravy a je patrné
asili, sméfujici ke zvySeni kvality pedagogické praxe, je tato oblast nejméné
rozvinutou oblasti profesionalni pfipravy budoucich uditeli a neziskala ani
vétsi vyzkumnou pozornost (Griffin, 1989).

Rozvoj v oblasti pedagogické praxe je orientovan do nékolika okruht
(Zeichner, 1990):
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na rozvoj tematickych programi uéitelského vzdélavani, které jsou koherentni s kon-
cepcemi role uéitele,

na rozvoj kurikuldrniho praktika v tésné souvislosti s pedagogickou praxi,
na rozvoj cviénych Skol.

Rozvoj téchto oblasti je rovnéZz odpovédi na mnoho problémi, které sou-

viseji s pedagogickou praxi a k nimz patfi:

Nezbytna koordinace mezi teorii prezentovanou vzdélavaci instituci
a praktickou zkuSenosti studenta ve Skole. To je divod pro rozvoj te-
matickych programi a specifickych kurst, které jsou tzce spjaty s pe-
dagogickou praxi.

Absence jasné struktury pedagogické praxe ve vztahu k vagnimu defino-
véni cili v kurikulu. Z toho vyplyva, Ze explicitni kurikulum je nezbytné.
Chybéjici konzultace a konsensus mezi vzdélavaci instituci a cvi¢nou
skolou nebo mezi uciteli fakulty a cviénymi uditeli na Skole. Neadekvatni
koordinace zvy$uje pravdépodobnost chybnych kroki.

Nedostatky ve vedeni studenti uditeli fakulty a cviénymi uditeli. To vy-
zaduje vytvofeni modelu vzdélavani cviénych udliteli.

Problematickd kvalita Skol, kde probihd pedagogicka praxe. Je vhodné
nalézt takovou Skolu, kterd reflektuje zaméry uclitele vzdélavajici insti-
tuce.

Rovnéz vyzkum pedagogické praxe studentli neni jednoduchou zalezi-

tosti.

1.

2.

3.

Prvnim problémem pro vyzkum v oblasti pedagogické praxe je zna¢na diversifikace
cvi€nych Skol. Studenti vykonavaji pedagogickou praxi na zna¢ném poctu 3kol, s vel-
kym poétem cviénych ulitelt a ve velkém po&tu pfedméti a vyulovacich hodin. Za
téchto okolnosti se obtiZné ve vyzkumu Fidi a kontroluji podminky vyzkumu. Neni
pak zejména jednoduché vytvofit obecné zavéry.

Problémem jsou rovnéZz zavislé a nezavislé proménné. Je zde malo zkuSenosti, kon-
sensu vzhledem k cilim vyzkumu.

Treti problém vyzkumi leZi ve skutefnosti, Ze cvi¢ni ucitelé na Skolach nejsou pfe-
svéd&eni o nezbytnosti vyzkumu a neradi na ném spolupracuji.

Pokud hovofime o roli pedagogické praze, pak mame na mysli jeji oceka-

vany pfinos k formovani kompetentniho uéitele v jeho celistvosti. Ponévadz
neexistuje presné vymezeni , kompetentniho uditele*, je vhodné shrnout riz-
né pohledy do dvou skupin.

Prvni skupina nazoru chdpe vyuéovani jako aplikovanou védu a prosa-

zuje vyucovani zaloZené na vyzkumu, druhda skupina pak chipe vyucovani
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jako reflexivni praxi. Vétsinou kurikula p¥ipravy budoucich uéiteld zahrnuji
oba tyto pfistupy.

V orientaci ,vyuéovani zaloZzeném na vyzkumu* je hlavni myslenkou,
Ze pedagogicky vyzkum miuZe zidsadné pfispivat ke kompetenci uéitele. Cile
kurikula v téchto intencich jsou zaloZeny na vytvafeni védomosti a doved-
nosti, které se ukdzaly ve vyzkumu dileZzité a efektivni v ziskdvani oéekava-
nych vysledkd Zakd (proces-vysledek). Kritikové tohoto pfistupu uvadsji,
Ze na uclitele je pohliZzeno jako na technika. V tomto pfistupu je moZna inter-
pretace vyucovani jako aplikované védy. Dilezitou funkci informaci z teorie
a vyzkumu se zda byt zddraznéni praktické svobody uciteld poskytnutim
pojmi a kategorii pro pozorovani a interpretaci reality ve tfidé vice syste-
matickym a detailnim zpisobem (Verlop, 1989). V této orientaci je mnoho
nuanci, napf. zaméfeni na vycvik dovednosti studentii v rozhodovani a fe-
Seni problému (Zeichner, 1990).

Diskuse, tykajici se pfinosu pedagogického vyzkumu k efektivité vyu-
Covani se zintenzivnily v osmdesatych letech vlivem kognitivni reorientace.
Vznika tak mnoho otézek, napi.: Je mozné identifikovat jisté strategie, které
by prokazaly vyssi efektivitu pfi vytvareni rozhodovacich a planovacich do-
vednosti béhem vzdélavani budoucich uéiteld? S rozdilnymi nézory, tykaji-
cimi se téchto problémi je moZno se setkat v nékterych vyzkumech uéitelova
mysSleni, a to u Lamperta a Clarka na jedné strané a u Flodena a Klinzinga
na druhé strané. Jedna dilezitd otdzka z toho vyplyva: Jak miZe pfispét
pochopeni expertnich védomosti a expertniho mysleni k pfipravé budoucich
uditeli? Hlavni otdzkou z hlediska pfipravy uciteli zlstavd, jak se mohou
informace z pedagogického vyzkumu stat soucésti kognitivni struktury stu-
denta a jak jich lze vyuZit pfi vyucovéni.

Klic¢ovou roli v efektivité pedagogické praxe hraji vSichni jeji dcastnici,
pfedevsim student uditelstvi, kooperujici ucitel na skole a ucitel vzdélava-
ci instituce. Obecné feceno, studenti mnohdy uvadéji, Ze se naudi vice od
kooperujiciho uéitele nez v seminéfich ¢i v praktiku. Tato interpretace re-
ality miZe byt obecné vyjadfenou zkuSenosti, Ze dovednost uéeni vyucovat
je predevsim zaleZitosti pokusi a omyli. Nékteré vyzkumy vSak ukazuji, ze
prakticka zkuSenost nepfispiva pfili§ k o¢ekdvanym zménam v ulitelském
mysleni a v jednani budoucich uéiteli (Corrigan a Haberman, 1990). Vy-
zkum poukazuje na moznost kontraproduktivnich efekti pedagogické pra-
xe na olekavany rozvoj profesionalnich dovednosti studentii uéitelstvi. Vy-
zkumné studie, zaméfené na vztah délky pedagogické praxe a ocekavanych
zmén v jednani studenta uditelstvi neposkytuji rovnéz jasny obraz. Nékteré
vyzkumy (Beyer, 1984, Hawley, 1990) ukazuji, Ze rostouci délka praktické
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komponenty ucitelské pfipravy nemusi mit pozitivni efekt na profesiondlni
dovednosti.

Mnoho vyzkumnych praci ukazuje, Zze kooperujici ucitel ma velky vliv
na pedagogické mysleni a jednani studenta ucitelstvi (Boydel, 1991, Copas,
1988, Grimmett a Ratzlaf, 1986), a dochazi k zavéru, Ze role kooperujici-
ho uditele je slabé definovdna a Ze je Casto kooperujici ucitel pro tuto roli
nedostateéné pfipraven. V nékterych studiich (Olson a Carter, 1989) je na-
znaceno, ze lepSich vysledki ve vedeni studenti dosahuji ucitelé, ktefi byli
pro tuto ¢innost pfipraveni ve specidlnich kursech, a proto jsou tyto kursy
pro kooperujici ucitele doporudovany.

Neékteré studie jsou zaméfeny na sledovani vysledki pedagogické praxe
ve vztahu k jejimu vedeni ucliteli vzdélavaci instituce. Zeichner a Tabach-
nik (1982) studovali hodnotovy systém vedoucich uéiteld a analyzovali je-
jich rozhovory se studenty. Identifikovali tii hodnotové systémy: technicko-
-instrumentdlni, kriticky a podpirny (orientovany na podporu osobnosti
studenta). K obdobnym kategoriim dochdzi i Zahorik (1988). Prvni pfistup
prevazné uziva deskripce jednani studenta, druhy pak interpretuje jeho my-
Sleni a tfeti podporuje jeho vlastni motivaci, zdjem a profesiondlni rist.
Dochézi se k zavéru, Ze tyto pristupy by mély byt integroviany a vytvaret
jednotny celek.

V posledni dobé se stiva populdrnim pojmem profesiondlniho rozvoje
ucitele reflexe. Mnoho vzdélavacich programi pregradudlni pfipravy uéitelt
se snazi byt na reflexivnim modelu zaloZeno. Reflexe se zejména aplikuje
v prubéhu pedagogické praxe. Jde tedy o tzv. reflexivni orientaci.

Vedeni pedagogické praxe obecné predpokldada vertikilni autoritativni
vztahy. Je mozné uvazovat i o horizontalnich vztazich zaloZenych na uréitém
sebevedeni a vyméné zkuSenosti mezi studenty ucitelstvi. Jde o uleni se
vlastni zodpovédnosti, které stimuluje reflexivni vyucovani. Smyth (1984)
mohou budouci uéitelé vzijemné stimulovat kritické a reflexivni vyucovéni.

Reflexe je spojena s mnoha ¢innostmi: analyzovat, diskutovat, hodnotit
a zménit svoji vlastni strategii vyucovani, zvysit fizeni svého vlastniho pro-
fesionalniho ristu, ovlivnit budouci zménu ve vzdélavani, byt schopen fidit
svou vlastni budoucnost. Reflexe ma filozofickou a kritickou dimenzi. Je to
prilezitost, kdy uditel pfemysli o vzdélavacich zdmérech, svych profesional-
nich cilech a hodnotach své vlastni prace. Reflexe ve vyuéovani je pojimana
jako pozorovani a adaptace vlastniho jedndni. Vyuéovani zahrnuje proces
¢innosti, jeji reflexi a usili adaptace jednani k dané situaci. Reflexe klade
diraz na hodnoceni vysledku ¢innosti. U¢itel po hodiné zp&tné reflektuje
udalosti, analyzuje obtiZe a rozhodnuti. Tato reflexe ma vyznam pro p¥isti
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¢innost. Dilezitym elementem reflexe je schopnost podivat se zpét na svou
minulou ¢innost, analyzovat ji a objevit ty prvky, které vedou k pozitivnimu
vlastnimu ristu. Vlastni zkuSenost a ¢innost obohacuje teoretické védomosti
a Cini je pouzivatelnymi. Proces reflexe je vytvafenou dovednosti a budouci
ucitelé by méli byt v pribéhu své pedagogické praxe k této dovednosti ve-
deni. Jestlize chceme pfipravit ucitele reflektujiciho svou vlastni zkuSenost
a Ciniciho smysluplnd rozhodnuti o své vlastni ¢innosti, pak potfebujeme
nalézt cesty, jak rozliSovat mezi dobrym a Spatnym uéenim z vlastni zkuse-
nosti, dobrym a $patnym rozhodovanim. Potfebujeme na jedné strané nalézt
cestu, jak rozeznat podstatnd a dilezita profesiondlni rozhodnuti a na druhé
strané definovat spole¢né profesionalni standardy.

Popularni cestou, jak zvladnout tento problém, je vytvofit minimalni
standardy chovani uditele. Jinym populdrnim feSenim je vytvofit standardy
kvantity a kvality takovych praktickych védomosti, které signifikantné ovliv-
fuji kvalitu rozhodovani ucitele. Dalsi moZnosti je vytvofeni nezivislych
standardi a systém sebevedeni, které zkousi vlastni profesionalitu a moni-
toruji vlastni praxi. Je to navrh reflexivniho modelu, ktery pfedpoklada, ze
ulitelé jsou kvalifikovini pro monitorovani své vlastni praxe.

Nicméné i v ,orientaci zaloZené na vyzkumu* lze najit prvky ,reflexivni
orientace* (Schon 1983, 1987). V kursech, které jsou orientoviny k vyuco-
vani jako reflektivni praxi, tato orientace vede k mnoha inovacim, zejména
v oblasti pedagogické praxe. Na tuto praxi je pohlizeno jako na oblast, ve
které student muze rozvijet své profesiondlni dovednosti, nebo jako na for-
mu vyzkumu a experimentovani. V tomto kontextu mnoho forem vedeni
pedagogické praxe miZze byt rozvijeno jako reflexivni vedeni.

Pristupy k realizaci pedagogické praxe

Pedagogicka praxe v zahrani¢nich programech pfipravy budoucich uciteld
je chapana jako integralni soucast pedagogickych disciplin, navazuje na jed-
notlivé pfedméty pedagogickych véd a vzajemné je integruje (Nezvalova,
1994). Vytvafi spojnici mezi teorii a praxi. Student ma moZnost aplikovat
své teoretické védomosti v konkrétnich vyucovacich situacich. Plné je vyu-
Zivano principu reflexe vlastni ¢innosti (Nezvalova, 1995). OvSem na tuto
schopnost aplikace svych teoretickych védomosti, profesionalnich dovednos-
ti a reflexe je systematicky pfipravovan prostfednictvim microteachingu,
pocitacovych simulaci a systematickym pozorovanim vyucovacich hodin za
vedeni vysokoskolského ucitele. Vytvareni didaktickych dovednosti a prak-
tickych zkuSenosti je realizoviano v nékolika fazich:
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— laboratorni zkuSenosti: studenti v laboratofi mohou experimentovat, hodnotit a re-
flektovat vyulovéani vyuZitim microteachingu, simulace, pozorovanim videozdznami
vyucovacich hodin, analyzou ziaznami a protokold vyulovacich hodin;

— klinické zkuSenosti: jsou zaméfeny na pozorovani &innosti uciteld a Zikd ve vyulo-
vacich hodinach s naslednou analyzou providd&nou ve spoluprici s vysokoskolskym
uéitelem,;

— pocatelni praxe: vyuéovaci &innost studentl u&itelstvi v malych skupinach Zak a jeji
reflexe pod vedenim fakultniho a cvi€ného uéitele;

— souvisld praxe: student plisobi po cely den ve 3kole za vedeni cvi€ného uéitele a kon-
troly fakultniho uditele, v€etné nasledné reflexe &innosti (rovnéz pisemné reflexe).

Pedagogicka praxe ve studijnich programech uéitelstvi vieobecné vzdé-
lavacich pfedméti je chidpana jako souddst pfipravy budoucich uéitel. Na
fakultach vzdélavajicich uditele (pfirodovédecka, filozofickd, pedagogicka, t&-
lesné kultury a sportu) UP v Olomouci je v souéasné dobé realizovin jednot-
ny model pedagogické praxe. Tento model je tvofen dvéma bloky souvislé
pedagogické praxe v celkové délce 6 tydni. Tuto praxi vykondva student udi-
telstvi pod vedenim uliteld na kooperujicich 8koladch. Zpravidla jedenkrat
v prubéhu kazdého bloku hospituje vedouci vysokoskolsky ucitel v hodinach,
vedenych studentem uditelstvi.

Ve 8kolnim roce 1994/95 byl proveden mikrovyzkum, zaméfeny na zjisté-
ni, jak studenti V. ro¢niku studia uéitelstvi, reflektuji pedagogickou praxi.
Vyzkumny vzorek byl pomérné maly (43 respondentil). Bylo pouzito do-
tazniku s deseti Skilovymi polozkami. Ugelem kazdé polozky bylo zjistit
zpisob reflexe pedagogické praxe studentem ucitelstvi. Dale byla provede-
na analyza pisemnych hodnoceni studentii cviénymi uéiteli v priib&hu jejich
pedagogické praxe. Z tohoto mikrovyzkumu lze uvést nasledujici vysledky:

® vétsina studentl (92 %) si mysli, Ze pedagogicka praxe je nezbytnou soudasti pfipravy
budouciho ulitele a povaZuje za spravné, Ze je zaFazena do studijniho programu
uéitelského studia,

® studenti ulitelstvi pfevazné (69 %) hodnoti pedagogickou praxi pozitivné,

® podminky pro vykonini pedagogické praxe nejvétsi polet studentti (78 %) povaZzuje
za optimalni,

® vétSina studentd (62 %) uvadi, Ze cviény ulitel vénoval vedeni pedagogické praxe,

zejména pak pfipravé na vyuéovaci hodinu naleZitou pozornost,

pfiznivé byly hodnoceny rozbory hospitovanych hodin (78 % respondentil),

vétSina studenti vysoce hodnotila profesionalitu cvi€ného uéitele (67 %),

vétina student (98 %) byla pFiznivé hodnocena cviénymi uéiteli,

pfi hodnoceni studentd se cvi¢ni uditelé vétsinou zaméfovali na obecné pedagogické
kvality studenta, vztah studentt k Zikdm, kvalitu pfFipravy na vyucovaci hodiny,
didaktické dovednosti, fizeni vyu&ovaci hodiny,

® reflexe vlastni &nnosti studenta byla realizovand minimalné (2,3 %).
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Na zakladé mikrovyzkumu lze fici, Ze studenti pozitivné reflektuji peda-
gogickou praxi. Uvédomuji si, Ze pedagogickd praxe je nezbytnou soucasti
jejich pripravy. Je pfinosem pro jejich profesionalni orientaci. Cvi¢ni uéite-
1é vénuji vedeni pedagogické praxe studentli néleZitou pozornost. Student
uditelstvi je hodnocen cviénym uditelem, ktery analyzuje jednotlivé didak-
tické ¢innosti studenta. Neni ale vénovana pozornost tomu, jak student sam
hodnoti tyto své €innosti, tj. jeho reflexi vlastni ¢innosti. Reflexe se nedo-
cefiuje a takika neni v prubéhu pedagogické praxe aplikovana. Studenti ani
pisemné nereflektuji své didaktické mys$leni a jednani. Budouci uditelé by
vSak méli byt v prubéhu profesni pfipravy k systematické reflexi vedeni.
Do pfipravy pedagogické praxe by bylo proto vhodné zahrnout i pfipravu
cviénych uditeld k reflexivnimu pojeti pedagogické praxe.

Zavér

Pedagogickd praxe je pfirozenou soucéésti piipravy budouciho ucitele. Je prv-
nim vstupem studenta do redlného svéta vyuky. Je oblasti, které je doposud
vénovana pomérné mala pozornost jak v oblasti vyzkumné, tak i kurikularni.
Jen maly pocéet vyzkumnych praci je orientovan do této oblasti. Ve vzdé-
lavacich programech instituci vzdélavajicich ucitele postaveni pedagogické
praxe neni takové, jak by odpovidalo jejimu vyznamu. Rovnéz vyuZiti refle-
xe pfi vytvaleni pedagogického mysleni a jednani, didaktickych dovednosti
neni v dostateéné mife zabudovano do pfipravy budoucich uditeli. Je patr-
né, Ze oblast pedagogické praxe ma je$té mnoho nedofeSenych problému. Je
jednou z oblasti, kterd by umoznila propojeni mezi institucemi vzdélavajici-
mi uéitele a $kolami, coZ by pfineslo prospéch obéma strandm. Jen tak dojde
ke zkvalitnéni pedagogické praxe, ktera je integralni soucasti profesiondlni
pripravy uditele.
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Redakéni poznamka
K reflexi pedagogické praxe v pregradualni pfipravé u&iteld pfispivaly v naSich podmin-

kich tzv. pedagogické deniky studujicich. O jejich vyuZiti z hlediska vyzkumu viz napft.
M. Cernotova, Pedagogicka orientace 95, 16-17, str. 77 a nasl.



