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Zmény ve vzdélavani ucitelu

Soucasné promény vzdélavani ucitela

v zemich Evropské unie
Vladimira Spilkova

Abstrakt: Stat je vénovana analyze souCasnych zapadoevropskych
pristupt k pojeti uéitelské profese a pripravy na ni. V centru pozor-
nosti je model tzv. Siroké profesionality, promény roli a kompetenci
jako zakladni vychodisko pro strukturu, cile a obsah vzdélavani udi-
teld primarnich skol.

Kli¢ova slova: profesionalizace a demokratizace uditelské profese,
role, kompetence uditele, vzdélavani ufiteld, zapadoevropské trendy

1. Soucasné zmény v pojeti uéitelské profese
Promény v pojeti ucitelské profese, zmény v pojeti roli a kompetenci, na-
rokd na ufitele, otazka pripravitelnosti na ucitelské povolani, inovace mo-
dell uditelského vzdélavani patii k zdkladnich tématim soucasnych diskusi
o proménach vzdélavani v celoevropském kontextu.

0Od 60. let 20. stoleti stoleti se ozyvaji varovné hlasy o ,krizi ucitelské
profese* (Buchberger, 1992) v souvislosti se zjisténim, Ze demokratizaéni
hnuti a povaleéné reformy nepfinesly ocekavané vysledky. Ucitelé jsou kri-
tizovani, Ze pouze reprodukuji dosavadni modely priace a nejsou schopni
zdsadnéjSich zmén.

Poukazuje se také na obecnéjsi jevy, napiiklad demokratiza¢ni hnuti spo-
jené s masivnim nardstem poétu studenti, a tim i uliteld v sekundarni
a tercialni firovni vzdélavani s sebou nese urcitou devalvaci uditelské profese
a jejiho statusu, zpochybhovani kompetence ucitelstva jako celku a femini-
zaci ulitelského stavu. Znovu se diskutuji zdkladni vychodiska a nékterd
,vetna dilemata®, napf. elitdfstvi versus rovnostarstvi ve vychové a jejich
disledky pro pojeti uditelské profese. Jako citlivy problém se také chape am-
bivalentnost profese — uéitel ma byt motorem zmén a spole¢enského pokroku
a pfitom ma pfeddvat tradiéni hodnoty, ustalené kulturni vzorce apod.
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Pojeti uditelské profese se v riznych zemich lisi. Rozdiln4 jsou zejména
spoleCenské ocekavani — ze strany rodicd, politikd, ekonomické sféry a spo-
leénosti obecné. Soucasné lze identifikovat spoleéné rysy a obecné zahra-
niéni trendy ve vyvoji ucitelské profese. Je to zejména tendence k pro-
fesionalizaci profese. Ucitelstvi, ¢innost ufitele pfi vyucovani uZ neni
chapéano jako technologicky proces, ktery lze pfesné naplanovat a krok po
kroku realizovat, ale jako slozity a ménlivy proces osobniho setkdvani udi-
tele a zdka prostfednictvim obsahu vzdélani, jako proces, ktery ma mnoho
nezndmych. V tomto pojeti je ucitel chdpan predevsim jako védecky $koleny
odbornik v fizeni procesi vzdélavani. V tom je jidro jeho profesionality. Ve-
dle toho nebo v souvislosti s didaktickou ¢i psychodidaktickou dominantou
je duraz kladen také na tvorivou dimenzi a umélecké prvky v uéitelstvi a na
osobnostni kvality (zralost, etické hodnoty).

Vseobecnym je rovnéz trend k demokratizaci uitelské profese, tedy
ke stirini stavovskych rozdili mezi jednotlivymi ucitelskymi subprofesemi.
Ruzné kategorie ucitelti ziskavaji stejnou kvalifikaéni aroven. Tuto ,unifi-
kaci“ ulitelské profese symbolizuje napfiklad ve Francii nedadvno zavedené
oznafeni pro ulitele primarni 8koly ,,professeur des écoles“. Zvy3uje se vni-
troprofesni mobilita a presahy kvalifikace do nejblizsich stupnt $kolské sou-
stavy.

Dalsi obecnou charakteristikou je rozsifeni pusobnosti uéitele — roste
§ife zabéru jeho pisobeni, klade se diiraz na socializaéni procesy, vieobecné
ovliviiovani zdkova vyvoje a celistvé formovani osobnosti. V celkovém pojeti
profese je zfetelny posun od modelu tzv. minimalni kompetence, v ném?z je
t62iSté ucitelovy prace spatfovano v co nejefektivnéjsim predavani poznatk,
k modelu tzv. $iroké profesionality, v ném?Z uditeliiv podil na socializaci
ditéte a jeho celkové kultivaci vystupuje do popredi.

V tomto pojeti se vyrazné zvySuje odpovédnost ulitele za dité a jeho
vysledky, zvySuji se naroky na schopnost ucitele prezentovat, fundované ar-
gumentovat a vysvétlovat své pojeti prace, diskutovat a spolupracovat s ko-
legy (roste ,kolektivni“ pojeti uéitelské profese), s rodici i 5irs§im socialnim
okolim.

Model siroké profesionality je chdpan jako vyzva k hledani nové identity
utitele, zaloZzené na vymezeni novych hodnot uéitelské profese. Vedle
univerzalnich a tradi¢nich hodnot, jako je altruismus, tolerance, solidarita,
zodpovédnost apod., je vyzdvihovan vyznam nésledujicich charakteristik:
porozuméni sobé jako pfedpoklad porozuméni druhym, chapani podstaty
své prace a smyslu své ¢innosti, sociabilita, komunikativnost, flexibilita, ote-
vienost zménam, kooperativnost, uvédomovani si socidlnich, kulturnich, po-
litickych kontextl své prace apod. (Coolahan, 1991) Objevuje se viak také
kritika podobnych inventafd pozadovanych hodnot a kvalit s tim, Ze jsou
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odvozovany z idedlniho obrazu ucitelské profese, ktery se vymyka béznému
standardu.

Soucasné pojeti 8koly, ¢innosti a roli ucitele prinasi také zostfeni nékte-
rych tradi¢nich rozpori uéitelské profese. Na dilemata a s tim spojenou
naroénost utitelského povolani upozornil Stech (1995) - napt. blizky vztah
k ditéti x nutnost odstupu, normativita zprostfedkovavaného poznini x
individuélni verze déti a osobité interpretace poznani, optimisticky pfistup
k ditéti zaloZeny na jeho idealizovaném vidéni x realita ,skuteéného“ di-
téte, tvofivost X rutinni pristupy, vedeni x autoregulace, touha ucitele po
co nejlepsim vykonu a viditelnych vysledcich, okolim ocekdvany uspéch x
nejistota, selhavani, nedspéchy, které neodlu¢né patii k ucitelské profesi.

Tyto obecné trendy a zmény v pojeti ucitelské profese jsou v podminkéch
éeské Skoly doplnény o specifické skutecnosti, které vyplyvaji z naseho
minulého vyvoje. Utitel byl po dloub4 léta Fizen detailné vymezenymi a za-
vaznymi normami (ucebni plan a osnovy, jednotné uéebnice, metodické pri-
rucky, profil absolventa, §kolni, klasifika¢ni a pracovni fad), které stanovily
cile, obsah, organizaci a pfipustné metody vyucovani, pracovni povinnosti
ucitele apod.

Striktné zavazné pedagogické normy a dal$i podrobné centralni pokyny
pfesné a jednoznaéné urcovaly pojeti profese, povahu uéitelovy prace, role
a cile jeho ¢innosti. U¢itel byl degradovan do role ufednika a vykonavatele
predpist s minimalnimi kompetencemi, kontrolovaného zejména podle toho,
zda se neodchyluje od norem. Pfesun od akcentu na objektivni uspofadanost
a determinovanost uditelské profese normami, které striktné usmériiuji praci
ucitele do pevnych koleji, k dirazu na subjektivni faktory v praci ucitele,
je v soucasné situaci naseho Skolstvi dominantni.

Soucasny odklon od pfilisné normativity, rist pedagogické autonomie skol
tak s sebou nese zvySené naroky na profesi uéitele. Oslabeni vyznamu didak-
tickych schémat a uniformnich vyucovacich postupt znamend hledéani indi-
vidualizovanych a variabilnich vyucovacich strategii, pfedpoklad4 schopnost
zddvodnéné volby ur€itého metodického systému $kolni prace a promysle-
ného vybéru ucebnic z hojné nabidky nejriznéjsich kvalit, ¢i dokonce vlastni
tvorbu uéebnic, metodickych materiild a pomicek. Znamena také jinou aro-
veil kolegidlni komunikace, jinou kulturu vztahi s rodi€i i 8ir§im socidlnim
okolim apod.

Ostatni posuny v pojeti utitelské profese v souvislosti se sou¢asnymi pro-
ménami nasi Skoly jsou analogické se zahrani¢nim vyvojem (s vyjimkou ten-
dence k demokratizaci uditelské profese — zde probihd vyvoj spiSe opacné
ve smyslu posilovani hierarchie a tendence k profesionalizaci, zde je vy-
voj zatim nejednoznalny, v pfipadé uéitelstvi pro 2. stupen zakladni skoly
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a stfedni Skoly lze hovofit spiSe o tendenci k deprofesionalizaci ufitelské
profese (Stech, 1994).

2. Profesionalita ucitele — kli¢ové role a kompetence

Zéakladnim vychodiskem pro koncipovani vzdélavani uéitelt je pojeti roli
a kli¢ovych kompetenci ulitele. Uitel je chapan pfedevsim jako facili-
tator zakova vyvoje a ueni, ktery vytvari vhodné podminky a fidi procesy
uceni, jako diagnostik v odhalovani individudlnich zvlaStnosti déti, ktery
se snazi dotahnout kazdého zdka k osobnimu maximu, jako préivodce na
cesté poznani, ktery uvadi do véci, poméaha orientovat se ve svété a vnimat
svét vlastnima o¢ima, podnécuje, inspiruje, vybavuje pocitem kompetence,
sebetcty, sebedivéry, Ze jsem ten, kdo umi, dokdZe, garantuje fad a jasna
pravidla skolniho Zivota apod.

Pojeti ucitele jako odbornika, ktery usnadhuje procesy vyvoje a uceni, vy-
tvari pfiznivé podminky a podnétné pfileZitosti k rozvoji, organizuje situace,
v nichZ se Zaci uéi optimalnim zpisobem, pfedpokldda uréité kompetence,
potiebné k tspé&snému zvladani takto pojaté ucitelské profese. Od 60. let
dvacéatého stoleti je zapadoevropskymi pedagogy kladena naléhava otéazka:
Co to znamena byt kompetentnim ucitelem, schopnym Gspésné provozovat
,dobré, Géinné, moderni, huméanni...“ pojet{ vyuéovani? (Hustler, Intyre,
1996)

Hled4 se podstata profesionality uditele a klicové kompetence, které
ji syti. Jsou vytvafeny popisy ¢innosti, Zaddoucich dovednosti, vlastnosti,
chovéni apod., kterymi by mél uéitel disponovat. Tyto normativni modely
profese (jaky ma byt uditel pro soufasnou €i projektovanouu skolu — pro-
fil idealniho uditele) s pfesné a detailné vymezenymi poZzadavky na uditele
jsou zahy podrobovany tvrdé kritice. Je odmitana idealizace profese pro-
mitnutd do obsdhlého vycftu charakteristik v idedlni a utopistické podobé.
Proti idealizované verzi ucCitelské identity jsou stavény ,realné kompeten-
ce“, které jsou individualizované, vizané na konkrétni kontext vzdélavacich
situaci a utvarené, zpochybhované a opét upeviiované v kazdodenni praci
se zaky, s ufitelskou a rodi¢ovskou komunitou.

Predmétem kritiky je také prvotni behavioristicky pfistup ke kompeten-
cim, ktery je redukuje na pracovni dovednosti k vykonu povolani. Tyto
dovednosti atomizuje, dekontextualizuje (pfitom vytrhidvanim jednotlivych
izolovanych dovednosti z kontextu asto ztraceji sviij smysl) a pfili§ zjedno-
dusuje pfevodem na pozorovatelné akty chovani. Za vhodnéjsi a skuteéné
povaze uclitelské prace vice odpovidajici povazuji pfistup integrativni, ho-
listicky, ktery vychdzi z komplexniho obrazu prace ulitele, v némz kon-
textovost a provazanost jednotlivych komponent hraji dileZitou roli. Tento
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piistup zvyraziuje ,struktury kompetenci“, soubory provazanych €innosti
a vhodnych zptisobt chovani.

Pravé kontextovost a provazanost jednotlivych komponent je povazovana
za klid¢ovou. Profesiondlni kompetence zahrnuje znalosti, dovednosti, po-
stoje, hodnoty, osobnostni charakteristiky. Diraz je kladen na hodnotovou
dimenzi a etickou zodpovédnost. V soucasné zapadoevropské pedagogice
prevlada pojeti, které ramec kompetenci konstruuje na zékladé analyzy uci-
telovych roli a vyjadfuje je v terminech kliCovych odpovédnosti ucitele ve
vyufovacich procesech. (Vonk, Giesbers, Peeters a Wubbels, 1992).

Je definovano Sest zakladnich linii, oblasti odpovédnosti:

1. Znalosti a porozuméni (pfedmétové znalosti, znalost kurikula, zna-
losti vyvojovych zdkonitosti a procesi uceni, znalost vychovného sys-
tému, uditelskych roli apod.)

2. Planovani a projektovani celku i dil¢ich ¢innosti

3. Vyuéovaci strategie a metody zprostfedkovavani udiva takovym
zptisobem, ktery umozni smysluplné uceni. Zde jsou dileZité dvé pod-
minky: aby uéitel sim dobfe rozumél ucivu a aby mél dobrou predstavu
o kognitivnich schopnostech a konkrétnich uc¢ebnich procesech déti. Da-
raz je zde kladen také na komunikativni kompetenci.

4. T¥idni management (fizeni a organizovani vyulovacich situaci, vy-
tvafeni pfiznivého edukativniho klimatu ve tfidé, garance fadu, pravidel
skolni prace a kvalitni komunikace apod.)

5. Hodnoceni Zakovy ulebni aktivity, vysledki a celkového pokroku
v ufeni a osobnostnim rozvoji

6. Dalsi profesiondlni rozvoj ulitele, reflexe vlastni prace a sebeutva-
feni.

Zduiraziuje se dynamické pojeti kompetenci, které vyjadfuje pohyb,
smé&fovani, pfiblizovani se k Zddoucim parametrim ucitelské profese, oproti
statickému pojeti, které vyvolava predstavu stavu, kterého ma byt nebo je
dosaZzeno. Diraz na dynamiku znamend otevienost vici zménam, schop-
nost prizptsobovat se v prubéhu dlouholeté uéitelské ¢innosti ménicim se
podminkdm a schopnost tvorfivého feSeni novych a nestandardnich pedago-
gickych situaci.

Za, urlujici znak profesionality ucitele jsou povazoviny kompetence v ob-
lasti sebereflexe, hodnoceni vlastnich vyufovacich kompetenci — ,meta-
-competence“, a sebetvorba v oblasti vnimani, prozivani, poznavani, rozho-
dovéani a jednani (Hustler a Intyre, 1996; Calderhead, 1989). Jako kliové
slovo k vystizeni podstaty uditelovy profesionality je nékterymi teoretiky
chépan koncept ,the reflective practitioner nebo ,science-based practitio-
ner® (Schon, 1983; Mc Neil-Turner, 1992).
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Ve zkratce feCeno, je ucitel v tomto pojeti schopen teoretické reflexe prak-
tickych zkuSenosti, jeho prakticka ¢innost se opird o védecké poznatky. To
viak neznamené aplikaci védeckych poznatkl na konkrétni vzdélavaci situ-
ace. Schon na zakladé svych vyzkumt tvrdi, Ze v bezprostfedni ,akci“ udi-
tele nehraje racionalni analyza témér zZadnou roli a zavadi pojem ,knowing
(knowledge)-in-action“ (pouZivany jsou také pojmy ,reflection-in-action®
nebo ,thinking-in-action“). Toto aké¢ni, praktické myslen{ je tak propojeno
s Cinnosti, Ze ho ucitel tézko oddéluje, podrobuje dalii analyze a slovné
vyjadfuje ,co déla, kdyZ néco déla“.

Rozvoj sebereflektivni kompetence znamena uéit ucitele, aby se k né-
kterym pedagogickym akcim (zejména k t&m problémovym, nestandardnim)
nasledné myslenkové vracet. To znamena klast si otazky typu: Co, jak a pro¢
jsem to tak délal, s jakymi vysledky, v ¢em byly problémy a hlavni kritické
body, jak by se to dalo délat jinak, s jakymi pfedpoklddanymi efekty, s ja-
kymi riziky?

Teoreticka reflexe praktickych zkuSenosti, jejich ,zvédomovani®
a chapani opakujicich se jevl a uréitych obecnych zdkonitosti vede k tomu,
e ulitel ziskava lepsi situa¢ni porozuméni. Na zakladé explicitné vyjadfova-
nych a zvédomovanych ,tacit knowledge“ (skrytych, utajenych, intuitivnich
a neuvédomélych ,znalosti“) si pak uéitel vytvaii vzorce, modely vyucova-
cich situaci (standardnich situaci a jejich feSeni), které mu nap#isté usnadni
vhled do situace a nabidnou varianty k feSeni. Z tohoto repertoaru kom-
plexnich strategii k reSeni vzdélavacich situaci pak uditel vybira vzhledem
k aktudlnim potfebam a konkrétnim realiim.

Teoreticka reflexe praktickych zkuSenosti ucitele, zvédomovani intuitiv-
nich a v praxi asto dobfe fungujich ,tacit knowledge®, jejich racionalizace
a verbalizace je povazovano za uréujici znak profesionality a kli¢ovou pod-
minku profesniho ristu a inovativnich pfistupd.

Koncept reflektivniho praktika, kultivace sebereflektivni kompetence zna-
mend budovani mostd a podpory komunikace mezi ucitelovym svétem teorii
a svétem praktickych situaci. Z dialogu mezi objektivnimi, normativnimi
teoretickymi poznatky a kontextovymi, subjektivnimi praktickymi zkuSe-
nostmi vznikaji individudlni verze uditelské prace a vlastni varianty vyuco-
vani.

Daldim vyraznym trendem je zména v hierarchii ucitelskych kompe-
tenci. Doneddvna dominantni kompetence odborné pfedmétova ztrici své
vyluéné postaveni. Védecké zaklady danych vyuéovacich predmétu se sté-
vaji stale vice conditio sine qua non. Tézisté profesiondlnich kompetenci
uditele se piesouva od ,,co“ ulit k ,jak* udit, tedy od kompetence odborné
predmétové ke kompetenci pedagogické a psychodidaktické (vytvaret
priznivé podminky pro uceni — motivovat k poznévani, aktivizovat my$leni,
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vytvaret pfiznivé socidlni, emocionélni a pracovni klima, fidit procesy Za-
kova udeni, napf. individualizovat je z hlediska ¢asu, tempa, hloubky, miry
pomoci, interpretovat u¢ivo, zéklady jednotlivych obort vzhledem k véko-
vym zvlaStnostem Zaki).

Za dileZité jsou povaZovany také kompetence komunikativni (nejen
ve vztahu k détem, ale i ke svétu dospélych, tzn. k rodi¢im, kolegim, nad¥i-
zenym a jinym socidlnim partnerim 3koly), organizaéni a ¥idici (planovat
a projektovat svou ¢innost, navozovat a udrzovat uréity ¥ad a systém), di-
agnostickd a intervené¢ni (jak Zak mysli, citi, jednd a pro¢, jaké to ma
pri¢iny, kde m4 zak problémy, jak mu lze pomoci) a kompetence poraden-
ska a konzultativni (zejména ve vztahu k rodi¢tm).

Existuji n&jaké specifické charakteristiky v pojeti profese a narocich na
kompetence u jednotlivych subprofesionalnich kategorii uéiteld? Vzhledem
k nésledujicimu textu se zaméfme na ucitele primarni Skoly.

Mezi kompetencemi této kategorie uéitelu je kladen diraz na psycho-
didaktickou kompetenci (uméni didaktické transformace obsahu utiva
vzhledem k v&kovym a individudlnim zvla$tnostem déti tohoto véku, doved-
nosti motivovat k poznavani, aktivizovat mysleni, vytvaret pfiznivé socilni,
emocionalni a pracovni klima). Déle na komunikativni dovednosti - ver-
balni i neverbalni. DileZita je kultivovanost mluveného projevu, nebot uditel
primarni 8koly ma vyznamnou roli ve vytvareni jazykové kultury zaka, je
pro né mluvnim vzorem.

Celkova komunikativnost v mezilidskych vztazich je u ucitele primarni
§koly zvyraznéna vzhledem k vékovym zvlaStnostem déti, se kterymi pra-
cuje. Déti v tomto véku jsou ¢asto na ufitele silné vazany, predstavuje pro né
jeden z vyznamnych identifikacnich vzori a vyznamnou autoritu, ktera jesté
neni piili§ naruSovana teprve budujicimi se vrstevnickymi vztahy. U¢itel vy-
tvafi socidlni a emocionalni klima ve tfidé, ovliviiuje strukturu zZakovskych
socialnich vztahi, udi je vzajemné komunikaci a spole¢nému souziti ve §kole.

Specifické naroky jsou na uditele primarni Skoly kladeny rovnéz v oblasti
komunikace s rodiéi. Vzhledem k nediferencované populaci Zikt potie-
buje uditel primarni $koly umét jednat s rodi¢i ze vSech socidlnich vrstev
a vzdélanostnich trovni. Snazi se je ziskat ke spolupraci. Vyhodou je po-
mérné vstficny postoj rodi¢ia ke Skole na pocatku Skolni dochdzky ditéte,
zaloZeny na pozitivnim ocekavani, vétdinou je$té nezatiZzeném negativnimi
zkuSenostmi. Rodice déti tohoto véku se zpravidla zajimaji o pokroky svého
ditéte, mivaji dvéru v ucitele a jeho praci.

V celku pedagogicko-psychologickych kompetenci jsou zvySené néaroky
kladeny také na diagnostickou kompetenci uéditele primarni skoly. Tyto
naroky jsou vyssi nez u uéitel sekundarnich 8kol, protoze pracuje s integro-
vanou a velmi riznorodou populaci, na jejiz zakladni diferenciaci se podili.
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Déla predbéznou diagnézu a navrhuje dalsi kroky, a to jak u Zaku se speci-
fickymi vzdélavacimi potfebami a problémy nejriznéjsiho druhu, tak u déti
s vyraznym nadanim v urcité oblasti.

3. Struktura, cile a obsah vzdélavani uéiteli v zemich Evropské
unie

Pfi srovnévaci analyze vzdélavani uéiteli lze postupovat mnoha zpusoby.
Jako produktivni se jevi vyuziti hlediska ,kontextudlniho* (trendy ve
vzdélavacich systémech a vzdélavaci politice jednotlivych zemi), ,,instituci-
ondlniho* (typ a pojeti instituce a jeji pozice ve 8kolském systému, vztahy
mezi vyukovymi programy pripravujicimi uditele pro rizné stupné a typy
gkol, délka a struktura programu) a ,,kurikularniho*, obsahového.

Vzhledem k rozsahu pfispévku se omezme pouze na konstatovani, Ze z hle-
diska vSech uvedenych proménnych existuji v jednotlivych zipadoevrop-
skych zemich rozmanitd feSeni. Jednou z kli¢ovych charakteristik je totiz
ekvivalence mezi vzdélavacim systémem a typem vzdéladvani uditeld. Pfes-
toZze neexistuji Zddné univerzalni, optimalni modely, které by bylo mozné
plevzit, lze identifikovat univerzalni tendence a principy (Wulf, 1995;
Buchberger, 1992).

Zcela zfetelny je proces ,,univerzitarizace*, tj. proces postupného za-
¢lenovani pedagogickych akademii, instituti, ,colleges®, ,écoles normales”
a jinych instituci vzdélavajicich uditele do tradiénich univerzit. Tim se zdi-
raziuje snaha o zkvalitnéni studia jeho postavenim na védecké, akademické
zéklady. Je uznavana nutnost hlubokého vSeobecného vzdélani, védeckého
vzdélani v pedagogicko-psychologickych oborech ve vazbé na tviréi ¢innosti
a vyzkumnou zdkladnu univerzity.

Zaméfme se nyni na vzdélavani uéitelil primérnich 8kol. V soucasné dobé
se tato kategorie ulitelt vzdélava ve vétsiné zapadoevropskych zemi na uni-
verzitni Grovni (s vyjimkou Belgie, Dianska, Holandska, Lucemburska a Por-
tugalska). V nékterych zemich je na univerzitni Grovni dokonce vzdélavani
uditelt matefskych skol (Francie, Anglie, Spanélsko a Recko). Velky vyznam
se pripisuje sekundarnim efekttim uvedenych zmeén - posileni prestize uditele
ve spoleCnosti, jeho profesionalniho sebevédomi, finan¢ni dopady apod.

Druhou vyraznou vyvojovou tendenci je sbliZovani pfipravy riznych
uditelskych subprofesi, snaha o oslabeni vnitini uditelské hierarchie. Na
sjednocovani pfipravy uciteli riznych kategorii maji znac¢ny podil zmény
v pojeti uditelské profese a kli¢ovych kompetenci potfebnych k jejimu Gspés-
nému zvladani (viz trend k profesionalizaci a model 3iroké profesionality
v predchézejicim textu).

V nékterych zemich je spolefnd pfiprava ufiteld matefskych a primér-
nich kol (napf. Francie), v jinych je spoletnd pfiprava uciteld primarnich
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a nizfich stfednich $kol (napf. Belgie, Dansko, Svédsko, Némecko). Tento
stav je vysledkem mnohaletého a slozitého vyvoje, napfiklad ve Francii by
pred 15-20 lety bylo soucasné sblizovani pfipravy uciteld primérnich kol
a vy$sich skolskych stupnu nepredstavitelné.

Jistd unifikace uditelského vzdélani a zvySovani prostupnosti mezi
jednotlivymi typy uditelské pfipravy vyvolava diskuse o zpisobu a mife
jejich vzdjemného ovliviiovani. Je zvazovano, méa-li na dité orientované ku-
rikulum pfipravy uditeld pro primérni Skolu vice ovliviiovat pfedmétové
zaméfenou pripravu uciteli nizsich stfednich $kol nebo naopak.

Dalsi vyraznou tendenci je prodluZovani délky pfipravného vzdéla-
vani uciteld primdarnich Skol. Ve vétsiné zemi Evropské unie je v soufasné
dobé délka studia minimalné 4 roky (3 roky v Belgii, Irsku, Spanélsku,
Lucembursku, Rakousku), v nékterych zemich trvd studium déle (5 let ve
Francii, Portugalsku, Finsku, v It4lii po reformé, 4,5 roku ve Svédsku).

Zacinaji se dokonce objevovat nazory, Ze neustale se zvySujici naroky
predstavuji takovou studijni zatéz, Ze Ctyi- aZ pétileté studijni programy
ulitelského studia prestavaji stacit. Jedno z moznych feSeni je spatfovano
v preneseni ¢asti poZzadavkl do postgradualniho studia, v nutnosti koncipo-
vat pfipravné, pregradudlni vzdélavani v pfimém vztahu k dalsimu vzdéls-
vani ucitela.

Nyni se zaméfme na cile a obsahové trendy v pfipravném vzdéla-
vani uditeld primarnich 8kol. Cile jsou nejéastéji definovany nasledujicim
zpusobem: ,budovat divéru v sebe a své ucitelské kompetence, uvadét do
ruznych oblasti poznavani a obsahti vyucovacich pfedméti, pomoci studen-
tiim nachéazet vazbu mezi teorii a praxi, rozvijet schopnost reflexe individu-
alnich zkuSenosti, udit studenty diagnostikovat uéebni procesy a hodnotit
ucinky vzdélavaciho plisobeni, vybavovat zaklady pro dalsi profesni rozvoj,
vybavovat inventafem strukturovanych skolnich zkuSenosti, rozvijet doved-
nost jasné a srozumitelné se vyjadfovat, rozvijet analytické, logické, tvo-
fivé, reflexivni a kritické mysleni apod.“ (Vonk, Giesbers, Peters a Wubbels,
1992)

Vénujme se nyni obsahu, celkovému pojeti a struktufe studijnich
programu pro ucitele primarnich $kol. Zatimco ulitelé vyssich stfednich
kol prochazeji vétsinou bud dvoufdzovym modelem (akademick4 a profesni
pfiprava je striktné oddélena), nebo jednofazovym konsekutivnim modelem
(studijni program obsahuje akademickou i profesni sloZku v nasledné ¢asové
posloupnosti — akademicka studia v oborech aprobac¢nich pfedméti a teprve
potom profesni pfiprava), ulitelé primarnich a niZ8ich stfednich Skol absol-
vuji vétSinou jednofizové paralelni programy (akademicka a profesni
studia probihaji soub&zné) nebo jednofazové integrované programy.

Se vztahem akademické a profesni slozky uéitelské p¥ipravy tzce souvisi
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také hledani proporci a provizanosti mezi pfipravou na univerzité
a 8kolni praxi. Prosazuje se (zejména v piipravé ucitelt primdarnich $kol)
permanentni pohyb studenta mezi fakultou a skolou (vstupy, vystupy, na-
vraty), dlouhodoba komunikace pfi spoleéném feSeni problémi mezi uéiteli
fakulty, uciteli z terénu a studenty. Specifikou v pfipravé uditeld primarnich
kol je kontakt se Skolni realitou hned na zalatku studia. Zna¢ny dtraz se
klade na neustalou interakci teoretického poznani a praktickych zkuSenosti.

Pfi analyze konkrétnich obsaht lze identifikovat pét zakladnich ten-
denci v kurikulu pfipravného studia uciteli primarnich a niz8ich sekun-
déarnich skol. Vychodiskem jsou rozdilné profesni profily uéitell, souvisejici
se specifickymi interpretacemi roli, funkci a cilG ucitele — na dité oriento-
vany ufitel, na kurikulum orientovany uditel, socidlné orientovany udcitel,
ucitel jako technolog vyucovacich procesu, ,viceprofilovy* uditel (pokryva
maximum prvki zminénych profild). Témto orientacim odpovidé specificka
skladba studia, akcenty na uréité typy kurzi. V soucasné dobé pfevlada na
dité orientované kurikulum p#ipravy uéiteli primarnich skol.

V takto pojaté pfipravé ucitelu se akcent posouva od teoretickych zakladu
danych vyudovacich pfedmétl (ztriceji své vyluéné postaveni a stavaji se
stale vice conditio sine qua non) smérem k psychodidaktickému vzdé&la-
vani a k vieobecné kultivaci studenta (kulturni rozhled, Groves mysleni,
vyjadfovaci schopnosti apod.) ve spojeni se stale vlivnéj$im aspektem osob-
nostniho vyzravani. Hlavnim cilem vzdélavani uciteld primérnich $kol
je vybavit udlitele klicovymi profesnimi kompetencemi, které jsou chapany
jako komplexni psychodidaktické dovednosti, usnadhujici uéiteli zvladani
slozitych a ménlivych pedagogickych situaci, tzv. kompetenéni pfiprava
uéiteln.

Pfitom se uznava, Ze vzhledem k rychle se ménici 8kolské realité a meéni-
cim se charakteristikam détské populace jsou strategie a zptsoby zvladani
pedagogické reality stale slozité&jsi. Proto jsou profesni kompetence budou-
cich uéiteli budovany s pevnou oporou o teorii, na zakladé teoretické reflexe
praktickych zkuSenosti. Akcent na utvareni psychodidaktickych kompetenci
jako zakladu profesionality ucitele neznamena oslabeni teoretického vzdélani
a posileni prakticismu v uclitelské pfipravé. Vyznam teoretizace, racionali-
zace, dekontextualizace praktickych ¢innosti naopak vzrista.

Co se tyce pedagogicko-psychologickych disciplin jsou studovany bud sys-
tematicky na disciplinarnim zakladé (napf. Anglie, Némecko, Spanélsko),
nebo tematicky, riizné integrovany a spojeny s praktickymi zkuSenostmi
(napf. Holandsko).

Obecnou charakteristikou vzdélavacich programt pro pfipravu uciteli
v zahraniéi je jejich otevienost, dynamiénost, kterd umoziuje jejich
prib&iné korekce, dotvafeni, obméhovani. Zadny studijni program nepo-
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¢itd s tim, Ze vybavi studenty hotovym, dostatecné Sirokym repertoarem
potfebnych védomosti, dovednosti, postoji, ¢innosti apod. Ucitelské vzdé-
lani je chidpano jako zalatek procesu ,stdvéani se ulitelem“. Mélo by také
odraZet adekvatni miru nejistoty a nejednoznacnosti, nebot vétdina vyuco-
vacich situaci v sobé napéti, dilemata a variantnost obsahuje. Nema smysl
piipravovat studenty na zjednoduSenou realitu s jednozna¢nymi FeSenimi
a axiomy.

Na druhé strané je pravda, Zze védomi nejistoty a relativnosti mize byt
nepfijemné (zejména pro urdité typy studentl), miZe naruSovat rozvijejici
se profesni sebevédomi, pocit vlastni kompetentnosti a porozuméni. Zde je
t¥eba citlivé hledat inosnou miru vychovné relativity a kontextovost, pro-
ménlivost a problemati¢nost vyucovacich situaci vyvazovat prvky stability
a jistoty. To znamend poskytnout studentim urcity klic k reSeni kazdo-
dennich vyudovacich situaci (nejdfive t&ch standardnich, pozdé&ji problémo-
vych). Predpokladem je vytvafeni jisté zdkladni sité (pojmi, principi, stra-
tegii, dovednosti), prvnich zichytnych bodt, k nimz se postupné na zakladé
vlastnich uéitelskych zkuSenosti pridavaji dalsi a vytvareji stale jemnéjsi
a propracovanéjsi pavudinu.
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