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Abstrakt: Prispévek analyzuje pozadi dvou reakci statni spravy na nedostatek kvalifi-
kovanych ucitelii. Prvni reakci je navrhovana zakonna kodifikace mozZnosti udélit uci-
telskou kvalifikaci absolventovi neucitelského vysokoskolského studijniho programu
reditelem Skoly a druhou (dalsi) reforma pocatecni pripravy ucitelli na univerzitnich
fakultach s jednoznacnou preferenci praxe. Autor jako skryté kritické téma identi-
fikuje vztah teorie a praxe v ucitelské profesi i v pripravé na ni. Nejprve analyzuje
historicky trvalé napéti mezi teorii a praxi na cesté k univerzitni ptripravé uciteld.
Poté pripomina tri velké spoleCenské zmény, které svymi naroky proménuji profesi
i pripravu na ni. A v zavéru ukazuje, Ze reakci na tyto zmény nemiiZe byt , de-profesi-
onalizace praxi“, ale zména teoretické / akademické pripravy s oporou o praktickou
zkuSenost a predevsim kvalitni systém dalsiho profesniho vzdélavani, které teprve
praxi zhodnocuje.

Klicova slova: ucitelska kvalifikace, ucitelska profese, spoleCenské tlaky, teorie
a praxe

V poslednich letech se v naSem verejném prostoru opakované objevuji tvr-
zeni o nedostatku ucitelt, o nartstu nekvalifikovanych vyucujicich, o nizkém
pocCtu nastupujicich absolventii ucitelského studia a o starnuti ucitelskych
sbord (v posledni dobé& napi. MSMT, 2019; PAQ Research a UNZ, 2021).
Do jaké miry tyto udaje odpovidaji realité a jaka je v tomto ohledu situace
v Ceském Skolstvi ve srovnani s vyspélymi zemémi, je tématem jinych studii
v tomto monotematickém Cisle. V predkladaném textu se chci vénovat logice,
ktera stoji za dvéma reakcemi statni spravy na vySe uvedena tvrzeni.

Tou prvni je navrh plo$né kodifikovat nevyhovujici stav, kdy v nékterych sko-
lach nékterych regionti vyucuji nékteré vzdélavaci predméty nekvalifikovani
»ucitelé®. Podle tohoto navrhu bude mit reditel Skoly pravo udélit na tri roky
plnou ucitelskou kvalifikaci absolventovi jakéhokoli (i neucitelského) vyso-
koskolského studia (srov. par. 9a novely zakona ¢. 563 /2004 Sb., 2022). Vedle
statu by tak kvalifikaci mohli udélovat jednotlivci na pozici reditele.
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Druhou reakci je soubéZné spousSténa tzv. Reforma pocatecni pripravy uci-
teldi. Ta vychazi z predpokladu, Ze ucitelské povolani neni pro budouci ucite-
le dostateCné atraktivni, a Ze absolventi pocatecniho studia nejsou kvalitné
pripraveni, aby zvladli ,Sok z praxe“! a v povolani ucitele vydrzeli (Reforma
pripravy ucitelf a ucitelek v CR, 2021). Obé reakce v sobé skryvaji téma po-
vahy profese ucitele, resp. jeho jednotlivych sloZek, a vztahu teorie a praxe
a jejich poméru v piipravé na ucitelstvi. Tato klicova témata pritom nejsou
ve zdivodnéni uvedenych opatieni explicitné pojmenovana a dikladné
analyzovana.

Pokusim se proto nejprve o strucnou expozici tohoto periodicky se opakuji-
ciho sporu.? Tti dlsledky jsou ziejmé - otazniky nad vyznamem kvalifikace,
zpochybnéni vztahu mezi sloZkami ucitelské profesionality v neprospéch jeji
teoretické a ,profesni Casti a oslabeni odpovédnosti statu za vzdélavani jako
verejny statek. Zminit nejprve musime historicky trvalé napéti mezi teorii
a praxi na cesté k univerzitni pripravé ucitelt a navrhy na jeho reSeni. V sou-
casné situaci je ovSem nutné reflektovat tri velké spolecenské zmény, které
svymi naroky proménuji ucitelskou profesi i pfipravu na ni. Jsou jimi zvySu-
jici se rozmanitost Zakovské populace a velmi odliSna ptipravenost Zakl na
vzdélavani, dale snadna dostupnost informaci vedouci ke konkurenci s po-
znatky predavanymi ucitelem a oslabujici jednoznacnost jeho autority jako
zdroje poznani, a kone¢né zvysujici se odpovédnost ucitel nejen za kogni-
tivni rozvoj Zaki. Proto v zavéru konstatuji, Ze reakci na tyto zmény nemiiZe
byt zvyseny dliraz na praktickou zkusSenost absolventi studia ucitelstvi, ale
zmeéna teoretické / akademické pripravy s oporou o praktickou zkusenost
a predevsim kvalitni systém dalSiho profesniho vzdélavani, které teprve pra-
xi zhodnocuje.

! K tomuto pojmu srov. napt. Stokking et al., 2003.

Pozoruhodné je, Ze jizZ jedno stoleti - od pocatku snah o univerzitni pocatecni pripravu na
ucitelstvi - se skutecné periodicky opakuji kritiky dlouhého vysokoskolského studia ucitelt
a stiznosti na nedostatecné , prakticky” charakter jejich ptipravy.
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1 De-kvalifikace, de-profesionalizace
nebo nova profesionalita?

V prvni verzi zminéné novely zakona se ani nepfedpokladalo, Ze by absolvent
neucitelského vysokoskolského studia meél vyucovat vzdélavaci predmét
blizky nebo piibuzny vystudovanému oboru?. ,Reditelsky ucitel“ by mohl
vyucovat na 2. stupni zakladni skoly nebo na stredni Skole jakykoli pied-
mét podle uvazeni reditele skoly. Argumentace podporovatell této inovace
se opirala o obohaceni vyuky ,odborniky z praxe® Schopnost kvalitné pre-
davat své znalosti a dovednosti Zaklim, tj. propojit didaktické, pedagogické
a psychologické védomosti s oborovymi poznatky, by si mél takovy absolvent
osvojit zahdjenim kratSiho pedagogického studia do ti{ let. Diisledkem této
logiky je redukce tiplné ucitelské kvalifikace na formalni potvrzeni (,papir®)
bez vztahu k redlnym kompetencim®.

Na rozdil mezi kvalifikaci a kompetencemi upozornil jiZ pred tfemi desetile-
timi Vonk (1992), ktery rozlisil dva modely ucitelstvi. Tradi¢ni model ozna-
coval jako model minimalnich kompetenci, kdy je ucitel na zacatku své pro-
fesni drahy predevsim ,,dodavatelem zboZi, vyrobeného nékym jinym® A tato
minimalni aroven je kvalifikaci garantovana. Lze se o ni oprit a doplnovat,
opravovat a rozvijet ji v konfrontaci s praktickou zkusenosti v kvalitné reali-
zovaném systému dals$iho vzdélavani uciteld. V druhém modelu, ktery ozna-
Cuje jako model oteviené profesionality, je ucitel v centru déni, odpovédny
za analyzu vlastniho jednani, za identifikaci potieb a predpokladi déti, za
vyjednani uciva a postupu v ném atd. Jadrem tohoto pristupu jsou praktické
kompetence, které charakterizuji ucitele zkuseného. Vonk neupresnuje, jaké
konkrétni dopady ma druhy model na zptisob ptipravy na vykon povolani. To
podrobné rozvinuli badatelé jako F. Korthagen (Korthagen et al., 2011), kteri
kladou diiraz na obraceni vychodiska v pripravé budoucich ucitelli - nikoli

3 Pribuznost absolvovaného studijniho oboru s vyucovanym predmétem ovSem neni nijak
specifikovana a neni jasné, podle jakych kritérif ji budou reditelé Skol uznavat. Podporovatelé
této zmény ignoruji i skuteCnost, Ze oborové / predmétové ucivo neni prostou kopii védnich
oborovych poznatkd, ale jejich ,prekladem” (srov. Janik &Slavik, 2007).

* Navazny argument se pak opiral o priklady velmi dobrych vyucujicich bez ,papiru” a velmi
Spatnych ucitelii s ucitelskym diplomem. Tento argument zcela ignoruje vzajemny vztah
mezi kvalifikaci jako kolektivni pojistkou v podobé podminky nutné, nikoli vSak postacujici,
a praktickymi kompetencemi jako individualné variabilnimi vysledky profesni socializace
v terénu stavéjicimi na kvalifikaci.
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aplikovat obecné teoretické poznatky na svou vlastni pedagogickou praxi, ale
vytvaret teoretizace osobnich praktickych zkusenosti.®

Druhy disledek navrhované novely zakona se tyka profilu znalosti a doved-
nosti ucitele. PredloZeny legislativni navrh snizuje vyznam profesni slozky
ucCitelské profesionality, je tak fakticky de-profesionaliza¢ni. Termin neni
hodnotici, ale v podstaté popisny. I pri pribuznosti vyucovaného predmétu
s oborem, ktery ,odbornik z praxe“ vystudoval, ukazuje absence didaktic-
kych, pedagogickych a psychologickych znalosti - souhrnné oznacovanych
jako profesni priprava - na jeji mensi vyznam pro vykon profese ucitele nez
predstavuji oborové znalosti. Jde tedy o de-profesionalizaci. Zakonna Gprava
naznacuje, Ze profesni kompetence jsou zalezitost praktickych ,grifi" kte-
ré se daji ziskat intuitivné napodobou. Podle této predstavy si lze potirebné
dovednosti osvojit predevsim ,v akci®, sledovanim zkusenych praktiki nebo
na zakladé jejich rady. Kazda zkuSenost je ovSem situacné omezena, vazana
na konkrétni lokalitu, resp. skladbu Zakli nebo na jedine¢nou praxi profesné
starsich uciteld. Navic, i vzhledem ke zvySenym narokim na vykon profese
v soucasnosti (srov. dale v kapitole 3), je dlilezita schopnost rozumét tomu,
proC konkrétni profesni postup funguje - nejen, Ze funguje. A proto také
umeét kvalifikované inovovat a experimentovat.

Tretim diisledkem zminéné argumentacni logiky je eroze odpovédnosti za
verejny statek, kterym je vzdélani. Tvrzeni, Ze je to koneckonci reditel sko-
ly, ktery je odpovédny za kvalitu vzdélavani ve své Skole, je Siroce sdilené,
protoze se jevi evidentni z hlediska selského rozumu. Zamlcuje se pritom, Ze
reditel Skoly neni odpovédny vylu¢né a neni odpovédny za vSe. Navrh pred-
stavuje individualizaci odpovédnosti za néco, co jedinec nemftiZe garantovat.
Kdyz jde o verejny statek, je tato odpovédnost sdilena a rozdélena mezi statni
spravu, na statu relativné nezavislé vzdélavatele uciteli (univerzity jsou ve-
Fejnopravnimi korporacemi, ve kterych se vzdélavani opird o nezavisly vy-
zkum), zrizovatele, reditele Skol, ucitele ad. Tam, kde jde o spoleCny zajem
na soudrzZnosti spole¢nosti, nemiZe o obsahu vzdélavani, pripravée uciteld,
jejich prijimani, jejich dalsim profesnim vzdélavani atd. rozhodovat jedinec.
Vzdélavani, jehoZz klicovym prvkem je kvalitni piiprava uciteld, je zalezitost
argumentd, sporl a diskusi mezi vSemi aktéry. NemiiZe se redukovat na mo-
mentalni ,snimek“ nazoru téch ¢i onéch - verejny zajem totiZ neni totéz, co
zajem (Feditelské) verejnosti. Pozitivné znéjici argumentace autonomii Skoly

> Tématu se budu vénovat nize v kapitole Jaka teorie a jaka praxe?
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a reditele, kterému souhlasné bez premysleni prikyvujeme, je tak Casto ces-
tou k rozkladu péce o verejny zajem. Reditel $koly jako vysostny posuzovatel
kompetenci kandidata ucitelstvi® tak predstavuje definitivni stvrzeni prima-
tu praxe nad (zbyte¢nou?) teorii.

Je proto vhodné pokusit se ukazat mozné diisledky rtznych pristupi k to-
muto konfliktnimu tématu. Nejprve se budu vénovat historickému vyvoji
pohledu na ucitelstvi a tomu, jak se opakované reSil vztah teoretické a prak-
tické pripravy. Souvisel totizZ s ne zcela ispéSnym zakotvenim ucitelstvi mezi
plné respektovanymi profesemi (Jackson, 1970). V dalsi ¢asti se zamérim na
promény soucasného ucitelstvi pod tlakem spolecenskych zmén, které méni
pohled na poZadované predpoklady kvalitniho ucitele. Uvedené zmény Ize
na jednu stranu interpretovat jako de-profesionalizaci ucitelstvi. SoucCasné je
ale mozné na zakladé uvedenych zmén doloZit, Ze zvladani téchto vyzev vy-
zaduje nejen praktické grify a zkusSenosti, ale Ze je to piilezitost k diikladné;si
teoretické a vyzkumné reflexi. A k budovani nové profesionality uCitelstvi.

2 Teorie a praxe - vasnivé spojeni plné napéti
a konfliktu

Historicky vyvoj ucCitelského povolani a pripravy na néj provazi jako cervena
nit napéti mezi teorii a praxi. Tento vyvoj mél podobu opakujicich se krizi.
Hofstetterova a Schneuwly proto oznacili tento vztah za , vasSnivé spojeni plné
napéti“ (,passion, fusion, tension®, srov. Hofstetter & Schneuwly, 2006). Na
jedné strané se mimoradneé rozvijela praxe reformnich hnuti predstavovana
reformni pedagogikou, zejména v némecky mluvicich zemich (srov. Oelkers,
2006). Tzv. nova vychova spojend se jmény Claparéda ve Svycarsku, Wallona
a Freineta ve Francii nebo Decrolyho v Belgii se také opirala o praktickeé ex-
perimentovani ve Skolnich tridach.

Na druhé strané se ve stejné dobé do debaty o ucitelstvi promitaly dspé-
chy pozitivistické védy v podobé experimentalni pedagogiky a psychologie.
Racionalismus jako zdklad modernizace’ vedl jednak k odmitani empirickym

¢ Ponechme stranou praktickou otazku, jak je reditel u nékoho, kdo nikdy neucil, pozna. A také

jaka je aprobace a kvalita feditele. Zjisténi CSI totiz konstatuji maly z4jem o funkci Feditele,
takZe jde neziidka o nabor, spiSe nez o vybér z nékolika kvalitnich konkurent.
Pripomenme ovSem, Ze reformni praktici modernizaci vzdélavani akceptovali. Napft. Freinet
sam své pojeti skoly ,nové vychovy“ nazval ,moderni $kola“. Otazkou ovSem zlistava, co tim
myslel. O vysledky pedagogického a psychologického vyzkumu té doby (napt. Piageta nebo
Wallona) se neopiral.
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vyzkumem nepodloZenych zasad vzdélavaci ¢innosti. Predevsim ale nabizel
i pedagogickym praktikiim empiricky podloZené nastroje zefektiviiovani
vzdélavani a vychovy. Vysledkem snahy o ,zvédecténi“ pripravy ucitelli pak
byla snaha o jeji univerzitni pocate¢ni podobu, o jeji tzv. univerzitarizaci. Ta
méla praktickou zkuSenost ucitelli objektivizovat a vyvést ji z izkého, leckdy
nahodilého situa¢niho ramce a opfrit ji o poznani obecnéji platnych zakoni-
tosti vyvoje ditéte, ueni a vyucovani. Tentokrat nikoli odvozenych z filozofic-
kych dogmat, ale podloZenych empirickym vyzkumem.

Nicméné, konfrontace mezi praxi reformni pedagogiky a védami o vychové
vedla k ,manzelstvi sice vasnivému, ale plnému napéti a konflikti“ (Savoie,
2006). Zda se, Ze v tomto vztahu byla nakonec praxe reformni pedagogiky
»2pohlcena“ tj. podiizena védam o vychoveé a Usili ucinit z pripravy uciteli teo-
reticky silny univerzitni obor. Podle Goodchilda (2006) doslo na americkych
univerzitach jiz v poloviné 20. stoleti v pripravé ucitell k vyvoji. Spor o orien-
taci pripravy mezi zamérenim na zvladani praktickych pedagogickych doved-
nosti a zamérenim na osvojovani hlubsich teoretickych poznatki o edukaci
prosSel nékolika fazemi: od profilu absolventa jako praktika pres ,teoretika“
vychovy a vzdélavani az po ,psychologa” ditéte. Univerzitni pedagogické fa-
kulty pak oznacuje spiSe za ustavy aplikované psychologie. Podobny vyvoj
popisuje i Criblez (2006) pro germanofonni Svycarsko nebo Hofstetterova et
al. pro Zenevsky kanton (2006).

[ u nds mame priklad snahy zménit pripravu ucitel na bazi propojeni prak-
tické experimentace s védeckym vyzkumem. Zlinské pokusné skoly jsou
toho vymluvnym dokladem (srv. Kasper & Kasperova, 2020). Dostate¢né
znama je personifikace urcitého napéti mezi akcentem na oborové vzdélani
a iniciaci do logické stavby uciva (0. Chlup) a diirazem na metody vyucovani
respektujici ,prirozeny psychicky vyvoj ditéte (V. Pfihoda). Oba predstavi-
telé ceské pedagogiky mezi valkami kriticky reagovali na herbartovsky in-
telektualismus a encyklopedismus a oba usilovali o univerzitni vzdélavani
uciteld. Chlupovo varovani, Ze ,,nedostatky predmeétného vzdélani by ucitele
snadno zbavily vidci ulohy (Parizek, 1977, s. 378-379) ovSem kontrastuje
s Pithodovou preferenci riistu dusevnich forem ditéte zakotveném v kazdo-
denni praktické zkuSenosti. Obé stanoviska ovSem sbliZuje Chlupova idea, Ze
,zakladni ideje“ (zakladni uc¢ivo) ,spinaji poznatky s riistem duSevnich forem
v pevnou jednotu. Tyto zakladni ideje nahradi Casto tisice faktl a jednotli-
vosti, které jsou obsahem piirucek, slovnikii a nezakaluji mysl otevirenou pro
pochopeni zadkonitosti jevii“ (podle Vanova, 2016, s. 22).
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Jejich spor pak posunul pojeti vztahu teoretické a praktické slozky pripravy
dal. Nejde uZ jen o miru praxe a hloubku zasvéceni do védeckého nahliZe-
ni na problémy vychovy. UZ nejde o to, zda ma byt priprava uciteld univer-
zitni, na tom se nakonec shodnou. Ve hie je konkrétni obsah pripravného
vzdeélani a hledani mostu mezi oborové predmeétovou pripravou a pripravou
pedagogicko-psychologickou.

Tak se v 50. a 60. letech minulého stoleti dostava na scénu jako resSeni krize
v pojeti uCitelské pripravy oborova didaktika. Systematicka prakticka zku-
Senost s praci se Zaky je pak nutnym ,materidlem” onoho sepéti oborovych
poznatki s rozvojem osobnosti zaka. Didakticka piiprava stoji tedy jednou
nohou ve svété oborovych poznatkli a nohou druhou v pedagogicko-psycho-
logickém védéni. A snazi se odpovédét na otazky, jak vzhledem k vékovym
a osobnostnim zvlastnostem zakl poznatky predat, resp. pomoci zZakiim je
osvojit a uzivat. Prvni velkou praci, ktera ukazovala didaktiku jako svébytny
védni obor, aplikovala (Piagetovu) psychologii na didaktiku a podpofila nut-
nost teoreticky uchopit praktické pedagogické zkusenosti, je pojednani na-
zvané Psychologicka didaktika: aplikace psychologie Jeana Piageta na didak-
tiku (Aebli, 1951). Jeho prvni c¢ast se vénuje didaktice Cinné Skoly A. Ferriera,
vyznamného predstavitele reformni pedagogiky. Doklada tak vySe zminéné
»pohlceni“ pedagogické praxe teorii, v tomto pripadé psychologickou teorii
utvareni operaci podle znamych Piagetovych schemat stadii kognitivniho
vyvoje ditéte. Vyzkumy, které nasledovaly, dokladaji, Ze pochopeni vzniku
a procvicovani operacnich struktur nemiize ucitel vyvodit sam od sebe, ze
své zkuSenosti.

V domacim prostredi jiZz od 50. let vyzkumy Parizka (1956) v didaktice jazyka
nebo v didaktice déjepisu Capka (1966), pozdéji v didaktice fyziky Fenclové
(1982) ad., zahajily dlouholetou snahu o uznani oborovych didaktik jako sa-
mostatnych védnich disciplin s dirazem na analyzu ucebnic, uciva a jeho pre-
davani. Obhajobu svébytné povahy oborovych didaktik pak formuluje nékolik
text{l na pocatku tohoto stoleti (Brockmeyerova-Fenclova, Capek & Kotasek,
2000; Kotasek, 2011). Dnes se silny vzestup didaktickych vyzkum projevu-
je nejen v Cetnosti publikaci (Kohout et al., 2018, 2019a, 2019b). Oborové
didaktiky tak projevuji svou ambici byt pilifem ucitelské profesni pripravy
vedle sloZky oborové.

Resenim napéti mezi teorii a praxi v pripravé ucitelii se vSak nestaly, jak
o tom svédci napt. sloZité a kontroverzni debaty o akreditaci samostatnych
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doktorskych studii nebo prav na habilitacni a jmenovaci rizeni v oborovych
didaktikach (Mares & Stuchlikova, 2011). Napéti se jen presunulo do sporu
o afiliaci didaktik. Patri spiSe ke kmenovému oboru, nebo k pedagogicko-
-psychologické pripravé? I vzhledem k malé podpore (psycho)didaktického
vyzkumu se azZ v posledni dobé objevuji pokusy dokoncit obecné didaktické
dilo a byt oporou konkrétnim oborovym didaktikam. Dokladem mtZe byt na
empirickych vyzkumech zaloZzena monografie jednotlivych oborovych didak-
tik (Stuchlikova, 1. & Janik, T. et al., 2015) nebo originalni pojeti tzv. transdi-
daktiky (Slavik et al., 2017). Ta propojuje analyzu uciva s identifikaci naroki
na poznavaci praci Zaka (napr. na poznavaci prekazky) a s nutnosti kontrolo-
vané zkousSet variace praktickych vyukovych postup.

Historické ohlédnuti ovSem miiZe vést k legitimni otazce: nezménila se spo-
lecnost, Zaci a poznatky, které si maji osvojit, do té miry, Ze se i naroky na
ucitelskou profesi proménily? A s nimi logicky i priprava na ni? Neprevladla
az prilis tradovana akademicka teorie nad Zivou a ménici se ucitelskou praxi?

3 Trendy zmény: demokratizace pristupu ke vzdélani,
informacni exploze a naritistajici odpovédnost uciteli®

3.1 Naucit je treba vsechny. Ale jak?

Demokratizace pristupu ke vzdélavani vedla ke vzniku heterogennich trid
vyzadujicich didaktickou flexibilitu, schopnost porozumét rliznym pied-
pokladiim zaki k uceni a v disledku rozmanitym kognitivnim prekazkam
u riznych skupin Zaku. Jiz pred vice nezZ triceti lety Demailly (1987) konsta-
tuje, Ze dochazi k vyvoji praktickych vyucovacich a socializa¢nich strategii
uciteld, protoze ti se museji adaptovat na nové pozadavky a tlaky. Jsme svéd-
ky masového pristupu déti ze vSech socialnich vrstev na stale vyssi stupné
Skol. To stavi ucitele pred velice diverzifikovany soubor Zaki, cozZ jim témér
znemoznuje bezproblémové aplikovat uniformni vyucovaci postupy, jak je
diktuje oborové vzdélani. Diky nému si budouci ucitel osvoji jen kdnon véd-
niho oboru, ktery je zdrojem uciva ve vzdélavacim predmétu. Nikoli ovSem
zdrojem jeho ,alterace jak o ni hovoii autori transdidaktiky (Slavik et al.,
2017). Potreba efektivné vzdélavat Zaky v heterogennich tridach se dnes sta-
la samozrejmym poZadavkem na vSechny ucitele (Cohen & Lotan, 2014).

8 (Castargumentace v této podkapitole je prevzata z autorovy kapitoly Ucitelstvi jako ,ukradend "
profese in Smetackova, I. & Stech, S. et al. (2020, s. 77-102).
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Disledky pro ucitelstvi jsou tedy ziejmé. Oborové (predmétové) poznat-
ky jsou stale vice povaZovany za pouhé conditio sine qua non a do popre-
di se dostavaji védomosti a dovednosti, jejichzZ status je zatim dost mlhavy
(napt. dovednost didaktického prekladu, didaktickd improvizace, dialogic-
ké vyucovani). To neznamena, Ze bychom na né méli rezignovat. Pravé na-
opak. Na vyznamu nabyvaji poznatky a dovednosti pedagogické a didaktic-
ké, schopnost prace s ,transverzalnimi“ obsahy (prostupujicimi vice oborii),
formulovani a rozvijeni projektovych forem prace. Ty si ovSem nelze osvo-
jit improvizaci a zkuSenosti. Dobry ucitel by naptriklad meél zvladnout nejen
poznatky svého oboru, ale téZ jeho déjiny a epistemologii. Mél by znat pod-
minky vytvareni oborové-predmétovych poznatkil. Na jaké otazky davaly od-
povéd’ a proc¢, kdy a jak tyto otazky vznikly? PribliZit poznatky tvorici ucivo
neznamena hledat jen jejich souvislost s kazdodennim Zivotem Zakd. To vét-
Sinou ani nejde. Skutecné dobry ucitel chape predevsim, jaké rizné laické
piredstavy, souvislosti nebo potiZe u rtznych skupin zaka vyvolava zdanlivé
jasné formulovany pojem, zakonitost nebo mysSlenkova operace. Takové uveé-
domeéni u experta-neucitele, byt vynikajiciho, spiSe neprobéhne. Diky rutini-
zaci a automatizaci zakladnich myslenkovych operaci stojicich za oborovym
poznatkem ma bez piredbézné teoretické priipravy potize ziskat dovednost
vnimat osvojovani poznatkd o¢ima riiznych zakd.

3.2 Informacni exploze a ucitelskd profese pod kontrolou

Druhou zménu oproti dobé€, kdy se akademicky orientovana priprava ucite-
14 teprve prosazovala, predstavuje informacni exploze. Digitalni technologie
totiZ nejen usnadnuji pristup k obrovskému mnoZstvi informaci, ale také
promeénuji postoj k poznatktim, které si clovék na zakladé informaci utvari.
SniZuje se povédomi o praci, kterou je treba vykonat, aby se z informaci stala
osvojena védomost.

Jednim z nejkriti¢téjSich disledkd informacni exploze je, Ze zastira rozdil
mezi informaci, osobnim nazorem a poznatkem. ,VSechno se da najit na in-
ternetu,” slychame v médiich. Ani vyborny ucitel zdaleka nedosahne obje-
mu informaci dostupnych na Google, ale na rozdil od mimoradného (i kdyz
pouhého) zasobniku informaci dobry ucitel umi informace uvadét do souvis-
losti, davat jim vyznam a ukazovat praci s nimi podle vstupnich predpokla-
dl a aktualnich potieb Zaka. NerozliSovani mezi ndzorem opienym o kusou
informaci zjisténou z internetu a skutecné doloZenym poznatkem oslabuje
autoritu védéni. Méni se i respekt autority ucitele jako jeho predstavitele.
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Klesa jeho autorita odvozovana tradi¢né z autority (nesnadno dostupného)
poznatku a ucitel stoji Cast€ji pred ukolem obhajovat poznatky proti ,nazo-
ram* s ¢imZ se v minulosti zdaleka tolik nesetkaval. Nejde vSak jen o poznat-
ky obsazZené v ucivu.

Jinym disledkem snadné dostupnosti Casto laickych informaci o tom, jaka
by Skola méla byt, a o riznych jejich modelech, je skutecnost, Ze vyucujici
musi mnohem castéji nez drive pred nazory rodicli obhajovat své postupy,
vybér vyukovych materialii, zadavani domacich ukoli nebo hodnoceni zZaku.
Pravé tato skutecnost predstavuje silny zdroj stresu, protoZe zranuje jadro
ucitelské profesni identity. RodiCe, kteri dnes chtéji byt stale vice partnery
Skoly, musi ucitel presvédcovat, Ze je skutecné kompetentnim pedagogem
v konfrontaci s jejich osobnim laickym pedagogickym nazorem nebo pre-
svédCenim nedokladanym casto ni¢im jinym neZ pocitem ¢i pfanim. Rodice
se v roli partneru Skoly soucasné stali i kritiky zasahujicimi do drive ucitelo-
va vysostného pole vyuky. Predstavuji tak pro mnohé ucitele novou profesni
vyzvu. Dililezitou soucasti profesionality dnesniho ucitele je proto dovednost
komunikovat se socialné a kulturné rozdilnymi rodinami. A to pochopitelné
predstavuje nesrovnatelné vyssi zatéZ nez pro ucitele pred triceti a vice lety.

S tim pak souvisi ve srovnani s minulosti nariistajici a velmi ¢asto dehonestu-
jici kritika Skolstvi a ucitelli v médiich a ze strany riznych nepedagogickych
expertll. Zvladat ji predstavuje dal$i naro¢ny ukol. Cesti ucitelé nevnimaji
ocenéni své prace spoleCnosti pozitivné. Analyza OECD zaloZena na datech
TALIS a PISA z 37 zemi ukazala, Ze ¢esti ucitelé na druhém stupni ZS pat-
I k tém, ktefi vnimaji spoleCenské uznani své profese velmi Spatné. Pouze
12 % respondenttli souhlasilo v roce 2013 s vyrokem: ,Domnivam se, Ze uci-
telska profese je spolecnosti ocennovana“ (Schleicher, 2018a).

Navic obrovsky nartist novych informaci a dostupnost rtiznych prikladi vy-
uky a alternativnich metod obvykle vytrzenych z kontextu opakované vy-
kresluje obraz beznadéjné zaostavajici Skoly. A je argumentem pro neustalé
a nikdy nekoncici reformy, aby se Skola rychle prizptisobila ,redlnému svétu*.
Lze ziskat profesni dovednost vysvétlit, argumentovat a obhajit pedagogické
postupy bez dikladné pocatec¢ni pripravy?

3.3 Autonomie, nebo netinosnd odpovédnost?
Tim se jiZ dostavame ke treti z klicovych zmén. Predstavuje ji stale vétsi od-
povédnost za stale vétsi pocCet oblasti vykonu profese. Je spojena s nartistajici
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profesni autonomii. Odvracenou stranou této autonomie je ovSem pretiZeni
ucitele. Jednak byrokracii, ale predevsim odpovédnosti za zvladani nejen tra-
di¢nich vzdélavacich ukolt. Vyse jsem naznacil, Ze se zvySuje zatéZ spojena
s autonomni pripravou obsahu vyuky (vétsi volnost v pojeti Skolniho vzdé-
lavaciho programu), riiznych jejich metod a také narocnéjsich forem hodno-
ceni. Dnes tolik vzyvané formativni hodnoceni nebo preferované hodnoceni
slovni jsou ndroc¢néjsi nez tradi¢ni formy hodnoceni a nejsou jen véci amatér-
ské improvizace. K tomu je treba pridat dovednosti disciplinace, dialogické
komunikace, reagovani na psychické problémy Zakl. To vSe vyZaduje usili
vice osob. Je-li pravda, Ze model ,jedna trida - jeden ucitel” je dnes prekona-
ny, pak prace v tymu je opét zaleZitost vyzadujici specifickou (akademickou)
pripravu. Védét, co ocekavat od Skolniho psychologa, jak funguje a jaké ma
limity specidlni pedagog, které zptlisoby prevence rizikového chovani jsou
v jaké situaci nejucinnéjsi, a jak viibec tzv. rizikové chovani identifikovat -
to vSe nelze odvodit jen z osobni Zivotni zkuSenosti. Darling-Hammondova
(1989) mluvi o profesni odpovédnosti, kterou zaklada na spolupraci a komu-
nikaci uvniti profesniho spolecenstvi uciteli a dalsich pedagogickych pra-
covnikil. Zavérem konstatuje, Ze vétsi autonomie ucitele znamena jeho vétsi
odpovédnost, s niZ nemize zlistat sam. A adekvatni reakci na uvedeny trend
je nejen podle Darling-Hammondové naroc¢néjsi vybér uchazecii o ucitelské
studium a kvalitni pregradualni priprava, ale také péce o zacinajici ucitele
a predevsim dalsi profesni vzdélavani ucitelli a profesni kariérni hodnoceni
(Schleicher, 2018b, s. 57-59).

Je pritom zjevné, Ze kvalitnim ucitelem se jen téZko stane Cloveék na zakla-
dé znalosti svého oboru a postupné ziskané intuitivni osobni zkuSenos-
ti. Preference praxe pred teoretickou profesni pripravou dostava do po-
predi téma osobnosti ucitele schopného téZ sebereflexe a prace na sobé
(Schon, 1992).

4  Spravna otazka zni: jaka teorie a jaka praxe?

Rozumeét sobé v profesi neni zaleZitost vrozené vlohy jedince, ale ani femesl-
ného vycviku (Bourdoncle, 1993). Jde o déletrvajici proces, ktery se podoba
spiSe psychoterapeutickému vycviku. Ucitelska profese je totiz charakteri-
zovana silnou ambivalenci (Tochon, 1993) a dilematy, ktera nékteri oznacuji
jako ,vécna“ (Filloux, 1999), a jejich reSeni za ,nemozné“ (Freud, 1971; Cifali,
1999). V pripravé na lepsi porozumeéni témto osobnostné kritickym skutec-
nostem selhava jak teorie, tak praxe. O jaka dilemata jde?
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Prvni dilema by se nejspiSe dalo oznacit jako osobnostné psychologické.
Vykon profese je vzdy ovlivnén osobnosti ucitele. Kazdy clovék, nejen ucitel,
uziva soubor schémat (percepcnich, kognitivnich, hodnoticich, schémat jed-
nani), ktera sociolog Bourdieu oznacuje jako ,habitus“ (1998). Habitus je ne-
uvédomovany, funguje v ,iluzi spontannosti, obtiZné se méni a prace na ném
vyZaduje zvladnuti technik, jak si jeho projevy uvédomit. Perrenoud (1994)
se vénuje profesnimu habitu ucitele. Dilema spociva v zdanlivé neovlivnitel-
nosti habitu a sou€asné v nutnosti vyjit z jeho uvédomovani k reflexi, ktera
teprve umozni vytvorit si plné profesni kompetenci vedouci k sebekontrole.
Napriklad pro zveédoméni percepCniho habitu jsou uziteCné otazky: Jaké ten-
dence mam jako ucitel, kdyZ si vytvarim obraz o Zakovi? Které projevy Zaka
spiSe ,nevidim“ a které mam sklon preceriovat? Jaké poznatky ma teorie, po-
kud jde o dasledky sklonu k ,,¢ernobilému vidéni“? Apod.

Hlubsi, klinické dilema vyplyva z faktu, Ze predmétem profesniho plisobe-
ni ucitele je vztah s Zaky. Je to vlivova zalezitost, kde prevlada pohyb, spi-
Se nez staticka pozice. Ucitel je vystaven napéti mezi prijetim a odmitanim
zaky, mezi priliSnou blizkosti a velkou distanci vii¢i nim, mezi smérovanim
k samostatnosti zaka a ,,podrobovanim® si téhoz Zaka, chce-li ho jednou do-
vést pravé k autonomii (Filloux, 1999). Je to dilema mezi ambici ménit jiného
clovéka a nutnosti rezignovat na uplny uspéch, ktery nikdy neni v povola-
nich, kde se ovliviiuji lidé, moZny absolutné (Cifali, 1999). Uvedené dilema
je trvalou soucasti ucitelské profese, ale v pripravé na ni se zcela opomiji.
Vynoruje se nejcastéji se vstupem do praxe, nékdy jiz pri studentskych pra-
xich v podobé nejistoty, nékdy az uzkosti. A vyrovnani se s ni je nejcastéji
ponechano nahodnému uceni ze zkuSenosti. Vyuzit studentské praxe k re-
flexim nad osobni verzi tohoto dilematu by bylo jisté adresnéjsi a prinos-
néjsi nez praxe spocivajici ve vycviku interakénich dovednosti. VyZaduje to
ovSem pripravu, ktera studentovi ucitelstvi umozni analyzovat ,sebe v praxi“
z odstupu navozeného teoretickymi nastroji psychologie. Kazda vyznamné;jsi
klinicka profesni zkusenost musi byt teoretizovana, tj. uchopena, kategorizo-
vana a umisténa do pojmového pole. Zkratka musi byt privedena k reci. Na
obhajobu praxe je nutno priznat, Ze v sobé obsahuje pozoruhodné katego-
rizace, skryté pojmové zpracovani a teoretizaci probihajici neuvédomované
v pribéhu pedagogické akce. Nechavaji se vsak leZet ladem, protoZe pojme-
novat a analyzovat je ucitel-praktik pro dalsi akci zdanlivé nepotrebuje. A na
druhou stranu musime kriticky konstatovat, Ze mnoho tzv. teorie predavané
na akademické padé tvori jen abstraktni principy, preskripce nebo izolované
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védomosti, protoze chybi ¢as a nezridka i pedagogicky a psychologicky vy-
Skoleni vzdélavatelé ucitel.

To se pak promita do dilematu, které se explicitné vztahuje k modelu pripra-
vy. Na jedné strané stoji teoreticka univerzitni priprava se sumou poznatki
z mnoha obort, které ma adept ucitelstvi sam aplikovat v praxi. Tento model
predpoklada az ,inZenyrskou“ logiku pripravy ucitele, v niz se vztah teorie
a praxe zuzuje na otazky: kolik, kdy, ceho. Otazka po povaze tzv. teorie a po
podobach, logice a smérovani tzv. praxe stoji spiSe stranou. Na druhé strané
je ucitelska priprava stale vice stavéna pred imperativ praktické tspésnos-
ti. Praktické dovednosti jsou tim vysostnym Kkritériem, kterym se poméruje
kvalita pocatecni pripravy. Vede to pak ke zkratkovité preferenci napodoby
praktickych zkuSenosti typickych pro zkuSené ucitele. Avsak zapomina se,
ze ty nelze jako kli¢ bez dalsiho nabidnout novicim. FaleSnou alternativu
,bud, anebo“ 1ze prekonat jediné dalsim hledanim mostu mezi teorii a praxi
(Perrenoud, 1994).

O to se snazi tym okolo F. Korthagena, ktery v pripravé uciteli odmita vy-
chazet z ,velkych” teorii, jejichZ poznatky by méli budouci ucitelé aplikovat
na vlastni praxi. A byt tak v kone¢ném dusledku hlavnimi odpovédnymi za
vysledek této aplikace. Ve svém tzv. realistickém ucitelském vzdélavani pro-
sazuje schopnost studentli teoretizovat osobni praktické zkuSenosti, tj. vy-
tvaret své subjektivni, ,malé“ teorie (Korthagen et al., 2011). Realisticke
vzdélavani budoucich uciteli stoji na trech principech. Nejprve student musi
ziskat vlastni praktickou zkuSenost. Poté pristoupi k jeji reflexi, kterd mu
umozni zjistit, ,co se vlastné ve tridé délo” a nasledné tuto zkuSenost inter-
pretuje a vysvétluje. A k tomu je potieba dobrého privodce - univerzitniho
supervizora a mentora na cvicné Skole. O nezbytnosti akademickych teorii
prinejmensim na pocatku ucitelského vzdélavani nejsou autori presvédce-
ni: ,Je-li tu skutecna teorie v akademickém smyslu slova viibec na misté...,
jeji cas prichazi ¢asto aZ v mnohem pozdéjsi etapé ucitelského vzdélavani”
(Korthagen et al,, 2011 podle Slavika et al. 2012, s. 376).

Slavik et al. ve své kritické analyze Korthagenova modelu upozornuji na tri
jeho slabiny. Za prvé, jde o zdrZenlivost nebo piimo podcenovani Teorie
s velkym T. Subjektivni ,teorie” jsou omezené, situacné specifické, pripado-
vé. A Zadny jedinec bez teoretické pripravy nema takové mnoZzstvi zkusenosti
s jednotlivymi piipady, aby nalezl spravné schéma nebo svého druhu navod
k efektivnimu postupu do budoucna. Student ucitelstvi navic neni vétSinou
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schopen sam si ve své praktické zkuSenosti vSimnout podstatnych véci (vidét
je) a identifikovat své ucebni potreby. Na tom pritom Korthagen vztah vzdé-
lavatel - student stavi. ,Casto nejsou (zacinajici ucitelé, pozn. S.S.) schopni
ani popsat realné déni ve Skolni tridé; kromé toho se soustieduji predevsim
na sebe sama v roli ucitele; aZ mnohem pozdéji na obsah a jeSté pozdéji na
zaky“ (Slavik et al, 2012, s. 377).

Za druhé, zacinajici ucitel se vZdy pohybuje v prostredi, jeZ v ném vyvolava
pocit nejistoty (srv. vySe zminiovany Sok z praxe). V popredi je potom prede-
vSim starost o preZiti, nikoli prace s Zaky, variace uciva nebo experimentace
s metodami hodnoceni Zaki. Proto je podle Korthagenovych kritik{i potieba
piipravu ucitel podporit dlirazem na reflexi ve vazbé na ucivo.

A za treti, provazejiciho ucitele (supervizora) nelze redukovat na hlas ne-
praktickych velkych Teorif a cvicného ucitele ve skole, na zdroj validni , prav-
dy praxe“. Musi jit vZdy o konfrontaci, ktera se odehrava v diskusi riznych
zplsobi pojmenovani toho, co student vidél, citil a prozival. To nijak nesni-
Zuje vyznam veédeckych teorii a zobecnéného poznani.

Bourdoncle (1993) upozornuje na to, Ze ucCitelovo expertni védéni nelze re-
dukovat na snadno srozumitelné poznatky z praxe. Ale ani na esoterické, ob-
tiZzné srozumitelné védecké formulace. Podstata problému podle néj spociva
v tom, Ze technicky model pripravy zaméreny na dovednost resit kazdodenni
problémy v praxi funguje jen tam, kde je problém dobre formulovany, cilovy
stav je jasny a nesporny a poznatky, které je treba pouZit, jsou jednoznacné.
Pak staci naucit se vybrat spravné prostredky k dosaZeni cile a vyreSit pro-
blém. Jde o predstavu praxe jako vybéru z predem danych hotovych reSeni
(,solutions adaptées”).

PotiZ nastava u profesi, upozornuje Bourdoncle, ve kterych jsou cile nejas-
né nebo dokonce konfliktni (vzdélavat k obecné vzdélanosti nebo se zamé-
Fit na dovednosti uZitecné pro trh prace a prakticky Zivot; zamérit se byt
na malé pokroky kazdého Zaka a jeho schopnost spolupracovat s druhy-
mi nebo podporovat individualni excelenci). A ve kterych se prakticky vy-
kon profese musi opirat o konkuren¢ni teorie a paradigmata. Jako je tomu
napr. v psychologii mysleni: ma se pri utvareni obecného pojmu postupovat
spiSe podle prototypu pojmu nebo indukci z mnoha konkrétnich pripadi
pojmu? A v kterych predmétech, u jakého uciva a v jaké fazi vyuky? Ucitelstvi
lze samoziejmé vykonavat rutinné na zdkladé postupli odvozenych z prak-
tické zkuSenosti s omezenym (ve srovnani s vyzkumnymi a védeckymi po-
znatky) poctem pripadi. Praxe piedstavuje, obrazné receno, sice dilezitou,
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ale prece jen ,hlusinu zkuSenosti®, z niZ je teprve tfeba vylouhovat vzacnou
rudu poznani. A to je obvykle mozné jen zkoumanim s pomoci teoretickych
,nastroji’ tj. teoretickych pojmi a zakonitosti. V psychologii napt. mluvime
o tzv. underachievers, tj. o Zacich, ktefri dosahuji horSich vzdélavacich vysled-
ki, nez je jejich intelektovy potencial. Pak je velmi prospésné, kdyz praktic-
kou zkuSenost s takovym zZakem, ktery ,ma na vic®, analyzujeme z hlediska
riznych vykladovych schémat teorie motivace nebo osobnostniho vyvoje.
Bezprostiedné je to mozna k nicemu, takova vyuka neukazuje hned navod,
jak s konkrétnim zakem pracovat. Minimalné vsak miliZe narusit jistotu, Ze
moje zkuSenost a moje obvykla reakce jsou ty jediné platné.

5 Zavér

JiZ pres sto let se krize ucitelstvi projevuje ve sporech o urovern, délku a obsah
pocatecni pripravy ucitel. Stara otazka, jestli nahodou moc vysokoskolského
(rozumé;j: zbytecné teoretického) vzdélani uciteli spiSe neSkodi, se nedavno
objevila znovu. SkuteCné narocné profese - a s ohledem na vySe analyzované
spolecenské zmény se ucitelstvi mnohem naroc¢néjsi profesi stalo - vyZaduji
hodné teorie a poznatky ze zdanlivé nesouvisejicich obort. Filozofie, sociolo-
gie, rétorika, psychologie, neurovédy atd. mohou byt sice vyucovany povrch-
né - nikdo vSak nemtiZe poprit vyznam jejich poznatki pro vychovu a inici-
aci zaka do uceni. A to vSe vyZaduje Cas a vytvoreni potfebného odstupu od
praktické vyuky oborovych poznatki. Se strukturaci ucitelského studia se na
scénu dostal spor o podil teorie a praxe. Popravdé receno, jde dlouha l1éta
vlastné hlavné o obhajobu tzv. teorie. Znovu se tento spor rozhorel u novely
zakona o pedagogickych pracovnicich, ktera by rediteli Skoly umoznila udélit
na tfi roky ucitelskou kvalifikaci pracovniklim bez jakékoli pedagogické pro-
fesni pripravy.

Tento krok je problematicky minimalné ze dvou dlivodi. Jeden jsem praveé
naznacil. Skute¢ny profesional (Iékar nebo pravnik jsou jimi nepochybné)
potirebuje nejprve pomérné dlouhé, nepraktické vzdélavani v oborech vzda-
lenych vlastnimu vykonu profese, neZ se dostane k nacviku praktickych po-
stupli. Pro¢? Hluboké a Sirsi vzdélani sice vypada jako neuZitecné, protoZe
z budouciho profesionala nedéla specialistu na tyto obory. Zaklada vsak vétsi
citlivost na problémy, umoZiuje odstup od jejich rychlého a nékdy zkrat-
kovitého resSeni a celkové prohlubuje porozuméni vlastni profesni situaci
a profesnimu jednani. Jen tak miiZe ucitel pochopit tfeba i rizika prilis em-
patického a ,,matei'ského” chovani vii¢i zakovi, vyznam ,autority stupinku*



Stanislav Stech 61

nebo neurofyziologickou podminénost nékterych potizi zakl v uceni. Hlubsi,
nikoli jen povrchné selskorozumové poznani narocCnosti ucitelstvi musi byt
pro novacky v profesi také intelektudini vyzvou. Je podminkou, aby si ucitel
vazil sebe sama v profesi.

A za druhé, na nékterych oborech ucitelskych fakult miize sice nékdy jit
o takzvanou teorii, kdy se ndaroné promysleni a zkoumani profese v urc¢itém
odstupu zameénuje za nezazivné prednaSeni obecnych normativnich pravd.
Teorie ovSem neznamena pasivni prejimani obecnych, realité vzdalenych
poznatkid. Diikladna cetba nejen odborné literatury, ale i kvalitni ucitelské
beletrie nebo typovych kazuistik mizZe byt podkladem pro rozbory a struktu-
rovanou diskusi. Odborné zdroje musi byt konfrontovany s leckdy laickymi,
ale v socialnich médiich rozsirenymi nazory. DiileZitost a presvédcivost teo-
retickych vysvétleni nemize byt nadiktovana. Vznika z téchto konfrontaci.
Do nich pak prispiva svym dilem i ¢asové a situa¢né omezena prakticka zku-
Senost studenta. Takovou teorii je tfeba podporovat.

Soucasné nedostatky teoretické pripravy uciteli vSak nic neméni na tom,
Ze snizit v poCatecnim vzdélavani vahu teorie a posilit praxi predvadénou
praktikem ze Skoly odvadi pozornost od skute¢nych problémi. Praxe ma to-
tiZ v budovani profesni jistoty bezesporu primat, jak tvrdi Korthagen. Musi
to vSak byt praxe postupné kumulovana, teoreticky reflektovana, smeérujici
v prvni fazi k porozuméni sobé v profesi. Osvojeni hlubsich praktickych do-
vednosti predpoklada zkuSenosti ze skutecné praxe, nikoli jen ze student-
skych kratkodobych stazi.

SpiSe neZ oslabovat vyznam teoretické pregradualni pripravy s argumentem,
Ze je Casto nekvalitni, by tedy bylo na misté vytvorit kvalitni systém dalSi-
ho profesniho vzdélavani (profesniho rozvoje) ucitelli. Priprava kvalitniho
ucitele totiZ probiha v tzv. profesionaliza¢nim kontinuu, jehoZ podstatnou -
mozna klicovou - slozkou je kromé adaptacni faze uvadéni do profese pravée
profesni rozvoj (Stuchlikova & Janik, 2017). VystiZné to vyjadruje nasledujici
vyrok reditele programu Vzdélavani v OECD:

(Je treba) udélat z ucitelstvi uznavanou a atraktivnéjsi profesi - a to jak
intelektualné, tak financ¢né. Potfebujeme vice investovat do profesniho rozvoje
uciteld a do konkurenceschopnych pracovnich podminek. Pokud tak neucinime,
budeme chyceni do sestupné spirdly - nizsi standardy pro vstup do ucitelské
profese povedou k niZSimu sebevédomi a sebedtivére uciteld a nasledné k vice
preskriptivni a méné individualizované vyuce, coz miiZe z profese uplné ,vyhnat*
nejtalentovanéjsi ucitele (Schleicher, 2018b, s. 57).
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Teacher qualification today - de-professionalization
through practice?

Abstract: The present study examines two responses by the state administration
to address the scarcity of qualified teachers. The first response involves the
proposed legal codification of empowering school headmasters to confer teaching
qualifications to non-teaching university program graduates. The second response
entails a reform in the initial teacher training programs in university faculties, which
emphasizes practical training. The author asserts that the interplay between theory
and practice in teacher education is a critical but often overlooked issue. To address
this issue, the author firstly analyzes the persistent historical tension between theory
and practice in teacher training at the university level. The author then highlights
three significant social changes that are transforming the teaching profession and
its preparation. Finally, the author argues that the solution to these changes lies not
in “de-professionalization through practice” but in the modification of theoretical/
academic training, supported by practical experience and a high-quality system of
further professional education that enhances the value of practice.

Keywords: qualified teacher, teaching profession, social demands, theory and
practice



