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Stati

Sebereflexe jako nastroj profesionalniho
(sebe)rozvijeni zacinajicich uciteli

Vlastimil Svec

Abstrakt: Studie shrnuje nékteré poznatky a zkuSenosti autora se
sebereflexi u zadéinajicich uciteli. Opird se o prizkum vyuzitelnosti
sebereflektivnich denikti u zacinajicich uditeld cizich jazykd. Chépe
profesionalni sebereflexi jako vnitini dialog uditele a navrhuje typo-
logii sebereflektivnich otdzek. Uvadi dil¢i ndméty k vyuziti profesio-
nalni sebereflexe v praci za¢inajictho ucitele.

Kli¢ova slova: profesionalni sebereflexe, vnitini dialog, otazky pod-
nécujici vnitini dialog, za¢inajici ucitel, sebereflektivni denik zacina-
jictho ucitele, sebereflexe v profesiondlnim (sebe)rozvijeni.

Uvod

Sebereflexe se v zahranidi stéle vice stiva vyznamnym fenoménem ucitelské
pripravy, jak o tom svéd¢i nejenom Cetné Casopisecké studie, ale i samostatné
monografie (Elliott, 1993; LaBoskey, 1994; Loughran, 1996 a dalsi). U nés
byly publikovany pfehledové studie o moznostech sebereflexe v pregradudalni
piipravé uditelt (napi. Nezvalova, 1994; Svec, 1995) i prace popisujici a ¢4s-
tecné i zobecnujici prvni zkuSenosti s vyuzitim nékterych sebereflektivnich
technik v uéitelském studiu (Slavik a Capkova, 1994; Spilkové, 1994; Svatos,
1996; Svec, 1996 a dalsi).

Méné prostoru je zatim vénovano vyuziti sebereflexe v dalsim vzdélavani
a sebevzdélavani ucitelt a v jejich profesionalnim vyvoji (napf. Brookfield,
1995). Schézeji prace objasiujici vyznam, moznosti i u¢innost sebereflexe
v pedagogické ¢innosti uéitell na $kolach.

Za zéavazné povazujeme vyuziti sebereflexe v profesionalnim vyvoji za-
¢inajicich uditeli. Uvedend problematika zaroven prinasi nékteré metodické
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naméty nejen pro zacinajici ucitele, ale také pro udlitele cviéné. Nejprve
budeme stru¢né charakterizovat sebereflexi a potom si vSimneme vysledki
pruzkumu, ktery jsme realizovali a ktery se vztahoval k vyuziti sebereflektiv-
nich deniki zadinajicich uciteli. Nakonec upozornime na vyuziti sebereflexe
v profesiondlnim (sebe)rozvijeni zaéinajicich ucitela. Protoze smyslem sebe-
reflexe, o niz budeme uvazovat, je predev§im navozeni zmény v profesionalni
¢innosti ucitele, je presnéjsi hovofit o jeho profesiondlni sebereflexi.

1. Profesionalni sebereflexe a jeji zdroje v ¢innosti uéitele

Profesionalni sebereflexi se obvykle rozumi zamysleni se ucitele nad jed-
notlivymi strdnkami jeho pedagogické ¢innosti, napf. nad ucivem, které
zprostiedkovava zakim, uplathovanymi vyukovymi metodami a formami,
prabéhem pedagogické komunikace (nad tim, jak komunikace probihala, co
ucitel délal, jak reagovali Zaci, jak tuto komunikaci prozival), nad svym vzta-
hem k zakam a tfidé apod. Soucésti této sebereflexe je vSak také zamysleni
nad tim, jak probihala komunikace s kolegy, rodi¢i atd. Profesionalni sebe-
reflexe tedy pfedstavuje zpétné ohlédnuti se ucitele za svym vyucovanim
a jednanim ve tiidé, za svymi mySlenkami, postoji, ¢innostmi i emocemi,
které se vztahuji i k jeho ostatnim pedagogickym aktivitam.

Profesionalni sebereflexe, kterd ma vést u ucitele ke zménam v jeho mys-
leni a chovani, je vlastné jeho vnitfnim dialogem. Pfi tomto dialogu si
ulitel uvédomuje:

e svoje pedagogické mysleni (napft. to, jak uvazuje o uéivu, vyukovych
metodéch, hodnoceni zaki),

e postoje (ke Skole, vzdélavacim programim, zaktm, tfiddm, kolegiim, ro-
di¢am atd.),

e 2zpisoby jednani se zaky, kolegy a rodici v béznych, ale predevsim v pro-
blémovych situacich,

e emoce (napf. to, jak proziva pedagogickou komunikaci s uréitymi zaky,

v urditych tfid4ch, co mu dél4 ve kole radost, co ho naopak trapi).

Uvédomovani si uvedenych aspekti mysleni a jednani ulitele je vy-
znamnym rysem profesionalni sebereflexe. Usnadiuje uciteli pochopit
napf'. pedagogické situace (jejich mozné pficiny), chovani zaku i tiidy jako
odezvu na jeho chovéni apod.

Vnitini dialog vychazi z otazek, které si ucitel klade pii pfipravé vy-
uky, v priabéhu pedagogické komunikace (zejména p¥i problémové situaci)
nebo pii jeji zpétné analyze a hodnoceni nebo z otazek, adresovanych udéiteli
zvnéj§ku (napf. kladenych kolegou, uvedenych v literatufe). Otdzky mohou
mit riznou Uroven, kterd obvykle vypovida o hloubce sebereflexe. S urci-
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tym zjednodusenim lze rozlisit ¢tyfi zakladni kategorie sebereflektivnich
otazek, navozujicich vnitini dialog:
a) popisné otazky, umoziujici popsat (verbalizovat):

b)

— svoje uvaZovani (napf. o ufivu, zacich, vyukovych metodéach): ,Co
povazuji v daném ucivu za klicoveé? Co a na jakée urovni by si méli Zdci
osvojit? Co u svych Zdku zejmena ocenuji? Na cem u Zdki trvdm?
Jake vyukove metody povazuji za ucinne pri zprostredkovdvdni tohoto
(urcitého) uciva v dané tridé?“

— postoje, napf.: ,Co si myslim o vzdéldvacim programuw Ndrodni
Skola? Co na ném ocenuji? Jaky je mij vztah ke tiidé 8. A? Jaky je
miy vztah ke kolegyni XY, kterd uci stejné predmeéty jako ja?“

— zpusoby jednani v pedagogickych situacich: ,,Jak komunikace se Zdky
probihala? Co jsem délal(a)? Jak reagovali Zdci?“ apod.

— emoce, napft.: ,Co jsem v situaci ... ve tFidé 6. A prozival(a)? Co
jsem pocitoval pti rozhovoru s problemovym Zikem Petrem K., ktery
byl ve tFidé hruby k Jané S.2 Co mi dnes udélalo radost v 9. C?“

hodnotici otazky, sméfujici k hodnoceni Gvah, nazord, postoja, zpa-
sobi jednani apod.: ,, Do jaké miry odpovidd moje uvaZovini o vjukouvych
metoddch novym pohledim na aktivizaci Zdki? Co je v tomto mém po-
jeti vyuky progresivni? Je miy postoj k Jirkovi M. opravnény? Zachoval
jsem se v této situaci spravné? Neprehnal(a) jsem to?“ atd.

kauzalni otazky, vztahujici se k odhaleni zdroji a pfi¢in uvédomova-
nych (verbalizovanych) postojii, emoci, zptisobl jednani, pedagogického
mysleni apod.: ,Jak to, Ze se k Alené S. chovdm takto? Proc jsem asi
v této situact jednal prdvé timto zpusobem? Co mne k tomuto jedndni
piivedlo?“ apod.

rozhodovaci otazky, podnécuyjici ke zméné uvazovani, postoje, nazoru,
zpusobu jednani, napt.: ,,Co musim udélat pro to, aby...? Jak bych chtél
v této situaci jednat podruhé? Co to predpoklidd? Co potrebuji k tomu,
abych lépe vychdzel se tridou 9. C?“

Uvedené priklady mohou zaroven inspirovat nékteré uéitele k vnitfnimu

dialogu a zejména ke kladeni vlastnich otazek. Vnitini dialog totiZ nejlépe
spoustéji otazky, které klade ulitel sim sobé.

Je zfejmé, Ze sebereflexe, kterd vede ke zménam, je dalezitym clankem

profesionalniho (sebe)vyvoje a sebezdokonalovani ucitele. To v8ak predpo-
klada, ze ucitel:
e je k sebereflexi a sebezdokonalovani vnitiné motivovdn,

disponuje nezbytnymi sebereflektivnimi dovednostmi (napt. dovednostmi
popsat a hodnotit svoje pedagogické mysleni, postoje a zptlisoby jednéni,
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dovednostmi klast si sebereflektivni otdzky, interpretovat odpovédi na
né, vyvozovat z odpovédi na tyto otdzky zavéry pro své sebezdokonalo-
vani),

e ziskava zpétnovazebni informace o své pedagogické ¢innosti (na zakladé
odezvy svych zak, ale i kolegt a rodiéi, s vyuzitim sebehodnoceni, hod-
noceni kolegou a reditelem $koly, ndzorti zak nebo studentd na svoje
vyuéovani apod.), tzn., Ze diagnostikuje svoje pedagogické plisobeni (po-
drobné&ji napt. Svec, 1994),

o srovndavd odpovédi na sebereflektivni otazky s témito ,etalony*:

— zpétnovazebnimi informacemi o své pedagogické ¢innosti,

— idealnim ,,ja“, tj. s pfedstavami o tom, jak by chtél vyucovat, ko-
munikovat se zaky a rodi¢i apod. a s cili, které si pred sebe vytycuje,
pozadavky, které jsou na ného kladeny (napf. na skole, kde ptsobi),

psychologickou a pedagogickou teorii, prezentovanou napf. v litera-
ture a vztahujici se k pedagogické komunikaci a osobnosti ucitele.

Uvedené ,etalony" jsou zaroven zdroji profesionalni sebereflexe uci-
tele. Dalsim jejim zdrojem jsou problémové pedagogické situace, s ni-
miz se ufitel ve své praci setkdva. U¢itel by mél umét pedagogickou situaci
jasné definovat, porozumét jejim Ciniteliim, kriticky ji zhodnotit a vysledki
vyuzit ve své profesionélni ¢innosti (Czerepaniak-Walczak, 1997). Kriticka
profesionalni sebereflexe miize pfispét nejenom k tspé&$nému reseni problé-
movych situaci, ale také umoznuje se témto situacim vyhnout a nesklouz-
nout do rutinnich pedagogickych postupli (Smyth, 1989). Nékteré problé-
mové situace vSak vyzaduji supervizni spoluticast zkusenéjsiho kolegy nebo
odborného pedagoga, popf. kolniho psychologa. Vyznamnym zdrojem pro-
fesionalni sebereflexe uciteli se miZe stat jejich spoluprace s vedenim skoly
a pedagogy-vyzkumniky pfi feSeni pedagogickych problémil a pfi realizaci
pedagogickych inovaci (Keiny a Dreyfus, 1989). Lze tedy konstatovat, Ze
profesiondalni sebereflexe je nédstrojem, ktery umoziiuje porozumét peda-
gogickym situacim, ale i sobé samému. Je vychodiskem hlubsiho sebepo-
znani ucitele i zdrojem autoregulace jeho dal§iho profesiondlniho vyvoje.
Piispiva k rozvijeni ucitelskych dovednosti a vyucovaciho stylu. Usnadiiuje
identifikaci s ucitelskou profesi a je prostiedkem k eliminaci problémovych
situaci v pedagogické komunikaci.

Aby profesionalni sebereflexe prinasela naznacené efekty, je ucelné vyja-
diovat vysledky vnitiniho dialogu v pisemné podobé&. Uéinnou sebereflek-
tivni technikou je psani deniku. Sebereflektivni denik umoZiuje bud chro-
nologicky zaznam ucitelovych sebereflexi, priibézné realizovanych, nebo za-
znam sebereflexi, vatahujicich se k vybranym, zejména problémovym (,kri-
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tickym“) situacim. Smyslem psani je zaznamenavat udalosti a zkuSenosti,
k nimZ se lze v budoucnu vracet; je to zptlisob, jak analyzovat a pochopit
svoje zazitky (Csikszentmihalyi, 1996, s. 196). Denik vsak je ziejmé nejenom
prostiedkem sebepoznani, ale zejména nastrojem sebeobjeveni a autokomu-
nikace, tedy i vychodiskem hlubsiho vnitiniho dialogu (srov. IKon, 1988,
s. 212).

2. Prizkum uplatnéni sebereflektivnich denika v €innosti
zaéinajicich uditelt
2.1. Charakteristika prizkumu

Prizkum jsme uskutecnili v ramci vyuky obecné didaktiky u zacinajicich
ucitelt cizich jazykud, absolventi denniho bakaldrského ucitelského studia
jednoho ciziho jazyka na brnénské Pedagogické fakulté, ktefi si dalkové roz-
Sifuji svoji kvalifikaci naslednym magisterskym studiem. Na zacatku let-
niho semestru $kolniho roku 1996/97 jsme na Gvodni konzultaci z obecné
didaktiky (po vstupnich informacich o sebereflexi v profesionalni piipravé
ucitelid) vyzvali studenty — zaéinajici uCitele, aby si vedli sebereflektivni
denik, v némz by zaznamendvali svoje zkuSenosti z vyuky, a zamysleli se
nad svou pedagogickou komunikaci se Zaky (co délali pfi komunikaci se
zéky a pro¢, jak Zaci reagovali, s jakymi problémy se jako za¢inajici ucitelé
setkali, jak se je pokouseli Fesit apod.).

Studenti nasledného magisterského studia (zacinajici uditelé) vedli se-
bereflektivni deniky po dobu tfi az ¢ty mésicti. Pfed planovanou zkouSkou
z obecné didaktiky deniky odevzdali. Jejich obsah se stal jednim z vychodi-
sek této zkousky, tj. diskuse o reflektovanych didaktickych, ale i vychovnych
situacich, jejich zdrojich, zpisobech a i¢innosti FeSeni situaci apod.

Pfi této diskusi se zacinajici ucitelé vyjadiovali také k témto otazkam:

e Co vam pfineslo psani sebereflektivniho deniku?
e K ¢emu je dobra pro zadinajiciho ucitele sebereflexe?

Obsah diskuse k uvedenym otazkam byl zaznamenavan na magnetofo-
novou pasku a pozdéji prepsan jako podklad k podrobnéjsi analyze.

Prizkumu se zacastnilo 43 zadinajicich uciteld, z toho 7 muzi a 36 Zen
prumérného véku 24 let, s délkou pedagogické praxe 1-3 roky. Tito ucitelé
vyucuji na zakladnich a stfednich Skolach a na Skolach jazykovych. Sebe-
reflektivni deniky a zdznamy z diskuse se staly predmétem analyzy jejich
obsahu.
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2.2. Vysledky prizkumu

Uvéadime pouze prvni poznatky z analyzy obsahu sebereflektivnich denika
i odpovédi zacinajicich uéitelt na otdzky poloZzené v diskusi. Ziskané em-
pirické udaje i poznatky budou predmétem podrobnéjsi analyzy, o jejichz
vysledcich bychom radi informovali v dalsi, samostatné praci.

2.2.1. Obsah sebereflexi a jejich vztah k osobnosti zacinajicich uciteld

V sebereflektivnich denicich zaéinajici uéitelé vyjadrovali:
a) Bezprostiedni pocity, emoce, prozitky ...:

,»Obudzané oko (tj. oko sebereflektujiciho zacinajictho ucitele — pozn.
V. S.) — ze strany studentt solidarita, bez problémd ...~

» Tt zacdteénici jsou masochiste! Chtéji védét uplné vsechno!“

,, Velmi mne potésila snaha osmdku, kteii si pripravili vlastni poslechové
cviceni — pisen a text k doplriovdni...

b) Popis pouZitych postup nebo pedagogické situace (tj. toho, co se délo,
jak uditel a zaci reagovali apod.):

»Dnes jsem vyzkouSela pro Zdky novou metodu — doplriovdni textu s me-
zerami. Nejprve jsme si v ucebnici precetli ¢lanek. Poté museli Zdci zavrit
knihu a dostali ofocené papiry (z metodické prirucky), kde byl ten samy
text, ale s vynechanymi slovy. Zdci ho méli doplnit. ... O prestdvkdch je ve-
lice sloZité uhlidat agresivitu nékterych Zdaki ...«
¢) Hodnoceni uplatnénych postupt:

»Metoda modifikace chovdni se mi osvédéila u Zdkiu, se kterymi jsou
pouze obcasné drobnéjsi problémy (vykiiknuti odpovédi diiv, nez je Zdk vy-
voldn apod.). V mé nejproblémovéjsi tiidé 8. B se neosvédéila. Ignorovat
chovani nékterych Zaku se prosté nedd...*“

d) Rozhodnuti o zméné pedagogického postupu:

~Myslim, Ze pristé zmeénim pracovni skupiny, zdd se totiZ, Ze v takto
zabéhnutych skupindch pracuji stdle titiz studenti...”

e) Poznatky, k nimZ ucéitelé na zdkladé svych zkuSenosti prisli:

... Ctm ddl vic si wvédomugi, Ze plynulyj, nendsilny sled ucebnich aktivit
Zdk1 je dilezZity faktor v ucent...“

»- - - nejde totiz ani tolik o to, jak clovéek znd, ale o to, zda se umi veitit do
problémd ditéte, do jeho psychiky, naudit se s ditétem komunikovat, pomdhat
mu..."

»--- Dfive jsem si dostatecné neuvédomouvala, jak velmi dileZity je pro
déti pocit uspésnosti. Dobry uditel by mél vsem détem umoznit zazit tento
pocit...“

f) Otazky, dilemata, problémy ... a ndméty k FeSeni:
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»Mdm takovy pocit, Ze nejlepsi formou vyuky je nechat Ziky objevovat
a pomahat si mezi sebou, nez abych je vsechno ucil ja. Ale presto — jd piece
uddvdm jazykovy standard, pfinejmensim ve vyslovnosti a lexiku.*

»Je tézke se zavdécit vSem studentim. KaZdy md samoziejmé svig zpi-
sob uceni... Ukolem ucitele je jednak zjistit, jak na urcité stimuly reaguji
jednotlivi Zaci, ale rovnéZ zhodnotit reakci konkréetni tiidy jako celek ... Pri-
pomind to kombinatoriku ... Co je nejlepsi, idedlni?*

»Jak uz jsem diive psala, ¢asto mdm potize s udrZenim kdzné ve tiide...*

»Co se mi honi hlavou, kdyzZ ucim? Proé jsou ty déti dnes tak rozdo-
vdadéné? Aha, bylo volno ... vydésené? — aha, pisi pisemku... Proc¢ se ta
Martina schovdvd a nikdy se neprihldsi? ... Tohle cvideni v ucebnici je
hloupé, moc neprocviéi, tak ho nahradim jinou aktivitou... Adam Sklendf,
md noéni mira, dékuji nebesim za Ivanky Rajmicove...*

g) Problémové pedagogické situace:

»Martin, Zik osmé tiidy, velmi chytry se v posledni dobé stdvd tiidnim
Saskem ... vse komentuje, vykiikuje, md vtipne pozndmky, trida se bavi...
Za toto chovani jsem mu jiZ nékolikrat ulozila zvlastni domdci ukol. Dnes,
kdyzZ ho znovu ode mne dostdval, utrousil s usmévem, Ze to je hracka...
Meéla bych zménit ,trest'. Zvldstni ukoly Martina nezatézuji. Pokusim se
fidit radami z Pettyho knizky Moderni vyucovdni®
h) Inspirace pedagogickou literaturou:

» V prekladu z anglické knizky ,Efektivni ucitel‘ jsem se dozvédéla, kolik
procent ¢asu strdvi Zdci cekdnim (napt. na uéitele, pii pFipravé v hodiné .. .).
Chtéla bych toto cekdni omezit...“

Pokud se pokusime vyjadfit rozloZeni kategorii studentskych sebereflek-
tivnich vypovédi v procentech, vypada toto rozlozeni takto:

e popis a hodnoceni pedagogického postupu 21,3 %
e popis pedadogické situace (problému) a jeji analyza 17,3 %
e popis pedagogického postupu 16,0 %
e navrh zmény svého pedagogického postupu 12,0 %
o analyza piipadi zak (problémovych) 6,7 %
e svoje pocity, prozitky 6,7 %
e propracovani se k pedagogickym (psychologickym) poznatkim 5,3 %
e konfrontace teorie a vlastnich zkuSenosti 5,3 %
e svoje otazky, dilemata 5,3 %
e ostatni 4,1 %

Z analyzy obsahu sebereflektivnich denika vyplyva, Ze zadinajici ucitelé
nejéastéji popisuji a analyzuji, popf. i hodnoti svoje prvni pedagogické zku-
Senosti, zejména pouzité didaktické postupy a zplisoby feSeni pedagogickych
situaci. Podobné jako u studentti uéitelstvi (viz Svec, 1996) i u zaéinajicich
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uditeld se potvrzuje, Ze sebereflexe je zaloZena na sebereflektivnich schop-
nostech a dovednostech.

Lze pfedpokladat, Ze obsah a troven profesiondlni sebereflexe uditelt
zavisi také na jejich vnitfni motivaci, stylu mysleni a vyucovani a nékte-
rych dalsich osobnostnich proménnych. Nékteré vyzkumy (napf. Gipe a kol.,
1991) ukazuji, Ze reflektujici uéitelé jsou:

e orientovani na porozuméni lidem
e spontanni
zvidavi a prizplisobivi
otevreni vici novym myslenkam a zménam
naladéni na hodnoty své, ale i hodnoty druhych lidi
tvorivi (dosahuji vy3siho skére ve verbalnim Torranceho testu tvorfivého
mysleni).

2.2.2. Hodnoceni vyznamu seberefleze zacinagicimi uciteli

V diskusi zaéinajici ucitelé uvadeéli, ze sebereflexe (psani sebereflektivnich
denik):
a) umoziiovala vracet se k vyuce a pedagogickym situacim:

sSeberefleze umoznuje zamyslet se nad proZitym dnem ve Skole. ... Deniky
maji vghodu v tom, Ze se clovék miZe podivat zpétné na vyuku ... Byl jsem
nucen znovu st vybavovat situace. ..
b) podnécovala k pfemysleni o vyuce a k sebehodnoceni:

» Ucitel si uvédomuje, co se mu povedlo a co ne... Pii psani jsem se vice
zamyslela nad tim, co jsem délala, nad svym jedndnim ve tiidé, nad jednd-
nim Zakd ... urcité to nuti vice premyslet...“
c) poskytovala prostor pro promysleni vyvoje jejich ndzor, pedagogické ko-
munikace apod.: ,, Postupné jsem se k zdpiskum vracela a uvédomovala jsem
si, jak se tiida vyviji ve vztahu ke mné, jok se méni moje pohledy na Ziky.
Seberefleze miZe dost pozitivnim zpusobem ovlivnit muy vztah k Zdkdim ...
Pri psant mne napadd daleko vice véci, neZ kdyZ jenom premyslim ...«
d) je podnécovala k hledani novych zpisobu FeSeni pedagogickych situaci:
»Pisemné pozndmky umozriugi hledat Teseni problémd ... Clovek si v kazdo-
dennim shonu udéld cas na to, aby se zamyslel, z toho se daji vyvozovat
néjake dusledky ...«

Popsany prizkum potvrdil naSe diivéjsi zkuSenosti, Zze profesiondlni se-

bereflexe:

e poméahd uvédomovat si vlastni postupy pfi vyucéovani

e usnadiuje akceptovani sebe i druhych (kolegt, Zak, rodiéi)

e vede k porozuméni pedagogickym situacim

e je pfedpokladem zmén vlastnich pedagogickych postupt
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3. Naméty k vyuZiti sebereflexe v profesionilnim (sebe)rozvijeni
zaCinajicich uéiteld

Pro za¢inajiciho ucitele jsou v jeho profesionalnim (sebe)rozvijeni vyznamné

tFi typy zkuSenosti (Rubin, 1989):

1. zkuSenosti ziskdvané spolupraci s uvadéjicim uditelem, popf. s dalsim
zkuSenym uditelem ve Skole (vzajemné hospitace, flexibilni ,napodobo-
vani“ zkuSenéjsiho ucitele apod.),

2. zkuSenosti z vlastnich projektt vyuky a z diskuse s kolegy o téchto pro-
jektech a jejich moZnych alternativach,

3. zkuSenosti z pedagogického experimentovani ve vyuce.

Zacinajici ucitel po prichodu na skolu ziskavé zejména zkuSenosti 1. typu.
Pritom je znamo, ze reflektivni ucitel zkouméa svoji pedagogickou ¢innost,
aby ji mohl zdokonalit. Srovnava nové pedagogické zkuSenosti se zkuse-
nostmi star§imi, restrukturuje nové zkusenosti s vyuzitim teoretickych po-
znatki, a tim vlastné neustdle provadi pfestavbu vlastni profesionalni vy-
bavy (Roth, 1989). To znamend, Ze zaéinajici ucitel by mél postupné (pod
vedenim uvadéjiciho ucitele) ziskavat také zkusenosti 2. a 3. typu. Mél by se
naucit kriticky analyzovat a hodnotit svoji pedagogickou cinnost, ale i pe-
dagogickou ¢innost svych kolegi (Lucas, 1988).

Nové pedagogické zkuSenosti v8ak samy o sobé jesté nezarucuji, ze jich
zainajici uditel ucelné vyuzije ve své dalsi profesionalni ¢innosti. Pedago-
gické zkuSenosti se stavaji (¢innym zdrojem profesionalniho (sebe)rozvijeni
za predpokladu, Ze jsou zadinajicim uditelem reflektovdny (uvédomovany
verbalizoviny, hodnoceny). To znamend, Ze zainajici ucitel by mél byt
vybaven zéakladnimi sebereflektivnimi dovednostmi, jejichz priklady jsme
uvedli v prvni ¢asti této studie.

Bylo by vyhodné, kdyby si zdklady téchto dovednosti zadinajici ucitel
osvojil jiz na fakulté. Rada uvadéjicich uciteltt se viak se systematict&jsi
profesionélni sebereflexi také jeSté nesetkala. Je proto uziteéné, aby uva-
dé&jici uditelé, pfed podnécovanim zacinajicich uciteld k sebereflexi, sami
sebereflexi prosli. Mohou k tomu vyuZit ndmétd popsanych v prvni ¢asti
této préace. Jiz jsme naznadili, Ze u¢innd je takova profesionélni sebereflexe,
ktera vede k podpofe nebo zméné pedagogického mysleni a chovani ucitele,
napt. ke zdokonaleni jeho komunikace se tfidou. S uréitym zjednodusenim
lze proces vedouci od sebereflexe ke zméné rozlozit do nékolika kroki:

1. motivace zménit (zdokonalit) svoje chovani, napf. zdokonalit uplatiio-
vané pedagogické postupy, osvojit si nové, aktivizujici vyukové metody,
naucdit se u¢innéji fesit urcité problémové pedagogické situace apod.,

2. sebereflexe, tj. napf. analyza a zhodnoceni svych dosavadnich pedago-
gickych postupl, uplatiiovanych v uréitych pedagogickych situaci,
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3. srovnani vysledkt sebereflexe s ,etalony“ (napf. s doporufenim uva-
déjiciho uditele, pozadavky, které jsou na zacinajicitho uditele na Skole
kladeny, uréitym pedagogickym ,vzorem“ apod.),

4. vytvoreni planu zmény na zdkladé tohoto srovnani,

5. realizace planu zmény se zpétnou vazbou.

Zda se, ze k vnitini motivaci se zdokonalit se zacinajici ucitelé dopraco-
vavaji postupné. V naSem prizkumu jsme zjistili, Ze k této motivaci mohou
zainajictho uditele pfivést informace o profesionalni sebereflexi, doplnéné
kasuistikami jinych zacinajicich uditeld a jeho prvni zkuSenosti z vedeni se-
bereflektivniho deniku. Pro ilustraci uvedeme pfiklad. Po konzultaci o profe-
sionalni sebereflexi, prostudovani kasuistik za¢inajicich ucitelt ze zahraniéni
literatury a na zdkladé vlastnich sebereflexi dospéla jedna naSe zalinajici
ucCitelka k tomuto poznani: , Ucitel by skutecné nikdy nemél zapomenout
ptdt se, pro¢ déldm to, co déldm, tak jak to délam, proc to nezkusim jinak,
pfipadné proé se nezeptam jinych, co bych mél délat jinak. Jeho sebereflexe
by mu nikdy neméla prindset uplneé uspokojeni s vlastni praci, ale vzdy by
v ném méla vyvoldvat nutkani zlepSovat svoji praci.“

Jestlize zacinajici ucitelé nemaji jeSté zkuSenosti s profesionélni sebere-
flexi, je vhodné jim doporudit, aby pribézné vedli svij denik a v ném se
pokusili odpovidat nejdiive na popisné a hodnotici otazky. Uvadime vyna-
tek ze sebereflektivniho deniku zacinajici ucitelky cizich jazyku:

10.3. Pondéli je celkové nejndrocnéjsi v tydnu... JelikoZ ucéim 7 hodin
v kuse, Sla jsem na Sestou hodinu celkem hodné unavend. Opét mi zacinaji
haprovat hlasivky, ale vidycky si vzpomenu — nepiepinat. Takie nezvysuji
hlas... V 6. B, kterd je obzuvldsté sloZend ze Ziviych, aktivnich a roztrzitych
déti, st vidycky Tikdm, musim je vice motivovat, ale kdyZ mluvim, vykvikuji
jeden ptes druhého ...

11.3. Nejvétsi radost a pocit uspokojent pocituji po hodiné s mymi nejmlad-
Simi Zdky (4. tiida), maji neuvéfiteln€ dotazy a zdjem, vidim tak vysledek
1 meho snazeni...

13.83. Dnes jsem si vypujcila ve Skolni knihovné knihu G. Pettyho Moderni
vyucovdni. Do nékterych kapitol jsem jiZ nahlédla a zkusila se fidit presné
ndvodem: Jak udrZet ticho ve tridé. Absolutné nemluvit a nezvysovat hlas,
kdyZ mluvi Zdci. Ve vsech tridach to zabird, aZ na jednu, ve které mdm nej-
vetst probléemy s kdzni...

Postupné lze zadinajici ucitele podnécovat k odpovédim na kauzalni
a rozhodovaci otdzky. Zacinajici ucitelé se mohou v denicich vyjadfovat
jen k problémovym situacim. Pro ilustraci opét ptiklad z deniku dalsi zag&i-
najici ulitelky cizich jazyku:

20.4. Opét mam problémy s udrienim kdzné ve tiide. Myslim, Ze k udr-
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Zeni kdzné vyznamné prispivd vytvoteni autority ucitele... ZlepSeni kdzné
ve tridé zdvisi tak€ na tom, jak se ucitel vyrovnd s typy déti, které kdzen
nejvice narusuji a mnohdy s sebou strhavaji ostatni... Jiz jsem vyzkoudela
techniku modifikace chovdni. Dobrijch vysledki jsem dosdhla ve t7idé, kde se
vyskytovaly spise drobné kdazeriské problémy (5. A a 5. B) ... ve tiidé 8.4,
ve ktere jsou 8—4 narusovaci vyucovdni, jsem s touto technikou zaznamenala
uspéch jen obcas. ..

K hlub$imu zamysleni se nad svou pedagogickou ¢innosti vede motivo-

vani zacinajicich udéitelt k tomu, aby se vratili k predchazejicim denikovym
zdznamum a vyjadrili, co se jim ve vyuce dafi, z ¢eho maji radost, co se jim
naopak dosud nedari apod. To zamysleni mize byt uZitetné nejenom pro
zacinajiciho, ale i pro jeho uvadéjiciho ucitele:
,Co se mi ve vyuce dati? Daii se mi studenty motivovat a aktivné zapojit
v hodiné€ tak, aby skutecné efektivné vyuzili vSech 45 minut... Mdm radost
z toho, Ze si ode mne starsi kolegové chodi pijcovat metodiky a radit se
o vyuZiti ucebnic a pomicek... Nedati se mi motivovat a zaujmout uplné
véechny. Vénovat se vice lenivym Zdkim, kteri se tzv. ,vezou', radéji totiz
pracuji s oktivnimi Zdky, kteii maji chut se néco dozvédét a zlepsovat se”
(zacinajici uéitelka cizich jazyki).

Osvédcuje se, kdyz uvadeéjici ucitel procita denikové zaznamy zacinaji-
ciho ulitele a dopliiuje si tak o ném obraz, ktery ziskdva pii hospitacich
nebo rozhovorech. Muze vSak také do deniku zacinajiciho ucitele k jeho
sebereflexim vpisovat svoje reflexe (napf. doporuceni, podnéty k hlubsimu
zamysleni, otazky atd.). Domnivame se, Ze tato dialogova forma sebere-
flexe je G¢innym prostfedkem profesionalniho (sebe)rozvijeni zacinajiciho
ucitele, zejména je-li doplnéna diskusi zacinajiciho a uvadéjiciho ucitele.

Zavér

Pokusili jsme se pouze nastinit nékteré problémy uplatnéni sebereflexe v pro-
fesionalnim (sebe)rozvijeni za¢inajicich uciteli. Tato problematika je dosud
v zahranici feSena jen ¢astecné, v nasich podminkach se s ni setkdvame pouze
ojedinéle. Jeji rozvijeni proto vyzaduje dalsi empirické vyzkumy a ovérovani
ziskanych poznatka v pedagogické praxi.
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Tendence némecké pedagogiky
ve druhé poloviné 20. stoleti

Vladimir Java

Némecka pedagogika na sklonku 20. stoleti pfedstavuje mohutny a plura-
litné diferencovany védecky proud reprezentovany bohatou institucionélni
zékladnou, mimoiadné Sirokou publika¢ni ¢innosti knizni a Casopiseckou
i znaénym dopadem na vychovné-vzdélavaci praxi. Tradi¢né usiluje o vy-
raznou svébytnost v ramci svétového pedagogického mysleni i o snahu in-
spirovat se rozvojem zahraniénich pedagogickych védnich systémii (napf.
v Brazilii, Ciné nebo Recku), a to mnohdy v roviné uréité protivahy zvlasté
amerického pojeti ,pedagogiky* rozvijené v kontextu behavioralné oriento-
vanych socidlnich véd. Po druhé svétové vélce se v némeckém pedagogickém
lexiku pouziva vice neZz oznaceni ,pedagogika“ pojem ,véda o vychové“
(Erziehungswissenschaft), ktery svym néazvem zdiraziiuje védeckou orien-
taci pedagogiky.

Drive nez se pokusime naznacit nékteré typické rysy rozvoje némecké
pedagogiky druhé poloviny 20. stoleti, je potfebné pfipomenout alespon
zakladni historicka vychodiska. Némecko ma mimofadnou pedagogic-
kou tradici. Podnéty renesan¢niho a reformac¢niho pedagogického mysleni
vyrazné ovlivnily i Komenského, z 18. stoleti se dodnes pfipomind Hum-
boldtovo Siroké pojeti vychovy a vzdélavani jako vychodisko humanisticky
orientované pedagogiky ¢i Kantiv pozadavek potfebného svobodného ex-
perimentovani ve $kolni praxi.

Z pohledu svétového kontextu je také mimoradné dlouhd tradice v pésto-
vani pedagogiky jako védy, kdy prvni katedra pedagogiky v Némecku byla
ziizena jiz v roce 1779 (tedy vice jak 100 let pred zfizenim na UK). Jeji
prvni predstavitel Ernst Christian Trapp je dodnes povazovan za praotce
moderni, védecky rozvijené a vyucfované pedagogiky (Olbertz, 1997, s. 9).
Pro némeckou védu o vychové je proto vice nez symbolické, Ze praveé se jmé-
nem Ernsta Christiana Trappa je od roku 1995 spojeno ocenéni Némecké
pedagogické spolecnosti urcené vyraznym postavam soudobé némecké pe-
dagogiky. ,, Korunni princ* pedagogiky J. F. Herbart pak vytvoril teoretickd
vychodiska jak pro experimentalni, tak i reformni pedagogiku.

K pochopeni situace v némecké pedagogice po druhé svétové valce je
nutno pripomenout starsi tendence, a to zvla$té pfi objasfiovani specific-
kého vztahu empiricko-analytickych pristupt k duchovédnym ¢&i pozdéjsim
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spolecenskoteoretickym koncepcim. Také dnesni pluralitni postmoderni pii-
stupy se obtiZzné chapou bez potiebnych historickych konsekvenci (Lenzen,
1997, s. 39).

Zakladni velmi zjednodugené schéma (ale v podstaté respektované zameé-
fenim univerzitnich pedagogickych pracovist nebo odbornymi ¢asopisy) vy-
mezuje némeckou pedagogiku na duchovédnou a empirickou (Schwenk,
1977, s. 103 a nasl.), ktera Casto byva reprezentovana, podobné jako v 90.
letech i u nés, spiSe psychologicky nez pedagogicky graduovanymi odborniky
(napf. na postech vedoucich ,stolci“ empirické pedagogiky). Pfesnéji mi-
zeme tyto dvé zakladni pedagogické teoretické orientace terminologicky cha-
rakterizovat jako ,tradi¢ni, filozoficky orientovanou pedagogiku na strané
jedné a empiricko-analytickou védu o vychové na strané druhé“ (Heid, 1996,
s. 17; podrobnéji Vogel, 1991, s. 17-30).

V soucasné némecké pedagogické literatute se objevuje fada pokusu
o vymezeni zadkladnich paradigmat védy o vychové. Napf. Herbert Gud-
jons (1995, s. 27 a nésl.) rozliSuje soudobou pedagogickou teorii na du-
chovédnou (hermeneutickou), kriticky raciondlni, kritickou (pozitivisticky
orientovanou), transcendentalné kritickou, historicko-materialistickou, feno-
menologickou a nékteré dalsi koncepce spjaté se specifickymi obory (jako je
pedagogika psychoanalyticka, kyberneticka, systémova, interakéni, feminis-
tickd aj.). Obdobné Eckard KKonig (1996, s. 323 a nésl.) ¢leni pedagogiku na
klasickou normativni (jako je herbartovska, ndbozenskd, pedagogika hod-
not), duchovédnou (zaloZenou na ,porozumeéni“ ¢lovéku, tj. hermeneutice),
empirickou (metodologicky analogickou prirodnim védam), kritickou (ktera
se rozvijela od 60. let jako opozice ke koncepci hermeneutické i empirické)
a postmoderni konstruktivistickou (kde jednotlivé sméry vychéazeji z pa-
radigmat psychoanalyzy, teorie systému nebo dalSich obort). Pedagogika
znézoriiuje urcité ,konstrukce skutecnosti a pouziva pfitom rozdilné ka-
tegorie, které zpétné odlisuji rizné pedagogické teorie. ,, Tak pracuje napf.
psychoanalyticka véda o vychové s pojmovym systémem psychoanalyzy, sys-
témové véda o vychové mé ,systém‘ (a s nim spojené pojmy) jako zdkladni
kategorii atd.“ (Konig, 1996, s. 328).

Typickou védeckou koncepci pro ,némecky mluvici“ pedagogiku (tedy
i rakouskou a ¢asteéné §vycarskou) je i v soucasnosti mohutny a znacéné dife-
rencovany proud duchovédny (hermeneuticky), navazujici (dnes predevsim
v kritické roviné) na Wilhelma Diltheye. Znamy predstavitel historické pe-
dagogiky Heinz-Elmar Tenorth ji charakterizuje jako ,nejprominentn&jsi“
a pro 20. stoleti asi uréujici smér pedagogiky.

Radi se k ni jiZ dvé generace pedagogii. K hlavnim pfedstavitelim prvni
generace patii Herman Nohl (1879-1960), Eduard Spranger (1882-1963)
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a Theodor Litt (1880-1962), ke druhé generaci pak Erich Weniger (1894-
1961), Wilhelm Flitner (1889-1990), Otto Friedrich Bollnow (1903-1991)
a mnoho dalsich. Tento smér némeckého pedagogického mysleni je u nas
pomérné znam zasluhou Jarmily Skalkové (1992).

Wilhelm Dilthey rozvinul koncem 19. stoleti teorii specifické védy —
duchovédy, kterd je typicka predevsim témito znaky:

e duchovéda se zasadné lisi od pfirodnich véd;

o ¢lovék a jeho vytvory jsou historické povahy;

e vytvorium ducha je zapotfebi porozumét;

e metodou porozumeéni je hermeneutika;

e kdyZ rozumime, ocitneme se v ,hermeneutickém kruhu*, ktery existuje
ve vzajemném vztahu proziti (Erleben), vyjadfeni (Ausdruck) a porozu-
méni (Verstehen). Proziti nachazi svij vyraz v objektivizacich dusevniho
zivota. Ty jsou porozumivany, znovu prozivany a ptsobi jako takové mo-
difikujicim zptisobem na dusevni Zivot. Tim se pribézné méni predbézné
porozuméni.

»Tato koncepce byla u Diltheye myslena jako metoda, ktera se zameéruje
na interpretaci texti. Prevzeti pedagogikou, za vSechny na prednim misté
Hermanem Nohlem, Wilhelmem Flitnerem, Eduardem Sprangerem a Theo-
dorem Littem, s sebou pfineslo dilezitou zménu: Nyni neslo o interpretaci
texti, nybrz o vyklad vychovné skutecnosti. To, co zde vzniklo, se nazvalo
,duchovédnou pedagogikou‘“ (Lenzen, 1997, s. 39). Duchovédna pedagogika
se vymezuje jako ,duchovéda“, tzn. 7e se tyka lidské specifinosti. Clovék
» .. nereaguje jednodu$e na vnéjsi podnéty, nybrz jde za cili, ma pocity,
oCekavani, obavy atd.* (I{onig, 1996, s. 325). Piirodovédecké metodologické
zkuSenosti jsou zde nedostacujici, lidskému konani se musi nejprve ,poro-
zumét“, k emuZ jsou potiebné vlastni tzv. hermeneutické postupy (Konig,
1996, s. 325; podrobnéji Ineichen, 1991).

Prvniho velkého rozvoje dosahl tento pedagogicky pristup v obdobi Vy-
marské republiky a byl nucené ukoncéen nastupem fasismu. Nacionalné so-
cialisti¢ti ,stdtni pedagogové“ (napf. Ernst Krieck nebo Alfred Baumler)
na tuto védeckou Skolu v zadném sméru nenavazovali. Po druhé svétové
vélce zazila duchovédna pedagogika svoji renesanci, kterd nastala jednak
navratem jejich predstaviteli na profesorska mista, jednak prichodem prvni
generace takto odchovanych zaku, zvlasté Ericha Wenigera.

Uprostfed 60. let prozila duchovédné koncepce svoji druhou krizi, kterd
zacala ostrou mezigeneraéni diskusi. Zavér znél, ze zejména hermeneuticka
metoda by se méla chapat jako pfifina toho, Ze se duchovédna pedagogika
neumeéla a nedokazala postavit proti fasismu. ,,Problém se vidél v preneseni
hermeneutické metody, ktera byla ptivodné myslena pro interpretaci texti,
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na interpretace vychovné reality. Tak jako se texty mohou interpretovat
teprve, aZ jsou napsané, mohla by se nutné vychovnd realita interpreto-
vat teprve, az by jiZ existovala“ (Lenzen, 1997, s. 40). Znamenalo to tedy.
ze analyza a predevsim kritika fagismu byla touto koncepci umoZnéna te-
prve tehdy, kdyZz se stalo jiz to nejhorsi. Z této diskuse tak vyvstal zasadni
pozadavek, Ze neni mozné zistat u pouhé interpretace skutecnosti, nybrz
podstatna je jeji kritika. Zakladnim rysem této kritiky ma byt jeji schopnost
interpretovat jiz vychovné zaméry a ne az naslednou vychovnou realitu, ¢ili
kdyz uz vychova probéhla. V poloviné 60. let 20. stoleti tak vznikla koncepce
kritické védy o vychové, kterd se stala skoro po dvé desetileti prevlada-
jicim modelem védy o vychové ve Spolkové republice Némecko. Chapala se
jako opozice jak k empirické tak také k hermeneutické koncepci (podrobnéji
Kelle, 1992). ,Véda o vychové je zde predevsim kritikou ideologie v zajmu
emancipace* (Konig, 1996, s. 326).

Kritickd véda o vychoveé od pocatku usilovala o zcela odlisny pristup, nez
predstavitelé klasické duchovédy. Zakladni vychodisko svych dalSich kritic-
kych analyz vidéla v empirickém socidlnim vyzkumu, ktery se po druhé
svétové vilce intenzivné importoval“ ze sociologie USA. Pocatecni absenci
hodnotové orientace védeckého vyzkumu, typickou pro pozitivisticky orien-
tované védy, programové vyplnil Jirgen Habermas, kdyZz presvédéivé uka-
zal, Ze kritickd véda, chce-1i byt legitimni, musi sledovat emancipac¢ni zajem
na osvobozeni €lovéka od nadbytecné socidlni nadvlady. ,, Tato myslenka se
aplikovala pfimo na védu o vychové. Pozadavek zde nyni znél: véda o vy-
chové by méla slouzit emancipaci ¢lovéka od zbytené socidlni nadvlady.
Pozadavek se hned rozsiril: Také vychova by méla byt emancipacni vycho-
vou* (Lenzen, 1997, s. 42). Uréité zklamani z pokusl o realizaci koncepci
kritické védy o vychové v praxi i urcité presyceni kritikou v poloviné 70. let
v8ak pfispélo k postupnému atlumu kritické védy o vychoveé.

Z kritiky spekulativniho charakteru duchovédné pedagogiky se rozvinul
v némecké pedagogice 20. stoleti kriticko-racionélni smér. Empiricka orien-
tace ma své kofeny jiz na prahu naseho stoleti ve snahach experimentalni
pedagogiky Meumannovy a Layovy. V tomto sméru pak ddle pokroéily po-
kusy Elsy a Petera Petersona o redlné pedagogické vyzkumy ve tficatych
letech a 1sili Aloise Fischera a Rudolfa Lochnera o deskriptivni pedagogiku.

V roce 1962 deklaroval Heinrich Roth v Gottingen (tj. v ptsobisti du-
chovédnych pedagogl Nohla a Wenigera) pozadavek ,realistického obratu®
v pedagogice a aplikaci empirickych vyzkumnych metod. Teoretické zaklady
empirické pedagogice pak poskytl v sedmdesatych letech kriticky racionalis-
mus Poppertv a Albertiv. Neslo ovSem nikdy o jednotny badatelsky smér,
coZ dokldda i rozmanité terminologické oznadeni, jako napft. empirickd peda-
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gogika, pedagogika pozitivistickd, empiricko-analytickd, kriticko-racionéln{
apod.

Empiricka véda o vychové se snaZi pfenést do pedagogiky metodolo-
gii prirodnich véd. V opozici k normativni a duchovédné koncepci, kterym
vytykd nedostatednou racionalitu, vidi jedinou moZnost v obratu na vé-
decké pojeti pfirodnich véd, aby doséhla védecky fundované vysledky (Ko-
nig, 1996, s. 326). Podstata empirického pristupu tkvi v tom, Ze se odmitaji
hodnotici soudy, vychovné pozadavky a moralni kritéria a jadrem se stava
poznani pedagogické technologie, informace o objektu zvaném ,vychova“.
Podstata tohoto objektu se odhaluje na zdkladé hypotéz a jejich ovérovani,
dosahované vysledky se pak stavaji vychodiskem pedagogickych progndz
(podrobnéji Lehner, 1994).

Takovy empiricky pristup k pedagogickym jevim byl vSak od pocatku
soulasné pfedmétem kritiky. Vytky na jeho adresu se podle Gudjonse (1995,
s. 36) soustfedily v nékolika smérech: chybéjici teoretickd orientace vy-
zkumné praxe, redukcionismus (opomijeni otdzek vychovnych cili, zjedno-
duSovani komplexnich pedagogickych problémi), nedostatek odpovédnosti,
deterministické pojimani vychovy (dité jako pfedmét technické manipulace)
a nedostatedny zietel k socidlnim podminkam. Tato kritika nevychézela tak
z kruhd pedagogickych, jako spiSe z pozic socidlné filozofickych, zvlasté tzv.
yFrankfurtské skoly“ (Horkheimer, Fromm, Marcuse, Adorno) a predevsim
z ,kritické teorie“ Jiirgena Habermase. Pravé tato kritika vedla k rozvoji
kritické pedagogiky usilujici o tviréi integraci pfednosti pedagogiky ducho-
védné a empirické. Na konci 20. stoleti se tak v némecké pedagogice ukazuje,
Ze jsou v pedagogice potiebné oba pristupy, jak empiricko-analyticky, tak
i hermeneuticky.

Specifickou formou némeckého pedagogického mysleni a vyzkumu je his-
torickd véda o vychové. Jeji vyznam stoupd zvlasté v podminkach plura-
listické spole¢nosti, kde se stava jednim z klicovych zdroji komparativniho
obecné pedagogického mysleni. Historicka véda o vychoveé zde zdiraziuje ta-
kové pojeti déjin pedagogiky, kde do poptedi vystupuji pfedevsim problémy
— paradigmata, koncepce, principy — a nikoliv pouze Zivotopisy vyznam-
nych osobnosti a dalsi faktografické daje z historie vychova a Skolstvi.
»Pojem  historickd pedagogika‘ (Historische Piddagogik) ma tedy zajistit,
aby se systematickd véda o vychové musela jak teoreticky, tak metodicky
angazovat ve vyzkumu minulosti a aby respektovala vysledky historickych
disciplin. Soudasné vSak ma za tukol, aby uplatiovala v ramci historickych
disciplin vlastni perspektivy pedagogiky* (Bohme a Tenorth, 1990, s. 40).
,2Predmétem historické pedagogiky jsou jak déjiny ideji a teorii, tak také
vyzkum historickych procesi socializace a socializa¢nich struktur v rodiné,
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§kole, viednim svété, povolani a volném case. Historicka pedagogika je pokus
vyzkoumat déjiny vychovy a vzdélavani, jejich teorie, instituce, skutec¢nosti
a spolecenské podminky“ (Apel, 1996, s. 374). Metodologicky se zde vyuzi-
vaji hermeneutické a spoleCenskovédni vyzkumné pristupy.

Svétovy problém emancipace Zen, jejich pfipravy na plnéni adekvétnich
roli ve spoledenském i rodinném zivoté, otazky specificnosti vychovy a vzdé-
lavani Zen a odpovidajicich pedagogickych zafizeni i mnoho dalsich otevre-
nych problémi hnuti za rovnopravné postaveni Zen v moderni spolecnosti
vyvolaly také v Némecku vznik feministické pedagogiky. Tato orientace
véd o vychové navazuje na svétové Zenské osvobozovaci hnuti 70. let a je
pro ni podstatné zavedeni strukturni kategorie ,pohlavi® jako centralniho
a inovujiciho paradigmatu ve védeckém diskursu (Wolf, 1996, s. 332). Nej-
Castéji se hovoti o ,zZenském vyzkumu a pedagogice", o ,feminismu a pe-
dagogice*, o ,feministickém vyzkumu a udeni v pedagogice* (podrobnéji
Wolf, 1994). Feministickd pedagogika vychazi pfedevsim z kritiky vylouceni
7en z védeckovyzkumné ¢innosti. Véda je od svého konstituovani muzska
¢innost se svymi principy racionality, objektivity a univerzality. Na to na-
vazuje druha kritika vylouceni Zen jako predmétu védéni (tzn. redukce na
ideje a Ciny ,velkych muza“; tzv. védecky androcentrismus). Tfetim bodem
kritiky je ,otevieny sexismus“. Je to piedevsim otdzka, jakym zpisobem se
Zena stava predmétem védéni. Jak ukazuje Maria Wolfova, ,tato exemplarni
vyse uvedend kritika vladnouci védecké praxe a ideologie vedla ke hledani
novych teoreticko-poznavacich zaklada ...“ (1996, s. 337). Empiricky pfistup
ve feministické pedagogice se pak zaméruje zvlasté na:

e specificky (podle pohlavi) vyzkum socializace;
e specificky (podle pohlavi) vyzkum vzdélavani (ve skole, na vysoké skole,

v ramci vzdéladvani dospélych);

e vyzkum rodiny a vztahd uvnitf rodiny (muz — Zena / matka — dcera

/ matka — syn / otec — dcera atp.);

e vychovu divek a divéi socialni praci;

e historicko-pedagogicky vyzkum Zen (dé&jiny vzdélavani zen — napiiklad
divéi 8kolstvi, Zeny a moZnosti studia, déjiny povolani ucitelky);

o feministicky vyzkum v oblasti socidlni pedagogiky (nésili proti Zendm,

Zeny bez pristiesi, Zenskd kriminalita, Zenskad nemocnost atp.);

o feministicky vyzkum ve specialni pedagogice.

Tyto vyzkumy se feministickd pedagogika snaZi pfenést i do praxe, na-
priklad realizaci vzdélavacich projektt pro divky a Zeny (feministické divéi
Skolské pokusy, vzdélavaci domy pro Zeny) nebo iniciativami v socidlné pe-
dagogické oblasti (domy pro divky a Zeny bez piistfesi, sexualné zneuzivané,
poradny pro Zeny atd.).
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Na konci 70. let hledala némeckd pedagogika nové metodologické pii-
stupy. Mezi né napfiklad patrila koncepce vyzkumu jednani (Handlungs-
forschung) nebo tzv. orientace na v3edni den (Alltagsorientierung). Je-
jich predstavitelé usilovali témito védeckymi paradigmaty o dalsi propojeni
obou velkych tradici némecké pedagogiky, empiricko-analytické s norma-
tivné praktickou. Témito i mnoha daldimi pluralitnimi pfistupy je pak také
charakterizovano obdobi némecké pedagogiky do poloviny 80. let (Lenzen,
1997, s. 44).

Od 80. let se némeckd pedagogicka teorie rychle diferencovala. Mnohé
rozvijejici se pedagogické koncepce navazuji na historicka metodologicka vy-
chodiska, kterd nepatfila k tradicim némecké pedagogiky. Je to naptiklad
materialistickd pedagogika, psychoanalytickd pedagogika, fenomenologickd
pedagogika a praxeologickd pedagogika. Dalsi pokusy nového teoretického
zdiivodnéni némecké védy o vychové navazuji na interakcionismus, struktu-
ralismus a na systémovou teorii.

Materialisticky orientovanda teorie vychovy se ve své némecké va-
rianté chapala jako kritickd teorie burZoazni vychovy. Takto orientovana
pedagogika ukazuje, ze vychova je spoleenskd a ne privatni zdlezitost a zZe
vychovny systém jednostranné protezuje uréité spolecenské tiidy. Po zaniku
byvalé Némecké demokratické republiky tato koncepce predstavuje pouze
okrajovou zalezitost, coz bylo zdraznéno i radikalni obménou predstavi-
teli vysokoskolskych pedagogickych pracovist v novych spolkovych zemich,
kde byl vybran pouze jeden vedouci z byvalych vychodnich spolkovych zemi.

Fenomenologickd, systémové teoreticka, strukturalistickd a mnoha dalsi
zameéreni némecké védy vychové naznacuji v poloviné 80. letech jiz pozice, ze
kterych vychédzi postmoderni pedagogicka diskuse. V postmoderni kon-
cepci prevldda presvédceni, Ze jiz vice nemiiZe existovat komplexni teorie,
ktera by byla obecné legitimni. To je jedno z podstatnych vychodisek, které
se zdlraziuje v opozici k moderni teorii vychovy a vzdélavani. Posledni
,velké vypravéni“ v némecké povaletné pedagogice bylo ,emancipaéni vy-
pravéni“. S jeho zanikem vyvstavaji dva zdkladni pfistupy k védé o vychové,
a to bud absence teorie a s tim spojend absence metavédecké a hodnotové
orientace, nebo rovnost a pluralita teorii. Pro pedagogiku maji obé tyto
moznosti dalekosdhlé disledky. Véda o vychové je totiz zvlasté v Némecku
produktem osvicenstvi, které pfedevsim vytvorfilo ona ,velka vypravéni“, se
kterymi byla pedagogika mnohdy primo identicka. Za této situace se pe-
dagogika dostava do velmi obtizné situace, protoze musi mit uréitou vizi
o tom, kam ma sméfovat. Pokud se v3ak v této otdzce nedosdhne urcitého
konsensu, protoze osvicenskd filozofickd vychodiska i kiestanstvi nejsou jiz
vice akceptovany, pak se pedagogika dostava jako véda o vychové do vaznych
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problémt. Neni jiz zavazné zdivodnitelnd, z ¢ehoz se da prirozené vyvodit
konsekvence o odstranéni této védy. Tato konsekvence by vSak byla jed-
nak nerealistickd, jednak blahova. ,Nerealistickd je proto, protozZe se obor
a jemu korespondujici praxe nemuze jen tak jednoduse odstranit. Blahova
je tato konsekvence proto, Ze nechape, co vlastné znamena fe¢ o nezdivod-
nitelnosti totalnich teorii: Odstranéni vychovy se neli§i ve své totalité a ve
své intoleranci od totalitarismu nacionalistické, fundamentalné nabozenské
nebo marxistické provenience* (Lenzen, 1997, s. 49 a néasl.).

V postmodernim spolecenském systému rezultuji pluralistické kontro-
verze pfedevSsim v oblasti vychovnych cili. Pro soufasnou Spolkovou re-
publiku Némecko jsou zde vychodiskem konzervativni kiestansko-socialni
tradice (zakladni hodnoty, napfiklad partnerstvi, pospolitost, zdiiraznéni in-
dividua, rodiny a mensi komunity), socidlné-demokratické tradice (zakladni
hodnoty, napftiklad solidarita, rovnost ve smyslu stejnych materidlnich Sanci,
demokratizace vSech oblasti Zivota, konflikt jako antagonismus mezi kapi-
talem a praci) a liberalni tradice (zdkladni hodnoty — rozvoj a zachovéni
individua, pluralita skupin a nazorli, omezeni statné-administrativniho za-
sahovani ve spoleensko-ekonomické oblasti, vykon a soutéz), které deter-
minuji zakladni cilovou pedagogickou orientaci (Kaiser, 1996, s. 63 a néasl.).

Némecka véda o vychové se snazi reagovat na tyto vyzvy postmoderny
a usiluje o nalezeni odpovédi na zdkladni tendence postmoderny (podrobné&ji
Kupffer, 1990). Na zékladni znak postmoderny, kterym je konec metavy-
pravéni, by pedagogika méla reagovat rozpracovavanim edukativni ¢innosti
orientované na klicové problémy typické pro danou epochu. Ke klicovym
problémim pak patfi takové otazky, jako je zachovani miru a Zivotniho pro-
stiedi, vztah Severu a Jihu, spolefenska nerovnost, disledky novych tech-
nickych Fidicich, informacnich a komunika¢nich médii, subjektivita jedince
nebo interpersonalni vztahy. Tyto obsahové orientace maji soucasné prova-
zet formalni kompetence, jako je pripravenost a schopnost kritiky véetné
sebekritiky, pfipravenost a schopnost argumentace jako poskytovani vlast-
nich argumentd druhému a spole¢né hledani hlubsiho poznani, schopnost
empatie v pristupu ke skutenosti z pozice druhého, schopnost spojitého
a vzadjemné svazaného mysleni atd. (Klafki, 1990, s. 95 a nasl.). Na dalsi
typické rysy postmoderny, jakymi jsou radikalni pluralismus a existence
rozporu, by pak pedagogika méla odpovédét zménou v chépéani vseobec-
ného vzdélani, a to spoleenskym zajisténim schopnosti uéit se, a vychovou
schopnosti morédlné se podilet na diskursu (Kaiser, 1996, s. 106 a néasl.).

Mohli jsme naznadit pouze nékteré typické a obecnéjsi (metapedago-
gické a metodologické) tendence ve vyvoji némecké pedagogiky po druhé
sveétové vélce. Tato vychodiska jsou déle aplikovana v jednotlivych discipli-
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nach, které v némecké pedagogice zaznamenavaji ke konci naSeho tisicileti
mimoradny rozvoj. Pozornost se vénuje rozvoji alternativnich pedagogic-
kych koncepci, a to jak ,klasickych“ z obdobi reformni pedagogiky, tak po-
vale¢nych (podrobnéji Kemper, 1991). Empiricky orientovand pedagogika
rozviji vyzkumy kvantitativni i kvalitativni povahy (napiiklad Treumann
a kol., 1996; Konig a Zedler, 1995). Toto zaméfeni némecké pedagogiky se
zvl43té konfrontuje se zahrani¢im (hlavné s USA), a to v uréitém proti-
kladu k ,typickym* némeckym proudiim, které jsou zna¢né& uzaviené (na-
priklad minimdlni citace nenémeckych autori). Celkové v8ak miZeme fici,
Ze sili snahy o internacionalizaci némecké pedagogiky (viz Schriewer, 1994).
Zvlastni pozornost je pak vénovana vychové mimoskolni v ndvaznosti na
tezi, Ze jiz nestadi ,klasické“ vychovné-vzdélavaci instituce. Rozpracovava
se fada disciplin jako socidlni pedagogika, pedagogika volného Casu, peda-
gogika zazitku, kulturni pedagogika (v jejim rdmci pak zvlasté muzeope-
dagogika a medialni pedagogika — naptiklad Schmeer-Sturm, 1990; Aufe-
nanger, 1995) atd. Jednotlivé discipliny jsou vyrazné zastoupeny personalné
(na védeckych pedagogickych pracovistich) i publikaéné (pedagogické slov-
niky a piirucky obecné povahy i dil¢ich pedagogickych disciplin, sborniky,
Gasopisy atd.). Nejenom pro tyto discipliny, ale i pro ostatni oblasti je pak
pfiznacna snaha naplnit pozadavky kladené na védu o vychové konce 20.
stoleti, které vystizné vyjadril jiz na sklonku 80. let znamy predstavitel né-
mecké pedagogiky volného ¢asu Horst Opaschowski: ,,V budouci spole¢nosti
... lidé musi néco zaéit vice se sebou a se svym volnym ¢asem ... Ve spolec-
nosti bez garantované plné zaméstnanosti se mohou uhéajit pouze osobnostné
silni lidé. Tedy lidé, ktefi nerezignuji, kdyZ nejsou vice potiebni (napfiklad
nezaméstnani, lidé pfed diichodem), nybrz jsou pfipraveni a schopni stano-
vit si nové zivotni cile a prevzit nové Zivotni ikoly, které maji smysl a bavi je.
... Kdo neznéa své osobni sily a déle nerozviji své zajmy, zapadne v armadé
unudéncd.“ (1988, s. 239).
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Pojeti vychovné vzdélavaciho procesu
v zakladni skole zitfka

Jaroslav Kozlik

Motto:  Od vyulovani Zaka
k navyku sebevzdélavat se.

Technicky a hospodarsky vyvoj postupuje stile se zrychlujicim tempem,
takZze vyvolava zadsadni zmény ve vSech oblastech spole¢enského a kulturniho
Zivota, jmenovité ve Skolstvi. Zakladni Skola nemuze setrvavat v tom, Ze
bude nadéle jen predavat Zaktm systém zakladnich védomosti a dovednosti.
Musi se stat instituci, kterd v bezpecném a podnétném prostiedi rozvine
dité v osobnost, v ¢lovéka racionalné mysliciho, socidlné citiciho, kulturné
jednajiciho a tvofivé vykonného.

Clovék je ¢lovékem touhou po vyvoji, po Zivoté stale spravedlivéjsim,
lids$téjsim a dokonalejsim. Tuto vrozenou touhu projevuje dité zvidavosti,
spontannimi otazkami ,,Co je to?*, svou touhou po samostatnosti ,,J4 sam
(sama)!“. Je k tomu proziravé vybaveno moudrou pfirodou osobitymi lid-
skymi kvalitami: rozumem, citem a viili.

Vrozené dispozice ditéte je tieba rozvijet ve vyvaZenou osobnost. S po-
moci rodiny, Skoly a vefejnosti 1ze toho dosdhnout tim, Ze zménime direk-
tivni, receptivni a reprodukéni Skolu ve skolu svobodnou, tvofivou a hu-
mdnni. Dosdhneme toho promyslenym a systematickym prechodem od pa-
stvntho zpisobu vyucovdni Zdku k jejich samostatnému ucent za ucitelova
osviceného vedeni. Jde o nastup aktivniho uleni, které vyplyva ze spon-
tanni aktivity a touhy po samostatnosti zaka.

o

Aktivita a samostatnost zakn

Aktivitu pokladame za rozhodujici faktor v rozvoji osobnosti ditéte. Aktivni
zak prestava byt objektem vyuky a stava se tviréim subjektem seberozvije-
Jictho procesu, postupujiciho cestou sebevzdélavani a sebevychovy.
Zdrojem pro rozvijeni aktivity je jeho samostatnd prdce, ze které vychézi
mnoho uzite¢nych podnétii rozvijejicich jeho osobnost. Je buzena a ozivo-
véna vnitinimi popudy v podminkich svobodného vnimani, rozhodovani
a jedna zéka. Inspiruje ho k tomu, Ze chce a nikoli Ze musi, a to tim silné&ji,
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¢im vice si uvédomuje cil a smysl své prace, proziva ji a zajimé se o jeji
vysledky.

Samostatnad prace je sama o sobé jakymsi inspirujicim motivem, ktera
pobizi zéka, aby dosahl vytéeného cile, aby néco poznal, vyfesil, zménil,
vyrobil, upravil, a to cestou hledani, porovnani, objevovani, poznavéani, aby
si osvojil vlastnimi silami a vlastnim pri¢inénim zZivotné duilezité poznatky
a dovednosti i racionalni pracovni postupy. Predstavuje takovy druh ¢in-
nosti, pti kterém zak prindsi néco ze sebe a proziva pfitom néco inspirujiciho
uspokojivého.

Samostatnost Zaka, je zavisla na jeho osobnostnich dispozicich, na stupni
jeho rozvoje a na predchazejici pripravé k samostatnosti. Duilezité je, aby
dité bylo vedeno k samostatnosti na primérenych ¢innostech uz od malicka.

Je-li samostatna ¢innost zaka produktem jeho pohnutek a potreb, stava
se jeho zajmem, osobni véci, nabyva k ni niterny vztah projevovany se-
bekontrolou a seberegulaci. To ovSem neznamend, Ze pri samostatné praci
mizi kontrola a hodnoceni ucitelem a ¢asteéné i spoluzaky. Kontrola pre-
chazi z autoritarské pozice ulitele do postaveni zprostiedkovatele, radce,
manazera, partnera, piikladu a vzoru.

Aktivni uéeni

Aktivita a samostatnost jsou psychickou zakladnou aktivnitho uceni, které
vychéazi z téchto poznatkl a predpokladi:

e Uceni, které probihd v mysli jedince, je nezastupitelné, nebot tak jak
nelze za druhého dychat, jist a spat, tak také nelze za druhého se udit.
Proto je na misté usili o aktivaci Zzaka, o aktivaci konstruktivni.

e Vzhledem k tomu, Ze kazdé dité je jako jedinecna lidskd bytost jiné, je
bezpodmine¢né zevrubné poznat jeho schopnosti a moznosti a patfi¢né
je vyuzivat k vychové tvorivé osobnosti.

e 73k neni schopen se v uéeni soustiedit, neciti-li se dobte, proziva-li nejis-
totu, obavy, Gzkost, strach a je-li prehlizen, zesmésnovan ¢i néjak ohro-
zovan. Proto je nezbytné Gsili o pfiznivou atmosféru ve t¥idé a vstficné,
podnétné prostiedi.

e Zajmu, aktivity, samostatnosti a odpovédnosti u zaki dosahneme tehdy,
az je prestaneme vyucovat, preddvat jim zkuSenosti a znadmkovat —
az misto toho je naucime, jak se ucit, az je krok za krokem povedeme
k samostatnosti a odpovédnosti, budeme jim radit a pomahat.
Splnénim téchto predpokladi otevieme zakim prostor pro rozvoj

a uplatnéni jejich temperamentu a Zivotaschopnosti. Pfedejdeme tak mno-
hému, co jejich pfirozeny vyvoj narusuje, zpomaluje, ba nékdy vede na
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scesti. F. W. Frobel: ,.... jedinym a neomylnym lékem proti jakémukoli ne-
dostatku nebo dokonce zlu (zlomyslnosti) je nalézt pivodné dobrou stranku
lidské bytosti, ktera byla potlacena, naruSena nebo svedena k chybam.“
Aktivni ufeni, zaloZzené na vnitini motivaci je jedinou cestou od tradic-

nich receptivnich a reprodukénich metod k metoddm produktivnim, které
maji vliv na:

e rozvoj citéni, mysleni a snazeni zaku,

e kvalitu, trvalost a pouZitelnost osvojenych poznatkt a dovednosti,

e mnozstvi, Groven a pouzitelnost pracovnich a spolecenskych navyka,

e postoj zaka ke vzdélani, kultufe a k Zivotu vibec.

Trojrozmérnost sebevzdélavaciho procesu

Sebevzdélavaci proces neni jen poznavani, nybrz je prilezitosti a zdrojem
rozvoje v8ech osobnostnich predpokladi Zdka: jeho schopnosti tvofit, od-
hodlanosti sdm sebe kontrolovat a spravovat, byt za své jednani a éiny
odpovédny, zit s druhymi a pro né. Vyuziva vSech moznosti a kvalit zaka.
Propojené plni funkci vyukovou, vychovnou a vyvojovou. Sméfuje:

a) k sebevyuce b) k sebevychové c) k seberozvoji
bezprostfednim stykem vitépovanim pozitivnich k tomu, aby se zak

s pfirodou a spolenosti postoji a vztahl vSestranné rozvijel jak po
ziskdva Zak Zivotni k pfirodé, spole€nosti strance télesné, tak
zkuSenosti, smysluplné a k sobé ziskava zak duchovni, citové a mravni
poznatky a dovednosti, socialni a pracovni

potfebné k béZnému navyky, které podminuji

Zivotu a k dalsimu kulturni souZziti

sebevzdélavani. a spolupraci, etické

a estetické hodnoty.

Sebevzdélavaci proces pesahuje tedy funkci poznéavaci (a) tim, Ze se Zika
obohacuje proZitky, navyka si Zit a spolupracovat s uCitelem a spoluzaky,
ukazhuje se (b) a rozkvéta ve vyvazenou osobnost (c); (a + b = c).

Motivovat zaky, rozvijet jejich zdjem vztah k uceni, vést je k FeSeni
a vyreSeni tkolu vyzaduje vic nez strohy, byt vécny prednes udiva ucitelem
nebo strohé zadani. Ke kvalité aktivniho uCeni pfispiva celd $irsi atmosféra
prostredi, kterd zahrnuje osoby, s nimiz se zaci stykaji a spolupracuji, uéebni
prostory a pomtcky, ale i momentélni dispozice ulitele a zakd, vlivy tnavy
atd.

Faze sebevzdélavaciho procesu

V mysli zaka probihé sebevzdélavaci proces asi takto:
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Oblast
vystupni

Faze navykova

dovednostni

poznatkova

orientacni

0
Oblast
vstupni, to jsou zdédéné a ziskané zkuSenosti

jako vychodisko pro orienta¢ni fazi

Predpoklada se, Ze v8ichni Z4ci tfidy si osvojuji stejné uivo zaroven, resi
stejné téma. UCitel Cas ¢. 0 az ¢. 4 odhadne se zfetelem na nejslabsi zaky
tak, aby si vSichni mohli osvojit zdkladni ucivo.

Orientacéni fdze. UCitel seznami zaky s ukolem, tématem, pomiickami.
Zaci se orientuji v tikolu a v pomtickdch. Promysli si, jak budou pracovat.

Poznatkovd fdze. Z4k se seznami s tikolem z ivodniho neformélniho uéi-
telova vykladu. SAm nebo ve skupiné spoluzaku hleda, objevuje, porovnava,
pronika do podstaty a souvislosti uéiva, dopracuje se k pfedpokladanym po-
znatkim (zékladnim, eventuélné rozsifujicim). Pokud zék zvladne zakladni
uéivo v krats$im ¢ase, napf. polovi¢nim, probird v dal§im ucebnim ¢ase ucivo
rozsirujici.

Dovednostni fize. Zak poznané procvi¢uje a upeviiuje v dovednost, at
uz intelektudlni nebo praktickou.

Ndvykoud fize. Dovednost prechazi v navyk. Zak ovladajici dovednost,
navyka si ji bézné uzivat.

Kazda faze uceni ma svou funkci, nepostradatelnost. Kazdé je tfeba vé-
novat patfi¢nou pozornost a nalezity ¢as podle individualnich potfeb toho
kterého zaka. Nesoustfedéné vniméni uciva v orientacni fazi nebudi a ne-
rozviji touhu a chut zéka pfijit véci na kloub, porozumét ji.

Duilezité je, dotdhnout proces az do konce, nezlistat na pul cesty, aby
nedotazené u¢ivo nevedlo k povrchnosti, k netispésnosti zdka, ke ztraté se-
bedivéry a sebevédomi, aby se nestalo pocatkem ,sebepropadani®.

Uceni je opravdu aktivni a efektivni, kdyz vSechny kvality Zaka funguji,
to je:

e kdyZ zak proziva uleni se zajmem ve stavu zvidavosti jako dobrodruz-
stvi,
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e kdyz pravé ona zvidavost Zivi jeho vuli odpovédné se vyrovnat se zada-
nym ukolem,

e kdyz vSechno mySleni a snazeni zaka je nerozlucné provazeno sebe-
kontrolou a sebenapravou.

Takto pochopené a realizované aktivni uceni je zavislé na G&inné spo-
lupraci ucitele se zdky a mezi zaky na principu zpétné vazby, kterd Cini
vzdélavaci proces dvojsmérnym. Cim je tato vazba 7ivéjsi, tim je udeni efek-
tivnéjsi, nebot mozkova ¢innost Zaka je prabézné podnécovana a korigovana
i podnéty, které vychéazeji od spolupracujicich zaki a také podnéty smérem
od zaku k uciteli.

Reseni problému Zivota

Zivot plyne jako neustalé upokojovani nebo neuspokojovani tuzeb, potieba
a zalib ¢lovéka. Je bud v souladu s prostfedim, nebo narazi na nepochopeni,
na problémy rizné povahy a zdvaznosti. Jak se k nim jedinec stavi, jak je
fesi, to vlastné urcuje a napliuje jeho zZivot.

Dité ma byt vedeno tak, aby bylo schopno a odhodlano fesit své pro-
blémy. T. G. Masaryk fika: ,Bézi o to ..., aby dité od samého zacatku
podle schopnosti, stafi a zralosti bylo vedeno k tomu, aby pfemyslelo a na-
8lo spravnou cestu, jak resit malinké i vétsi problémy, pred které je stavi
zivot.“

Vichodiskem ucdeni by mély byt problémy, kterymi zaci Ziji, které na né
doléhaji, inspiruji je nebo také ponechavaji v bezradnosti, bezmocnosti nebo
i zcela neteénymi. Zivotni problémy vyvolavaji v dospélych i détech rozma-
nité pocity: budi jejich tvorivé sily, predstavivost, fantazii, odvahu, pod-
nikavost, u druhych pocit slabosti, obav, strachu, jsou-li nepfimérené, nad
sily. Za této nepiizné se muze vyvinout tzv. ,syndrom nucené bezmocnosti*,
pohnutka vyhnout se netspésnému reSeni, jednat nespravné, neodpovédné
aZ necestné.

Naopak — zmahani problému schopnostem ditéte pfiméreného je pfiro-
zenym a zivym zdrojem zkuSenosti, nadhledu — pozitivnich prozitki po-
stoji a vztaht, které posiluji sebe divéru a sebevédomi Zaka, povzbuzuji ho
resit ukoly stale naro¢néjsi, pfindseji mu uspokojeni.

Skola m4 nejen ucit, jak se s problémy vyrovnavat a jak je racionalné
redit, ale zaroven vést zaky k piijeti odpovédnosti za jejich feseni. To vyplyva
z védomi souvztaznosti a vzadjemnosti jevli, z védomi odpovédnosti i za
problémy vzdalenéjsi, které se zaka pfimo nedotykaji.

Tvoriva Skola Zad4 vést dovést zaky k presvédleni, Ze odpovédny pfi-
stup k problému se v Zivoté vyplaci. Proto nenafikat, problému se nevyhy-
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bat, neodkladdat jej, na druhé jej neprenaSet! Adekvatni vyjadfeni najdeme
u E. Cleara: ,Kdo problém nepom&h3 fesit, ten ho pomahé vytvaret!®

Pfi reSeni problému se mezi ulitelem a Zdkem vyrazné projevuji dva
druhy ¢innosti: Fidici ¢innost ucitele a sebevzdélavaci ¢innost Zaka. Cinnost
ucitele — skryta pod sebevzdélavaci ¢innost Zdka — se projevuje v nové po-
dobé, v fidici, poradenské a kontrolni ¢innosti. VyZaduje Sirokou odbornost,
v mnoha pfipadech specidlni znalost, takt, zdrzenlivost a trpélivost.

Osviceny uditel vytvari svou osobnosti pfiznivé podminky pro samo-
statnou praci a spolupraci zakid, udrzuje zivy tvaréi duch ve tfidé, radi,
povzbuzuje, pfedchizi moznym nezdarim. Pfi neispéchu pomahd zakam
najit spravnou cestu, ocenuje konkrétni vysledky a stard se o vytvareni dal-
§ich perspektiv. Svou inspirujici ilohou navozuje, Zivi a stupiuje aktivni
postoj a vztah zdkui k uceni, ke Skole a k Zivotu vibec.

PoZadavky na sebevzdélavaci proces

Stale se stuphujici ndroky na ¢lovéka, na jeho odbornost, na jeho Siroké,
hluboké a pruzné vzdélani, na globalni vnimani svéta, na povinnosti ¢lo-
véka k prirodé, spoleCnosti a k sobé kladou na vyuku jiné pozadavky nez
donedavna. Pokusme se je pojmenovat:

Pozadavek cilevédomosti zada, aby si zaci pribézné uvédomovali osobni
a spoleCensky smysl své préace, jeji vyznam pro svij pritomny a budouci
Zivot. Aby pozorné sledovali a hodnotili praci, aby si uvédomovali zkuSenosti
a poznatky z ni plynouci jako pouceni i pro svou pristi aktivitu.

Pozadavek reality zad4a, aby zak poznal sviij Zivot v rodiné, ve Skole,
v pfirodé i ve spole¢nosti bezprostiedné a pravdivé, takovy, jaky skutecné
je, a to se vSemi klady a nedostatky, moZnostmi a perspektivami. Ma jej
poznavat nikoli jen z vykladu uéitelova, ale tak, aby ho bezprostifedné pro-
zival, aby k nému ziskal raciondlni vztah, postihl jeho podstatu i poznal
vztah k problémim na néj navazujicim.

Pozadavek globality zada, aby Zak poznaval prirodu, spolecnost a sebe
v komplexnosti a jednoté, v zavislostech, propojenosti s ur¢itym nadhledem,
s védomim, Ze vSe se vSim souvisi vécné i formalné, ¢asové i prostoroveé.

PozZadavek sociability z4d4, aby v8e, co zak poznava, proziva a tvori, bylo
promyslené a zdlivodnéné nejen z hlediska soucasnosti a budoucnosti, ale
také, aby slouzilo jak jemu samému, tak také jinym, vSeobecnému vyvoji,
prosperité a blahu celé spole¢nosti.

PoZadavek ekonomie casu a energie zZad4, aby se zdk ucil usporné, aby
hospodafril se svymi silami, prostfedky a ¢asem. Sebe vzdélavaci proces je
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tehdy raciondlni a ekonomicky, kdyZ je umérny energii, ¢asu, materidlnim
hodnotam, které Zak, uditel i celd spole¢nost do néj vkladaji.

PozZadavek dislednosti z4da, aby sebevzdélavaci proces byl vidy u kaz-
dého zaka dotazen az do své findlni faze, navyku, aby nekonéil na piil cesty,
napf. v pouhém pouceni, u poznatku.

PozZadavek kriticnosti zada, aby se Zak ucil, naucil se a navykl si kon-
struktivné a kriticky se divat na svét a sviij zivot v ném, aby umél spravné
hodnotit svou snahu a podil na svém ristu a spoleenském pokroku.

Vzhledem k tomu, Ze vzdélavaci proces se uskuteciiuje v mysli Zaka, mél
by ho ucitel vést tak, aby zminéné pozadavky se staly kontrolnimi mecha-
nismy zakova mysleni a konani. Lze tedy poklddat i tato kritéria za ucivo
v nejSirsim slova smyslu.

Ucitel by si mél obc¢as polozit otazku, jak to, co Zaci momentalné konaji,
¢emu a jak uéi, odpovida pozadavkim na vzdélavaci proces. Takto chipané
a vyuzivané pozadavky jako sebekontrola jsou neobyéejné cennym zdrojem
ristu osobnosti a profesionality uéitele.

Zaveér

K ¢emu je poznavani svéta a Zivota v ném, k ¢emu usili ucitele o nejvyssi
vzdélani kazdého jednotlivého zaka:

1. k uspokojovani a zabezpedeni materialnich potfeb ¢lovéka (chléb),

2. k uspokojovani a obohacovéani jeho duchovnich potfeb (nadhled, moti-

vace),
3. k uspokojovani a zuslechtovani jeho socidlnich pot¥eb (laska).

Poznamka: Stat vyplynula z celoZivotniho studia, z experimentdlni price na Po-
kusné Skole méstanské ve Zliné v letech 1933-1945, z vyzkumné, normotvorné a instrukéné
metodické prace ve Vyzkumném ustavu pedagogickém v Praze v letech 1945-1972 a z ce-
loZivotni pomérné obsdhlé publikalni éinnosti.

KozLik, J.: Pojeti vychovné vzdélavaciho procesu v zékladni $kole zitika.
Pedagogicka orientace 1997, 3, s. 25-31, ISSN 1211-4669.

Adresa autora: Doc. dr. Jaroslav Kozlik, CSc., Praha
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T. G. Masaryk a nase nékteré soucasné
pedagogické problémy (historicky exkurz)

Milan Kratochuvil

Uvod

Zvykli jsme si pfipominat pedagogicky odkaz rady osobnosti, k nimz beze-
sporu patii také zakladatel naseho novodobého statu T. G. Masaryk. Proto
chceme v souvislosti s jeho imrtim vzpomenout na jeho odkaz, ktery v ne-
davné minulosti bylo nezadouci a pfimo zakazano vzpominat.

T. G. Masaryk nebyl jen politi, filozof, sociolog, ale i vyznamny peda-
gog, ktery vyrazné do pedagogiky zasahl. V této stati upozornime jen na
nékteré jeho myslenky, které bezprostfedné maji vztah k nasim soucasnym
problémiim. Pokusime se ukazat, jaké by Masaryk zaujal stanovisko k témto
problémiim, které trapi uditelstvo dnes. Z fady problémi se zaméifime jen
na hmotné zajisténi ucitelt a na otazku tresti.

Abychom zachovali autenti¢nost myslenek Masaryka, budeme zcela za-
mérné pouzivat Masarykovych slov.

Masaryk a hmotné zajisténi ucitela

V mésici bieznu a dubnu 1997 jsme byli svédky protestnich akei ucitelstva
za zvyseni spoleenské prestiZze a lepsi honorovani jejich prace. Tyto snahy
nepfinesly Zadouci Gspéch. Masaryk, ktery se ve svém dile zaobiral skolou
a postavenim uditele, pokladal pé¢i o Skolu a ucitele za nas prvorady néa-
rodni tkol. ,Jsme sice narod Komenského, pecovali a usilovali jsme o své
skolstvi, ale to délaji narodové, kteri KKomenského neméli; my o filosofii,
o védu, o uméni starat bychom se méli mnohem vice a jinak, nez narodové
ostatni. Skolstvi a jeho zdar muselo by byti nasi predni a hlavni péci na-
rodni i politickou — to je odkaz Komenského a nasich Ceskych brati{ — to
je cil naseho humanitniho osvicenstvi. A hlavné: nebézi tak o mnohost $kol,
ale o jejich jakost, $kolskd politika naroda Komenského musi pred svétem
kracet v nejlepsich snahach $kolské reformy. Stava-li se vychovavanim a vy-
ucovanim &lovék teprve Elovékem, reforma Skolské vychovy musi nam byt
konkrétnim cilem humanistickych snah po strance teoretické, osvicenecké.“!
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Domnivame se, Ze mame daleko k naplnéni téchto Masarykovych slov.
Otazky Skolstvi nejsou v poradi zajmu soucasné spole¢nosti. Transformace
postupuje pomalu. Skoly vznikaji a vzapéti se zjisti, Ze je prilis skol, tak
dochaézi k jejich ruSeni.

Masaryk si uvédomoval, ze kvalita Skolstvi stoji a pada s odbornou a lid-
skou kvalitou uéditela. Proto vénoval uciteli a jeho zabezpeceni mimoiadnou
pozornost. Masaryk konstatuje: ,Na jedné strané rikaji znameniti pedago-
gové, ze vlastné vychovavanim se stavame lidmi — vic uz se tedy ¢lovééen-
stvu nemuze dat — a na druhé strané je tu netecnost, kterd se jevi nejen
v téch mizernych platech uditelstva viibec, ale i v celém socidlnim a politic-
kém jeho postaveni.“?

V souvislosti s reformou ucitelského vzdélavani Masaryk zada vysoko-
$kolské vzdélan{ vsech uditeld a konstatuje: ,U¢itel takto vzdélany (vysoko-
8kolsky — M. K.) bude pak mit jina¢i vyznam. S tim ovSem souvisi otdzka
finan¢éni. P#i hladu nelze filosofovati. Mluvil jsem jiz o tom, jak vzdélani
se vzdycky vyplati hospodaisky: co d& narod uditeli, tot tfikrat i desetkrat
vyziska.“3

Tyto mySlenky Masaryk vyslovil jesté v dobé existence monarchie v le-
tech 1899-1900. Neopustil je ovSem ani po roce 1918, v dobé, kdy byl pre-
zidentem. Ucitel v té dobé byl statni zaméstnanec s vyhodami, které pii-
sluSely statnimu zaméstnanci (napf. sleva na Zeleznici). U¢itel obecné Skoly
mél avazek 28 hodin tydné. Pozadovana kvalifikace byla Gspésnd maturita
na ucitelském ustavu. Plat ucitelt se skladal ze dvou slozek. K zdkladnimu
platu se jesté pripojovalo tzv. ¢inovné. Zacinajici ucitel mél 9000 K¢ rocéné
a vzdy po 3 letech se plat zvySoval, aZ mohl dosdhnout 27 000 K¢. K tomuto
zdkladnimu platu je je$té nutno pricist ¢inovné, které tvorilo roéné 2640 az
4800 K¢&. Ucitelé plisobici na méstanské Skole dosahli potfebnou kvalifikaci
po Uspésné praxi na obecné skole a vystudovanim potiebné aprobace urdéi-
tou formou délkového studia. Aprobace byla vzdy tfipfedmétova. Po jejim
vystudovani a vykonani zkousek ziskal absolvent titul odborny uéitel. Jeho
Gvazek ¢inil 24 hodin. Odborny uditel mél k zakladnimu ucitelskému platu
piiplatek 780-1080 K¢& mési¢né. Cinovné bylo stejné jako u uéiteld obecné
skoly.

Naéstupni zakladni plat stiedoSkolského uditele (profesora) ¢inil 15000
ro¢né a maximalné dosahoval 39000 K¢&. Cinovné ¢&inilo 2808 az 7200 K¢&.
Povinny hodinovy tvazek byl 21 hodin u pfedméti naukovych, u jinych,
napi. Tv, Hv, Vv 25 hodin. O prazdninach ministerstvo Skolstvi poskyto-
valo stfedoSkolskym uditelim stipendia na cestu do ciziny (napf. uéitelim
jazykd, ale i uciteliim d&jepisu, pfirodopisu apod.).*

Z vyse uvedeného vyplyva, Ze ulitel na sklonku své profesni ¢innosti
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mohl docilit na obecné skole mési¢éni plat cca 3000 Ké. Kupni sila 1 K¢
v dobé, kdy byl Masaryk prezidentem, byla zhruba 8x az 10x vétsi.

Masaryk a tresty ve skole

Koncem roku 1996 byla vénovana ve vSech sdélovacich prostfedcich, pre-
devsim pak v tisku, mimotfaddna pozornost udalosti, kterd rozvlnila nejen
pedagogickou verejnost. Slo o to, Ze pedagog na ZS k ukaznéni zaki pouzil
ukazovatka. Zakrok pedagoga byl kvalifikovan jako télesny trest. Nebudeme
v této stati analyzovat chovani pedagoga, zasahy Skolskych uiadd, véetné
ministerstva Skolstvi, ani reakci vefejnosti. Pripomeneme si nazory T. G.
Masaryka na problém trestii ve $kole.

Problematice tresti ve Skole se Masaryk soustavné vénoval ve stati
»Z détské psychologie*, ktera byla publikovana v ¢asopise Cesky ucitel.®
V této stati Ceské ucitelstvo seznamoval s pokrokovymi zdpadoevropskymi
nazory z oblasti détské psychologie, kde mimo jiné rozebira nejbéznéjsi pre-
stupky skoldkd a dospivé k zavéru, ze zdkladnim pravidlem a metodou vy-
chovy kazné je dozor. Uvadi zde, Ze se dosahuje ,,...spravné, idealni vy-
chovavani stalym dozorem“. OvSem zak by tento stdly dozor nemél citit
a uvédomovat si ho. Spravné vsak pripousti: ,Toto vychovavani je ohromné
tézké, to je ta drobnd pedagogicka préce, vysilujici pozornost vychovateld,
proto jest ji tak malo u uditeld i u rodi¢d.“” Zvyseny dozor Masaryk zdi-
vodhuje tim, Ze okoli muze na dité pisobit i negativné.

Staly dozor, dle Masaryka, zajistuje i stalou kazeir. ,Zadame-li staly
dozor, zadame déle stalou kazen a velmi energickou.“ Masaryk upozoriuje,
ze kézen nelze dosdhnout kizanim. Kéazani, které se pouzivalo ke zlepSeni
lidstva tisice let, nepfineslo zadny Gcinek. Pripousti ovSem, Ze prfi vychové
ke kazni je nutné presvédcovani.

Pfi vychové ke kazni doporucuje, aby zak pomoci mravnich asudkd do-
spél k presvédceni. Za prostfedek k mravnimu presvédceni ma slouzit Cetba
vhodné literatury. Zdiraziuje daslednost a rozhodnost. Rozkaz ,,...neni
hfimani, dokonce snad nadavani, je to klid vychovateliv. Dobrym milym
slovem lze komandovati, ale dité necht citi, Ze ani na vlas se nesmi odchy-
liti, ale tuto nezbytnost rozkazu musi citit ve vychovateli samém.“8

Velkou pozornost vénuje trestim a také zpusobu trestani. Jeho né-
zory jsou v souladu s moderni pedagogikou, respektive pokrokovymi né-
zory v soutasné dobé. Odmitd ruzné tresty pouzivané bézné na prelomu
stoleti, jako bylo stani, kleceni atd. Za optimalni situaci poklada stav, kdy
se nemusi trestat vibec. Upozoriuje, ze ,trest je jed“. OvSem upozoriiuje
1, Ze ,...medicina dava nékdy jed, ale je obrovskd odpovédnost predepsati
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jed.“? Piipousti rovnéz, ze trest je v nékterych ptipadech nezbytny. Masarylk
k tomu pravi: ,KdyZ je trest, tedy télesny a ovSem takovy, aby se citil —
z4dné hrani.“ Tim samozrejmé nemysli surové biti. Proto dodava: , Trestati
musime co nejméné.“ !0

Z vy$e uvedeného vyplyva, ze Masaryk byl demokrat, humanista, uvé-
domoval si, ze vychovné vzdélavaci proces nemiize byt narusen projevy ne-
kazné. V zdjmu vytvoreni zdkladniho pfedpokladu ke vzdélani neodmitd
v krajnim pfipadé pouzit i télesny trest.

Zavér

Z bohatého pedagogického odkazu T. G. Masaryka jsme se zaméfili pouze
na dva problémy, kterymi Zije naSe ucitelska vefejnost. Prali bychom si, aby
tato stat prispéla ke vzbuzeni zajmu o pedagogicky odkaz Masaryka. Jsme
presvédceni, zZe bychom v jeho odkazu nalezli inspirujici myslenky k naSemu
Gsili o vybudovani moderni $koly.
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Instituce pro vychovu a vzdélavani
dospélych

Oldfich Pospisil

1. Pracovnim vychodiskem k rozvinuti pojmu ,instituce pro vychovu
a vzdélavani dospélych* miZe byt empirickd charakteristika. Obecné lze fici,
ze je to takova instituce, kterou oznadi zminénym nézvem zfizovatel nebo
kterd se takto ozna¢i sama. Tomuto oznafeni ma odpovidat zvolend €in-
nost. Osoby, které v rtznych funkcich vstupuji do vybranych pedagogicko-
didaktickych aktivit, k nim soucasné zaujimaji rtizné vztahy, vzijemné od-
lisné kvalitou i kvantitou. Institucionalnim subjektem se muze stat ten, kdo
uvedené aktivity realizuje vyluéné nebo Castecné vedle aktivit jinych, tr-
vale nebo jen prilezitostné. Tento pfistup umoziuje $irsi pojeti zvoleného
problému. Soucasna praxe uvedeny problém zatim nedorfesila.

Dalsi rozvijeni pojmu je umoznéno i se zfetelem k vyvojovym tendencim
celé zakladny institucionalni baze Skolstvi, kultury, ob¢anskych korporaci,
jakoz i aktivit volného €asu v ramci regiondlnim nebo celospolecenském.
Ukazuje se, Ze instituce pro vychovu a vzdélavani dospélych pro svou schop-
nost adaptace pfi plnéni riznych tkoli mize bez vétsich obtizi vstupovat
s jinymi institucemi do kooperaé¢nich svazki, resp. mize je také prilezitostné
suplovat.

V souvislosti s pfedchozim vykladem se vynofuje specifickd problema-
tika typologie zminéné instituce. Typologie ma vymezit instituci do té miry,
aby byla dostate¢né ohraniena ve svych funkcich, postaveni ve struktute
pribuznych instituci, ddle v profilu ¢innosti i socidlni pisobnosti. Dluzno
poznamenat, ze takova typologie je teprve v pocatcich. Zatim lze pouzit
vybranad vnéjsi i vnit¥ni kritéria, umoziujici konkretizaci problému. K ty-
pologii uvedené instituce muze vyrazné prispét vhodna legislativa, urcujici
pro spravni potfebu totoznost instituce. Takova legislativa jako celek neni
dosud k dispozici. Je zfejmé, Ze by zde musela byt vyjddrena soucinnost
riznych resortd. Uvedme letmo resorty $kolstvi, kultury, price a socialnich
véci, regiondlni Grady aj.

Podobné aktualni vlivy mohou prohloubit pfistupy k typologii instituce
pro vychovu a vzdélavani dospélych. Zada se tu nejednou rekvalifikace, za-
vedeni novych profesi, ale i pfiprava ke vstupu do instituci jiz existujicich,
rozvijeni zalib ve volném ¢ase, inovace dosazenych stupnd vzdélani atd. Také
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pfimé (nezprostiedkované) pozadavky vefejnosti stimuluji ¢innost vzdélava-
cich korporaci, politickych stran, podnikatelskych subjektti apod. Typologie
bude patrné muset pocitat i s nékterymi prechodnymi rysy instituce, s jeji
schopnosti vlastni restrukturace a Zivou odezvou na soucasné déni.

Ptimé zadavani akolq, i kdyz vécné ¢i metodicky nekoordinované, je vy-
raznym faktorem budouci typologie. Prevazujici tématické smérovani ¢in-
nosti instituce vede, a také v budoucnu zfejmé povede, k jeji specializaci.
Ukazuje se to napfiklad ve vyucovani cizim jazykim. K tomu pfistupuji
i zaméry praktického vyuziti ziskanych znalosti skupinovymi ¢innostmi frek-
ventantli mimo instituci aj. Zadavani Gkold je sice pfevazné v rukou zfizova-
tele (jeho manazera), avdak uditelské (lektorské) vstupy do Zivota instituce
nejsou ojedinélé. Také téchto jevi by si typologie mohla povsimnout. Peri-
odicky opakovana zadani ¢innosti a ukoli rovnéz zpiesiuji tvar instituce.

2. Vnéjsi kritéria typologie se opiraji zvlast€ o postaveni instituce
v proudu (systému) vychovy a vzdélavani dospélych. Muizeme si klast
otazku, je-li pfislu$nd instituce trvalou nebo jen pirechodnou (pfilezitost-
nou) jednotkou a vyjadfuje-li svou ¢innosti pfislugnost k uréitému stupni
Fizeni. S tim je spojena i vazba zfizovatele této instituce s ni samotnou.
Je-1i instituce jako subjekt ¢innosti nedilnou soucasti zrizovatele, svédéi to
o jeji dulezitosti a trvalé potiebé. Volngjsi zavislost (podfizenost) naopak
ukazuje, Ze instituce mize fungovat podle okolnosti s riznou kvalitou, kvan-
titou i frekvenci nabidek pro rizné zdjemce. Autonomie takové vychovné
vzdélavaci instituce umoznuje vyssi stupenn operativnosti v cilech a jejich
realizaci. Je zfejmé, Ze v soudobych podminkach mohou oba tyto typy fun-
govat paralelné.

Neméné dilezity je ovSem i stupen institucionalizace, jimz rozumime sta-
bilizaci (formalizaci) raznych druhi didaktickych aktivit do vécnych (funké-
nich) celkt uvnitf instituce. To si vyzaduje i narist pravidel fizeni takovych
uskupeni. Vnéjsi typologickd kritéria by nebyla Uplnd bez zji§téni ekono-
mického profilu instituce. Ten lze rdmcové postihnout mirou ekonomické
sobéstacnosti ¢i zavislosti na jinych subjektech, nejenom na zfizovateli. Eko-
nomicky nezavisld instituce se opird o zdroje vzniklé vlastnimi ¢innostmi,
o zdroje sponzorl i o dil¢i pfijmy z vynosu majetku. MiZe to byt soubor
poplatki za ¢innosti didaktické, za sluzby pro volny ¢as, za prodej potfeb
i pomtcek pro vzdélavani, prondjem mistnosti apod. Naopak ¢innost jen pii-
leZitostna prinasi pouze nepravidelné pfijmy a instituce se udrzuje v chodu
dotacemi. Ekonomicky profil se rysuje zvlasté podilem frekventanti, zfizo-
vatelli a ostatnimi vynosy (podporami, dotacemi) v pfimém vztahu k insti-
tucionalizaci.

3. Vnitini kritéria typologie umoziuji klasifikovat charakter instituce
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zvlasté pedagogicko-didaktickymi méritky, kterd ohranicuji jeji vlastni pa-
sobnost (profil). Zde je dilezitd pfedeviim sama sestava vychovné vzdéla-
vacich cili a obsaht v souvislosti s uzivanymi prostiedky jejich realizace.
To umoziuje zarazeni instituce do funkénich priorit. O charakteru instituce
mnohé napovi jiz zjisténi prevahy vychovné vzdélavaciho pusobeni nad pou-
hym $ifenim informaci, které neni s to strukturovat nové védomosti. Také
socialni profil instituce lze s prospéchem vyuZit k urceni jejich funkénich
kvalit. Sem fadime zvlasté seskupeni Gcastnikli (ucitelli a frekventantil)
spolené s organizatory a ostatnimi spolupracovniky. Se socidlnim profilem
Gcastniki a jeho vyznamem pro spolecnost stoupa i véhlas instituce.

K tomu ovSem musi byt instituce materidlné vybavena. Typologie si
muze povsimnout nejen stabilniho vybaveni, které ma instituce k dispo-
zici, ale zejména skladby Cinnosti, jejich rozsahu a periodicity. Jednoucelové
zamérené instituce (kupf. jazykové) lze tak lisit od vicetacelovych (kupf. pii-
pravky ke studiu na $kolach). Sestava vnitfnich kritérii typologie ukazuje
na vystupy (produkty) ¢innosti instituce.

4. Rizen{ instituce zpiesiiuje obraz jejtho postaveni v celku systému. Ty-
pologii mohou zajimat zejména instrumenty tohoto Fizeni. Dokladaji sku-
te¢ny, ne jen deklarovany vyznam instituce pro vefejnost. Obvykle sem lze
fadit vSeobecné platnou legislativu a v zavislosti na ni pak legislativu od-
vozenou podle potieb zfizovateli. Tato limitovana sestava provoznich, eko-
nomickych a dalsich norem slouzi ekonomicky ¢inné organizaci, kulturnimu
sdruzeni ¢i provozovateli-zivnostnikovi (majiteli). Neni-li rozpracovana, do-
chédzi pouze k empirickému (spontdnnimu) vedeni, které typologie muze li-
8it od fizeni pedagogického typu. Bez pfislusnych pravidel (norem) fizeni
setrvava instituce na nizké Grovni vystupu. Vyssi stupné fizeni chodu in-
stituce lze klasifikovat podle vnitfnich radua, stalych pravidel a pripadné
téZ podle jednotlivych rozhodnuti, kterd se o né opiraji. Po pedagogicko-
didaktické strance sem lze fadit pedagogické dokumenty, vyzadané pripravy
uditeld (lektoru) a dalsi doklady zpiesiujici podminky kvality vychovné-
vzdélavaciho pusobeni s koneCnym efektem zvySovani Gcinnosti vychovy
a vzdélavani.

Subjekty fizeni mohou rovnéz byt pfedmétem zajmu typologie. Ta mize
rozliSovat ¢tyfi odlisné typy instituci pro vychovu a vzdélavani dospélych,
a to podle toho, kym jsou fizeny. Jsou to instituce statni (v nich Skolské
a jinych resortl), instituce subjektd ekonomicky ¢innych, déale pak instituce
jako slozky obcanskych sdruZeni a konecné instituce Zivnostensky provo-
zované. Podle toho, ktery subjekt zfizuje (fidi) instituci, lze usuzovat na
charakter jejtho pedagogicko-didaktického profilu. Ten je limitovan tukoly
prislusného subjektu fizeni.
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A nejen to. Subjekt fizeni narokuje v chodu instituce sobé pfimérené
programy, metody a techniky studia a zejména svou pusobnost v konkrét-
nich skupinach G&astniki. Typologie si mize povSimnout zplisobu, jimzZ je
zajistovan vstup zdjemct do aktivit instituce. MiZe to byt napriklad ad-
resna vyzva k ucasti v pfipravenych organizacnich forméach, ale i neadresny
plodny nébor, vyvolavajici vstup do pfipravenych forem Zivelné se shromaz-
dujicim osobam. Vedle toho zde existuje prikaz k Ocasti na zakladé pro-
fesnich vztahli zaméstnance a zaméstnavatele, opirajici se casto o prislusné
normy pracovi$té nebo oboru pisobnosti. Ani zde se typologie nemusi uzavi-
rat ${fi podnétl ze sféry fizeni, resp. zaméri jeho subjektu. MiiZe mezi nimi
byt i aktuadlni odezva na soucasné déni, vyzadujici inovace dosavadnich pro-
gramu. Zde si typologie mize pov§imnout, jaké podminky vytvari subjekt
fizeni pro moznosti operativni odezvy vzdélavaci instituce na soufasnost.

5. Vysledky ¢innosti instituce mohou byt klasifikovany riznymi sesta-
vami kritérii. Zda se, Ze zde jde o problém slozity. Typologii se nabizi zvlasté
aroven pedagogicko-didakticka i politicka praveé tak jako ekonomicka. Pfipo-
menme jen letmo pestrou skladbu skupiny zfizovatel, z niz se odviji zadani
ukolti. Typologicky by mély vévodit vysledky, jez lze zachytit v podobé zmén
osobnosti frekventantli. Jsou zaloZeny vychovné vzdélavacim procesem. Pfi-
byva v8ak Zivotni a pracovni zkuSenost dospélych Gcastniki, stimulace ke
studiu v ndvaznosti na zkuSenost studijni, seberealizace a dalsi faktory.

Vysledky €éinnosti popisovanych instituci jsou vSak v praxi podminény
mimopedagogickymi vlivy, kupf. administrativnimi. Pokud jde o pedago-
gické dimenze klasifikace vysledkd, existuji také zde razné prekazky jejich
naplnéni. Jednou z nich je jisté nedostate¢na rozpracovanost metod a tech-
nik hodnoceni studijnich vysledk dospélych osob. Az dosud jsou vyrazné
poplatné skolskym tradicim.

6. Vyhledy dalsiho rozvoje institucionalni baze vychovy a vzdélavani
dospélych ziejmé zatim nemaji konkrétni rozmeéry. Bariérou ristu je bez-
pochyby absence vlivu politickych a statnich center. Institucionalni baze
jakoby se rozvijela skokem podle potieb ekonomiky. Je to zvlasté patrno
na nové instalovanych programech profesni pripravy i na vysychani progra-
movych okruht véd humanitnich. Soucasné institucionalni baze vS§ak neni
neuspésnd, jak to doklada univerzita tretiho v€ku, vzdélavaci programy v te-
leviznim provedeni apod.

Typologie instituci pro vychovu a vzdélavani dospélych, pokud by se
rozpracovavala v centralnim pohledu, mize byt uzite¢na jiz pro stanoveni
kvantity ¢innosti s cilem odhadnout moznosti budoucich siti instituci. Ob-
jektivni potfeba rozvoje celé této oblasti sice existuje, av8ak neni vyjad-
fena (podepfena) pfislunymi mechanismy fizeni. Nicméné Zivelny rozvoj
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lze dolozit v oblasti soukromého podnikdni. Stranou odborné formovaného
pfistupu zustava individudlni ¢innost specialistii, tj. ¢innost lektorska, kon-
zultacni a instrukéné-metodickd. Zatim je sledovana jen povrchné jakozto
¢innost zdanitelna.

Vyhled rozvoje instituciondlni baze vychovy a vzdélavani dospélych
patrné nevykrystalizoval ani v resortu Skolstvi natolik, aby se mohl stat
trvale diskutovanym problémem na kompetentnich mistech, pfip. peda-
gogu samych. Vzniklou situaci lze poklddat za prizna¢ny dobovy ukaz.
Cesty k prekondni urcité stagnace jsou v8ak nékolikeré — kupf. mocensko-
-politické, védecko-pedagogické, legislativni, spravné-administrativni, pro-
pagandistické a dalsi. Typologie mize tézit z kazdé z nich.

PospiSiL, O.: Instituce pro vychovu a vzdélavani dospélych. Pedagogicka
orientace 1997, 3, s. 36-40, ISSN 1211-4669.

Adresa autora: PhDr. Oldfich Pospisil, Praha
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Vyzkumna sdéleni

Problematika odborné pripravy ucitelu
z hlediska profesiografickych vyzkumu

Zenon Jasinski, Anna Koztowska

Odborné kompetence a priprava ucitele musi byt chapany na zikladé
struktury jeho odbornych ¢innosti. Ucitel ma byt pfipravovan pro ukoly,
které se mohou vyskytnout a vyskytuji se v jeho kazdodenni praci. Nelze
proto hovofit o kompetencich a tkolech pouze teoreticky predpokladanych,
kterym se v pribéhu studia vénuje velmi mnoho ¢asu, av§ak v pedagogické
praxi se nevyskytuji vitbec nebo jen v nepatrné mire. Na zdkladé vyzkumu
realizovanych ve $kolach mezi uéiteli (i mezi studenty uéitelskych smérd) si
muzeme vytvorit celkovy obraz o ukolech a ¢innostech, které jsou ucitelé
v prubéhu své odborné aktivity povinni vykonavat. Podle téchto udaji pak
museji instituce pfipravujici budouci ucitele jasné stanovit védomosti a do-
vednosti, které v priabéhu studia bude nucen zvladnout kazdy kandidat na
ucitelskou profesi. Je vsak tfeba, aby jejich vymezeni odpovidalo potfebam
Skolstvi.

Odbornici v této oblasti pozoruji nesoulad mezi akademickou pfipravou
ucitel a pozadavky praxe.

Ve vyzkumech a analyzich programi instituci vzdélavajicich udlitele je
mozné postiehnout prevahu teoretické pripravy nad praktickou &innosti.!

Mluvime se studenty o tom, co je pedagogika — fika Lewowicki — ale
ne o tom, jak aplikovat obsah této discipliny v pedagogické praxi.? Na
druhé strané nemize jit pouze o instrumentalni ptfipravu. Je moZno sou-
hlasit s Kwiatkowskou, kdyz piSe: ,Pii reSeni kazdodennich pedagogickych
problémi m4 ucitel co ¢init s mnozstvim fakti, stanovisek, hodnoceni. V ta-
kovych pfipadech je snadné uinit rozhodnuti nikoli na zdkladé toho, co je
podstatné, co tkvi pod povrchem faktd, nybrz na zadkladé vnéjsich okol-
nosti. Prekazkou zabranujici nespravné interpretaci skuteénosti, kterd se
opirad pouze o jeji vnéjsi projevy, je teoretické védomi ucitele. Teorie totiz
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,je prostfedkem usporddavani a nachazeni radu v chaosu empirickych fakta:
je pokusem o redukci entropie‘.“® Nékolik staleti existujici pfiprava uéitelt
byla orientovdna na rizné aspekty $kolniho zivota. Nebyl doposud stanoven
pouze jediny model ¢i smér uc€itelského vzdélavani. Nachazime se v etapé
tvoieni nového modelu piipravy uditeli.? Tyk4 se to nejen Polska. Jde
o0 jev vieobecny.> Souhrn riiznych koncepci a orientaci ve vzdélavani uciteld
v Polsku, ktery vypracoval Banach, dokumentuje, o jak aktudlni problém
se jedna. Banach uvadi orientaci Okoné (1. progresivni, 2. personalistickou,
2. kompetenéni); Lewowického (1. vieobecnévzdélavaci, 2. personalistickou,
3. pragmatickou, 4. specializaéni, 5. problémovou); Kwiatkowské (1. tech-
nologickou, 2. humanistickou, 3. funkcionalni); Krause (1. gnoseologickou,
2. praxeologickou, 3. kreativni, 4. axiologickou), dale pak Kendzierské, Po-
laka, Szymonowicze, Wojtaseriské (1. emociondlni, 2. informativni, 3. pro-
blémovou, 4. operativni).® Avsak Goliriska a Roztucha prosazuji jiné modely
vzdélavani ucitell:

1. ucitel — Clovék védy cili ,,model zklamanych nadéji“,

2. udlitel — praktik ¢ili ,model kratké distance“,

3. uditel — milujici dité ¢ili ,model publicistické humanistiky*,

4. uditel — ¢lovék myslici.”

Ve vzdélavani pedagogi doposud prevladdal predmétny model zalozeny
na vyvozovani obsahu z ,analyzy védeckych disciplin“.® Ten vsak poné&kud
ustupuje ,modelu funkciondlnimu“ (vychéazejicimu z tkolt a roli ucitele).’
SpiSe nez o tkolech se mluvi v posledni dobé o tzv. kompetencich.

Jak méa byt kandidat na uéitele pfipraven k plnéni svych tkola? Jakymi
kompetencemi musi byt i vybaven?

Nejcastéji se hovori o téchto kompetencich:

1. Znalosti (obecné, tykajici se vyulovaciho predmétu, vychovné-

-vzdélavaciho procesu, mezilidskych vztaht, organizace systému vychovy

a vzdélavani, spoluprace s prostiedim mimo §kolu). Jsou nezbytné pro

analyzu vSech situaci, ve kterych se miize uditel ocitnout.

2. Dovednosti (planovani a organizace vychovné-vzdélavaciho procesu v $i-
rokém slova smyslu).

3. Vnitfni pripravenost (osobnostni rysy uitele, jeho postoje a systém hod-
not jako zdkladu jeho pedagogické ¢innosti).

Jestlize kdysi byla zvla$tni pozornost vénovana charakterovym rystim
budouciho uditele, pak v soucasnosti, v situaci, kdy je nutno pfipravovat
velké poéty uciteli, je vice orientovana k védomostem a dovednostem. Mluvi
se piimo o kompetenénim vzdélavani.!® Prosazovani nékteré z kompetenci
(tikolil) vede, jak poznamenavd Kwiatkowskd, k riznym orientacim a mo-
delam uditelského vzdélavani.
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Priprava uéiteld provazi v soucasnosti snaha o jeho opravdovou funké-
nost.

Ucitelské vzdélavani v soucasnosti charakterizuje sili o jeho skuteé¢nou
funkénost. ,,Funkciondlni orientace se v ulitelské edukaci projevuje formou
¢innostniho vzdélavani.“!! Zmény politickych systémii i globalni civilizaéni
promény vedou k usilovnému hledani nového modelu pfipravy uéitelt. Di-
kazem toho jsou Cetné préce, které se v poslednich letech objevuji a tykaji
se problematiky vzdélavani ugiteld.!?

Odborna priprava uéitelt obsahuje mnoho aspekti. Zukowska pouka-
zuje na tii prvky tohoto procesu:

— meritorné-motivacni pfipravu,
- metodicko-organizac¢ni pripravu,
- socialné-kulturni pfipravu.

Z nich autorka vyvozuje kompetence socializa¢ni, komunikativni, ale
i kompetence k aktivni Gcasti v kultufe a vefejném zivoté. Zvlastni di-
raz pritom klade na socidlni a kulturni pripravenost, ktera se nejvice podili
na utvafeni osobnosti budouciho uéitele jako autonomni individuality.!3

Naopak R. Kwaénica, ktery vychazi ze svych dvou racionalit, rozliduje
dvé skupiny ucitelskych kompetenci: kompetence prakticko-moralni a tech-
nické. Do skupiny prakticko-moralni zptisobilosti zahrnuje oblasti interpre-
tacni, moralni a komunikativni. Do skupiny technickych pravomoci za¢leiiuje
kompetence postulativni, metodické a realiza¢ni.!*

Funkciondlni pojeti profesni orientace a vysledky diskuse mezi Evrop-
skou federaci odborovych svazi (ETUC) a Evropskou federaci zaméstnanct
(UNICE) vedly k tomu, Ze byla obecna tirovenr odbornych znalosti a postoji
vymezena jako schopnost komunikovat, vyhledavat a zpracovavat informace,
schopnost reagovat na zmény v prostfedi a prizpusobit se jim (zejména
zméndm v pouzivani novych technologii), schopnost samostatné se rozho-
dovat, znat sv4 prava i povinnosti jako ob¢ana a konzumenta, dale se vzdé-
lavat a rozvijet, umét se dorozumét v cizich jazycich, déile je pozadovana
— aktivita, pohotovost, tvofivost, odpovédnost, kriti¢nost, nezavislost v za-
méstnani i v dalsich ¢innostech, citit se jako obyvatel Evropy a ,evropsky*
myslet.1®

Proto Puslecki hovori o kompetencich:

- védecko-specializa¢nich,

- védecko-pedagogickych,

- interaktivnich (znalost principi humanistickych interpersonalnich vzta-
ht zahrnujicich relace ,ja-ty-my*),

~ komunikativnich (zahrnuje védomosti a dovednosti, o dorozumivani mezi
ulitelem a zdkem),
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kooperativnich (schopnost organizovat praci zakl a spolupracovat s dal-
$imi osobami ve §kole),

— interpretacnich (Einit svét zakim srozumitelnym),

-- realiza¢nich (vhodné vyuzivat didaktické metody a prostiedky),

— aktivizatnich (podnécovat a rozvijet mnohostranné tviréi aktivity
zaka),

- vyjedndvacich (pfi vzdjemném jednani brat v Gvahu potfeby zaki),

- asertivnich (asertivita je schopnost prosazovat vlastni myslenky, pocity
a presvédceni bez podnécovani citii a ndzort druhych; teorie asertivity
vychézi z pfedpokladu, Ze kazdy ¢lovék ma zakladni prava),

- autoreflexivnich (uditel je autonomni ve svych odbornych soudech, sdm
sebe kontroluje, samostatné provadi vyzkumy o své praci atd.),

- anticipa¢nich (tykaji se predvidani disledkd své ¢innosti).!®
Prezentovana stat je vysledkem badani provadénych v rdmci mezina-

rodniho vyzkumného programu ,Komparaci ke kooperaci — Durch Kom-
paration zur Kooperation“ (realizovaného pod vedenim Evropského domu
v Eisenstadtu v Rakousku), kterého se ucastni pedagogové z Rakouska,
Ceské republiky, Slovenska, USA a Izraele. Spoleénym jmenovatelem vy-
zkumu je snaha poznat odbornou pozici uéitele a jeji podminky (hlavné
v evropskych zemich) a zadit v mnoha oblastech spolupracovat. Vyzkumy
byly provadény metodou profesiogramu, jejiz koncepci vypracovali Blizkov-
sky a Kuderova.l”

Tato metoda neni v polskych pedeutologickych vyzkumech dosta-
te¢né vyuzivana. Sifeji ji ve svych vyzkumech pouzily Duraj-Nowakova!8
a Jodlowska, jez pouzila polskou variantu této metody nazvanou Kamin-
skym autoregistraci volného ¢asu uéiteld.!® Obecné feceno, zpracovava se
zde prehled pracovnich ¢innosti uéitele v priabéhu jednoho pracovniho tydne.

Vyzkum sestaval z profesiogramu pracovniho tydne, osobniho dotazniku,
z ankety k problémim zaméstnani a z konspekt vyucovacich hodin. Za-
vérefnd zprava z vyzkumu bude doplnéna dvéma nezavislymi expertizami
o problematice uclitelské profese v Polsku.

Vyzkumy nemaji kvantitativni, nybrz kvalitativni charakter, byly usku-
te¢nény v 76¢lenné skupiné uditeld, kteri se dobrovolné rozhodli vyzkumu
zl¢astnit a registrovat v pribéhu tydne viechny své ¢innosti. Vybér skupiny
byl proveden cilené. Pilotni vyzkum se uskutec¢nil se skupinou 36 ulitelt ze
skol v Kendzierziné a Kozielci. Bylo rozhodnuto, aby polsky vyzkum probéhl
ve 4 etapdach, v kazdé etapé byla vyzkumné skupina zvét3ena o 100 %, aby
tak vzorek zahrnoval celkem 300 uciteld. Ucitelé pochazeli z 9 vojvodstvi
jizniho Polska. Museli spliiovat nasledujici podminky: pracovat jako ucitelé,
mit ukonéené vysokoskolské vzdélani, 5Sletou praxi a vyucovat vSeobecné
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vzdélavaci predméty. Tri ¢tvrtiny zkoumanych tvofily Zeny, z toho jedna
tfetina z nich byla zaméstnana na, vesnici. Ucastnici vyzkumu zpracovavali
minutovy rejstiik v8ech svych ¢innosti v pribéhu jednoho celého tydne (od
probuzeni k vefernimu spanku) a prehled didaktickych ¢innosti a dalsich
aktivit spjatych s odbornou praci. Zapisy doplnili o plan vyucovaci hodiny,
kterou povazovali z pribéhu celého tydne za nejvydarenég;jsi.

Je mozné pouze na zdkladé profesiogramu odpovédét na otazky tykajici
se profesniho postaveni ucitele? Zd4 se to obtizné. Proto kazdy ucastnik vy-
zkumu vyplnoval anketu zaméfenou k podminkam zZivota a prace. Proto byla
v kazdém vojvodstvi pomoci rozsifené ankety zkoumana 12¢lenna skupina
uditeltt s raznym typem vzdélani a délkou zameéstnani. Otazky se tykaly
problematiky ucitelské profese, Zivotnich a pracovnich podminek, socidlni
pozice, vychovné-vzdélavaci prace, dalsitho vzdéldvani v oboru. Stranou ne-
zlstaly ani §irsi souvislosti vychovné-vzdélavaciho systému a analyzovanych
oblastech. Ve vztahu k profesiogramu plnila anketa funkci verifika¢ni.

Teoretickym cilem uvedenych vyzkumu bylo doplnit poznatky o fakto-
rech, které maji vliv na socidlni a profesni postaveni udlitele. V pripadé
nasich vyzkumu spocival jejich prakticky cil v ustanoveni direktiv, jejichz
uplatiovani by napomohlo zlepS$it socidlni i odbornou prestiz ucitele. Zde
signalizujeme pouze problémy a hypotézy souvisejici s tématem clanku.

Hlavni problém uskute¢novanych vyzkumi zni: Co podminiuje — podle
nazorl aktivné ¢innych uditeld — socidlné-profesni pozici ucitele? Formulo-
vany byly rovnéz dil¢i problémy:

Jakou pedagogickou ¢innost ucitel vykonava ve skole a mimo ni? Jak uci-
telé hodnoti svoji pripravu na povolani? Citi potfebu priabézného zlepSovani
své prace? Jak si organizuji didaktickou praci?

Ve vyzkumu byla prijata hlavni hypotéza predpokladajici, Ze socidlné-
-profesni pozici ucitele urcuji Cinitelé jako: vzdélani, délka praxe, vlastni
osobnost, materidlni situace, iroven profesni pripravy, odborné kompetence,
organizovani vychovné vzdélavaciho procesu ve shodé s didaktickym zasa-
dami. V empirické pedagogice se setkdvame s riznym délenim proménnych.
Existuje shoda co do rozlifovéni nezdvisle proménnych (tj. pfi¢in plisobi-
cich na vznik vymezenych disledkd) a zdvisle proménnych (tzn. efekti,
vliv spjatych s pasobenim nezavisle proménnych). Jako nezavisle proménné
byly ve vyzkumu pfijaty: existenéni podminky, struktura ¢innosti ulitele,
schopnost vymezit vzdélavaci cile a jako zavisle proménné byly stanoveny:
pracovni podminky, vzdélani, pohlavi.2?

Zakladni technikou v naSich vyzkumech byla anketa.?! Ankety, které
jsme ve vyzkumu pouzili, byly vypracovany Renate Seebaner (PadB Viden)
na zadkladé projektu Bohumira Blizkovského (Brno) a Jifiho Vacka (Tech-
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nickd univerzita Liberec). Do polstiny je pfeloZil a na polské podminky
adaptoval Zenon Jasiniski (Univerzita Opole), ¢len vyzkumného tymu.
Jmenované vyzkumné techniky umoznily shromdazdit zajimavy empi-
ricky materiadl o strukture profesnich ¢innosti uditele, ktery byl dale ana-
lyzovan, coz bylo nezbytné pro feSeni, uvedenych vyzkumnych tkola.
Pfiprava budoucich uditeli je vysledkem absolvovaného ucitelského stu-
dia. Proto jsem se ve vyzkumech pfimo dotédzali na hodnoceni tohoto studia.

Tab. 1: Hodnoceni pfipravy k povoldni v dobé studia

V oblasti velmi dobfte spiSe dobre spiSe Spatné

% % %

1. pedagogické 16 21 52 68,4 5 6,5
2. pedagogické praxe 13 17 37 48 22 28,9
3. predmétu 2 28,9 44 57 6 7,8
4. metodiky predmétu 17 22,3 48 63 6 7,8
Celkem 68 23 181 62,8 39 13,5

. N o[
o N\ ol
w N\
30 /
20 /

10

0 {
velmi dobfe dobre Spatné
Legenda: A - pedagogicka priprava
B - pfiprava v oblasti pedagogické praxe
C - pfiprava pro vyuku urcitého predmétu
D - metodicka pfiprava pro dany pfedmét

Mezi zkoumanymi uditeli 62,8 % hodnotilo svoji pfipravu spise jako
dobrou, zatimco 13,5 % ji hodnotilo jako $patnou. Z hlediska praxe by bylo
podstatné, kdybychom védéli, zda se toto hodnoceni tyka denniho ¢i déalko-
vého studia — realizovaného na univerzitiach nebo ve WSP. Takové udaje
vSak, bohuzel, anketa nezahrnuje. Je nutné obratit pozornost na skutec-
nost, ze nejhiife byla hodnocena pfiprava v oblasti pedagogické praxe. Je to
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znepokojujici, nebot respondenti nebyli v samém pocatku dostateéné pfi-
praveni pro své povolani, nebyli tudiz hotovi je vykonavat. Jestlize na tuto
skute¢nost upozoriiuje skoro jedna tfetina zkoumanych osob, jde o fakt, nad
kterym je vhodné se zamyslet.

Dalsi ¢asti vyzkumu je hodnoceni vysledkd préace ucitele a jeho pra-
covnich postupt. Kvalitu p¥ipravy uditelt lze postfehnout ve vypovédich
vztahujicich se k metodice prace v pribéhu vyucovani.

Tab. 2: Metodika vedeni vyucovacich hodin

Tvrzeni vidy Casto nékdy nikdy R
% % % %

1. Vyucuji podle uéebnic 13 | 17,1 | 46 | 60,2 | 15 | 19,7 2 2,6 -

2. PrevaZuje vyklad u tabule 3 3,9 8 110,5 | 34 | 44,7 | 13 | 17,1 | 18

3. Zaci pracuji ve dvojicich 9 26|45 1592 | 24 | 31,5 3] 39 9

nebo skupinach

4. Volim rizné formy prace
s ohledem na zajmy Zakt 17 1 22,3 |47 61,8 8 (10,5 1| 1,3 | 3
a 3kolni dokumenty

5. Ve vyucovani prevazuje _ - |16 210146 |600] 10/ 131 4
ticha prace jednotlivca ’ ’ ’

6. Vyrovnavam razné schopnosti
déti pomoci specialnich 10 [ 13,1 | 35| 46,0 |23 (30,2 1| 1,3| 7
prostfedkl a metod

~1

- Je nutn¢, aby Zaci umali | 16 21,0 | 12| 157 |35 | 460 | 13| 171 -
co nejvice textli nazpameét

8. Pellivé pfipravuji zalatek 24 | 315 | 31407 9118 3 39 9
vyuéovaci hodiny ’ ’ ’ ’

9. Znalost slov, dat, vzorcia
ovéfuji a hodnotim v kazdé 20 |1 26,3 | 25 | 32,8 | 17 ] 22,3 7 9,2 7
hodiné

10. Vyuzivam didaktickou

techniku a metodickou 1418429381 |18|236]| 8|105] 7
pomoc specialnich nebo

predmétovych komisi

11. VyuZivam materidly, které
jsem si zhotovil(a) (didaktické | 23 | 30,2 | 41 | 53,9 | 10 | 13,1 | - - 2
hry, tabulky, schémata atd.)

Pozn. V poslednim sloupci je uveden pocet respondentd, ktefi neodpovédéli.

V metodice vedeni hodin miZeme postfehnout slab4 i silnd mista. 77,3 %
uditeld z vyzkumu vyuéuje hlavné podle uéebnic. 21 % organizuje v hodinach
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zejména tichd zaméstnani. 36,7 % si jesté stale mysli, Ze Z4ci maji umét co
nejvice texti zpaméti. Neuvédomuji si, Ze $kola se zmeénila a v soucasnosti
od zaka nevyzaduje encyklopedické znalosti, nybrz schopnost propojovat
fakta a uplatiiovat znalosti v praxi. Vznikajici alternativni koly zapojuji
zaky do praktické ¢innosti. Je mozno Fici, Ze v polskych podminkach za-
¢ind fungovat Rossellova zasada ,Skola paméti se zménila ve Skolu intelektu
a §kola intelektu se zménila ve Skolu praktické ¢innosti* .22

Miizeme se ale pozastavit i nad tim, ze 10 % ucitelt z vyzkumu nevyuziva
metodickou pomoc predmétovych komisi.

Viditelné jsou rovnéz pozitivni symptomy zmén v praci uciteli. Proje-
vuji se ve volbé skupinovych forem prace ve vyucovaci jednotce, ve vybéru
pracovnich ¢innosti podle zajmu tFidy i ve vyrovnavani schopnosti déti a vy-
uzivani aktivizacnich metod.

Tab. 3: Pravidla postupu ucitele

Tvrzeni vzdy &asto nékdy nikdy R
% % % %

1. Prisnost v hodiné
zaruduje dosaZeni didaktickych | 4| 52 |25(32,8|32|42,1|15]|19,7| -
a vychovnych cili

™o

- Skola je mistem, kde se 7| 92(32(421[12]157] 911,816
hlavné uéi

3. Spoluprace s détmi
a demokraticky pristup 30{39,4128(368(13|17,1| 5| 6,5 -
je velmi podstatny

4. Skola miiZze a musi byt 24 [31,5]29(38,1|21[276| 2| 26| -
také zdbavna ’ ’ ’ ’

5. Skola ma déti vést k samo-
statnému mysleni a rozvijet. 471618 5| 65| — -1 2] 2,622
komunikativni dovednosti

6. Je nezbytna vzajemné ddvéra 60l789|131171] 3] 39| - o
ulitele a Zaka ’ ’ ’

7. Moji Zaci nejednou
rozhoduji o obsahu 26 (34,215 (19,726 | 34,2 - -1 9
vyuky a jejich metodach

Pozn. V poslednim sloupci je uveden polet respondenti, ktefi neodpovédéli.

Postifehnout lze vSak nesrovnalosti ve vztazich ulitel-zak. Nazory uci-
teld z vyzkumu si do uréité miry protifeéi. Na jedné strané uvadéji, ze ve
kole je nezbytny demokraticky pristup k Zaktm (76,2 %), na strané druhé
vSak 38 % z nich tvrdi, Ze cile hodin je mozné dosdhnout pfisnosti; 34,2 %
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pedagogi umozihuje zaka rozhodovat o obsahu a metodich i v pribéhu
hodiny (snad to uZ je ukazatel demokratizacnich procesti v nasich 8kolach).
38 % zkoumanych osob tvrdi, Ze Skola je hlavné mistem, kde se ma vyucovat
a 29 % si ojedinéle ovéfuje nové metody hodnoceni.

Zajimavym vyzkumnym materidlné se staly piilozené konspekty, které
pfispély k hodnoceni odbornych kompetenci. Analyza konspektt se zamérila
na cile, organizaci a prubéh hodiny i jeji hodnoceni samotnym uéitelem.

Ve &tyfticeti planech hodin byly jejich cile uvadény tradiéné jako cile for-
mativni (39 %), poznavaci (36 %), vychovné (32 %), pouze 2 osoby (2,6 %)
chépaly cile hodiny jako: postoje, védomosti a dovednosti, které si Zaci maji
osvojit v prubéhu vyudovaci hodiny. Je to velmi vzdaleno pojeti edukativ-
nich cild Denka nebo Niemerka.?3

Analyzy priprav na vyucovani umoznuje poznat jejich strukturu. Scénare
hodin byly velmi tradi¢ni:

— Cast organizadni a programova byla uvadéna ve 28,9 %,

- sekundarni rekapitulace v 76 %,

- tivod k tématu v 80,2 %,

- vypracovani pozndmek pro zapis ve 48 %,

- zadani doméAcich Gkold bylo zaznamenano ve 28 % konspekt a pouze
13 % uditelt ze sledovaného vzorku objasnilo v pribéhu hodiny zadani
domacich praci.

47 % uéitelli vyuzivalo v organizaci hodiny verbalni metody (vyklad, roz-
hovor, vypravéni), 20 % neuvedlo Zaddnou z vyuzivanych metod. Lze se viak
domnivat, ze to byly rovnéz verbélni postupy. Naproti tomu 32,5 % jmeno-
valo aktiviza¢ni metody (skupinova prace, prace s textem, burza néapaddy,
problémova metoda). V 76,3 % hodin se jednalo o hodnoceni kvalitativni,
v 17 % o hodnoceni kvantitativni.

Pozitivné miZeme ocenit fakt, Ze 94 % ucitelt vyuzivalo didaktické pro-
stfedky. O¢ividna v8ak byla neochota pracovat ve vyuce s technickymi pro-
stfedky — i kdyz jimi 8koly disponovaly.

Zavéry

Z hlediska vyse uvedenych skutecnosti je mozno tvrdit, ze profesni pfiprava
ucitelti neni uspokojiva. Na strané jedné jde o dtsledek nedostate¢néd kva-
litni pripravy béhem studia, na strané druhé jde o disledek nizké trovné
sebevzdélavani (podle vysledkl vyzkumu uéiteltt vénovali na sebevzdéla-
vani 1 hodinu tydné, tj. 2,9 % tydenniho asu). Tento nedostatek prohlu-
buje i maly pocet hospitaci ze strany reditelstvi koly (dvé v prib&hu roku).
Ocividné jsou rovnéz problémy v systému dal$iho vzdélavani. Nelehk4 je ma-
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teridlni situace uCiteld, kterd je nuti ucit nadivazky, coz pak vede k inavé
a nedostatku volného ¢asu, napf. i pro sledovani novinek z pedagogickych
disciplin (pouze 40 % se podrobnéji zajimalo o edukativni cile). Urovei
odborné pripravy je v naSem vyzkumu hodnocena lépe nez v podobné za-
méfenych Setfenich na jinych pracovidtich (napf. ve vyzkumech Maszka).
Je to pravdépodobné disledek skuteénosti, Ze ulitelé z vyzkumu patii na
svych §kolach k ambiciéznim a odpovédnym pracovnikim. Proto je tieba
divat se na vysledky téchto vyzkum s jistou rezervou. Jejich prostfednic-
tvim v§ak miZeme posoudit primérnou droven odborné pripravy ucitel ve
sledovanych krajich. Tato Groven je velmi rozdilna.

Osoby, které se zkouméani z(castnily, ziskaly své vzdélani v predcha-
zejicim systému ufitelské pfipravy i v odliSnych socidlné-politickych pod-
minkach. Proto pracuji vétSinou tradi¢nim zpdsobem a nepfistupuji nové
k realizaci cilii, vyucCovacich metod, organizaci prace i k hodnoceni zakid
a vztahu k nim.

Profesiografické vyzkumy — doplnéné jinymi metodami — umoZiuje
ziskat nélezitou predstavu o problematice vzdélavani budoucich pedagogt.
Museji vSak byt podloZeny expertizami i analyzou statistickych udaji z pri-
slusné oblasti.

Jmenované vysledky vyzkumu mohou byt porovnatelné i v mezinarod-
nim kontextu diky pouziti stejnych metodologickych postupti.

Prelozila Jarmila KrysStofovd
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Srovnavaci analyza hodnoceni
urovné ucitelskych cinnosti

Petr Urbanek

Abstrakt: Stat se zabyva problematikou srovnéavaci analyzy v ob-
lasti vyzkumu uditele. Porovnavano je hodnoceni a sebehodnoceni
profesniho vykonu studenta uditelstvi. Toto hodnoceni je komparo-
vano s obdobnym Setfenim u zaéinajicich ué&itelt (Simonik, 1994).
Vysledky jsou interpretovany ve vztahu k podminkdm vyzkumu
a k ,profesni socializaci“ studenta ucitelstvi.

Klicova slova: Srovnavaci analyza, vzdélavani uditeli, hodnoceni
praktické p¥ipravy, obtize v ¢innostech praktikanta, sebereflexe stu-
denti.

V ¢Ceském pedagogickém vyzkumu (a zejména ve vyzkumu ulitele) ne-
byva srovnavani zcela obvyklou metodou. Jednak je nas$ pedagogicky vy-
zkum v porovnani s jinymi zemémi obecné mélo rozvijen (Pricha, 1995)
a dale nebyva vzdy jednoduché vytvaret pro komparaci konstantni (nebo
alespoil obdobné) podminky Setfeni (Gasové relace, regionalni rozdily, me-
todologické postupy aj.).

Metoda komparativni analyzy je navic chapana spiSe ve smyslu mezina-
rodniho srovnavéani vzdélavacich systému (Pricha a kol., 1995), nez jen jako
porovnavani diléich jevl v rdmci jediné instituce ¢i jednoho systému.

Komparace v pedagogickém vyzkumu nemusi vzdy slouzit pouze k po-
rovnavani vzdélavacich efektd v rozdilnych edukacnich podminkach peda-
gogické reality (rozdilné koncepce, metody, podminky vyuky, edukaéni pro-
stiedi apod.), ale také k verifikaci samotnych odlisnych metod ¢i technik
zkoumani.

Dotaznikové Setfeni, které jsme provadéli v roce 1995, je jiz samo o sobé
porovnavanim vypovédi o téze pedagogické realité (vybrané pedagogické
¢innosti studenta ucitelstvi) dvéma skupinami respondenti: cvi¢nymi uditeli
(,,vnéjsi“ pozorovatelé; N = 85) a samotnymi praktikanty (sebehodnoceni,
ve kterém se promitd i vlastni bezprostfedni proZitek studenta; N = 85).
Predpokladali jsme, Ze rozdily mezi vypovédmi obou skupin respondentt
bude mozno interpretovat jako obecnou relaci mezi ,,vhledem* a ,pfehle-
dem* nebo obecny rozpor ,konkrétniho, smyslového“ oproti ,abstraktnimu
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X

a myslenkovému* v souvislosti s rozdilnou vzdélenosti ,stanovi§té“ pozo-
rovatele od objektu pozorovani (srov. Spousta, 1995, s. 65-68). Shodnost
vypovédi cviénych uliteld a studentd méa vSak také svou verifika¢ni funkci,
a dale mize svédcit 1 o realné schopnosti studentid posuzovat vlastni vykon,
o jejich kompetenci k reflektovani vyuky (Slavik a Sifior, 1993).

Vysledky naSeho dotaznikového Setfeni (B) (student-praktikant) jsou
dale komparovany s ¢asti vysledki obdobného Setfeni (A) u zaéinajicich
uciteld (Simonik 1994). Pii této komparaci byly sledovany a hodnoceny
stejné pedagogické ¢innosti, které vSak byly v naSem Setfeni (B) realizovany
studenty ucitelstvi (praktikanty), v Setfeni Simonikové (A) graduovanymi
(byt za¢inajicimi) uciteli.

Jak problematické mohou komparativni postupy v pedagogickém vy-
zkumu byt, doklddd i v na$i srovnavaci analyze dvou obdobnych Setfeni
pfitomnost ne zcela stejnych podminek. Na né poukazujeme v dal$im textu.

Vysledky Setfeni (zaéinajici uéitel) (A)

Popis tohoto Setfeni i jeho vlastni vysledky jsou podrobné publikovany
(Simonik, 1994). Vyzkum se zabyvéa charakteristikami zaé¢inajiciho ucitele
a jeho nastupnimi podminkami. Opird se zejména o dotaznikové Setfeni
141 zacinajicich uéiteld na jizni Moravé v letech 1990-1992.

Jedna z polozek dotazniku nabizela C¢tyriadvacet pedagogickych
¢innosti.! Z nich méli respondenti vybrat ty profesni ¢innosti, které po-
vazovali pfi své nastupni praxi za obtizné.

Autor frekvenci voleb vyjadrfil v procentech (k celému souboru) a sestavil
poradi ¢innosti, které podle vypovédi Cinily zacinajicim ucitelim obtize.

V nasledujicich tabulkdch je uvedeno redukované (na 1.-8. misté) poradi
aktivit zaéinajiciho uéitele (Simonik, 1994, s. 62-63), které podle respon-
dentt piedstavovaly nejmensi obtize (tabulka & 1)? a ¢innosti, které byly
podle vypovédi pro zacinajiciho ucitele nejobtiznéjsi (tabulka ¢. 2).

Vysledky Setfeni (student-praktikant) (B)

Objektem dotaznikového Setfeni (N = 170) byla pedagogicka ¢innost stu-
denta v podminkach standardniho provozu na zakladni $kole, v dobé souvislé
(z hlediska ¢innosti studenta komplexné chipané) Gtyftydenni (zavéreéné)
praxe ve 4. ro¢niku studia.?

K devatenicti sledovanym ¢innostem? uéitele-praktikanta se méli vyja-
dfit jednak samotni studenti® a soucasné (aviak nezavisle) téz jejich cviéni
(uvadeéjici) uditelé, ktefi je v prabéhu praxe sledovali, poméhali jim, kori-
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Tab. 1: Pofadi pedagogickych éinnosti, které pro zacinajici ucitele byly
nejmené obtizné (podle Simonika,).

Cinnost Podil uéitglﬁ, pro které
byla tato ¢innost obtizna
1. vysvétleni nové latky 27,0 %
2. volba a pouZiti vhodnych pomucek 27,7 %
3. spoluprace s ostatnimi pedagogy 27,7 %
4. organizace samostatné prace 29,8 %
5. hodnoceni a klasifikace 31,9 %
6. Casové rozvrzeni vyucovaci hodiny 36,2 %
7. adekvatni rozvrzeni uciva na cely skolni rok 38,3 %
8. stanoveni obsahu a rozsahu uciva 40,4 %

Tab. 2: Pofadi pedagogickijch ¢innosti, které pro zacinajict ucitele byly
nejvice obtizné (podle Simonika)

Cinnost Podil uéiteld, pro které

byla tato ¢innost obtizna
1. prace s neprospivajicimi zaky 76,6 %
2. udrZeni kdzné pfi vyucovani 75,2 %
3. udrZeni pozornosti Zakl 70,2 %
4. diagnostika osobnosti zaki 63,8 %
5. motivace zakl 59,6 %
6. individuélni jednani s rodi¢i zaka 59,6 %
7. vedeni schiizek s rodiéi 57,5 %
8. adekvatni reakce na neocekdvany vyvoj vyucovani 56,7 %

govali a hodnotili jejich ¢innost.® Respondenti méli z nabizenych &innosti

sestavit poradi (1.-5.) pedagogickych ¢innosti,

a) které v prubéhu souvislé pedagogické praxe ¢inily studentovi nejvétsi
obtize;

b) které v pribéhu souvislé pedagogické praxe zvlddal student relativné
nejlépe.

Vypovédi obou souborl jsou vyhodnoceny zvlast a redukované (1.-8.
pofadi) vysledky jsou vzajemné porovnany (tabulky ¢. 3 a 4).” V piipadé
shodnych vypovédi jsme predpoklddali vyssi vypovédni hodnotu ziskanych
vysledkii.

V tabulkach je uvedeno procentudlni vyjadfeni odpovédi v souboru cvié-
nych uditelt (podil P.) a v souboru studenti (podil Ps), negativni volba
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v obou souborech (N,, N;)® a procentuélni rozdil (D) mezi podilem v sou-
boru studentd a podilem v souboru cviénych uéitelt (P, — P,, tabulka ¢. 3),
resp. procentudlni rozdil (D) mezi podilem v souboru cviénych uéiteli a stu-
dent (P, — Ps, tabulka &. 4). Rozdily D, D (tabulky &. 3, 4) pfedstavuji
u kladného ¢isla ptiznivéjsi sebehodnoceni studentt ve srovnani s hodno-
cenim cviénymi uditeli, u zaporné hodnoty je tomu naopak. Operovano je
se soudty téchto hodnot (£;_g, £;1_19), jejich aritmetickym primérem (¢)
a prumérem absolutnich hodnot D, D (¢Z;_g|D|, #X1-10|D])-

Porovndni vysledku

Podrobnéjsi analyza a porovnani vysledka Setfeni souboru cviénych ucitelii
a souboru studentt je predmétem jiné publikované stati. K vysledkim proto
jen velmi struéné.

U cinnosti, které podle sdéleni respondenti student nejlépe zvladal, je
patrnd prekvapiva shoda vypovédi obou soubort (tabulka ¢. 3). Plati to
zejména pro redukované poradi ¢innosti, ¢astecné i pro procentudlni podily
P, a P,. Vyznamnéjsi rozdily predstavuje pouze porovnani hodnot negativ-
nich voleb N a rozdilu D.

U ¢innosti, které podle respondentt ¢inily praktikantim obtize, jsou vy-
povédi cviénych uditeli a studentt rozpornéjsi (tabulka ¢. 4). Jako nejéastéji
uvadéné ,,obtizné* ¢innosti se v obou souborech mezi prvnimi sice objevuji
tytéz pedagogické ¢innosti, avsak jejich poradi (s vyjimkou ,casové rozur-
Zeni uéiwa“ na prvnich mistech) je odli$né, stejné jako vétSinou hodnota
podila P, a Ps.

Vypovédi o Cinnostech, které Cinily studentiim nejvétsi obtiZe, jsou
obecné rozporuplnéjsi i uvnitf obou soubori. Doklada to nizsi primér podild
P. a P, a vy$si pramér negativnich voleb N, a Ny, pripadné i vy$si primeér
absolutnich hodnot rozdilu D ve srovnéani s vypovédmi o ¢innostech, které
student zvladal nejlépe.

Uvedené vysledky srovnani vypovédi cviénych uciteld s vypovédmi stu-
dent o tychz pedagogickych ¢innostech nevykazuji zasadni rozdily mezi
hodnocenim a sebehodnocenim.

Podstatnéjsi disproporce ve vypovédich obou soubori lze vSak nalézt
u konkrétnich pedagogickych ¢innosti. V nékterych studenti vyrazné pod-
ceniuji vlastni vykon (,,7eSeni kdzerniskych pfestupki®, ,hodnoceni a klasifi-
kace“, ,cCasové rozurieni uciva“, ,vysvétleni nové latky“, ,individudlni pri-
stup k Zdkum*“), u jinych sledovanych pedagogickych ¢innosti studenti nao-
pak svij vlastni vykon hodnoti vyrazné lépe (,,organizace samostatné prdace
Zdku“, ,motivace Zdki“) neZ jejich cviéni ucitelé. Celkové bylo hodnoceni
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Tab. 3: Vypovédi o pedagogickych cinnostech nejlépe zvladanyjch
studentem. (Komparace vypovédi cviéniych uciteld a studenti.)

Nejlépe student zvladal ~ Vypovédi
cvi&. uditeld studenti Rozdil
Podil Podil P — P,
Cinnost studenta Pof. | Pe [%] | Nc [%] | Pot. | Ps [%) | Ns (%] D [%)
komunikace s Zaky 1. 55,3 7,1 1. 64,7 0.0 +9,4
motivace zaka 2. 43,5 22,4 2. 45,9 10,6 +2,4
vysvétleni nové latky 3. 42 4 11,8 4. 30,6 711 -11.8
volba a pouZ. uéeb. pomicek | 4. 40,0 16,5| 3. 31,8 59 -8,2
individ.pfistup k Zakdm 5. 37,6 11,8] 5. 25,9 8.2 -11,7
spolupréce s ost. pedagogy 6. 24,7 1,2 7. 18,2 5,9 -6,5
organizace sam. price 7. 22,4 20,0 6. 24,7 5.9 +2,3
hodnoceni a klasifikace 8. 20,0 20,0 8. 17,7 329 -2,3
Ti_s 2859] 110,8 259,5] 765] — 26,4
) 35,7 13,9 2,4 9,6 -33
$%1_s| D] 6,83

Tab. 4: Vypovéd: o pedagogickych cinnostech nejobtiznéji zvlddanijch
studentem. (Komparace vypovédi cvicnyjch uciteld a studentd.)

Nejvétsi obtiZe ¢inilo Vypovédi
cvid. uliteld studentd Rozdil
Podil Podil Ps — P,
Cinnost studenta Pot. | Pe [%] | Nc [%] | Pof. | Ps (%] | Ns (%]| D [%)
Casové rozvrzeni uliva 1 41,2 17,7 1. 54,1 14,1 -12,9
udrZeni pozornosti Zakd 2 30,6 17,71 6. 22,4 15,3 +8,2
prizplsob. vyué. véku Zaka 3. 27,1 17,714.-5. 23,5 10,6 +3,6
spravna formulace otazek 4. 24,7 17,7 3. 24,7 3,5 0,0
udrzeni kazné 5 23,5 17,7] 8. 20,0 15,3 +3,5
motivace Zakl 6. 22,4 43,5| 10. 10,6 45,9| +11,8
organizace samost. prace 7.-8. 20,0 22,4 15. 5,9 24,7 +14,1
hodnoceni a klasifikace 7.-8. 20,0 20,0 2. 32,9 17,6 -12,9
vedeni ped. dokumentace 10. 15,3 11,8 4-5. 23,5 7,1 -8,2
reSeni kazeniskych prestupkl [ 15. 8,2 5,0 7. 21,2 24| -13,0
S1-10 233,0| 191,2 238,8 | 156,5 -5,8
¢ 23,3 19,1 23,9 15,7 -0,6

¢X1-10|D| 8,82
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cviénych uditelt mirné pozitivnéjsi nez sebehodnoceni studenti (hodnoty
¢D a ¢D jsou v obou pfipadech zaporna ¢&isla).

Tento diléi nesoulad mezi vypovédmi obou soubori zfejmé vyplyva (jak
jiz bylo uvedeno) z odlisné ,pozice” pozorovateli vzhledem ke sledované pe-
dagogické realité (,,uvniti“ a ,,vné“). Mze viak také poukazovat na nestejné
chdpani (rozsahu a obsahu) jednotlivych pedagogickych €innosti a na za-
sadné odlisna pojeti zdka a vyuky u cviénych uciteld a praktikantd. Nejde
jen o ,generaéni“ rozdily, ale také o diference v rolich studenta a cviéného
ucitele. Naopak relativni shoda vypovédi pfi hodnoceni nejlépe zvladanych
¢innosti v obou souborech muze poukazovat na redlnou schopnost prakti-
kantd hodnotit vlastni vykon.

Komparace vysledkt obou Setfeni

Vysledky Setieni (A) u zaéinajicich uéiteld (Simonik, 1994) jsou ve srovnani
s Setfenim praktikantt (B) statisticky jednoduseji vyhodnoceny. Simonik,
ktery sledoval také vypovédi o kvalité vlastnich pedagogickych ¢innosti re-
spondent? (sebehodnoceni), se jednoduseji formulovanou otézkou® vyhnul
komplikacim pfi zpracovani dat — na rozdil od Gvah o negativni volbé v Se-
tfeni (B). Jeho zdvéry mohou byt jednozna¢néjsi. Na druhé strané jsou vSak
vysledky simplifikované a nemusi zcela vystihovat plasticnost a plnou Sifi
i slozitost problematiky.

Tato skuteénost jen dokumentuje, jak velky vyznam pfi vyzkumném Se-
tfeni ma samotna formulace dotaznikové polozky, a to nejen pfi srovnévaci
analyze. Kromé téchto (metodologickych) rozdild musime pfi komparaci vy-
chézet i z dalsich odlinych podminek, za kterych obé Setfeni probihala:

Setreni (A) (zacinajici ucitel)

1. se opiralo o sebehodnoceni graduovaného (byt zalinajiciho) ucitele;

2. sebehodnoceni vlastniho vykonu téchto uciteli se tykalo posuzovéni
v deldim ¢asovém obdobi;

3. zadinajici ucitel pracoval v redlnych podminkich (jsou na néj kladeny

stoprocentni profesni naroky);
4. dotaznikové Setfeni probihalo v letech 1990, 1991 a 1992.

Setieni (B) (student-praktikant)

1. se opiralo

a) o sebereflexi studenti uéitelstvi (bezprostiedné pred dokonéenim stu-
dia);
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b) o hodnoceni vykonu studentl cviénymi uditeli;

2. sebehodnoceni vlastniho vykonu studenta i hodnoceni cviénym ucitelem
se tykalo relativné kratkého (Ctyftydenniho) pisobeni studenta v praxi;

3. praktikujici student nebyl ve zcela redlnych podminkach Skolské praxe
(jen vybrané €innosti, nizsi uvazek, dil¢i zodpovédnost atd.);

4. dotaznikové Setfeni probihalo na jare 1995.

Porovname-li redukované poradi (1.-8. misto)!® osmi &innosti v obou
Setfenich, je patrnd miniméalni shoda ve vypovédich.

U ¢&innosti, které byly uvadéné jako nejlépe zvlddnuté (resp. nejméné
obtizné), je u obou Setfeni mezi prvnimi osmi shoda pouze ve dvou ¢innos-
tech, a to v pfipadé obou podsoubort (cvi¢ni uditelé i studenti) Setfeni (B):
,Vysvétleni nové ldtky“ a ,volba a pouZiti uéebnich (vhodngch) pomicek
(tabulky ¢. 1 a 3). Pfitom napfiklad dvé studenty nejlépe zvladdané €in-
nosti (uvddéné shodné studenty i cviénymi uéiteli!), tj. ,, komunikace s Zdky*“
a ,motivace Zdki“, byly hodnoceny ve vyzkumu Simonika mladymi uéiteli
aZ na 11. (pro 47,5 % byla tato ¢innost obtiznd), resp. 20. misté (59,6 %).

U ¢innosti, které ¢inily podle vypovédi studentiim a zacinajicim uéitelim
nejvétsi obtize, nalezneme korespondujici vypovédi také u dvou c¢innosti:
yudrZeni kdzné pii vyulovdni“ a ,udrZeni pozornosti Zakiu“. Tyto ¢innosti
vSak studenti uvadéji az na 8. a 6. misté v poradi ¢innosti s nejvétsimi
obtiZemi, zatimco cvi¢ni uéitelé na 5. a 2. a za¢inajici ucitelé na 2. a 3. misté
(tabulky ¢. 2 a 4).

Neékteré Cinnosti, které patii podle vypovédi studentd a jejich cviénych
ucitelll v redukovaném poradi mezi nejobtiznéji zviddané, jsou zadinajicimi
uciteli oznacovany dokonce jako nejméné obtizné (,,casové rozurieni uciva“,
yhodnoceni a klasifikace”, ,organizace samostatné prace*).

Predpoklddali jsme, Ze obtiZe (resp. nejlépe zvladané pedagogické Cin-
nosti) budou jak u studenti-praktikant®, tak také u zacinajicich ucitelt
obdobné.

Celkové je vSak mozno konstatovat, Ze obé Setfeni vykazuji prevaziné
odli$né, u nékterych ¢innosti protikladné a jen vyjimeéné korespondujici
vysledky.

Tyto odlisnosti obou Setfeni mohou byt kromé nékterych dalsich ¢initeli
dany zejména (vySe uvedenymi) rozdilnymi podminkami, za kterych oba
prizkumy probihaly. Neni ale pravdépodobné, Ze by i dalsi faktory (jako jsou
napfiklad rizné schopnosti sebereflexe a hodnoceni respondentii, nestejné
pregradudlni pfiprava respondentid u obou prizkumi) mohly byt disledkem
vyrazné odliSnych vysledkua Setfeni.

Vysledky srovnani totiz poukazuji na jiny charakter ¢innost{ a odliSnou
roli, kterou mé student-praktikant a (zaéinajici) ucitel. Zjevny je rozdil nejen
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v délce pusobeni, intenzité (Gvazek), v daldich éinnostech a povinnostech,
ale i v odpovédnosti za ¢innost a v profesni kompetenci. Neopomenutelna je
i samotna situace pfichodu nového (pro zdky mladého, generacné blizkého,
»hezkého*) ucitele a jeho vnimani samotnymi Zaky. Student se pii praxi
nenachdzi ve zcela redlnych podminkach prace uditele.

Miuzeme se kuprikladu domnivat, Ze Cinnosti ,komunikace se Zaky“
a ,motivace Zdku“, které byly studenty i cviénymi uliteli shodné hodno-
ceny jako absolutné nejlépe zvladané, avSak zacinajici ucitelé je posoudili
jako ¢innosti, které jim spiSe ¢inily obtiZe, jsou pro praktikujiciho studenta
na Ctyftydenni praxi objektivné méné obtizné, nez pro (zacinajiciho) ucitele
v pribéhu celého skolniho roku.!!

Porovnani vysledk naznaduje pfi omezené ¢innosti praktikanta i stu-
dentem nejasné a zuzené chipani pojmu ,pedagogickd komunikace“. Délka
souvislé praxe dovoluje pouhé navazani kontaktu se zaky a Casové limituje
a zjednodusuje dalsi (,konfliktnéjsi“ a problemati¢téjsi) komunikativni ak-
tivity praktikanta.!2

Mensi rozsah ¢innosti studenta, ale i nizsi intenzita a frekvence pedago-
gickych aktivit nuti praktikanta jen minimalné komunikovat s zZaky v obtiz-
néjsich (vyjimeéné v ndrocnych) situacich, jakymi jsou napf. feSeni kazen-
skych prestupkt, konfliktti mezi zaky, trestani apod.

Tento stav mize sehrat vyznamnou roli pii hodnoceni studenti zaveé-
reéné (komplexné chapané) pedagogické praxe, at jiz samotnym studentem,
cviénym uditelem, zdky nebo fakultou. Snahou pfi praktickém nécviku je
jisté zachovat odpovidajici podminky. Relativné kratkodoba praxe je mize
ve vySe uvedeném smyslu jen stézi zaruéit. Otazkou zlstava, zda jinak or-
ganizovand praktickd pfiprava studenta mimo fakultu (refendarit, suplent
apod.) v tomto ohledu nepfinasi dokonalejsi praktickou piipravu, ktera se
diky realnéjsim podminkdm neomezuje jen na ,technickou* stranku ¢in-
nosti, ale akceptuje i ,socializa¢ni“ oblast prerodu studenta v ucitele.

Zaveér
Cilem této stati bylo poukazat na problematiku srovnavaci analyzy v ob-
lasti vyzkumu uditele, pokusit se porovnat hodnoceni (cviéni uéitelé) se se-
behodnocenim (praktikanti) vytypovanych pedagogickych ¢innosti studenta
ucitelstvi a daéle tyto vysledky komparovat s obdobnym vyzkumem u zaci-
najicich uditeld.

Porovnani prokazalo vysoky stupen shody ve vypovédich cviénych udi-
teli a praktikantl, a to zejména u Cinnosti, které podle vypovédi respon-
dentt student nejlépe zvladal.
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Odlisnou situaci predstavuje vysledek komparace Setfeni studenti-
praktikantit (B) s vyzkumem obtiZi u zag¢inajicich uéiteld (A) (Simonik,
1994). Obé Setieni vykazuji prevazné odlisné, u nékterych éinnosti proti-
kladné a jen vyjimecné korespondujici vysledky.

Vysledky tohoto srovnini mohou poukazovat mimo jiné na odli$nost
v pojmoslovném chapani sledovanych pedagogickych ¢innosti u praktikanta
a zacinajiciho ucitele. To je ovlivnéno omezenym rozsahem ¢innosti studenta
pfi praxich, tedy nestejnymi podminkami v praci ucitele a praktikanta. Ta-
kové zjisténi revokuje zasadni pedeutologickou otézku: jaky je cil a pojeti'?
praktické pripravy uditeli. M4 byt praxe v pregradudlni pripravé chipana
jako pouhd imitace ,Femeslnych” koni ucitele, anebo je jejim cilem i prak-
tickd analyza procesu vychovy a pochopeni Zaka, tedy zména postoje stu-
denta v postoj ulitele (Jifincova, 1991, s. 65).

Vzhledem k uvedenym zasadnim odliSnostem obtizi v pedagogickych ¢&in-
nostech, se kterymi se potykali praktikujici studenti, a které ve své praci
shledavali zadinajici ucitelé, bude pfinosné sledovat v dal$im profesnim vy-
voji studenty odchézejici do praxe.

Pro pregradudlni pfipravu ufitel je zfejmé, ze podstatnéjsi informace
o jeji kvalité bude vhodné ziskdvat v redlnych podminkich $kolni praxe
absolventi, a nikoliv pfi praktickych aktivitach v pribéhu studia.

Hodnoceni pedagogickych ¢innosti studentd v pribéhu pedagogickych
praxi vSak dava redlny podklad pro mozZnou korekci obsahu ucitelského
vzdélavani, a je zajimavym meznikem v profesnim rdstu a vyvoji budou-
ciho ucitele.

Poznamky:

1. Pojem ,pedagogicka Cinnost" je pro ucely tohoto textu chapéana jako veskera ¢innost,
kterou uditel vykonava v ramci vychovné-vzdélavaciho procesu.

2. Presnéji jde o poradi ¢innosti, o kterych respondenti nejméné vypovidali, Ze je pro
né tato ¢innost obtizZna.

3. Souvisla pedagogicka praxe je organizovana zpravidla v misté& bydli§t& (budouciho pii-
sobisté) studenta. Studenti sledovaného souboru absolvovali praxi predeviim v okre-
sech Liberec (38,4 % studentil) a Jablonec n. Nisou (13,2 %), dale v okresech Semily
(7,1 %), Trutnov (6,1 %), Ceska Lipa a Mlada Boleslav (shodné& po 5,1 %) a v dalsich
19 okresech CR.

4. Sledované pedagogické &innosti byly vybrany podle Simonika (1994). Vzhledem k od-
lisnostem autorova Setfeni (nejedna se o graduované uditele, nybrz studenty zavérec-
ného roku studia) i podminek (pouze Etyftydenni pilisobeni v uéitelské praxi) bylo
zkoumano jen 19 (vhodnych) pedagogickych &innosti (z 24, které uvadi Simonik):
Casové rozvrzeni uliva, tvorba tematického planu, komunikace s Zaky, motivace zaka,
vysvétleni nové latky, volba a pouZiti ulebnich pomuicek, udrZeni pozornosti zakd,
prizpisobeni vyucovani véku Zakd, spravna formulace otazek, individudlni pfistup
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k Zakdm, organizace samostatné prace, udrZeni kdzné, prace s neprospivajicimi Zaky,
hodnoceni a klasifikace, diagnostika osobnosti Zaka, feSeni kazenskych prestupkd,
spoluprace s ostatnimi pedagogy, vedeni pedagogické dokumentace, individualni jed-
nani s rodiéi zaka.

. Kompetence sebehodnoceni, zvlasté u studentd, ktefi se teprve na svou profesi pfi-

pravuji, miZe byt diskutabilni. AvSak ani hodnoceni hospitujici osoby ve Skolské praxi
nebyva vidy objektivni (Rys, 1988, s. 52). Ukolem této stati je porovnat mimo jiné
1 nazory ,obou stran“, tedy studentd a cvi¢nych ulitelt. Cilem pregradualni pfipravy
uliteld je téz vybavit studenty schopnosti sebereflexe.

. Cviénym (uvadéjicim) ulitelem je v této stati chadpana osoba ucitele zakladni (stfedni)

Skoly, ktera byla v dobé& praxe povéfena feditelem Skoly dohledem a vedenim stu-
denta.

7. Poradi ¢innosti je sestaveno podle vysledkd v souboru cviénych uéiteld.

8. Negativni volba vyjadfuje v souboru cvi¢nych ué&iteld (N¢) a studentd (Ns) u sledo-

10.

vanych pedagogickych ¢&innosti podil opaénych (inverznich) odpovédi.

. Zadinajici ulitelé (A) méli oznadit z nabizenych pedagogickych &innosti ty, které vyko-

navaji s obtiZzemi. V nasem 3etfeni (B) jsme od respondentli pozadovali uvést jednak
ty ¢innosti, které v pribéhu souvislé pedagogické praxe ¢inily studentovi nejvétsi
obtiZe a navic také ty Zinnosti, které v priib&hu souvislé pedagogické praxe zvladal
student relativné nejlépe.

Procentudlni vyjadfeni v obou Setfenich neni exaktné porovnatelné vzhledem k for-
mulaci otazek obou dotaznikd.

11. Takovato ivaha nas muZe zavést k samotné podstaté ulitelské profese a analyzy jeji
naroénosti (Stech, 1994). Ta jisté netkvi v pouhé technicky dokonalé ,femeslnosti*,
jak byva mnohdy chépano. Imitaci v praktické pripravé pfi osvojovani uéitelskych
dovednosti je viak moZné chapat jako urcity dil¢i predpoklad k zvladani narocné
profese uditele (Kasikova, 1995).

12. Soucasti efektivni pedagogické komunikace je i schopnost udlitele identifikovat komu-
nikaéni bariéry a kompenzovat je zpétnou vazbou.

13. BliZe Solfronk (1991), s. 457-466.
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Niektoré aspekty
pedagogicko-psychologickej pripravy
buddcich uditelov

Silvia Kontirovd

Kli¢ova slova: Uéitel, pedagogicko-psychologickd priprava, situa¢né
a ¢innostné ponatie vyucby, projektova metéda, ¢innostné vyuzitie
referatov, hospitacie na vyucovacich hodinéach

Namiesto tvodu si dovolime citovat z jedného pisomného hodnotenia

vyulby vSeobecnej pedagogiky na konci semetra: ,,...som spokojny ...s na-
plilou vyucfovania na seminaroch, kde sa skuto¢né ucime...potrebné veci,
ale neviem, ¢ budem schopny tieto poznatky vyuzivat v praxi...chyba mi
trochu tréning, ¢i uz v jednani s Iudmi, alebo spravnom pristupe ku Zia-
kom ...“ J. L., tudent II. ro¢nika uéitelského $tudia PF UPJS v Kogiciach.

V poslednych rokoch sa ucitelské vzdeldvanie dostdva do centra pozor-

nosti vo vicsine vyspelych demokratickych krajin. Dévodov pre uvedeni
tendenciu sa ponuka hned viacero.

L

II.

Globélny charakter sveta na prahu 3. tisicrodia vyzaduje radikalne
zmeny v existujacich vzdelavacich a Skolskych stustavach, ve vzdelava-
cich programoch i samotnom procese pripravy mladej (a nielen mladej)
generacie. Vychova encyklopedicky a technokraticky vzdelaného, no ci-
tovo chudobného ¢loveka, ktory sice vela vie, ale z toho mélo uplatiuje
v redlnom Zivote, sa uz, naStastie, pomaly stdva anachronizmom. Ved
sucasny. rychlo sa meniaci svet a fakt ohrozovania samotnej existencie
Tudskej civilizacie vyzaduje rozvoj jedine¢ného, tvorivého, flexibilného,
slobodného a zodpovedného, komplexne rozvinutého a celistvého jedinca.
V tzv. postkomunistickych krajindch je situdcia o to zlozitejsia, ze k ce-
losvetovym problémom odstranenia tzv. ,krizy“ tradi¢nej skoly sa pri-
déavaja problémy transformaécie vzdelavacieho systému suvisiace s celo-
spolo¢enskymi zmenami prechodu od totalitnych rezimov k pluralitnej
demokratickej spolo¢nosti.

Ceskoslovenska republika prikrocila po roku 1989 k zavaznym politic-
kym a socidlno-ekonomickym zmenam. V oblasti vysokoskolskej pripravy
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ucitelov sa zacalo diskutovat o vyzname pedagogicko-psychologickej pri-
pravy a pomere odbornej (predmetovej) a pedagogicko-psychologickej
zlozky ich vzdeldvania. Na casti fakidlt doSlo k vyraznému zniZeniu
pedagogicko-psychologickej pripravy. Napr. na PF UPJS v Kosiciach do-
slo hned v 8kolskom roku 1990/91 k 65% redulkcii vieobecno-teoretickej
pedagogicko-psychologickej pripravy.

Domnievame sa, Ze pedagogicki odbornici opravnene ziadaji opidtovné
posilnenie pedagogicko-psychologického, spolo¢enského (humanitného)
a praktického zdkladu vzdelavania uditelov, i racionédlnu proporcionalitu
teoretickej a praktickej zlozky ich pripravy.

III. V prospech Ziaddcich progresivnych zmien v uéitelskom vzdelavani ho-

vori aj fakt, Ze isté, hoci sebestarostlivejSie vybraté, kvantum vedomosti
z psychologickych a pedagogickych disciplin nestaci pre uspes$ny vykon
ulitelskej profesie. Sti¢astou pedagogicko-psychologickej sposobilosti uéi-
tela si nielen vedomosti, ale aj isté zrucnosti a skisenosti s vychovno-
-vzdelavacou pracou.
Rad odbornikov z oblasti pedagogickej tedérie a praxe zddraziuje nut-
nost zmeny orientacie vo vzdelavani ucitelov. Kasikova (1991, s. 356)
vyzdvihuje nielen humanisticku, ale aj funkciondlnu orientéaciu, ktora ,za
najdolezitejsi efekt vzdelania uditela povazuje pouZitie vedy v konani, re-
gulécii spravania primerane podla zmeny situacie. Zakladné body tejto
orientaci su sustredené na:

1. Cinnostné ponatie vychovy uéitela.

2. Poskytovanie prebytku kvalifikicie ako podmienky slobodnej ¢in-
nosti.

3. Ponatie ucitela ako badatela, tj. poskytnutie spdsobov odkryvania
vedy uéitelovi.

4. Nérast vyznamu vedenia uéitela o sebe ako subjekte konania.

5. Déraz na axiologickll problematiku v obsahoch programov.*

Na znacnej Casti fakalt pripravujicich uéitelov vSak pretrvava tzv. ve-
domostny model pripravy na profesiondlnu pedagogicku drahu.

Objavili sa pokusy o jeho rozsirenie o model zruénostny, napr. klinicky
semester v pedagogickej priprava u¢itelov na PdF KU v Prahe, tzv. pro-
fesionalni praktika na PdF MU v Brne, resp. rozsirenie pedagogickych
praxi, vyrazne odborne didakticky orientovanych, o tzv. pedagogicko-
-psychologicki prax $tudentov III. roénika na FF UPJS v Presove. Ciele
skvalitnenia pregradudlnej a postgradudlnej pripravy uéitelov sleduje aj
Program ,Ué¢itel“, ktory vznikol v CR v r. 1995. Podla neho by vzde-
lavanie ucitelov malo obsahovat 4 zdkladné moduly: odborne predme-
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tovy, pedagogicko-psychologicky, vieobecny a prakticky. Prave prakticky
modul je zamerany na nédcvik zruénosti vo vybranych fakultnych 3ko-
lach. Uvedené snahy, sledujice progres vo vzdelavani buducich uéitelov,
vSak v praxi nardzaju na problémy rézneho charakteru (nepochopenie
a zasahy zo strany vedenia fakult, problém legislativneho zakotvenia
tzv. cviénych $kol, finanéné odmenovanie cviénych uéitelov, koordinacia
prace fakultnych uéitelov a ucitelov z cviénych kol a pod.).

IV. Za procesudlne zmeny v uditelskej priprave hovoria aj vysledky prirodo-

vedeckych vyskumov zameranych na $truktiru a funkcie mozgovej éin-
nosti ¢loveka. Zdéraziuju potrebu vyuzivania kapacity oboch mozgovych
hemisfér (logickej a teoretickej lavej a praktickej a tvorivej pravej). Ne-
mecky profesor Kurt Tepperwein v knihe Umenie Tahko sa uéit (1992,
s. 12) pige: ,,Spdsob skolského vyuéovania sa od dob Sokrata takmer ne-
zmenil. Pred skupinou Ziakov stoji niekto, ¢o nieco vie, tedy sa nie¢o nau-
¢il a je ochotny viest inych. Pomocou jazyka sa pokusa ziakom sprostied-
kovat uréitd latku.“ Nazdavame sa, Ze vyudovaci proces na vysokych
Skolach nie je privelmi daleko od uvedeného tvrdenia. Podla zdstancov
pragmatického chapanie procesu ziskavanie vedomosti a zruénosti, u¢ime
sa vSak nielen celym mozgom, vSetkymi zmyslami, ale doslova ,,celym
telom“.
Aj pedagogické znalosti a schopnosti budicich uéitelov by mali byt osvo-
jované za pomoci realnych alebo umelo navodenych modelovych peda-
gogickych situacii a primeranych Gloh simulujacich pedagogicku realitu.
Do popredia zaujmu pedagogicky odbornikov sa preto dostava ¢innostny
charakter pripravy budicich uéitelov.

Uvedomujeme si, Ze predpokladom akychkolvek progresivnych systémo-
vych zmien v priprave adeptov uditelského povolania je dokladny rozbor
existujicej pripravy, analyzy profesionalnych éinnosti uéitelov, formulécia
cielovej orientécie pripravy ulitelov pre jednotlivé stupne $kol a systema-
tické ziskavanie spétnej vdzby o jej efektivnosti. Zasahy do pregraduélnej
pripravy budtcich uéitelov musia byt premyslené a musia vychadzat z empi-
rickych a experientdlnych pristupov, ktoré budid priebezne overované z hla-
diska obsahu i samotného procesu pripravy (Kurelova, 1995).

Skuto¢nost, Ze ide o proces dlhodoby vSak neznamena, Ze v procese
skvalithovania pripravy buducich uditelov nemozno urobit nieo uz dnes.
Nazdéavame sa, Ze moznosti je viacero a velmi zavisi nielen od vedenia faklt,
ale aj od zanietenosti, ochoty a invencie uéitelov pripravujicich buducich
utitelov.

Sthlasime s nizorom, Ze pedagogickd prax budicich uéitelov musi vy-
chadzat z pedagogickej teérie. Domnievame sa vSak, Ze priliSny casovy od-
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stup medzi osvojovanim pedagogickej tedrie a jej konfrontaciou v realnej
8kolskej praxi znemoziuje $tudentovi priebezne si overovat osvojované pe-
dagogické poznatky v redlnych pedagogickych situdciach, ¢o znizuje kvalitu
a U¢innost jeho pedadgogicko-psychologickej pripravy. Navyse, poiato¢né
ziskavanie pedagogickych skusenosti, profesionadlnych pedagogickych zrué-
nosti a sposobilosti (napr. posudzovanie a optimélne rozhodovanie v §tan-
dardnych a neStandardnych pedagogickych situaciach vo vyucbe i v mimo-
vyudovacom procesu, spoluprédca s rodiémi Ziakov a pod.) neméze zostat len
na baze pedagogickych a psychologickych teérii. Aj preto, aby sme sa nedo-
pustali toho, ¢o kritizoval uz J. A. Komensky — formalizmu a verbalizmu
vo vyulbe buducich uditelov.

Jednu z moznosti, ako prekonat vysSie uvedené nedostatky predstavuje
vyuzivanie aktivizujucich didaktickych metéd na cvifeniach a seminaroch
z pedagogiky.

Od skolského roku 1994 /95 vyuzivame v pedagogickej priprave budicich
u¢itelov PF UPJS v Kogiciach projektovi metédu. K jej aplikécii nas viedli
viaceré dovody:

- teoretickych vychodisk k danému problému,
- poznatkov ziskanych z praxe (navstevou §kol) a
- vlastnych zdverov a doporuéeni pre svoju budicu ucitelski prax.

Praca na projekte, priebezne kontrolovana vyucujicim, vyusti do jeho
pisomného spracovania a obhajoby v studijnej skupine. Pri hodnoteni pro-
jektu povazujeme za dolezité nielen to, aké zdroje boli pouZité pri jeho
spracovani, ale aj pokrytie témy projektu (tzn. komplexnost a podrobnost
spracovania), porozumenie obsahu rieSenej témy a schopnost vysvetlit ji
inym. Hoci na komplexnejsie hodnotenie prinosu uvedenej didaktickej me-
tody vo vyucbe pedagogickych disciplin je eSte priskoro, mozno uz teraz
povedat, Ze prinasa isté ovocie. Napriek tomu, Ze vo viéSine pripadov obsah
témy Casovo nekoreSponduje s konkrétnou vyucbou, resp. predbieha obsa-
hovi napli prednasok a seminarov z pedagogiky, umoziuje Studentom vyber
témy, ktord je im blizka, resp. ktord ich zaujima. Zaroven ich vedie k sa-
mostatnosti a systemati¢nosti v praci i vzadjomnej spolupraci v pracovnej
skupine. Za nezanedbatelni povaZujeme aj skutoénost, Ze Studenti ziska-
vajl nové poznatky vlastnou pracou pri kontinudlnom spédjani teoretického
Studia a pozndavania realnej Skolskej praxe.

Utitel pedagogickych disciplin mé4 dost priestoru aj na situaéné ucenie
svojich §tudentov. Ci uZ rieSenim modelovych pedagogicko-didaktickych si-
tuécii, alebo vyuZivanim inscenaénych vyucovacich metéd na semindroch.
Jednu z moznosti predstavuje aj vyuZitie referatov pripravovanych studen-
tami k jednotlivym seminarnym témam. Nazddvame sa, ze aj v stiasnej
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dobe, charakterizovanej mnozstvom novych informécii a, Zial, aj masovou
nedostupnostou najnovsej pedagogickej literatiry na vicsine fakult pripra-
vujicich uéitelov, referdty mozu spfﬁat’ nielen funkciu spristupnenia naj-
novsich poznatkov vSetkym S$tudentom, ale aj funkciu ucenia sa vlastnym
konanim. Preto sme zacali experimentovat s vyuZitim referatov v prospech
Studentov nielen z obsahovej, ale aj formalnej stranky. Po predneseni refe-
ratu v Studijnej skupine, slovne hodnotime formalnu stranku prejavu refe-
rujuceho, vystupujiceho v role ,uéitela“. Predmetom hodnotenia audité-
riom je ,prednaSatelov® zrakovy kontakt s publikom, primeranost mimiky
a gestikulacie, celkova konfigurécia tela pri prednese, ale aj niektoré para-
lingvistické aspekty jeho reci, najmi tempo, hlasitost, intonacia, jazykova
spravnost a pripadné ,barlicky* v redi.

Hoci mali Studenti spociatku z hodnotenia isté obavy, po pochopeni
jeho telu (rozspoznanie kladnych, pripadne negativnych stranok slovného
prejavu adeptov uditelstva, s cielom ich upevnenia resp. odstranenia, porov-
nanie vlastného sebahodnotenia s hodnotenim inych, publika a pod.) pristali
na takéto neformalne hodnotenie referujiceho kolegami. Prvé hodnotenia
mali v8eobecnejsi rdz, no za kratky Cas sa ukdzalo, Ze uz samotny referu-
jaci — ,uditel® chce vediet konkrétne pozitiva a negativa svojho slovného
prejavu a vystupovania. A tak sa ,hodnotitelia® postupne prepracovavali
k seriéznemu, otvorenému a vystiznému rozboru a posudzovanie s cielom
vzajomne si pomdct. U niektorych sa spociatku prejavovala zna¢na tréma,
no postupne prekondvame aj to v duchu zasady ,tazko v priprave, lahko
v boji“. V stcéasnosti je posudenie prejavu referujiceho beznou a prirod-
zenou sucastou semindrov z pedagogiky, ocehovanou $tudentami aj v ano-
nymnych pisomnych hodnoteniach vyucby na konci semestra.

Jednu z moznosti, ako preklenut neziaduci ¢asovy odstup medzi teore-
tickou a praktickou zloZkou pripravy, ktori sme si prakticky overili, pred-
stavuju hospitacie studentov uéitelskych fakilt na redlnych vyuéovacich ho-
dinach v 8kolach. Hospiticie sme realizovali v ramci $tudia vSeobecnej di-
daktiky. Skasenosti z hospitacii studentov 3. roénika PF UPJS v Kosiciach,
ktoré predchéadzali ich vlastnej pedadgogickej praxi, st pozitivne i nega-
tivne. Studenti vysoko hodnotili moznost ,nazriet do ozajstnej skoly a na
skuto¢ni vyucovaciu hodinu uz pred samotnou pedagogickou praxou“. Vi-
aceri sa pocase priznali, Ze ich zdsluhou pocitovali pri nastupe na peda-
gogicki prax mensie obavy a strach. Vyhodou uvedenej formy kontaktu
pedagogickej tedrie s redlnou $kolskou praxou bola moznost pozorovat vo-
pred vytypované vseobecno-pedagogické, resp. vSeobecno-didaktické javy
a situacie a zaznamendvat ich na zvlastny zaznamovy harok. Po hospitécii
nasledoval rozbor vyucovacej hodiny s ucitelom, u ktorého sme hospitovali.
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Musime vSak priznat, Ze analyza sledovanej hodiny vyucujicim vac¢Sinou
nadobudla odborno-didakticky rozmer a nepriniesla nam ten uZitok, ktory
sme od nej ocakavali. Preto sme sa k rozboru vSeobecno-pedagogickych ota-
zok sledovanej vyucovacej hodiny este vratili na nasledujicom seminari, ¢o
vSak viedlo k ,strate" dvoch seminarov. Za nedostatok povazujeme aj to,
Ze napriek pochopenie vedenia fakulty, ktord ndm vysla v tstrety tym, ze
ucitefom vyplatila symbolicky honorar, hospitécie s jednotlivymi $tudijnymi
skupinami sa uskutociiovali v Case seminarov podla bezného vyudovacieho
rozvrhu v danom semestri. To v praxi prinieslo nesmiernu administrativnu
a organizaénu pracu vyulujuceho, ktory hospitacie organizoval.
Uvedomovali sme si aj fakt, ze pritomnost cca 50 Iudi na vyucovacej
hodine (25-30 Zziakov + 10-20 Studentov) v stiesnenych priestorovych pod-
mienkach nezodpovedala hygienickym zasaddm vyucovacieho procesu i to,
Ze sme pdsobili ako dost rusivy element v prave prebiehajicej vyucbe.
Musime v8ak povedat, Ze hoci uskuto¢nenie hospiticii zaviselo najmai
od ochoty vedenia vybratych 8kél a ich uéitelov, vo vi¢sine pripadov sme sa
stretli s velkym porozumenim a obetavostou.
Po analyze ziskanych skisenosti sme po 3 rokoch upustili od experimentu
v pévodnej podobe. Nakolko sme vSak nechceli stratit pozitivny prinos po-
zorovania pedagogickych javov v redlnej Skolskej praxi, po dohode so $ko-
lami, sme $tudentom pontkli moznost individudlnych na¢uvov na vybratych
zékladnych a strednych Skolach. Tieto sme vSak ponechali na baze dobro-
volnosti Studenta a situovali sme ich do oblasti jeho volného ¢asu. Hoci
je prinos takto realizovanych pozorovani vyuéovacich hodin tazko vyhod-
notitelny a mimo nasho dosahu, poskytuje Studentom moznost priebezne
konfrontovat osvojované pedagogické poznatky s redlnou kolskou praxou.
Priklady sme uviedli len na ilustraciu predsvedcenia, Ze v pedagogicko-
-psychologickej priprave Studentov ucitelskych fakilt mozno, a podla nasho
nazoru aj treba, neustdle hladat také cesty, ktoré vedid k prepojeniu jej
teoretickej a praktickej zlozky. Predstavujua len niektoré alternativy, ktoré
mozno vyuzit v samotnej pedagogicko-psychologickej priprave budicich udi-
telov. Uplne sa stotoziiujeme s tvrdenim V. Sveca (1995), Ze inovacie vy-
sokoskolskej pripravy Studentov uditelskych fakalt mézu byt zalozené na
sinterdisciplindrnom pristupe k rieSeniu problémov $kolskej praxe ... funké-
nom spajani pedagogickej tedrie so Skolskou praxou ... situa¢nom pristupe
k rieSeniu pedagogickych problémov*, pri ktorych ,pedagogické a psycho-
logické poznatky transformované do stiborov pedagogickych situacii si stu-
denti osvojuju efektivnejsie neZ poznatky odovzdavané ako ,teéria‘ prislus-
nych disciplin ... a ¢innostnom pristupe, ktory je ,zaloZeny na poznivani
a rieSeni (popripade i projektovani) vybranych pedagogickych situécii sa-
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motnymi Studentami.“ Nezanedbatelna je aj ,,...sebareflexia Studentov pri
rieSeni pedagogickych situacii spoéivajica v uvedomovani si svojich ski-
senosti a zazitkov z modelovych alebo realnych pedagogickych situdcii. ..
a v kritickej sebaanalyze toho, ¢o ako Student robim a preco pri pedagogic-
kych vystupoch® (s. 57).
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Odmeény a tresty
ve vychovném prostredi rodiny

Stanislav Strelec, Zlatica BakoSova

Abstrakt: Stat se zabyva dil¢imi vysledky dotaznikového Setfeni
provedeného v Ceské republice a na Slovensku. Zamérem vyzkumu
bylo zjistit, které zpuisoby odménovani a trestani déti skolniho véku
jsou v rodinach uzivany a jak ¢asto. Vyzkumna sonda byla provedena
ve 1474 rodinach Zijicich pfevazné s dvéma détmi ve véku 6-14 roki.

Kli¢ova slova: kli¢ové pojmy: odména, trest, rodinna vychova, hu-
manistické tendence, srovnavaci vyzkum
Vychodiskem metod odménovani a trestani jsou hodnotici postoje vy-
chovatela k chovani vychovavanych, spojované s oéekdvanymi zménami
v psychice a chovani vychovavanych. VSeobecné se predpoklada, ze schva-
lovani (odmeéhovani) a odsuzovani (trestani) pusobi nejvyraznéji na emo-
cionélni stranku détské (lidské) psychiky. S odmeénou jsou zpravidla spo-
jeny libé pocity (uspokojeni, radost, stésti), které u déti posiluji tendenci
znovu se projevit tim zpuisobem, ktery je ocennovan. Trest je naopak vétSinou
provéazen nepfijemnymi citovymi prozitky (litosti, zahanbenim, vyéitkami
svédomi), které mohou vést k omezeni (eliminovani) nezidoucich projevi
v chovani. Odmeénovani a trestani patfi k nejstarsim metodam pouZivanym
vychovateli a patii také ke zpisoblim vychovy Casto uzivanym rodi¢i pii
vychové déti. S metodami schvalovani a odsuzovani je spojena rada uskali.
Utinn4 aplikace odmény a trestu je zavisla na mnoha okolnostech, napiiklad
na peclivém posouzeni podminek, které vedly k tomu ¢i onomu chovani, na
individudlnich zvlastnostech déti, na oekavanych disledcich odmény nebo
trestu atd. Ndzory na odménovani a trestani déti se v historickém kontextu
ménily. K tendencim, které vyplyvaji ze soufasného humanisticky orien-
tovaného pojeti vychovy déti (viz naptiklad Maslow, 1968; Rogers, 1995;
Skalkova, 1993; S. Svec, 1991 a jini), patii:
e orientace na rozvoj pozitivnich individualnich osobnostnich rysa ditéte,
e uprednosthovani preventivniho vychovného ptsobeni pred sankcénim,
o preference metod podnécovani pfed metodami tlument,
e aplikace mirnéjsich variant metod trestani, které nezasahuji détskou
spontannost, aktivitu a tvorivost,
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e preference odmén a trestt moralni povahy pied jejich variantami mate-
ridlni nebo fyzické povahy,

e hledéani alternativnich zptsobu pro stabilnéj$i mravni zakotveni norem
(vychodisek) détského chovéni a jednéni.

Uvedené tendence se nékdy stfetavaji s podminkami konkrétnich vy-
chovnych situaci a mohou vést u vychovatelt (véetné rodi¢l) k nejedno-
znacnym zavérim. Jako pfiklad ndm muZe v této souvislosti poslouzit jedna
z nejkontroverznéjsich vychovnych metod — télesny trest, ktery je mozno
posuzovat z riiznych hledisek (viz naptiklad Ri¢an, 1995, s. 66-70). V sou-
vislosti s humdnni koncepci vychovy je tfeba konstatovat, ze rodina ma ze
spole¢enského prostfedi pro svoje vychovné zaméry malo podpory. V Zivot-
nich situacich (pfirozenych i zprostfedkovanych) jsou déti i dospéli ¢asto
konfrontovani s tim, ze k uspéchu, prosperité a spokojenosti vedou spise
tvrdé (nehumanni) metody a prostiedky. V perspektivni orientaci ¢lovéka
(lidstva) vSak patfi vySe uvedené tendence k neodmyslitelnym souéastem
Zivota, mordlky a existence demokratické spole¢nosti (viz napfiklad Lorenz,
1997).

V letech 1995-1996 byl z iniciativy Medzinarodného strediska pre §ta-
dium rodiny (MSSR) v Bratislavé pfipraven a realizovan projekt mezinarod-
niho vyzkumu ,,Vychovné prostredie rodiny*“. Autorkami a zaroven hlavnimi
feSitelkami vyzkumného tkolu byly dr. Zlatica Bakosov4, CSc., a dr. Maria
Potocarova z Katedry pedagogiky Filozofické fakulty Univerzity Komen-
ského. Obecnym cilem projektu bylo vytvofit referenéni ramec pro moz-
nost konfrontace vychovného prostiedi v rodiné s rozdilnou kulturni Grovni,
v rozdilnych spolefensko-ekonomickych statnich seskupenich s rozdilnou
urovni tzv. transformacéniho procesu. Pfi spolupréci na tomto vyzkumném
ukolu se kromé autorek projektu spolupodilel fesitel prof. dr. A. Vukasovi¢
z Chorvatska a doc. dr. S. Sttelec z Ceské republiky. Jednou ze specifickych
vyzkumem sledovanych otazek byla problematika odmén a trestl pouziva-
nych rodidi pfi vychové déti.

Prispévek se zabyva dil¢imi vysledky dotaznikového Setieni provedeného
v Ceské republice a na Slovensku. Nasim zdmérem bylo zjistit, které zpi-
soby odméhovéani a trestani déti Skolniho véku jsou v rodinich uzivany a jak
Casto. Byli jsme si pfitom védomi skutecnosti, které limituji objektivnost
na8ich zavéri. K tém hlavnim patfi velikost zkoumaného vzorku a zplsob
sbéru vyzkumnych dat prostfednictvim dotazniku. Na druhé strané byla
realizace vyzkumné sondy v obou stitech provazena snahou o dodrzeni kri-
térii vymezujicich reprezentativnost a komparativnost skupin respondenti.
Vysledky obou Setfeni byly statisticky zpracovany v Metodickém centru
Slovenského rozhlasu pod vedenim sociologa Mgr. P. Haulika. Kromé sta-
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Tab. 1: Vzdélani respondentd

CR Slovensko

n % n %
zakladni 70 9,6 51 6,8
stfedni $kola 188 25,8 | 176 23,6
stfedni $kola s maturitou | 307 42,2 | 360 48,3
vysokoskolské 137 18,8 | 154 20,6
jiné 26 3,6 5 0,7
celkem 728 | 100,0 | 746 | 100,0

Tab. 2: Rodinny stav respondenti

CR Slovensko
n % n %
Zenaty (vdand) v prvnim manZelstvi 617 84,8 | 641 85,9
Zenaty (vdana) v opakovaném manzelstvi 48 6,6 46 6,2
rozvedeny(a) 52 7,1 38 51
svobodnd matka — — 11 1,5
celkem 728 | 100,0 | 746 | 100,0

tistickych metod umoznujicich posouzeni dat v roviné prvniho stupné byla
aplikovana korela¢ni analyza a testy signifikantnosti — Pearsontiv x?, test
linedrni asociace a kontingen¢ni koeficient.

Pfedmétem vyzkumu se staly rodiny pfevazné se dvéma détmi ve véku
6-14 (vyjimeéné az 18) rokd. Daldim vybérovym znakem byla velikost mista,
ve kterém rodina Zila. Polovina respondenti (rodi¢t) byla oslovena v nékte-
rych okresnich a byvalych krajskych méstech a druha polovina respondenti
zila v dobé konani vyzkumu ve vesnicich. Na otdzky dotazniku odpovédélo
728 respondentii z Ceské republiky (z toho 533 (73,2 %) Zen a 195 (26,8 %)
muZi) a 746 respondentd ze Slovenska (z toho 518 (69,4 %) Zen a 228
(30,6 %) muzi.

Odmény ve vychovném prostfedi rodiny

Které zplisoby odménovani jsou v rodindch uzivany a jak ¢asto? V této sou-
vislosti byly respondentim predloZeny k vyjadieni ¢tyfi nejbéznéjsi varianty
odménovani ditéte:

1. akceptace (uznévani, pfijimani) ditéte,

2. slovni ocenéni (pochvala),
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Tab. 3: Charakter prace respondentu

CR Slovensko

n % n %
technicky 180 24,7 179 24,0
ekonomicky 164 22,5 159 21,3
spole¢enskovédni 71 9,8 63 8,4
umeélecky 9 1,2 10 1,3
jiny 231 31,7 | 178 23,9
nezaméstnani 73 10,1 | 157 21,0
celkem 728 | 100,0 | 746 | 100,0

Tab. 4: Frekvence pouzivini odmén (Ceskd republika)

trvale obdcas viibec ne
varianta odmény n % n % n %
akceptace 324 | 45,6 | 363 | 51,1 23 3,3
pochvala 504 | 69,8 | 209 | 28,9 9 1,3
vyhoda 24 3,3 551 | 76,5 | 145 | 20,1
dary a penize 9 1,3 | 388 | 54,1 | 320 | 44,6

3. vyhody, které si dité pieje,
4. materialni dary a penize.

U kazdé alternativy se respondenti vyjadfovali prostfednictvim jedno-
duché bodové skaly postihujici frekvenci jejiho pouZzivani (1 — trvale, 2 —
obcas, 3 — vibec ne). K jakym vysledkiim jsme dospéli:

Z pedagogicko-psychologického hlediska patfi tradi¢né k nejuznavanéj-
$im zplisobim odmeénovani ditéte jeho akceptace, provazend slovnim ocené-
nim (pochvalou). S témito zpusoby vychovy jsou spojovdny pocity ditéte,

Tab. 5: Frekvence pouzivani odmén (Slovensko)

trvale obcas vibec ne
varianta odmény n % n % n %
akceptace 465 | 63,3 | 191 | 25,9 80 | 10,9
pochvala 547 | 73,2 | 190 | 25,6 9 1,2
vyhoda 53 7,1 | 564 | 75,6 129 | 17,3
dary a penize 15 2,0 | 365 | 48,9 | 366 | 49,1
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ze je svymi rodici prijimano a ze je dilezitou soucésti rodiny a jeji Zivotni
pohody. Odmény spocivajici ve vyhodach, které si dité preje (véetné darku
a penéz), jsou povazovany spiSe za prilezitostné vychovné techniky, které
jsou zcela prirozené naptiklad v pfipadé narozenin, svatki, del§iho odlou-
Ceni, ale ne jiz jako soulast bézné vychovné praxe v rodiné. Pripominaji
vztah — néco za néco, ktery se jevi v riznych souvislostech rodinného sou-
ziti jako problematicky.

Z odpovédi respondent vyplyva, Zze rodice nejcastéji odménuji svoje
déti slovnim ocenénim (pochvalou) nebo akceptaci (projevy uznani, pfiji-
mani) ditéte. Teprve potom jsou déti ocenovany vyhodami, které si preji,
pfipadné materidlnimi dary nebo penézi. Vyraznéjsi rozdily vykazuji odpo-
védi respondentd u bodového hodnoceni vyjadfujiciho nejéastéjsi (trvalou)
aplikaci nékterého ze zplusobti odménovani a také naopak absenci tohoto
zpusobu odménovani pri vychové ditéte v rodiné.

Rozdily v odpovédich jednotlivych skupin respondentd jsou zejména
v korelaci mezi zptisobem odméiovani a vzdélanim respondenti.

Z analyzy 0daji dotaznikového Setfeni vyplyva, Ze jsou rizné varianty
akceptace, slovni pochvaly a poskytovani vyhod, které si dité preje, Cas-
t&ji uzivany pii vychové déti v rodinach respondenti (rodi¢i), ktefi dosahli
vy&siho vzdélani (stfedni skola s maturitou, VS). Materidlni dary a penize
jsou jako zptsob odmény Castéji uzivany v rodinach respondenti se zaklad-
nim vzdélanim a vyucenych v oboru ve srovnani s ostatnimi vzdélanost-
nimi kategoriemi rodi¢i. Pfi sledovani dalsich vztahi jsme zjistili, Ze se jevi
jako opodstatnéna také korelace mezi zptisobem odménovani a pohlavim ro-
di¢a. Napriklad Castéji (trvale a obéas) odménuji své déti materidlnimi dary
vice muZzi (otcové) nez Zzeny (matky). Jako statisticky vyznamny se ukézal
také vztah mezi charakterem prace rodi¢t a odménovanim déti materialnimi
dary. NaSe Setfeni potvrdilo obecné minéni, Ze dary a penézi odmeénuji cas-
t&ji svoje déti rodice ekonomického (podnikatelského) profesniho zaméfeni,
ve srovnani s rodiéi (respondenty) zaméstnanymi v jinych profesnich ob-
lastech (spoleCensko-védnich, uméleckych, technickych a jinych). Jako malo
vyznamné se ukézaly korelaéni vztahy mezi zplisoby odméhovani a rodin-
nym stavem respondenti zijicich ve méstech a na vesnicich.

Tresty ve vychovném prostfedi rodiny
Které zpusoby trestani jsou v rodindch uZivany a jak ¢asto? Respondentiim
bylo predloZeno Sest nejbéznéjsich variant trestani ditéte:

1. zdkaz oblibenych ¢innosti,
2. domaci vézeni,
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Tab. 6: Frekvence pouzivini tresti (Ceskd republika)

trvale obcas viilbec ne
varianta trestu n % n % n %
zakaz oblibené
éinnosti 48 | 6,6 | 518 | 71,2 | 137 | 18,8
domaci vézeni 10 | 1,4 | 232 | 31,9 | 460 | 63,2
kfik 52 | 7,1 | 571 | 784 87 | 12,0
vyhroZovani 19 | 2,6 | 269 | 37,0 | 411 | 56,5
mléeni 10 | 1,4 | 202 | 27,7 | 492 | 67,6
télesny trest 5| 0,7 323 | 44,4 | 366 | 50,3

(k jednotlivym variantam se nevyjadrilo 18-34 respondenti)

Tab. 7: Frekvence pouzivdni trestd (Slovensko)

trvale obé&as vibec ne
varianta trestu n % n % n %
zékaz oblibené
&innosti 53 | 7,1 | 497 | 66,5 | 191 | 254
domaci vézeni 12 { 1,6 | 164 | 22,4 | 555 | 76,0
kiik 62 | 84 | 556 [ 75,3 | 120 | 16,3
vyhroZovani 11 1,5 | 215 | 29,3 | 507 | 69,2
mléeni 10 | 1,4 | 193 | 26,3 | 532 | 72,4
télesny trest 12 | 1,6 | 342 | 46,8 | 377 | 51,6

(k jednotlivym variantam se nevyjadfilo 5-15 respondentii)

krik,

vyhroZovéani,

mlceni,

télesny trest.

U kazdé alternativy se respondenti opét vyjadfovali prostfednictvim jed-
noduché bodové skaly postihujici frekvenci jejiho pouzivani (1 — trvale, 2
— obcas, 3 — vibec ne). K jakym vysledkiim jsme dospéli:

Z vysledkl dotaznikového Setfeni vyplyva, Ze k nejcastéji uzivanym zpu-
sobtim trestani déti skolniho véku patfi kfik provazeny vycitkami rodict
a zadkaz vykondvani oblibenych ¢innosti. V mensi mife trestaji rodice své
déti télesné, vyhrizkami, domacim vézenim nebo s détmi odmitaji komuni-
kovat. Ze souhrnnych udajt vSak také vyplyva, ze vice nez polovina rodi¢i
nepouziva vétsinu posuzovanych sankénich vychovnych metod viibec.

S oW
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Vysledky vyzkumnych sond upozoriuji na nékteré neprehlédnutelné sku-
te¢nosti. Napfiklad na to, Ze kiik, ktery je uzivan trvale nebo obc¢as v témér
85 % rodin respondent je sice jen verbalnim vychovnym prostifedkem, ktery
zdanlivé vypadé nevinné, ale v praxi rodinné vychovy ¢asto vyvolava ner-
vozitu, napéti a vede jen vyjimecné k ocekdvanym dlouhodobéjsim reakcim
vychovavanych. V tomto smyslu se jevi jako u€innéjsi prostfedek vychovy
— zéakaz oblibenych &innosti détem, i kdyZz je jeho aplikace spojena také
s nékterymi iskalimi. K nejproblematic¢téjsim prostfedkiim rodinné vychovy
déti patfi télesny trest. IKontroverznost tohoto prostiedku spociva v tom,
ze:

- jeho uZivani méa v nasich rodinach urcitou tradici,
- pfinési bezprostredni efekt,
— je Casové nenarocny atd.

Na druhé strané télesny trest zpravidla:

— neresi podstatu vychovného problému,

- muZe byt pro déti signdlem (piikladem) naésili,
- je projevem bezmocnosti vychovateli,

— déti jsou proti tomuto prostfedku bezbranné,
- urézi lidskou (détskou) distojnost,

je neslucitelny s pravy ditéte atd.

|

Z Gdaju Setfeni dale vyplyva, Ze nékterymi zplsoby jsou trestdny déti
v rodinach ve stejném rozsahu, bez ohledu na dosazenou vzdélanostni iroven
rodi¢t. Je tomu tak v pfipadé zdkazu oblibenych ¢innosti, kiiku (spojeného
s vy&itkami) a vyhrozovani. IKorelace mezi vzdélanim rodiél (respondenti)
se jevi statisticky vyznamnéj$i v pripadé€ trestani déti domacim vézenim
a ml¢enim. Obé tyto vychovné sankce jsou uzivany tim méné, ¢im je vyssi
vzdélanostni status rodi¢i. Rozdilné vysledky, v korelaci se vzdélanim re-
spondenttl, vykazuji sondy uskute¢néné v Ceské republice a na Slovensku
v pripadé télesného trestu. V Ceské republice byly zastoupeny télesné tresty
ve stejném rozsahu ve vychovné praxi rodi¢id se zadkladnim vzdélanim i v ro-
dinich vysokoskolsky vzdélanych rodi¢. Na Slovensku uvadéli respondenti
se zakladnim vzdélanim Castéjsi aplikaci télesného trestu (ve srovnani s re-
spondenty (rodi¢i) s Uplnym stfedoskolskym a vysokokolskym vzdéladnim).
Své déti trestaji ¢astéji matky nez otcové. N&které zptlisoby trestani se uka-
zaly statisticky vyznamné v korelaci s rodinnym stavem respondenti. Nap¥i-
klad aplikaci domaciho vézeni pfiznévali astéji rodice Zijici v opakovanych
manzelstvich. Télesné trestani uplatiiovali jako vychovny prostiedek ¢astédji
rodice Zzijici v prvnim manzelstvi nez Zenati (vdané) v opakovanych manzel-
stvich a rozvedeni. Respondenti zijici v prvnim manzelstvi uvadéli (Casté&ji
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nez ostatni) aplikaci trest spojenych se zdkazem oblibenych ¢innosti déti,
kiik s vy¢itkami a vyhroZzovani détem.

Zavér

NaSe vyzkumné sondy neumoznily proniknout hloubéji do vnitinich souvis-
losti zkoumanych jevii. Nevime napiiklad, za co rodi¢e odménuji a trestaji
svoje déti. Nezndme miru jejich vychovatelské zpisobilosti, s niz byly apli-
kovany jednotlivé metody. Nemizeme si naptiklad dovolit odhadnout, v ko-
lika pfipadech prekracuji rodice své kompetence (a prava svych déti) a spise
svym détem ublizuji nez prospivaji. Tyto udaje jsou zjistitelné prostiednic-
tvim jinych vyzkumnych metod. Nasim zdmérem bylo postiZzeni nékterych
tendenci, které se v souvislosti s odménovanim a trestanim déti Skolniho
véku projevuji v jejich rodinném prostiedi. Na zdkladé zjisténych dat si
vSak muizeme dovolit nasledujici zavéry:

na

vyzkumné sondy neprokézaly vyznamnéjsi rozdily ve variantach a frek-
vencich pouzivani metod odménovani a trestani u rodi¢i v Ceské repub-
lice a na Slovensku,

pri rodinné vychové déti jsou Castéji uplatiovany metody odmeénovani
nez trestani,

varianty a frekvence pouZivani vychovnych metod jsou zavislé také na
vzdélanostnim statusu rodiny,

k nejfrekventovanéjsim metodam odmeénovani patfi pochvala a akceptace
ditéte, uzivané Castéji rodi¢i s vy3sim vzdélanim,

materialni dary a penize jsou Castéji uzivany jako vychovné prostredky
v rodinéach respondent s nizsim vzdélanim a v rodinich s ekonomickym
profesnim zamérenim,

darky a penézi odmeénuji své déti Castéji otcové nez matky,

v poradi podle frekvence uzivani patii k ¢astéji uzivanym zpisobim tres-
tani déti krik rodicd spojeny s vycitkami, zakaz oblibenych ¢innosti déti,
télesné tresty, vyhruzky détem, doméci vézeni a preruSend komunikace
s détmi,

své déti trestaji Castéji matky nez otcové,

vétSina z téchto variant trestani je Castéji pouzivana v rodinach rodi¢i
Zijicich v prvnim manzelstvi, ve srovnani s rodi¢i rozvedenymi nebo Zi-
jicimi v opakovanych manzelstvich.

Z vysledki Setfeni nepfimo vyplynula také otdzka pripravenosti rodica
vychovu svych déti. Vime, Ze za uritych okolnosti nemuseji rodice (vy-

chovatelé) vibec déti trestat, Ze napiiklad U¢inné uzivani metod odmé-
novani omezuje prostor pro aplikaci tresti atd. Efektivni vychova (véetné
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metod odménovani a trestani) pfedpokladad u rodi¢d urcitou tdroven jejich
vychovatelské zplisobilosti (pedagogické gramotnosti). Jeji utvéafeni je dlou-
hodobym (celozivotnim) procesem, na kterém by se méla vedle rodiny vy-
razné&ji spolupodilet také Skola, kterou Zaci jako budouci rodice navstévuji,
sdélovaci prostfedky a dalsi ¢initelé spolecenského prostfedi. V této sou-
vislosti plati, Ze nejen v pripadé zdravi, ale také pfi vychové je prevence
mnohem U¢innéjsi nez napravovani.
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Ze zahranici

Poznatky z fizeni sSkolstvi v Belgii

Rudolf Pomykal

1. Skolsky systém ve Vlamském spoledenstvi v Belgii

Belgické kralovstvi jako statni Gtvar vzniklo v roce 1831. Kromé malych
oblasti s némecky mluvicim obyvatelstvem na vychodé se sklada z jizni
frankofonni ¢4sti — Valonska a severni ¢asti s vlamsky (holandsky) mlu-
vicim obyvatelstvem, kterd se nazyva Flandry neboli Vlamské spolecenstvi
v Belgii. Hlavni mésto Brusel je dvojjazycné. Flandry, Valonsko a Brusel
maji po vice nez dvacetiletém Usili tvofit trojfederaci. Motivaci pro tako-
véto usporadani byla snaha dosdhnout nezavislého disponovani s finanénimi
zdroji.

Soucasny stav v Belgii je charakteristicky zejména jazykovou autonomii
a dvojjazycnosti, resp. trojjazy¢énosti v némecké ¢asti, pricemz vétsina oby-
vatel, zejména mladsi generace, solidné ovlada také angli¢tinu. Struktura
statni spravy na celém Uzemi je analogickd — ¢lenéni na provincie. Totéz
plati i pro organizaci $kolského systému, ktery je v jednotlivych castech
Belgie autonomné organizovan.

Z necelych deseti milionti obyvatel Belgie zZije 57,8 % ve Flandrech, pfi-
¢emz uzemi Flander je ponékud mensi nez Gzemi Valonska. V dal$im si
budeme vsimat Skolského systému ve Flandrech. Ve Valonsku je situace po-
dobna.

Skolska soustava Vlamského spolecenstvi v Belgii stoji na tiech ,pili-
rich“, jak zachycuje schéma.

1. Rizeni a financovani zabezpecuje pro vSechny verejné — nesoukromé
Skoly ministerstvo Skolstvi Vlamského spolecenstvi se sidlem v Bruselu.
Z&dné jiné ministerstvo Skoly neiidi, ani pokud jde o $koly zdravotnického
zaméreni. Soukromé skoly nejsou statem financovany ani kontrolovany.

2. Evaluaci skolského systému zajistuje v roce 1991 nové konstituovana
statni Skolska inspekce Vldmského spolecenstvi.
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MINISTR
skolstvi Vlamského
spole€enstvi (Flander)

Skolska inspekce a ,,privodni
pedagogické sluzby

‘ VLOR
VSEOBECNY  Jeditel
generalni GENERALNI berr‘;lzsxl/loj?ro
sekretar INSPEKTOR vz2d&lavani
Sluzba (servis)
pro rozvoj
L vzdélavani
generalni .
inspektofi (3) poradci (6)
" B pracovnict
inspektofi- s docasngm
Mini -koordinaétofi (8) pracovnim
Inisterstvo inspektofi (144) dvazkem (10)

3. Podptrnou slozkou vzhledem k ministerstvu i inspekci predstavuje
Servis pro rozvoj vzdélavani.

Systém doplhuje tzv. Vldmska vzdélavaci rada (VLOR) — samo-
spravny odborny organ, v némz je zastoupena odbornd a pedagogicka ve-
fejnost (pedagogové a védci z vysokych Skol, uéitelé od zdkladnich az po
vy$ssi skoly).

Zajimavosti je, ze v Belgii neexistuji zddné vyzkumné Ustavy pro pedago-
gicky vyzkum. Véda i vyzkum, véetné pedagogického, se péstuji na vysokych
gkolach.

O skolni inspekci i servisu pojednéavaji samostatné ¢lanky, zde si vSim-
neme soustavy Skol, kterou fidi a financuje ministerstvo Skolstvi.

V Belgii existuje sit vefejnych $kol ve tfech vétvich rozliSovanych podle
zlizovatela:

1. statni Skoly vSech stupni, kde je zFizovatelem ministerstvo $kolstvi, a to
véetné gkol vychovavajicich k vykonu povolani (asi 15 % Skol);

2. katolické skoly, u nichz jsou zfizovateli katolické klastery, spolky apod.
(méné nez 70 % skol);
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3. Skoly méstské, pfipadné provinéni, u nichz jsou zfizovateli méstské nebo
provinéni spravn{ fady (témér 15 % &kol).

Skoly ve véech tiech vétvich jsou tplné financovany stitem. Statni skoly
ministerstvem piimo, katolické pres vlastni organizacni strukturu, ktera je
zastreSuje jako subsystém, méstské a provinéni pres prislusné méstské nebo
provinéni tfady. Skoly viech tif vétvi jsou z hlediska dotovani zcela rovno-
cenné, zadné z téchto skol nevybiraji skolné.

Pocet subvencovanych $kol ve Flandrech si uvedeme v tabulce v po-
rovnéani s poétem $kol v Ceské republice. Udaje pro Flandry zahrnuji i spe-
cidlni skoly a jsou Eerpany z ustniho sdéleni; idaje o CR z publikace ,,Cisla
do kapsy* vydané UIV Praha v roce 1994 — stav k 30.9.1993.

FLANDRY CR
statni, soukromé

skoly stat. | mést. | katol. | celkem | cirkevni Skoly celk.
.y . : (z toho 235
materské | 328 420 1132 1880 6836 specilnich)
. . - (z toho 700
zéakladni 331 517 1183 2031 4899 specidlnich)
stfedni - (z toho 197
a vyssi 286 112 652 1050 1872 specidlnich)

Predskolni vychova je institucionalné zajistovana od dvou let véku
déti. Je bezplatna a prochdzi ji cca 99 % déti.

Povinna Skolni dochazka zaéind v Sesti letech a trva dvanact let.
Z toho do patnéacti let se jedna o tzv. tplnou povinnou dochazku. ZAci,
ktefi absolvovali alespon prvni dva ro¢niky sekundarniho vzdélavani, mo-
hou navstévovat Skoly s ¢astenym vyuovanim, pokud nechtéji absolvovat
tplnou gkolni dochazku. Skolu s &asteénou vyukou mohou navstévovat zaci
od véku 15 az 16 let — zahrnuje pak posledni dva roky povinné skolni
dochazky.

Tzv. ,obnovené“ sekundarni vzdélavani navazuje na primdarni (6 az
12 let) vzdélavani a skldda se z nizsiho a vy$siho stupné sekundarniho
vzdélavani. Diferencuje se v zdsadé na Ctyfi typy — vSeobecné vzdélavaci,
technicky, profesni a umélecky zaméfeny. Probiha ve dvou cyklech, z nichz
prvni pripravuje zejména na vysokoskolské studium, druhy na prechod do
zaméstnaneckého stavu. Toto je charakteristické pro drtivou vétSinu vSech
subvencovanych 8kol, zatimco u nepatrného poétu (méné nez 1 %) tzv. ,svo-
bodnych“, rozuméj soukromych, ale nesubvencovanych skol, miize byt situ-
ace jina. Tyto skoly vybiraji §kolné a nedostavaji statni dotace. Nejsou také,
na rozdil od subvencovanych $kol vSech tii vétvi, evaluovany statni skolni
inspekci.
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Po absolvovani Sesti let sekundarniho vzdélavani je mozné absolvovat
pripravny rok na vysokoSkolské studium, resp. tzv. vyssi §koly ,kratkého*
nebo ,dlouhého® typu ¢asto s profesni specializaci. Kazdy rok Skoly po
zévérefnych zkouskach zakam udéluji tzv. atest, ktery ma tfi stupné:

A) zak mutZe postoupit déle a smi si volit sdm dal3{ cestu;

B) zak muze postoupit dale, ale mizZe pokracovat jenom v tzv. vieobecném
sméru;

C) z&k musi opakovat roénik.

Podnikova piiprava v pramyslu trva ptl roku az dva roky. Do ni jsou
prijimani 18 az 20leti na zakladé€ pracovné-pravni smlouvy.

PMS centra (pedagogicko-medicinsky servis) plni roli podobnou na-
§im pedagogicko-psychologickym poradndm; navic ale zajistuji pedagogicko-
-vychovny a metodicko-didakticky servis i rodi¢am, ucitelim a feditelim
kol také servis souvisejici s rozvojem $kol. Jsou dobre materidlné i perso-
nélné vybavena pro tento cel. Kazda ze tri vétvi sité subvencovanych kol
ma svoji vlastni sit PMS center. Také tato zafizeni, stejné jako subvencované
skoly, podléhaji inspekénimu dohledu jediné statni skolské inspekce.

Autor piispévku jako pracovnik Ceské skolni inspekce mél v roce 1994
moznost sezndmit se pii dvoutydenni pracovni stazi se skolskym systémem
a principy ¢innosti statni Skolni inspekce ve Vlamskem spolecenstvi v Bel-
gii (Flandrech). Nyni, v obdobi hledani vhodné podoby ridici, evaluaéni
i ,podptrné“ slozky naSeho Skolského systému je exkurze zprostfedkovana
timto a dal$imi dvéma autorovymi piispévky Skolni inspekce v Belgii
a Servis pro rozvoj vzdélavani v Belgii, jeho postaveni ve $kolském
systému a jeho tkoly inspiraénim zdrojem pro takovéto uvahy. Mozn4,
ze pri formulaci nového Skolského zakona se zdkonodarci poudi i z téchto jiz
ovéfovanych skuteCnosti ze zemé blizké na$i svoji velikosti i vzdélavacimi
tradicemi, nebot aZ do roku 1831 byla Belgie souddsti Rakousko-Uherské
monarchie.

2. Skolni inspekce v Belgii
Struktura Skolni inspekce ve Flandrech

Do roku 1991 méla kazda ze tii vétvi kol ve VIamském spoledenstvi v Belgii
(8koly statni, katolické, méstské nebo provinéni) také vlastni inspekéni Sys-
témy. V roce 1991 byl prijat zdkon, véetné dekretu a provadéciho nafizeni,
o vytvoreni jednotné statni Skolni inspekce. Statni Skolni inspekce je jednim
ze tii ,pilifa“ Skolského systému. Jeji struktura je nasledujici:

V &ele nové statni skolni inspekce stoji vSeobecny generalni inspek-
tor, ktery je pfimo podfizen ministrovi Skolstvi Vlamského spoleenstvi
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!
I
1

+ 84 insp. zakl. kol

v Belgii. Dostava od ministra zadani inspekénich tkold, na konci $kolniho
roku podava zpravu o stavu Skolstvi v zemi. VSeobecny generdlni inspektor
také sam pfimo koordinuje tyto fadové inspektory: 4 inspektory tzv. PMS
center (jistd analogie naSich pedagogicko-psychologickych poraden) a 4 in-
spektory vzdélavani dospélych.

Podléhaji mu déle tfi generélni inspektofi:

e generalni inspektor vyssich 8kol, ktery ma k dispozici 3 kvalifikované

vv s

inspektory pro vykon inspekce na vyssich $koléch;
e generdlni inspektor st¥ednich Skol, ktery mé k dispozici dva ve-
douci pracovniky: inspektora-koordinétora stfednich akademickych skol
a inspektora-koordinéatora stfednich technickych 8kol. Tém je podfizeno
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44 inspektora stfednich §kol, 4 umeélecti inspektoii a 1 jazykovy inspek-

tor;

e generalni inspektor zakladnich skol, kterému podléha 6 inspektori-
-koordinatori zakladnich kol pro provincie. Ti maji k dispozici 84 fado-
vych inspektort zakladnich Skol, z nichz néktefi maji praxi a kvalifikaci
specidlnich pedagogt.

Zajimavosti je, Ze ve Flandrech neexistuji (podobné jako v Anglii) in-
spektorky pro mateiské Skoly. Tato kategorie inspektorti byla uvede-
nou strukturalni zménou od roku 1991 zruSena presto, Ze materské skoly
ve Flandrech, které jsou ureny détem od dvou let, navstévuje asi 99 %
déti z odpovidajici vékové kategorie. Inspekéni kontrolu materskych Skol
na zdkladé pozddani (ale jenom vzdélavaci ¢ast jejich éinnosti) zajistuji ti
z 84 inspektort zakladnich skol, ktefi se specializuji na nizsi stupen zakladni
skoly. Tomu také odpovida jejich pedagogicka praxe a kvalifikace. Jsou to
byvali reditelé (¢asto muzi), ktefi na tomto typu Skoly (integrovand matef-
skd s niz8im stupném zékladni 8koly) pilisobili. Pozadovanou kvalifikaci je
vyssi pedagogicka Skola.

Jeden ze Sesti inspektort-koordinatora zakladnich $kol pro provincie ko-
ordinuje vSechny inspektory zdkladnich 8kol, ktefi maji kvalifikaci a praxi
specidlnich pedagogli. Podobné i inspektor-koordinator stfednich technic-
kych skol koordinuje ¢innost téch stfedoskolskych inspektori, ktefi kromé
své predmétové aprobace maji praxi a kvalifikaci specidlnich pedagogi.
Inspektor-koordinator stfednich akademickych kol kromé toho, Ze se podili
na koordinovani inspekci stfednich $kol spolu s inspektorem-koordinitorem
technickych §kol, koordinuje také ¢innost jazykového inspektora a ¢tyf umé-
leckych inspektora.

Inspektori-koordinatori a generalni inspektofi neprovadéji vlastni
inspekéni ¢innost na Skolach, ale jmenuji a koordinuji inspeké¢ni tymy, pla-
nuji a kontroluji jejich ¢innost, a to véetné zavéreénych zprav z tymovych in-
spekci jednotlivych skol realizovanych cyklicky po dvou az tfech letech. Tyto
zpravy predkladaji jimi jmenovani (ad hoc) vedouci inspekénich tymu. Ko-
ordindtofi, resp. generalni inspektofi, zpravy po jejich prostudovéani odesi-
laji zdkonem danym adresattim (feditelim Skol, zfizovateltim $kol, spravnim
raddm). Zavéretné inspekéni zpravy inspekce nezvetejhuje. Dale inspektofi-
-koordinétori a generdlni inspektori na zavér skolniho roku pisi své zpravy
o stavu Skol v useku, za ktery zodpovidaji. VSeobecny generalni inspektor
pak formuluje zpravu za cely $kolsky systém, ktery je inspekci evaluovén.

Vzor pro strukturu, ale zejména pro napli ¢innosti a metodiku
inspekce byl hledan v Evropské unii, jmenovité ve Skotsku, Anglii
a Holandsku. Kone¢nd podoba vznikla modifikaci téchto ,vzord“ s ohledem
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na vzdélavaci tradice v Belgii. Dale byly odstranény chyby, nediislednosti
a také problematika ustanoveni v inspirujicich systémech.

Ve zminovaném dekretu a provadécim nafizeni je velmi p¥esné a po-
drobné popsidna nejenom struktura inspekce (véetn& pod&tu in-
spektoru jednotlivych kategorii), ale také jeji posldni a dilezita
vymezeni, jako jsou kvalifikaéni predpoklady pro jednotlivé ,afady in-
spektora*, pro pfijimani novych ,éleni inspekce formou pfijimaci zkousky
presné stanovenou vybérovou komisi za pfesné vymezenych podminek. Déle
také platové podminky, pravidla pro kdrna opatfeni az po suspenzi, resp.
uvolnéni ze zaméstnaneckého pomeéru, a predevsim statut ,,ufadu inspek-
tora“ s pfesnym vymezenim jeho pusobnosti pro jednotlivé typy
$kol podminéné jednak odpovidajici kvalifikaci a aprobaci pro tento typ
kol a jednak pedagogickou praxi (nejméné 10 let).

Sidlo vedeni skolni inspekce pro Vlamské spoleCenstvi v Belgii je v Bru-
selu v budové ministerstva Skolstvi. Dokonce na tomtéz podlazi sedi ,,admi-
nistratori“, tj. rednici ministerstva i jim korespondujici ufednici inspekce.
Inspekce tak nepotfebuje vlastni spravni a ekonomické zaméstnance, ne-
bot mé kromé presné dekretem vymezeného souboru vedoucich pracovniki
(inspektori-koordinatofi a generélni inspektofi) a fadovych inspektort jen
minimalni administrativu. Presto maji inspektofi pocit nezavislosti, ale na
druhé strané mohou byt v dennim kontaktu generalni inspektofi a koordi-
natofi inspekce pro jednotlivé typy Skol s ministerskymi administratory, coz
podle jejich slov prispiva k pruznosti, operativnosti a vzajemné informova-
nosti.

Pracovnici (¢lenové) inspekce jsou zaméstnanci ministerstva
Skolstvi a jsou jim i placeni, podléhaji vSak organiza¢né hierar-
chické strukture Skolni inspekce v cele se vSeobecnym generalnim
inspektorem, ktery je pfimo podfizen, ministrovi skolstvi Vlam-
ského spolecenstvi.

Radovi inspekto¥i maji pracovisté doma, jsou vybaveni sluzebnim
poéitadem vcetné tiskdrny a spoleénym softwarem. S vyjimkou dni, kdy
podle planu koordinatora maji byt na urcité skole v ramci delegovaného in-
spekéniho tymu (tyden aZ deset pracovnich dni podle velikosti $koly), nemayji
vymezenu pracovni dobu. Dalsi ¢as vyuzivaji bud k participaci na formulaci
zavéreéné inspekéni zpravy, pfipadné k pfipravé na nésledujici inspekei. Jsou
vSak inspektory-koordinatory, resp. generalnimi inspektory kontrolovatelni
prostiednictvim odvedené préace, kterou predstavuje v zavérecné zpraveé z in-
spekce podchycend participace na kontrolni ¢innosti v ramci inspekéniho
tymu Jedné se o odborné hospitace, rozhovory s rodi¢i i zdky a vedenim
gkoly i persondlem. Kromé toho mé kazdy inspektor svij inspekéni obvod,
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do néjz miZe byt operativné vyslan na pokyn ministra pfi feSeni aktualnich
problémi na 8koladch. Pfi vzniku nového inspekéniho systému na podzim
roku 1991 byli do Gfadid statnich 3kolnich inspektord zafazeni (na zékladé
zkraceného vybérového tizeni) inspektofi statnich skol a katolickych skol
v poméru 1:1, a to s roéni zkuSebni lhitou.

Nové pfijimani inspektofi musi mit nejméné 10 let pedagogické
praxe na uréitém typu Skoly, pro néjz jsou do inspekce prijimani.
Date musi spliiovat pozadavek urcité aprobovanosti, aby pri sestavovani
inspekénich tymt mohla byt pokryvana realizovana kurikula inspektovanych
gkol, podobné jako tomu je i u nové anglické skolni inspekce.

K ¢innosti $kolni inspekce ve Flandrech

Postup a ¢innost pfi inspekci na Skolach, resp. jeji vyhodnocovani, jsou do
jisté miry podobné jako u nové anglické skolni inspekce. Na Skolu jsou
delegovani inspektofi do inspekéniho tymu tak, aby svym zamé-
Fenim (aprobaci, resp. specializaci specidlniho pedagoga) pokryli
celé kurikulum realizované Skolou. Inspekéni tym a jeho vedouci je
koordinatorem vzdy znovu jmenovan pro tu kterou inspektovanou skolu.

Inspekéni ¢innost je organizovana na zakladé odbornosti a spe-
cializace inspektoru s vyuZitim jejich pfredmétové aprobovanosti.
Je planovana a koordinovana jako tymové pusobeni nejméné Ctyiclennych
tymu. Pldnovéani a koordinovéni inspekci zajistuji inspektofi-koordinétofi,
resp. generalni inspektofi, véetné odeslani zavérec¢nych inspekénich zprév.
Inspekce jsou zaméFeny na 3koly jako celek a sleduji jejich kva-
litu z hlediska ispé&3ného napliiovini pfedepsaného (minimdalniho)
kurikula. Zasadné se ve zpravé nejmenuji jednotlivi uéitelé, ale charakteri-
zuje se uroven vzdélavani v jednotlivych predmétech a celkova troven $koly.
Rovnéz tak neni $kola porovnavana s jinymi Skolami.

Sest tydnti pred terminem inspekce na $kole oznami vedouci inspekéniho
tymu Fediteli Skoly, Ze na Skole probéhne inspekce. Soucasné pozada o vypl-
néni dotaznikd a poskytnuti dalsich informaci o Skole. V podstaté jde o to,
aby skola predestiela svlij vlastni obraz ,sebenazirani“, ktery je pak in-
spekci ovéfovan. Clenem inspekéniho tymu (podobné jako v Anglii)
je kromé inspektoru i tzv. ,verifikdtor“, ktery neni inspektorem,
ale zaméstnancem Skolské spravy (Skolského tfadu) a kontroluje
hospodareni a administrativu Skoly.

Inspekéni zpravu ve stanoveném terminu vedouci inspekéniho tymu
odevzda koordinétorovi, ktery ji odesila po jejim schvaleni a podepsani ze
zdkona uréenym pfijemcim (8kola, Skolsky Gfad, zfizovatel). Zprava nema
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verejny charakter a je definitivni — proti zpravé neni moZno se
odvolat nebo ji pfipominkovat — to lze uéinit jen pfed kone¢nou verzi
zpravy inspekéniho tymu. Pripominky lze projednavat béhem pobytu in-
spektort na $kole. Reditel $koly ma povinnost seznamit se zprivou
personal a prijmout pfipadna napravna opatreni. Nasledna in-
spekéni kontrola zjistuje, zda tato opatfeni byla splnéna. Spravni
rada Skoly méa préavo, rozhodne-li se k tomu, inspekéni zpravu zverejnit. Pla-
novani tymovych inspekci se realizuje v tfimésicnich cyklech. Na toto obdobi
jsou planem urceny inspekéni tymy a $koly, na nichZ maji ptisobit. Vybér
inspektovanych kol ovliviiuje Skolsk4 sprava (3kolské ufady, ministerstvo).
Inspektofi dostanou na tuto dobu také zalohu na vydaje (100 000 BEF), kte-
rou nelze prekrocit a kterou na konci cyklu vyuaétuji. U inspekce neexistuji
sluzebni vozidla, nebot kazdy m4a sv{ij automobil, pfipadné pouziva dopravu
zeleznici, ktera je komfortni a jezdi naprosto presné. Stravovani a ubytovani
(je-li nutné pfi malé rozloze Gzemi) se Fesi prostfednictvim velmi husté re-
stauraéni (hotelové) sité. Na rozdil od Anglie zatim neexistuje provadéci
»manual®, jakym je pro anglické inspektory ,Handbook for the Inspection
of Schools*. Ten méa byt vytvofen po doladéni a ,usazeni“ prace nového
inspekéniho systému. Zatim se to fesi internimi pokyny a Skolenim inspek-
tord (zac¢atkem kaZdého Skolniho roku probéhne tiidenni $koleni inspektorti
podle jednotlivych kategorii). Vlastni tymové inspekce probihaji na 3ko-
lach od poloviny zafi do poloviny €ervna. Po zbytek $kolniho roku se
pisi souhrnné zpravy o stavu skolstvi, konaji se $koleni a instruktaze inspek-
tort k provadéni inspekci. Inspektofi maji totiz stejné prazdniny jako Zaci
a ucitelé, véetné rady dni tzv. ,vedlejsich* prazdnin. Platy inspektora jsou
odstuphovéany podle jednotlivych stupnu kol (vzestupné) a druhu ,Gfadu
inspektora“. Jsou ddny nikoliv tfidou a stupném, ale v dekretu uvedenym
rozpétim. Jsou vyssi neZ platy Feditelt 3kol odpovidajiciho typu,
na nichZ inspektofi inspektuji.

Inspektorfi ve vztahu ke $kolam ani verejnosti nepisobi v pora-
denské funkci. Ta v belgickém systému nélezi PMS centrim (pedagogicko-
-medicinsky servis), kterd kromé poslani odpovidajiciho nasim pedagogicko-
-psychologickym poradnam plni také roli poradenstvi pro Skoly a Skolska
zarizeni i verejnost.

Podminky pro prijeti do ,,afadu inspektora*

Podrobnosti o pfijimani inspektord jsou zakotveny v dekretu z roku 1991.
Na zakladé ozndmeni ,0 uvolnéni inspektorského uradu“ pro uréity typ
a stupen Skoly (pfipadné aprobaci anebo specializaci) v Belgickém véstniku
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se miZe uchaze& pt¥ihlasit ke zkouSce, pokud spliiuje (kromé pod-
minek kvalifikaénich) nasledujici podminky:
1. musi byt obéanem ¢lenského statu Evropské unie, pfipadné mu mize
byt udélena vyjimka,
2. musi byt mravné beztthonny, coz doklada osvédéenim, které neni starsi
nez tfi mésice;
nesmi byt zbaven politickych a obéanskych prav;
4. musi mit za sebou alesponi 10 let pedagogické praxe na prislusném typu
skoly.
K prihla&ce musi byt pfiloZzen Zivotopis s uvedenim udaji o tom, jak kan-
didéat rozsiroval a prohluboval své pedagogické znalosti a schopnosti a od-
borné didaktické védomosti.

@

Prijimaci zkouska se sklada ze dvou é&asti:
I. Pisemna ¢ast; pfi niZ uchaze¢ musi zpracovat didakticky namét.
I1. Ustni ¢ast se sklada:

a) z rozhovoru, z néhoz musi byt zfejmé, zda ma kandidat pozadované
charakterové vlastnosti, potfebné nadini a profesionalni
znalosti, vdZnost a zodpovédnost potfebnou pro urad in-
spektora; kromé toho musi z rozhovoru vyplynout do jaké hloubky
ovlada soufasnou pedagogickou problematiku;

b) z rozhovoru o feSeni nékterého administrativniho problému na z4a-
kladé platnych zdkonnych a spravnich ustanoveni danych zdkony
a dekrety;

c) z posouzeni nékterého simulovaného didaktického problému.

Dekret dale specifikuje poZadavky na uchazee o mista
inspektori-koordinatori a generidlnich inspektoriu. Také tato
mista se po ,,uprazdnéni“ obsazuji na zdkladé vybérového Fizeni
komisi, jejiZ sloZeni je dano rovnéZ dekretem. Predsedajicim je nej-
bliz§i vy$si nadfizeny vzhledem k obsazované funkci. Naptiklad pro Gfad
inspektora-koordinatora zdkladnich skol jsou pozadavky na uchazece nasle-
dujici:

e byt nastalo jmenovan inspektorem pro zakladni $koly,

e zastavat tento ufad na plny tvazek,

e vykondvat urad alespon tfi roky,

e svou prihlagku odeslat doporuenym dopisem do stanoveného terminu

(termin je dén po sluZebni linii spolu s ozndmenim o uvolnéném afadu).

Dekret také podrobné a presné stanovuje slozeni vybé&rovych komisi pro

2 sx

konkrétni inspektorské ufady a smérnice pro jejich ¢innost.
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3. Servis pro rozvoj vzdélavani v Belgii, jeho postaveni
ve Skolském systému a jeho ukoly

3.1 Postaveni Servisu

Servis pro rozvoj vzdélavani byl jako instituce ziizen 17. ¢ervence 1991 z4-
konem jako servis pro inspekci a poradenstvi. Je jednim ze t¥{ pilifa Skolské
soustavy v Belgii, vedle ministerstva Skolstvi a Skolni inspekce.

V cele instituce stoji reditel servisu, ktery je pfimo podfizen, podobné
jako vSeobecny generdlni inspektor, ministrovi $kolstvi Vlamského spole-
Censtvi. Stejné jako u inspektoru se misto Feditele i zaméstnanca
servisu obsazuje po jeho ,,uvolnéni“ na zikladé zkousky. Odborni
pracovnici jsou zasadné byvali uéitelé z riznych stupii a typu skol
a maji statut ,poradce ministra®. Je jich pomérné malo. Cely Uiad
véetné reditele a nezbytnych administrativnich pracovniku ¢ita 21 osob. Je-
jich pocet a skladbu odbornosti a zaméfeni, podobné jako pro statni Skolni
inspekci, stanovuje dekret.

Zminovany zakon odrazi jisté ndzory na kvalitu a fizeni kvality, v nichz je
zahrnut jako celek také Servis pro rozvoj vzdélavani poradenstvim a ,vniti-
nim“ servisem vycviku inspekce. Servis musi podporovat vyssi vzdélavaci
kvalitu, a to poradenskym servisem vuéi ministerstvu a servisem
vycviku vicdi inspekci. Obé tyto sluzby jsou tak na trovni Fizeni a spravy
skol spojeny do jedné instituce, nebot jsou chdpany jako komplementarni.
Servis poskytuje inspekci méfitka a ndstroje potfebné k plnéni
jejich ukolu.

Poradenstvi (Servis ministerstvu, PMS centra $koldm) se stava prostfed-
kem népravy vlastni vzdélavaci sité. Vnitini servis vycviku smi byt organizo-
van ufady nebo vzdélavaci siti. Skoly samy o sobé — jako koly a organizace
jsou rovnéz zpusobilé prispét ke vzdélavaci kvalité.

Ulohy inspekce a poradenstvi jsou ale v samotném 3kolském
systému oddéleny. Evaluaci provadi statni $kolni inspekce, ktera
vSak vicéi Skoldm nemad poradenskou funkci. Poradenstvi vaéi vy-
chovné vzdélavacim subjektum vykonavaji tzv. PMS centra. Zakon
vymezujici inspekci reprezentuje autoritu dohledu nad kvalitou vzdélavani.
Je to také dohled (kontrola), ktery podmifiuje snahu $kol uceni objektivizo-
vat.

Za situace, kdy v zemi neexistuji samostatna vyzkumna pe-
dagogickd pracovisté mimo vysoké 3koly, slouZi servis také jako
koordinaéni instituce pro koordinovani vyzkumné ¢innosti s cilem
vyuzit vysledki této ¢innosti pro fizeny rozvoj vzdélavani. O to se uchazeji
odborna védecko-pedagogicka a odbornd pracovisté vysokych Skol.
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3.2 Ukoly Servisu pro rozvoj vzdélavani

Zakony urcuji nasledujici ikoly Servisu pro rozvoj vzdélavani:
I. formulace ndvrhi na objektivizaci pohledu na uéeni (standardizace vzdé-
lavani);
II. pfiprava nastroji rozvoje a analyzy fadného provéfeni $kol, mezi jinym
také zjistovani, jak rychle usiluji o objektivizovani ucent;
III. rozvoj metod koncipovani kurikula a vzdélavacich programi, mezi jinym
uzitim pracovniho popisu ve zprave,
IV. zaskoleni a dalsi vycvik pracovniki inspekce.
Servis pro rozvo] vzdélavani sdm o sobé nevede Zadny experimentalné-
-védecky vyzkum, ale miaZze davat podnéty k védeckému vyzkumu, ktery
muze byt vyuZit ke zkvalitnéni vzdélavani. Jeho prostfednictvim se zadé-
vaji grantové ukoly.

3.3 Zavéreéné postiehy a problémy tykajici se Servisu

Vsichni neadministrativni zaméstnanci Servisu jsou byvali ucitelé, nékteri
(Feditel a 6 poradct) maji ,definitivu po pfijimaci procedure“, dalsi pak
jsou tzv. pracovnici s do¢asnym pracovnim pomérem — na dva roky. Duvo-
dem je snaha mit neustaly kontakt se vzdélavaci realitou. Celkem m4é Gstav
(kromé feditele) 21 pracovnikd, z nichZz dva jsou administrativnimi silami,
3 se specializuji na vyssi Skoly, 7 na stfedni Skoly a 4 pracovnici na Skoly
zékladni.

Servis je jediny centralni pedagogicky odborny Gstav v zemi, byl zalozen
spolu s novou inspekci v roce 1991. Zatimco inspektofi nyni kontroluji Skoly
(kvalitu) jako celek, byla predtim inspekce zaméfena na uéitele a jednotlivé
predméty. Servis se povazuje za tieti pilif Skolstvi.

Za hlavni tkoly Servisu je v soucasnosti povaZovana organizace
tvorby tzv. minimadalnich standardi, ndvrhy pro Vldmskou vzdélavaci
radu, dale metody tvorby kurikula; mély by byt vytvareny podklady pro
inspekci, ale tento ukol vazne; a kone¢né vytvareni ndvrhi na pfijiméani
inspektorti. Kazdym rokem pripravuje Servis tiidenni soustfedéni pro in-
spektory (mimo Brusel). I kdyZ je snaha rozsifit poéty pracovnikt Servisu,
»Dekret uvadi poéty, které nelze prekrodit.

Servis mé plan préce, ktery v§ak musi byt flexibilni. Hlavni tikol , mini-
malni standardy“ bude hotov v roce 2000. Standardy maji uéinit ze zdklad-
nich 8kol co nejvice v8eobecné, aby se posunulo rozhodovani déti o dalsim
studiu do vy3siho véku. Rozdily mezi Skolami jsou znac¢né, neni jednoduché
jejich Groven srovnat. Jedinym feSenim je mit nejdrive jednotné osnovy (to
jiz existuje), poté jednotné standardy a posléze jednotné zkousky. I kdyz se
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zatim mezi uliteli ve Flandrech neprojevuje velké nadSeni, diky osvété se
zaCina situace ménit. Lidé chapou, Ze pro déti, Skoly, ale i ucitele je kvuli
prostupnosti jednotlivymi stupni kol dilezity evalua¢ni vhled, zatimco uci-
telé maji az prili§ velkou volnost, kterd vychazi z dosavadnich tradic.

Poéita se s minimalnimi standardy i pro vy33i 8koly (ale pouze pro tfileté
— kratké, zamétené na praktické obory).

Autor zpracoval prispévek na zdkladé pisemnych podkladi a idstnich in-
formaci pFi pracovni stdzi v roce 1994 od pana Laurenta Osaera, poradce
ze Servisu pro rozvoj vzdéldvani se sidlem v Bruselu.
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Diskuse

Poznamka ke Skolské terminologii
Chrudos$ Vorlicek

V uplynulych desetiletich se uskutecnily nékteré zmény ve Skolské termi-
nologii. Po roce 1989 se aktualizovala organiza¢ni stranka skol v menSich
obcich. K otazkam Skolstvi se vyslovuji pracovnici s riiznou odbornou kvali-
fikaci. V disledku téchto okolnosti se objevuje neustdlenost v uZiti termini
trida, rocnik, postupny rocnik a malotridni skola.

Skolskou terminologii zp¥esnil zdkon & 186/1960 Sb. V piedchazejicich
Skolskych zakonech, ve stranickych usnesenich Komunistické strany Ces-
koslovenska a v dal8ich norméch se pro oznaceni zikladniho vertikilniho
prvku Skolské soustavy uzivalo termint tfida, ro¢nik, postupny roénik. Jako
trida se rovnéz oznacovala skupina zakud, kterou v dané Skole po urcitou
dobu vyucoval jeden nebo vice uciteli. Terminem trida se tedy vyjadio-
valy dva rozdilné pojmy. Zakon ¢. 186/1960 Sb. a stejné také platny zdkon
¢. 138/1995 Sh. rozliduje pojem a termin roc¢nik jako zakladni prvek Skolské
soustavy ve sméru vertikdlnim a pojem a termin trida jako skupina zaku,
kterou v dané skole, v daném ¢asovém obdobi vyucuje jeden nebo vice uéi-
teld. V jednom rocéniku $koly muze byt nékolik poboénych tfid. Za uréitych
podminek mohou byt zaky jedné tridy zaci raznych ro¢nikt. Terminu po-
stupny roénik se ve Skolskych zdkonech od roku 1960 neuziva. Pfijmeme-li
toto rozlieni, znamena to, Zze napf. pedagogické dokumenty, tj. u¢ebni plan,
ucebni osnovy, ucebnice aj. pokud se zpracovavaji celostatné, se zpracova-
vaji pro ro¢nik, nikoli pro tfidu.

Pfipomenuté zmény v terminologii Skolskych zakond, jak je patrné z od-
borné literatury i nékterych urednich materiall, nebyly ani po vice nez tfi-
ceti letech prijaty. Napiiklad v Pravidlech ¢eského pravopisu se jako ukazka
velkych pismen ve jménech ucebnic uvadi formulace Citanka pro 2. t¥idu
zékladnich $kol.! V ndvrhu nazvaném Program rozvoje vychovné vzdéla-
vaci soustavy v Ceské republice se mimo jiné pie: ,,Z hlediska vyvoje ditéte
je vyznamnd 1. tfida... Obecnd skola bude zakonéena vydanim vysvédéeni
gramotnosti po ¢tvrté nebo paté tiidé podle vyspélosti zéka ...* atd.?

Ve vzdélavacim programu Obecnd $kola v Gvodni stati P. Pithy a Z. He-
luse Pojeti obecné Skoly ¢teme: ,,Za nejvhodnéjsi zptisob organiza¢niho ie-
Seni povazujeme pétiletou obecnou $kolu, ¢lenénou do tii fazi 1.-2. roénik,
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3. ro¢nik, 4. a 5. ro¢nik. ... Tfeti roénik déle rozviji vyvoj zdka. Soucasné
slouzi jako tfida diagnosticka.“ V kapitole nadepsané Prvouka, vlastivéda,
prirodopis se poznamenava: ,V 5. tiidé vlastivédné ucivo presahuje hranice
vlasti, déti ziskavaji prvé zemépisné pouceni o Evropé a dalsich kontinen-
tech.“3

Autori vzdéldvaciho programu Narodni $kola uzivaji termin postupny
roénik.4

V citovanych pfipadech se na rozdil od platného Skolského zadkona
1. uzZivd misto terminu roénik termin trida, 2. ve vzdélavacim programu
Obecnéa 8kola se termind tfida a roénik uziva jako synonym, 3. ve vzdé-
lavacim programu Ndarodni Skola se zavadi termin, kterého se v platnych
norméach neuziva.

Jako malotFidni Skola, popf. §kola ne plné organizovand, se oznaluje
skola s nevelkym poctem zaki, zpravidla venkovska, kde se v jedné tridé
vyucuje nékolik ro¢nikl zakt. Vzhledem k nizkému poctu téchto skol pred
rokem 1989 a také vzhledem k tomu, Ze tato problematika nestdla v po-
pfedi pozornosti, doslo po oziveni zajmu o tuto oblast k terminologickym
problémim a tyto Skoly jsou neziidka oznacovany jako malotiidni. Takto
je nadepsano napfiklad pfislusné heslo v nejnovéjsim ¢eském pedagogickém
slovniku. Autor ,opravil“ i ndzev prace, ktery je uveden jako souéast hesla.®
Termin ,malotiidni $koly“ nalézame také v programu MSMT CR Kvalita
a odpovédnost® a v dalsich publikacich.

Jevy, na které upozoriiujeme, nejsou ojedinélé. Zpresnéni Skolské termi-
nologie a jeji sjednoceni je nezbytnym predpokladem zkvalitnéni odborné
komunikace o ¢eském Skolstvi.
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K pojednani Jifiho Vomacky
»Vychodiska a klicové otazky pripravy uciteld
1. st. ZS...“ (PO 21/96)

Olga Roztocilova

Autor ve svém pojedndani mimo jiné predklddd pedagogickou koncepci pfi-
pravy uciteli 1. stupné ZS na FP Technické univerzity v Liberci. Protoze se
zabyvd predevsim cinnosti katedry pedagogiky a psychologie, je tieba dodat
nékolik dalsich uptesniugicich udaji.

Libereckd priprava uditelt pro 1. stupen zakladni Skoly prosla za Ctyfi
roky své existence nékolika zménami. Zrodila se ve snaze pomoci zdejSimu
zakladnimu 8kolstvi vyresit tiZzivy nedostatek kvalifikovanych uéitelti na niz-
$im stupni ZS. Byl proto zvolen tiilety model pfipravy, jenz by umoznil
absolventiim co nejdiive odejit do praxe.

Koncepce studia se zacala tvorit po necelych tfech letech existence Pe-
dagogické fakulty, kterd vyrostla zcela netradicné v liné technické vysoké
Skoly. Tato skutecnost pon€kud ovlivnila pojeti pripravy uciteli primarni
Skoly v tom smyslu, Ze iniciatofi i tvirci studijniho programu, presvédceni
o dobré Grovni stfedoskolského studia potvrzeného maturitni zkouskou, zvy-
raznili ve studijnim programu pedagogické a psychologické discipliny, vy-
tvarnou, hudebni télesnou vychovu, didaktiky predméti vyucovanych na
1. stupni ZS a pedagogicka praktika na Skolach jiz od po¢atku studia.

Realizace projektu vzdélavani uciteli primérni Skoly byla vloZena do ru-
kou katedry narodni §koly (KNS). Ponechme stranou vzruseni, jez liberecky
»,2model“ bakalarského studia ucitelstvi vyvolal, a konstatujme, Ze se béhem
jediného étyrletého vzdélavaciho cyklu zménil v takovou koncepci pfipravy
uditelt 1. stupné ZS, jez jednak odpovida dlouhodobému tsili o vysokoskol-
skou pfipravu vsech uciteli u nas, jednak koresponduje s pfedstavami vedeni
univerzity i fakulty. Jeho sou¢asna podoba vznikala za mimofidného pocho-
peni nevidané podpory akademickych funkcionafi i vedoucich €initeld TU
a FP TU. Radami prispéli garanti vzdélavani uciteld primarni $koly z jinych
pedagogickych fakult, jako napt. doc. NeleSovskd (PdF UP), doc. Spilkova
(PdF UK), doc. Faberovéa a doc. Jan Horak (PF VSP Hradec Krélové).

Z plivodniho zdméru trileté denni, resp. Ctyrleté dalkové bakalarské pii-
pravy vyrostla postupné koncepce dvoufazového vzdélavani, jez prohlou-
benym studiem jednoho pfedmétu podpurnou formou od 1. roéniku a in-
tenzivni v ro¢niku ¢tvrtém umoziuje dovést studenty k magisterskému ti-
tulu. Po zkuSenostech s prvnim b&hem byla provedena posledni Gprava tim,
Ze jako zakladni typ bylo urceno étyrleté magisterské studium s moZnosti
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ukonéit po tfech letech statni zkouskou pro bakalafe. Chce-li posluchaé ab-

solvovat se specializaci, musi projit od 1. ro¢niku systematickou vyukou

zvoleného predmétu (CJ, AJ, NJ, HV, specifické poruchy uéeni a chovani).
Fakulta pedagogickd TU nabizi tfi varianty pfipravy uditelt pro 1. st.

ZS:

1. Ctyfleté denni magisterské

(LI LT[ J=mer

2. Devitisemestrové kombinované (6 sem. denni + 3 sem. dilkovou formou)

Bc. + ED:I = Mgr.

3. Desetisemestrové dalkové

(LT LT T Joe+[TT]-msr

Dvoufazovost pouze denni formy se ukazala jako nefunkéni a prili§ na-
roénd finanéné i personalné (po 1. fizi pokracovala ve studiu vétsina stu-
dentd, statni zkousky se konaly vlastné dvakrat za ucasti profesora a do-
centi z jinych pedagogickych fakult, vyvstaly pozadavky na vy3si pocet
vyucujicich pfislusnych kateder jako ¢leni komisi pro SZ atd.).

Studium uditelstvi pro 1. stupen zdkladni Skoly obsahové i organizacné
fidi katedra narodni §koly FP TU, ktera soustfeduje vysokoskolské ucitele,
pro néz nema fakulta zdzemi v odbornych katedrach. V personalnim obsa-
zeni jsou hojné zastoupeni hudebnici, ale i didaktikové predméti vyucova-
nych na 1. stupni ZS, a také dva ¢estinaii. KNS koordinuje ¢innost oddéleni
1. stupné ZS, jez se postupné vytvofila na odbornych katedrach fakulty.
Z nich nejvétsi je na katedfe pedagogiky a psychologie (vede je doc. PhDr.
Jifi Vomacka, CSc.); obdobna oddéleni pracuji na katedrach didaktiky a ma-
tematiky, filozofie, fyziky, déjepisu, anglického jazyka, némeckého jazyka
a télesné vychovy. Katedra ¢eského jazyka a literatury se podili zejména
na specializa¢ni p¥ipravé, protoze zakladni vyuku zajistuji cestinaii KNS.
Skuteénost, Ze se ve velmi kratké dobé tato oddéleni vyclenila, svédéi o veé-
domi zdvaznosti pfipravy ucitelti primarni $koly. Vyjadienim pozice tohoto
studijniho oboru je existence vlastniho prodékana a ve svém disledku téz
jmenovani nového prorektora TU, jimz je doc. RNDr. Petr Golka, vibec
prvni prodékan pro 1. stupei ZS a nékdejsi piedseda rady narodni $koly.

Ptiprava uéitelt 1. stupné ZS se v Liberci znovuvytvaii 4 roky. Zaujeti,
s nimZ vSichni zainteresovani pracuji, podil profesori a docentl na vyuce
a zejména mimoradna podpora vedeni fakulty a univerzity ovlivni bezesporu
priznivé 1 v budoucnu kvalitu zdejsi vysokoskolské vyuky budoucich ucitela
primarni Skoly.
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Skola jako systém
Radomir Saliger

Systémovy pohled na Skolu obraci pozornost na jeji integraci, jako zdkladni
podminku jeji existence. Pfistupy k ndzorim na Skolu se rizni s ohledem
na hlediska, kterd jsou pfi objastiovani jejtho fungovani preferovana.

Skola je slozity socidlni, pedagogicko-psychologicky a ekonomicky sys-
tém. Zadnou slozku tohoto systému neni mozné opomenout pii komplexnim
pojiméani Skoly. Priklanim se k odbornikim, ktef{ v tomto pohledu pova-
zuji za dominantni stranku pedagogicko-psychologickou. Vychézim z toho,
ze hlavnim tkolem skoly je kvalitné organizovat vyucovani a proces uceni
studenta.

Tento systém je propojen Ctyfmi osami. Je to osa persondlni, ktera
zahrnuje prvky jako management $koly, ucitele, studenty a cely systém
interpersonalnich vztahi, které fadime k vyznamnym vnitfnim vlivam,
které pusobi na praci ve Skole. Déle je to osa informadni, kterd zahrnuje
prvek obsahu vychovné vzdélavaciho procesu a metody prenosu informaci
vSeho druhu, zejména védomosti, nadvykt a dovednosti, osa organizaéni,
kterad zahrnuje prvky spojené s organizaci vychovné vzdélavaciho procesu,
zejména Casové, technické a jiné prostiedky, které se pouzivaji pfi organizaci
préace ve Skole. Posledni osou je osa hlavni, ktera je spojenim cili vychovné
vzdélavaciho procesu a jeho vysledného efektu.

Jednotlivé prvky se spolu navzdjem doplhuji a podminuji. Nemohou
efektivné bez svého vzdjemného ovliviiovani fungovat. Jakdkoli dil¢i de-
formace nékterého z prvki mé vidy za nasledek deformaci pozadovaného
vysledku préace $koly.

Na takto pojaty systém v kazdém okamziku existence plsobi i vné&jsi
vlivy prostfedi, které mohou do zna¢né miry ovlivnit jeho fungovani jako
celku, nebo jen nékterych jeho ¢asti. Mezi tyto vlivy mizeme zaradit obecné
socidlni, politické a ekonomické podminky. Mezi podstatné vlivy pat¥i na-
priklad legislativni zmény, dostupnost materidlnich prostiedki, vlivy jinych
gkol, konkurence apod.

Tyto vlivy nepisobi pfimo jen na management 3koly, ale i na samotné
studenty. Vliv téchto podminek miZe byt jak motivujici, tak zcela opacny.

Pokusim se naznacit misto a tlohu nékterych prvkt ve skole a vztahi,
které mezi nimi vznikaji. Dominantni tlohu ve Skole zaujimé vedouci ¥i-
dici pracovnik (napi. feditel). Mélo by jit o osobnost, kterd si dokaze
svymi schopnostmi a vlastnostmi ziskat prirozenou autoritu prisludniki
Skoly. Mezi zdkladni kvality patfi schopnost feSeni riznych konfliktnich si-
tuaci, koordinace cild a obsahu vychovné vzdélavaciho procesu, spraved-



98 Diskuse — Pedagogicka orientace ¢. 3, 1997

livé hodnoceni prace podfizenych, efektivni vyuzivani prostfedk, motivace
spolupracovniki a schopnost tspéiné spoluprace s prvky vnéjsich vztahi
a okoli. Mezi specifické kvality uréité patii i vysokd mira frustraéni tole-
rance a flexibilita.

Zvlastni misto ve Skole maji vztahy vedoucich pracovnikii a ostatnich
uditeld, ucitelt a studenti a naopak. Mélo by jit o vztahy zalozené na vza-
jemné duvére, pomoci a spolupraci. Vedle vztaht formélnich maji vyznam-
nou ulohu vztahy neformalni.

U¢ditelé jsou témi, ktefi zprostfedkovavaji nejnovéjsi poznatky studen-
tim. Dnes se nékdy stavd, Ze v nékterych mistech odchazeji ze §kol kva-
lifikovani ucitelé. To je jedna ze skutecnosti, kterd by se v ,dobré skole*
neméla stavat. Kvalita odbornik v kazdé organizaci je jednim ze zdklad-
nich kriterii jeji trovné. Tento problém neni jen véci pedagogl samotnych,
ale i podminek, které jsou jim pro jejich praci vytvareny. Jde o vytvoreni
takovych podminek, aby lidé ve Skole pracovali radi a nepovazovali svoji
¢innost ve $kole pouze za prostiedek k obziveé.

Nékdy se setkdvame s nadzorem, ze postupné upada myslenka, Ze investice
do vzdélavani a préace ve skole je velmi dobrou investici. Kde jsou hlavni pfi-
Ciny téchto nazord, by bylo zajimavé zjistit. Osobné se priklanim k nazoru,
ze docasné spiSe prevlada potreba rychlého nabyti prostredku, nez nékolika-
leté vzdélavani s perspektivou prace se studenty. Jednou z pfi¢in mize byt
i pocit marnosti ze své prace, nedostatek perspektivy nebo i neodpovidajici
ohodnoceni prace.

O jakého ucitele nam v soucasné dobé jde? Predeviim jde o osobnost
s pozitivnim vztahem k lidem a Zivotu vibec. O odbornika, ktery bude
schopen svoje védomosti a zkuSenosti predat jinym tak, aby je pochopili.
Aby umél pracovat s riznymi typy Zaka a byl uspésny ve své profesni spo-
lupraci. Mél by umét pracovat s riznou didaktickou technikou a vyuzivat ji
nejen pro svou praci, ale i pro pomoc studentiim pfi prekonavani prekazek
studijniho i jiného charakteru.

A jaké mame pedagogy dnes? Mame je pravé takové, jak je vychovaly
a vzdélaly nasSe Skoly, jak je utvarely a utvari veskeré vlivy Zivota spole¢nosti
a svéta. Myslim, Ze pres nékteré problémy se za praci uciteli nemusime
stydét. Dikazem, Ze tomu tak je, jsme my sami, naSe prace a prace jinych,
kterd byva ocehovana u nés i v zahraniéi.

Obsah vychovy a vzdélavani je prvkem, ktery tvori zaklad kvality sys-
tému prace skoly. Zalezi na pedagogovi, jakym zpuisobem jej dokaze stu-
dentim zprostfedkovat. Samotny obsah je v podstaté stanoven ucebnimi
osnovami a plany, systémem predméti vychovné vzdélavaciho procesu a je
konkretizaci stanovenych cilii vychovy a vzdélavani. Na jeho tvorbé by se
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méli podilet odbornici, ktefi maji ptehled o soucasnych pozadavcich na vy-
chovu a vzdélavani obfana demokratického statu. Ani sebelepsi obsah sdm
nezabezpedi splnéni cild, které skola jako organizace ma. K jeho zprostred-
kovani je potreba rtiznych postupt a zptisobli préace, tedy obecné metod
vychovy a vyucdovani.

Zvolena metoda, kterou pedagog vyuZzije ve své praci, rozhoduje v ko-
neéném dusledku o vysledném efektu piisobeni. Nalézat optimélni metody
v raznych situacich, které prace ve $kole pfinasi, je velmi naro¢né a zejména
zalinajici uditelé se nékdy potykaji s riznymi problémy. Proto by mély byt
vedle teoretickych poznatkl poskytovany vice i praktické zkuSenosti a na-
vody, i kdyZ ani tato metoda neni samospasitelna. Skola nemize ani fadu
realnych Zivotnich situaci poskytnout. Kritériem uspéSnosti zvolenych
metod pfi vychové a vyucovani bude vzdy kvalita naSeho Zivota, préace,
poskytovanych sluzeb a Skoly samotné.

Mozné usporadani prvki naznaceného systému je ziejmé z uvedeného
schématu:

VLIVY VNEJSIHO PROSTREDI - socialni, politické, ekonomické aj.

CiLE
vych. vzdél. procesu

UCITELE,
™\ STUDENTI

REDITEI’..
UCITELE /7

Pers,-osa’

METODY
vych. vzdél. procesu

OBSAH /.
vych. vzdél. procesu

ORG. PODMINKY i PROSTREDKY

VYSLEDKY vych. vzdél. procesu
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Podstatnym prvkem tohoto systému jsou organizaéni podminky
a prostfedky v Sirokém slova smyslu. Zpisob organizace vychovné vzdé-
lavaciho procesu ma vliv na spokojenost pracovnikia $koly i samotnych stu-
dentii. Proto jsou kladeny vysoké pozadavky na styl vedeni vedoucich pra-
covnikl Skoly. Preferovan by mél byt styl demokraticky, zahrnujici na jedné
strané vysokou naro¢nost a na druhé strané zodpovédnost za vykonava-
nou praci a vytvafeni optimalnich podminek pro plnéni akola. To souvisi
s efektivnim vyuZivanim prostfedki, které ma skola pro realizaci svych cili
k dispozici. Mam na mysli nejen zabezpeceni uditeld, ale zejména zabezpe-
éeni celého vychovné vzdélavaciho procesu. K nim se zejména fadi napiiklad
ulebny, specialni u¢ebny, projekéni a vypocetni technika a jiné prostiedky.
Vyznamnou soucasti je i kvalita samotnych budov skol, jejich zarizeni pro
vyuziti ve volném Case pro relaxaci, stravovani a dalsi sluzby. Kvalita téchto
prostfedku ovliviiuje autoritu skoly navenek. KK tomu mize v soucasnosti pfi-
spét vyuziti popularizace prace $koly v médiich i kvalita spoluprace s rodici
studentu.

Vysledkem préce takovymto zptisobem pojatého systému Skoly by méla
byt osobnost fyzicky i psychicky zdatna, vSestranné kultivovand, schopna
Fedit rizné odborné i Zivotni situace. Pro 8kolu je to kol nesnadny a zcela
se ho nékdy nepodaii naplnit. Systémovy pfistup by nis mél proto vést
k tomu, abychom se snazili vytvaret optimalni podminky pro jeho fungovani,
ale i k zamySleni nad vyvojovymi tendencemi soucasné Skoly a nad tim, jak
dosahovat zdokonaleni prace Skoly a aby se systém tspésné rozvijel. A to je
mozné jediné zkvalithovanim funkce jednotlivych prvkl systému.

Literatura:

e Bacik, F. a kol.: Uvod do teorie a praxe $kolského managementu. UK, Praha 1995.

e Driftmann, H. — Portner, D. — Kissel, D.: Militédrische Ausbildungspraxis/Lern und
Arbeitsbuch fiir den Ausbilder. Bonn 1987.

e Pitra, Z.: Uvod do managementu. Gaudeamus, Hradec Kréalové 1992.



Pedagogicka orientace 3, 1997 101

Zpravy

XV. védecké kolokvium o fizeni osvojovaciho
procesu

Kolokvium probéhlo dne 22. kvétna 1997 na Vysoké vojenské skole po-
zemniho vojska ve VySkové za iCasti asi 50 Gcastnikid z Ceskych zemi i ze
Slovenska, vétsinou z vysokych 8kol, ale i z jinych 8kol a vyzkumnych Gstava.

Zaméfeni letosniho kolokvia na soudobé problémy vychovy a védy odpo-
vidalo tradiénimu duchu kolokvii. Schézeji se na nich ucitelé a védci riznych
profesi, rizného zaméreni — pedagogové, matematici, filozofové, psycholo-
gové, fyzikové a jini — a spolecné se hleda cesta k napravé vychovy, Skoly
a védy. Kolokvia svou syntetickou povahou se tak lisi od béznych monoté-
matickych védeckych konferenci.

Na poradani kolokvii participuje vice $kol. Vysoka vojenska $kola po-
zemniho vojska ve VySkové ma po léta vybornou spolupréci s Pedagogickou
fakultou Masarykovy univerzity v Brné, z niZ pfichazeji dobré programové
naméty, aktivni Géastnici a védecti garanti. O participaci na spolupofadani
kolokvii letos pozadala i brnénska poboc¢ka Ceské pedagogické spole¢nosti,
jejiz pracovnici se s uznanim vyjadrili k trvani tradice vyskovskych kolokvii.
S radosti jsme nabidku pfijali a predbézné se domluvili, Ze vyznamné pfi-
spévky a dulezité myslenky z kolokvia se dostanou na porad jednani brnén-
skou poboc¢kou CPdS potfddanych seminafid, aby mohly rychleji zrat.

Jednani XV. kolokvia otevfel plk. doc. ing. Jifi Herynk, CSc., prorektor
pro studijni a pedagogickou ¢innost VVS PV, kdyZ pfitomné privital a pod-
poril konani vyskovskych kolokvii. Ocenil obsahovou rozmanitost programu
pfi spoleéném jednani o soudobych problémech vzdélavani a védy a hledani
cesty jejich reSeni.

Prvnim prednasejicim byl prof. RNDr. Jan Chvalina, DrSc., z PdF MU
v Brné, ktery uchvatil a¢astniky jak uménim spojit poznatky algebry a ma-
tematické analyzy, tak i povérami a Sprymy o &isle 7 s jeho matematickou
povahou.

Obéma bratrim Zlatnikovym lezel na srdci obsah vzdélavani. Doc.
RNDr. Cenék Zlatnik, CSc., z CVUT z Prahy vyjadiil opravnéné obavy
o vzdélavani budouci generace, kdyZz celostatné schvédlend uéebnice propa-
guje nadprirozené jevy a okultismus. A ptal se: plati v pedagogice jesté
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princip v&deckosti? Mladsi bratr PaedDr. Jan Zlatnik, CSc., z VVS PV ve
Vyskové upozornil na praddvny rozpor mezi protikladnou povahou svéta
a neprotikladnym zptsobem jeho poznivani ve vzdélavacich soustavach za-
loZenych na teoretickém zplsobu organizovdni poznatki, ktery se z védy
prendsi do obsahu vzdélavani. Pedagogika se sice snazi rozpor fesit for-
mulovanim pozadavki na spojovani vzdélavani a vychovy, teorie a praxe,
blizkych a vzdalenych cili, slova a pfedstavy, rozumu a citu apod., ale to
se nedari v praxi vcelku realizovat, nebot druhé stranky takovych poza-
davkl nejsou jiStény obsahem. Proto navrhoval uplatnénim principu pro-
tikladné dvoustrannosti a pfijetim nového pojeti obsahu vytvofit ve vzdé-
lavacim obsahu souvislostni poznatkovou protistrukturu a ji odpovidajici
»evé stranky“ ucebnic, aby rozvoj mezipfedmétovych vztahi byl obsahové
jistén souvislostnimi idejemi a nebyl zavisly jen na individualnich zkuSenosti
jednotlivého uéitele. ProtoZe nové pojeti obsahu vzdélavani a vytvareni sou-
vislostni poznatkové protistruktury uéebnic umoziuje prakticky realizovat
mnozstvi pozadavkl pedagogiky, je tim oteviena nova cesta ke zhodnoco-
vani vysledkd pedagogiky a védy.

Letosni kolokvium vice pfispévky podpofilo poZzadavky na rozvoj proti-
kladného ¢i paradoxalniho mysleni: fyzik prof. RNDr. Jan Novotny, CSc.,
z PF MU v Brné&, matematik RNDr. Jan Houska, CSc., z VUP v Praze aj.,
zcela v duchu néazora soudobych filozofti védy na rozvoj védeckého mysleni,
k némuz je zapotfebi nejen vzdélavacich teorii, ale i stfet rozmanitych mys-
lenek. Zajimavé vystoupeni mél doc. ing. Bohuslav Busov, CSc., z FEI VUT
v Brné o feSeni problémi pomoci expertnich systémi smérovanych k tvorbé
inovacnich zadéani. Za vyborny povazoval zdroj problému vznikly z technic-
kych rozport: ,Dej véci do rozporu, dostane$ se do jddra problému.“ Mgr.
Jana Kucerova z PdF UK v Praze seznamila ucastniky s pokusem o diagnos-
tiku mysleni zak1d, v niz vytypovala dvoji mysleni: horizontalni a vertikalni.
Podobné prispévky mohou mit stejny zavér: véda 20. stoleti prokizala dvé
stranky mysleni, obé je potfeba ve vzdélavacim procesu rozvijet.

Vyznamnou tématikou kolokvia byla poéita¢ova podpora vyuky. Disku-
tovaly se zkuSenosti s vyuzivanim riznych pocitatovych programi, zejména
ve vyucovani matematice. Dobfe pfipraven byl ing. Bezdék ze stiediska in-
formaénich technologii VVS PV (pracovi$té RNDr. Frantiska Herodka podi-
lejiciho se na organizaci kolokvia), ktery ochotné vypomahal pfi prezentaci
vysledkd prace autora.

Do obsahového ramce probiranych témat dobfe zapadaly filozoficky la-
déné piispévky, napfiklad o potiebé dvou logik pfi rozvoji mysleni ve skol-
ském vzdglavani v piispévku RNDr. Blazeny Svandové, CSc., z PAF MU
v Brné.
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Inspirativné pusobily pfispévky se zkuSenostmi uéitelt z rozvoje samo-
statné prace zaku dokladajici radost ucitell z prace evidentné vykondvané
nad rdmcem svych povinnosti. Ostatné, z celého kolokvia vyzafovala pfi-
tomnost ucitel tohoto typu.

Prispévek ing. Josefa Vojacka o moznostech vyuZiti pocitacové sité Inter-
net viem Ucastnikim pripomnél, Ze je na svété pfipraven technicky prostie-
dek komunikace ke spojeni pokrokovych sil k systémovému feSeni problému
vychovy, vzdélavani a védy.

Zajimavou osobnosti letosniho kolokvia byl npor. Michael Sebestik,
mlady uditel z Vojenské stfedni Skoly ve VySkové pripravujici se na za-
hraniéni doktorandské studium, ktery podnécoval diskusi a projevoval mi-
moradny zdjem o probirané otazky.

Osvédéena dvojice védeckych garantt kolokvia, prof. ing. Josef Seda,
DrSc., z VVS PV ve Vyskové a prof. RNDr. Jan Chvalina, DrSc., z PAF MU
v Brné, si pocinala pii fizeni kolokvia vskutku profesionalné. Patfi jim dik
za to, s jakym mistrovstvim dokazali riznorodou tématiku spojit v jednotny
celek. Neni bez zajimavosti, Ze na piipraveé a uskutecnéni kolokvia se podilelo
13 novych nebo starsich ¢lend katedry matematiky Vysoké vojenské skoly
pozemniho vojska ve Vyskové.

Na kolokvium bylo prihlaseno 55 prispévki, ale néktefi autofi nepfi-
jeli. PFi pripravé i samotném pribéhu kolokvia se kladly tradi¢ni otazky:
zda vzhledem k bohatému obsahu jednani utvofit sekce nebo zda pfisti
kolokvium udélat dvoudenni. Snazime se odmitnout oba ndvrhy. H4jime
presvéddceni, Ze ve védé je stejné dilezité poznatky jak teoriemi rozvinovat,
zpreshovat, ale zaroven rozdélovat, tak idejemi orientaéné zkracovat a spojo-
vat. Teoretickych monotématickych konferenci je dost. Ale mélo pfileZitosti
byva ke spojovani myslenek védci riznych profesi. A kolokvia jsou pravé
na takovy zplsob jednani historicky pfipravena. Proto bychom radi h&jili
syntetickou povahu kolokvii a zasadu: dat pfilezitost kazdému, kdo chce vy-
stoupit. Ale s ohledem na cas jen takovou, aby sdélil tieba jen podstatu
své myslenky. A vytvaret tak i védecké prostiedi syntetické povahy, kde se
usnadni komunikace mezi védci raznych profesi ke spojeni sil k zdsadnimu
feSeni soudobych problémt vychovy, vzdélavani, védy a SirSiho vyuZivani
jejich vysledkt. Kdovi, zda pravé problém vzajemné komunikace mezi védci
neni v pozadi zvyku, Ze spolecnost fidi politici, a ne védci. Nemélo by tomu
byt jinak?

Jan Zlatnik
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Pedagogicka diagnostika 97

Ve dnech 17.-18. zari 1997 uspofadala Pedagogicka fakulta Ostrav-
ské univerzity ve spolupraci s poboc¢kou Ceské pedagogické spole¢nosti
a Védeckd spole¢nost kinantropologie, Moravskoslezskd pobocka, v Ost-
ravé 3. mezinarodni konferenci Pedagogickd diagnostika 97. Cilem konfe-
rence bylo jednak navazat na aktualni otazky predchozi konference Pedago-
gickd diagnostika 95, rovnéz usporfadané vyse uvedenymi subjekty v Os-
travé, a dale prezentovat dalsi vysledky badani v oblasti pedagogicko-
-psychologické diagnostiky a terapie.

Zahajovaci projev plenarniho zasedani, které moderovala Miluse Cisa-
fova, pronesl rektor Ostravské univerzity Prof. RNDr. Jifi Mockot, DrSc.,
a déle avodni slovo patfilo dékanovi Pedagogické fakulty prof. Rudolfu Ber-
natikovi. Pak c¢astnici konference vyslechli Sest referatl, z toho ¢&tyfi za-
hraniéni zahrani¢nich G¢astnika (Anglie, Polsko, Slovensko).

V prvni den odpoledne druhy den konference pracovali i¢astnici v péti
sekcich. V sekci Diagnostika v prdci ucitele, vychovatele a teditele skoly (mo-
derovala Milena Kurelovd) bylo pfihlaSeno 17 referat (z toho 6 zahranic-
nich), v sekci Poradenskd a specidlné pedagogickd diagnostika a diagnostika
specifickych poruch uéeni a chovdanit (moderovala Jana Swierkoszova) bylo
pfihldSeno 12 referatd (z toho 4 zahrani¢ni), v sekci Diagnosticke problémy
primdrni Skoly (moderovala Miluse Cisafovd) bylo pfihldSeno 5 referata
(z toho 2 zahraniéni), v sekci Motodiagnostika (moderator Vojtéch Gajda),
bylo pfihlaZeno 8 referatii (z toho 2 zahraniéni), v sekci Vysokoskolskd dia-
gnostika (moderovala Erika Mechlova) bylo pfihldseno 14 referata (z toho
4 zahrani¢ni), v sekci Diagnostika uméleckych éinnosti a schopnosti (mode-
ratorka Hana Kantorkova) bylo pfihldgeno 7 referatd (zadny ze zahranici).

Vsechny prihlaSené referaty budou otistény ve sborniku konference.

Autor tohoto sdéleni by poklddal za celné konferenci uzavrit kratkym
plenarnim zasedanim, ve kterém by moderatofi jednotlivych sekci struéné
shrnuli vysledky jednani v sekcich sezndmili Gcastniky konference se zavéry
ze sekci.

Poradatellim, zejména katedie pedagogicky Pedagogické fakulty Ostrav-
ské univerzity, patii dik za usporadani konference, kterd byla dobie zajisténa
po strance obsahové i organiza¢ni. Nespornd byla i roven spolecenska, které
dominoval pékny spolecensky vecer.

Rudolf Grepl
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Tvorivosti ulitele k tvorivosti zaka

Katedra pedagogiky Pedagogické fakulty Masarykovy univerzity v Brné
usporadala 16. zari 1997 jednodenni pracovni semindf , Tvorivosti ucitele
k tvofivosti zdka“. Téma seminafe je vyzkumné feSeno v ramci grantu
GA CR¢€.406/96/1102 ,Rozvijeni aktivity, samostatnosti a tvoFivosti zaka*
(nositel J. Mandk z PedF MU a spolunositel V. Smékal z FF MU v Brné).
Tento seminaf mél mimo jiné za kol prezentovat dosazené védecké vysledky
celé pracovni skupiny. Zaroven poskytl platformu pro diskusi o této proble-
matice pro v8echny zajemce jak z oblasti pedagogické a psychologické teorie,
tak ze Skolni praxe. VSichni castnici ocenili skute¢né pracovni charakter
seminafe, ktery problémy resil v diskusich nebo dilnéch.

Stézejni otazkou, kterou si organizdtori a ucastnici seminafe polozili,
bylo, jak pfipravovat budouci uditele, aby byli skute¢né tvofivi, ale hlavné,
aby byli schopni rozvijet tvofivost jako nejvyssi vzdélavaci hodnotu také
u svych zakd. V ivodnim sdéleni prof. J. Manak jako odborny garant semi-
nare uvedl GCastniky do problematiky a pri jeji analyze predstavil aktivitu,
samostatnost a tvorivost ¢lovéka jako procesy, které se ve vychoveé realizuji
paralelné a spocivaji v cilevédomém, avSak postupném rozvijeni individudl-
nich dispozic vychovavaného jedince. Nutnym predpokladem jejich rozvoje
je optimélni mira aktivace vychovavané osobnosti. VSechny tfi procesy ve
vychové kvalitativné graduji a prochéazeji nékolika stupni, jak ukazuje na-
sledujici schéma:

TvoFivost
Samostatnost emergetivni
Aktivita pretvateci inovacni
angazovana | produkéni invencni Prostredi
Vychova | samostatna reprodukéni expresivni ~ 4——
——» | navozena napodobujici
vynucena
Dispozice
>

Aktivace

Psychologické aspekty rozvoje tvorivé osobnosti ve svétle nékterych psy-
chologickych teorif osobnosti zajimavé osvétlil prof. V. Smékal z Ustavu psy-
chologie FF MU v Brné. Zaméfil se predevsim na zvlastnosti vyvoje tvori-
vosti v ontogenezi a na jeji uzké vazby s aktivitou individua, kterd v procesu
vychovy dostava smysl s rozvojem volni regulace chovéani. Spontanni hrava
détska tvorivost jisté facilituje odvahu déti zachdzet s materidlem i slovy
a prindsi détem cenné zazitky a zkuSenosti. Ve $kolnim vyucovani by proto
méla, zvlasté v elementarnim vzdélavani, dostat prostor — nikoli v podobé
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extrémné uvolnénych aktivit a snizeni naroku na intelektuéalni vykony déti,
ale predevs8im v jiné strukture vzdélavacich obsahi a v podpofe déti pii
aktivnim a samostatném ziskdvani informaci a konstruovani poznatkovych
struktur.

Prof. S. Svec z FF UK v Bratislavé prezentoval celou kalu teoretic-
kych pfistupd k vymezeni pojmu tvofivosti, ke specifikaci tvofivého procesu
a podminek pro jeho fizeni v podminkach vychovy a vzdélavani osobnosti.

Dalsi diskuse byla vedena k otdzce miry vlivu pedagogli — rodi¢i i uci-
tell — na rozvoj tvorivosti déti a nasledné k pfipravé budoucich uciteld,
kteri by byli kompetentni tvorivé schopnosti déti rozvijet. Z tohoto hlediska
se ukdzala zavaznd také okolnost, jaci ucitelé vlastné pristi uéitele na uci-
telskych fakultdch pfipravuji a nakolik jejich pfistup k vyuce predurcuje
profesionalni schopnosti a dovednosti studentii uéitelstvi v oblasti rozvijeni
tvorivosti u zakd. Doc. V. Svec, Dr. D. Knotova a Mgr. J. Havel z PdF MU
prezentovali vysledky vyzkumného Setfeni Grovné tvorivosti na fakulté, jak
je hodnocena studenty brnénské Pedagogické fakulty.

Odpoledni jednani probéhlo ve znameni seznamovéani aéastnikl s netra-
di¢énimi postupy a novymi technologiemi tviréi prace. Doc. Juréova z Ustavu
experimentalni psychologie v Bratislavé zorganizovala brainstorming na ak-
tudlni téma: ,Jak bych zménil(a) vyufovani, aby bylo pro ziky zajima-
véjsi a atraktivnéj$i?“ (jako vycvik v postupu pouZitelném ve vysokoskol-
ské vyuce). Doc. B. Busov z VUT Brno seznamil posluchaée s metodikou
TRIZ (tvorba a feSeni inovacnich zadéani) a expertnim systémem IM (Inven-
tion Machine) jako vysoce efektivnimi nastroji pfi realizaci tvirci technické
prace, které zaroven mohou slouzit jako néastroje k péstovani tvorivosti ve
gkolach. Seminaf uzaviela dilna pod organiza¢nim vedenim doc. V. Svece,
ve které mély byt formulovany konkrétni zavéry k tématu celého seminére,
vyplyvajici z otdzky: ,Jak nové koncipovat udlitelské vzdélavani, aby sku-
teCné pripravilo studenty na rozvijeni aktivity, samostatnosti a tvorivosti
78ka?¢. Uastnici se pokusili stanovit:

e jakymi kompetencemi vybavit studenta uditelstvi, aby byl schopen pod-
nécovat aktivitu, samostatnost a tvorivost u svych zaka,

e v Cem a jak zménit vzdélavaci kurikulum budoucich uditelq,

e jak zménit metodicky arzenal uZivany na ucitelskych fakultach, aby to
vedlo k rozvoji tvorivosti studenti,

e jak ménit sim(a) sebe v roli ulitele (prasecikova kompetence, zalozend
na sebereflexi a profesionalni autodiagnostice).

Semindaf lze hodnotit jako jednu ze zdafilych akci, které se vénovaly otéz-
kam pedagogické teorie a praxe. Diky téméf komornimu slozeni ucastnikd
(cca 40) byl jeho soulésti pokus o tymové feSeni problémi a praktické vy-
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uziti nékterych aktivizujicich vyukovych postupi. Bylo také ohldSeno téma
pristiho védeckého seminaie, ktery se bude konat na PdF MU v Brné v pro-
sinci 1997 a kterym bude ,,Mikrovyucovani a sebereflexe v pfipravé ucitela“.

Hana Filovd

Mravni nemoci mladeze a jejich prevence

Dne 9. f{jna 1997 probéhla na Filozofické fakulté Masarykovy univerzity

v Brné konference Ceské pedagogické spolecnosti k socialni problematice

s ndzvem ,Mravni nemoci mladeze a jejich prevence“. Konference byla roz-

délena do tii bloki:

1. Obecna problematika prevence socidlné negativnich jevi. Hlavni referat
pfednesla dr. Marie Prochazkova z Pedagogické fakulty MU, Brno na
téma Etopedie a soucasné problémy mravni vychovy, koreferaty Mgr. Lu-
bomir Pelech z Magistratu mésta Brna (Primarni prevence socidlné nega-
tivnich jeva ve mésté Brné), dr. Sofia Cpinova z Détského diagnostického
ustavu, Brno (Otdzky reedukace problémové mlideze) a dr. Lenka Ska-
celova z Kontaktniho a poradenského centra pro drogové a jiné zavislosti
pii PPP Brno (Koncepce Centra v oblasti primarni prevence zneuzivani
navykovych latek na 8kolach).

2. Kriminalita a drogove zdvislosti u mlddeZe. Hlavni referat a koreferaty
pfednesli pracovnici Policejni akademie CR, Praha: doc. Jifi Semrad
(Vychovy a kriminalita mliddeze), dr. Petr Sak (Kulturni aspekty dro-
gové viny u feské mladeze) a doc. Renata Stablovd (Trendy drogové
kriminality mladdeze v CR po r. 1993).

3. Tento blok byl vénovan romské otdzce a multikulturni vychové vi-
bec. S hlavnim referatem vystoupil doc. Pavel Ri¢an z Psychologického
Gstavu AV, Praha (Romska otazka — ucitelska odpovéd) a dr. Eva So-
tolovd z Pedagogické fakulty UK, Praha (Podminky integrace Romu
do spolecnosti). S koreferaty o praktickych zkuSenostech se vzdélavanim
romskych déti vystoupily Mgr. Helena Balabanova ze Soukromé zakladni
§koly Premysla Pittra, Ostrava a ing. Irena Meisnerova ze Zakladni 8koly
Havli¢ckovo ndm., Praha.

MizZeme konstatovat, Ze se tato konference setkala s velkym zajmem

a s prevazné pozitivni odezvou. Z konference se pripravuje sbornik, ktery

vyjde na pocatku roku 1998.

Zdenka Veseld
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Hodnotova orientace mladeze

Ceska pedagogicka spoleénost ve spolupraci s Pedagogickou fakultou
UK poradala dne 20. listopadu 1997 seminai ,Hodnotova orientace mla-
deze v dobach socidlni zmény*. Hlavnim bodem seminédie byla prednaska
prof. dr. Hanse Merkense z Freie Universitét Berlin na vyse uvedené téma.
Vedeni Goethe-Institutu nabidlo pro seminaf pfednaskovy sal a tlumocénice.
Navstéva seminare byla az prekvapivé vysoka a zucastnili se ho i predni
odbornici z pedagogické fakulty i jinych pracovist, kterd se vénuji vychové
a vzdélavani. Pozoruhodny byl zcela objektivni vyklad a pro nas neobvykla
samoziejmost, s jakou byly prezentovany ty jevy napt. z byvalé NDR, které
byly z hlediska vychovy a hodnotové orientace povazovany za pozitivni.
Zv148t zajimavé byl pojednan ,postoj k praci“ a rozdilné, resp. vyrazné
zuzené, chapani fenomenu préce na Zapadé. Po prednésce nasledovala kva-
lifikovand diskuse a vyména zkuSenosti i z obdobnych vyzkumi u nas. Na-
vazani nékolika odbornych kontakti béhem navstévy profesora Merkense je
prislibem zajimavé spoluprace jedné z nejvyznamnéjsich fakult Svobodné
univerzity v Berliné — Fachbereich Erziehungs und Unterrichtswissenschaf-
ten — s nasi odbornou pedagogickou obci.

Jana Kohnovd

J. A. Komensky by mél radost...

Pivodné jsem chtéla psat o maturitach na bilingvni sekci gymnézia Ma-
tyaSe Lercha v Brné, kde jsem letos byla pfedsedkyni maturitni komise ve
t¥idé 4. AF. Ale mé nadSeni z nové postavené budovy gymnézia na Ziz-
kové ulici v Brné, kterou jsem znala jen zvendi, je tak velké, ze prekonalo
i pfijemny pocit z velmi dobrych vysledki, kterych Zaci u maturitni zkousky
doséhli. Maturita na bilingvnim gymnaziu probiha ve dvou etapach — v prv-
nim roce z jazyka Ceského a jazyka francouzského a ve druhém roce z vy-
branych odbornych pfedmétd v jazyce ¢eském a francouzském.

Z 27 zaku, ktefi letos ve tridé tfidni profesorky Dagmar Pridalové ma-
turovali, jich 24 dosdhlo zndmky vyborné, 24 chvalitebné a jen 6 znamky
dobfe. Jinych stupiid znadmkovani nebylo nutno pouzit. Znalosti zakt jak
v jazyce Ceském, tak v jazyce francouzském, ktery zkousel profesor Henri
Noubel, byly velmi dobré. V jazyce ¢eském probihd maturita klasickym zpu-
sobem, na ktery jsme zvykli, v jazyce francouzském pak jde spiSe o praci
s textem, ktery nuti Zaky k vlastnim interpretacim a tvahdm. Samotnd
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znalost jazyka a vyjadfovaci schopnosti Zaki ve francouz$tiné jsou velmi
dobré.

Bil4 tfipodlazni budova Skoly, ktera byla oteviena ve Skolnim roce
1996/97, zafi na upati Kravi hory, hned za jezdeckym oddilem TJ Mo-
ravan. Jiz samotny vstup do proskleného atria s fontdnou vés piijemné na-
ladi, dod4 chut do prace. A stejny pocit vas neopusti ani pfi prohlidce skoly
a 24 prostornych a svétlych uéeben, kabinetii a sborovny, laboratoii a tech-
nického zazemi, rozsahlé oteviené knihovny, studovny atd. Skola ma i svou
péknou jidelnu, a dokonce i posilovnu a bufet (skoro mam chut fici bis-
trot, bar nebo caffetteria), misto klasickych draténych 3aten pak jednotlivé
skiinky pro Zaky. Krasny vyhled je ze zatravnéné stfechy budovy, ktera je
celd zasazena do zelené. Skola plsobi nesmirné piijemnym dojmem a jeji
Zaci 1 ucitelé jsou na ni zjevné a pravem pysni. UCit i ucit se v takové Skole
musi byt opravdu radost. I ja se téSim, Ze se tam za rok vratim — tésim se
na ,své“ maturanty a neméné se téSim na prijemné prostredi, ve kterém bu-
dou maturitni zkousky probihat. Vlastné bych prala kazdému, aby ta jeho
maturita probihala v podobném prostiedi.

Nadézda Bruzlovd
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Recenze

Alan Train: Specifické poruchy chovani a pozornosti

Portal, Praha 1997. 164 s.

Po mnoha publikacich, které se zabyvaji problematikou specifickych vy-
vojovych poruch uéeni a chovani nasich domacich autori se ndm dostava
do rukou kniha britského pedagoga A. Traina. Podtitul knihy: ,Jak jednat
s velmi neklidnymi détmi* napovida, komu je uréena. Pfedevsim rodi¢im,
prarodi¢im, uéitelim a vychovatelim, ktefi maji doma nebo ve Skole déti
se specifickou poruchou chovéni a pozornosti. Zajimava bude jisté tato pu-
blikace také pro psychology, specidlni pedagogy a pediatry.

Kniha si klade za cil seznamit ¢tenare s poruchou ve svété dnes oznaco-
vanou jako Attention Deficit Hyperactivity Disorder (ADHD) — hyperak-
tivita s poruchou pozornosti. U nas se bézné uziva oznaceni lehkd mozkova
dysfunkce (LMD).

Autor ve své knize zdiraziiuje, Zze hyperaktivita s poruchou pozornosti
je podminéna predev$im zdravotnimi pfi¢inami a vnéjsi vlivy puasobi az
sekundarng. To je velmi dilezité sdéleni pro rodiCe déti s touto poruchou,
protoze za napadné projevy v chovani ditéte ve vét$iné piipadd nemuze
jejich vychova. A oni se tak mohou zbavit neodiivodnénych pocitd viny.

Cel4 kniha je rozélenéna do dvou velkych ¢asti, z nichz kazda obsahuje
pét vhodné utfidénych kapitol. V prvni ¢asti nam autor radi, jak porozumét
ditéti s ADHD. Prvni kapitola s ndzvem ,Formujeme chovani ditéte“, zacina
vypravénim o strastech matky a jejiho ditéte s poruchou ADHD. Po tomto
pusobivé napsaném piibéhu nasleduji kapitoly, které se vénuji priznakim
této poruchy a jeji diagnostice. Sezndmime se s rozdilnym piistupem k dia-
gnostikovani hyperaktivnich déti ve Velké Britaniii a ve Spojenych statech
americkych. Déle se dozvime, Ze hlavnimi symptomy, které charakterizuji
poruchu, jsou poruchy pozornosti, impulzivita a hyperaktivita. Podrobnéjsi
popis projevii usporddal autor do otazek, na které mize napiiklad rodic
odpovidat, a tak zjistit, jaky stupen obtizi ma jeho dité.

Kapitola o pfi¢inadch a 1éébé poruchy zdiraziuje a vyzvedava dlohu
a uspéchy farmakoterapie. Neopomiji se ani psychoterapeuticky pfistup a za
nejlepsi poklada autor kombinaci medikamentézni 1é¢by a psychologické po-
moci.
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Nasledujici partie publikace je vénovand psychologickym potfebam di-
téte — naptiklad potfebé jasného obrazu svéta, potiebé Zivotniho cile, po-
tfebé lasky a podobné. Dile se zdlrazhuje vliv rodinného a $kolniho pro-
stiedi.

Druhéa velkd Gast se zaméfuje na pomoc ditéti s ADHD a zafina kapi-
tolou o pfistupu k ditéti s problémovym chovanim hlavné ze strany rodic¢a
a uditeld. Opét pomohou rodi¢iim a uditelim predlozené otazky, které autor
oznacuje testem.

Zbyvajici ¢tyfi kapitoly uvadéji moznosti pomoci détem s poruchou,
zejména s dirazem na rodinu a $kolni prostfedi. Kratkou zminku nalezneme
o projevech hyperaktivity s poruchou pozornosti i v dospélosti. V dodatku
se mohou rodife nebo uditelé nechat inspirovat ndvrhem, jak vést denni
zdznamy a zaznamy prestupki ditéte s poruchou.

Knihu velmi vhodné dopliuji na nékterych mistech komentire détské
psycholozky PhDr. Hany Auerové a détské neurolozky MUDr. Lenky Sere-
ghyové.

Kniha je velmi zajimavé, podnétna a cennd predevsim svym neobvyklym
pohledem na moznost vyuziti farmakoterapie u déti s poruchou pozornosti
a hyperaktivitou.

Dita Janderkovd

Ludmila Nesldadkova: Vyznamovy slovnik k vybranym oblastem
stfedovékych dé&jin kultury v €eskych zemich

Ostravska univerzita 1996. 190 s.

Pfirucka Ludmily Nesladkové z katedry historie Ostravské univerzity ma
poskytnout zdjemcim prvotni orientaci ve vybranych oblastech stfedovéké
kultury. Text (v podobé skript) je uréen studentim historie, ale je p¥inosny
i studujicim jinych obor.

Slovnik se orientuje pfedevsim na Ceské prostiedi v ¢asovém tseku od
vzniku Ceského statu do 16. stoleti a je rozdélen do ¢ty oddilii: manzelska
doktrina a rodinny Zivot; zdravotni péce a hygienické poméry; vzdélani; ri-
tualy, zabavy, symboly, vSedni a svatecni den ve stfedovéku. Kazdy oddil
je rozclenén na dvé ¢asti — prvni obsahuje struény historicky nastin dané
oblasti kultury, druhd ¢ast je abecedné razeny slovnik pojmit. V oddilu
Vzdélani se ve slovnikové ¢asti mizeme setkat s pojmy napf. den na uni-
verzité, rektor, knihovny, scriptoria, vychova Slechtickych divek atd. Skripta
dopliuje seznam zakladni pouZzité literatury.
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Jako pomucka mize byt slovnik pouzit v rozliénych seminérich, které se
zabyvaji stfedovékou kulturou. I pfes svou vybérovost se jednd o material
hodny pozornosti.

Jiri Zounek

Jifi Mares$ a kol.: Uéitelovo pojeti vyuky

Centrum pro dalsi vzdélavani uciteld Masarykovy univerzity, Brno 1996.
91 s.

Po timto ndzvem vysel jiz desaty titul kniZni edice Centra pro dalsi vzde-
ldvdni uciteli. Plné v intencich edice je koncipovan jako prispévek k odbor-
nym diskusim o problematice vnitfni promény $koly a transformace ¢eského
skolstvi.

V fadach uditelt (ale i mezi pedagogy-teoretiky) doneddvna panovalo
presvédceni, Ze ufitelova profesni Groven a efektivita jeho pedagogické Cin-
nosti je ddna predevsim rozsahem a kvalitou jeho oborovych, pedagogic-
kych, psychologickych a jinych védomosti a didaktickych a komunikaé¢nich
dovednosti. Zahraniéni (ale i domaci) vyzkumy Géinnosti uéitelovy prace
z poslednich pfiblizné 10 let vSak ukazuji, Ze mnohdy vice a vyznamnéji
nez nabyté védomosti a dovednosti ovliviiuji tuto ucinnost jesté faktory
k nému, uéitelovo mysleni, jeho pojeti a styl vyuky atd. Nékterymi témito
problémy se zabyva tym autort recenzované publikace.

Tvofi jej ¢tvefice vysokoSkolskych uéditeld, z nichz dva pisobi v Hradci
Kralové, a to Jifi Mares na Lékarské fakulté a Tomas Svatos na Vysoké
Skole pedagogické, Jan Slavik na Pedagogické fakulté Univerzity Karlovy
v Praze a Vlastimil Svec na Pedagogické fakulté Masarykovy univerzity
v Brné. Spoleénym rysem vSech ¢lent tohoto kolektivu je — kromé zmi-
néné uditelské profese — jejich presvédleni, Ze zpusob ucitelova pedagogic-
kého mysleni, jeho pojeti vyuky a schopnost autoreflexe ovliviiuji ispésnost
a efektivitu jeho pedagogické prace vice a vyznamnéji, nez se obecné soudi.
Tento nédhled se pochopitelné promitd i ve volbé a pojeti témat jednotlivych
¢asti recenzované publikace i ve zpisobu jejich zpracovani.

Publikaci tvofi 5 samostatnych studii. Prvni z nich: Pedagogicke mysleni
uéiteli — teoretick€ tvahy, je z dilny doc. PhDr. J. Marese, CSc. Zamysli
se v ni nad tim, co tvofi ,vnitini svét uditele“ a jaky je jeho zplisob pedago-
gického mysleni a jednani. Ve snaze utfidit a systemizovat odborné pojmy
uzivané v této oblasti nabizi ¢tendfi taxonomii, v niz rozliSuje tfi irovné
obecnosti vybranych zakladnich pojmu (vy$si Groven obecnosti tvori napf.
pojmy subjektivni svét aktéra, aktérova koncepce svéta, stfedni droven tvori
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pojmy akcentujici nap¥. procesudlni slozku, kognitivni a hodnotovou slozku).
Teoreticky zaméreny ¢tendfr patrné oceni, ze u vétSiny pojmt autor odka-
zuje na pfislugnou literaturu. Skoda jen, ze ne vidy ji najde i v seznamu
literatury (chybi napf. Winzer, Lerner, Strasser). Ve 3.-5. kapitole Mare$
analyzuje jeden z kli¢ovych pedagogickych pojmi — ucitelovo pojeti vyjuky.
V piehledu uvadi fadu jeho priznadnych vlastnosti a funkci a specifikuje
jeho dil¢i komponenty. V odpovédi na otdzku polozenou v zdhlavi 4. kapitoly
— Ma kazdy ucitel své pojeti vyuky? — sleduje vyvoj, miru vyhranénosti
a miru originadlnosti tohoto pojeti. Obsirné pojednavad o metodach zkou-
mani ufitelova pojeti vyuky, mezi néz fadi pozorovani, dotaznik a rozhovor,
zvlastni pozornost pak vénuje kvalitativni mnetodologii a feSeni modelovych
situaci. Na zadkladé nabidky americké odborné literatury vybira z nékolika
taxonomii reflektivniho pedagogického mysleni Rossovu taxonomii. Studii
uzavird struénym zamyslenim nad Kelchtermansovym terminem uditelovo
profestondlni jd. Zpusob, jakym je problematika pojednana, svédéi o tom, ze
autor pristoupil k napséni studie teprve po diikkladném prostudovéani domaéci
a dostupné zahrani¢ni literatury.

Druh4, nejrozsédhlejsi studie — Pedagogické dilo a reflektovdni jeho vy-
znami a hodnot (Sémiologické aspekty reflexivni praze ve vychové) — je
dilem doc. PaedDr. J. Slavika, CSc. Vymezuje v ni zakladni charakteris-
tické znaky pedagogického dila, jeho Casoprostorovy horizont a v konfron-
taci s dilem uméleckym (v paraleldch) odkryva jejich oboustranné shody. Za
prispéni celé fady praci vztahujicich se k tématu prinasi novy a originalni
pohled na vyu&ovaci hodinu z hlediska jeji formy, kompozice a krasy. Uzit4
metoda analogie (v kvalitativnim smyslu) skryva vSak v sobé uréité rizika,
jimz se autor nedokazal vidy vyhnout. Meze analogického srovnavani ne-
odhadl napriiklad pfi rozvazovani nad estetickym rozmérem pedagogického
dila, kdy sleduje rozdilné projevy piirozen€ a ¢isté krdsy. Jiz pfi analogic-
kém srovnani funkci obou objektd je zfejmé, Ze prevazuje rozdilnost nad
shodou (napf. dominantni funkce uméleckého dila a dominantni funkce pe-
dagogického dila). Protoze analogii odhalujeme podobnosti ¢i stejnosti jen
nékterych stranek nebo vlastnosti netotoZnych objekti, muze byt i oSidna
a zavadéjici. Vypovidaci schopnost mé tato metoda jen potud, pokud je
pouzita jako pomicka ke konstatovani shodnych ¢i podobnych vyznamd,
obsahti a souvislosti a pokud je vedle shod ¢i podobnosti ukizéno i na roz-
dilnost objektd. Autor pojednava pedagogické dilo i v Sirich navazujicich
souvislostech, pro néz je urcujici ucitelovo pojeti vyuky a jeho vyucovaci
styl. Krok za krokem, precizné a v logické ndvaznosti objasfiuje predpoklady
porozuméni pedagogickému dilu, vyznam situace v kontextu s pedagogic-
kym dilem a tzv. vyzgvaci komponenty jako prvky situace. Slavikovu studii



114 Recenze — Pedagogickd orientace &. 3, 1997

lze tak spolu s predchozi MareSovou studii pravem zaradit mezi teoreticky
fundované a nejkvalitnéji zpracované studie tohoto sborniku.

Na obé tyto staté teoretického charakteru navazuji dva pfispévky empi-
rické povahy, které sumarizuji vysledky vyzkumu. Dvé sondy do uéitelova
pojeti vyuky v polistopadovém obdobi doc. J. MareSe pfinéaseji vysledky vy-
zkumného Setfeni dvou vzorku uciteli zdkladnich §kol. Prvni skupinu 56 re-
spondentl tvofili vybrani uditelé 1. a 2. stupné zakladnich Skol z vycho-
doceského regionu, druhou skupinu 6 ucitelt z ucastnikt kurzu Uéitelovo
pojeti vyuky, jeho seberealizace, autoregulace a sebehodnocent, ktery reali-
zovalo Centrum pro dalsi vzdélavani ucitelt Masarykovy univerzity v Brné.
Autor charakterizuje soubory respondentii, pouzité metody a cil vyzkumu
a ve 3 blocich prezentuje nékteré vysledky ziskané pomoci 7 podnétovych
vét, na néz reagovali ucitelé 1. skupiny. Ty se tykaji kognitivnich a afektiv-
nich cild vyuky (1), udiva (2) a zéka a t¥idy (3). Zjisténi, k nimZ dospél po
vyhodnoceni nazori uditeld 2. skupiny respondenti, rozvrhl do 6 blokii: cile,
udivo, zak a zaci, vyudovaci metody, uditel a okoli (8koly a ucitele). Ziskané
udaje umoznuji nahlédnout do mysleni a uvazovani ucitelt soucasné skoly.
I kdyZ nelze vyznam vyzkumné sondy tohoto druhu a zaméreni precenovat
(a to i presto, Ze po roce 1989 patii mezi zcela ojedinéglé), jeji vysledky jsou
nejen zajimavé, ale i metodologicky prinosné.

Na tutéz problematiku — na U¢itelovo pojeti efektivnich vyucovacich po-
stupti — se zaméfuje ve svém piispévku i doc. PhDr. V. Svec, CSc. Vlastni
popis a analyzu vysledktd vyzkumnych Setfeni predjima vymezenim priznac-
nych ryst, vlastnosti a funkci uéitelova pojeti efektivnich vyuéovacich po-
stupl. Po uvedeni do problematiky autor charakterizuje empirické sondy,
jejich 8 problémovych okruht (rozlozenych do 10 polozek), soubor respon-
dent (kohorta 31 uéitelti zdkladnich 8kol a 17 ulitell gymndzii), pouZité
metody (dotaznik) a seznamuje s vysledky vyzkumu. Na dvou pripadovych
studiich uciteld s minimélnimi pedagogickymi zkuSenostmi dosvédéuje, ze
i za¢inajici uéitelé (jsou-li zaujati svou profesi) usiluji o uplatnéni efektiv-
nich vyucovacich postupt a sami s nimi experimentuji. Svecova studie znovu
potvrzuje, Ze ucitelovo pojeti vyulovacich postupt je jednim z urcujicich
faktort jeho tvorfivosti. Vyznamné tak posiluje (nejen autorovu) tezi, Ze in-
dividuélni pojeti vyuéovacich postupt ucitele je tfeba sledovat a rozvijet jiz
v pregradudlni ucitelské pripravé. Ze zptisobu, jakym jsou vysledky vyzkum-
ného Setfeni interpretovany, a Sife, s niZ je dana problematika pojednéna,
je patrno, Ze autor se témito otdzkami zabyva jiz delsi dobu.

Také v poslednim pfispévku — Sebereflexni motivy v ucitelském studiu
— z dilny PhDr. T. SvatoSe prevazuji idaje o empirickém vyzkumu. Au-
tor vychazi z komunikativniho pojeti sebereflexe, ktery chéape jako ,vnitrni
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dialog“ ucitele, prostfednictvim néhoz ma porozumét vlastnimu jednani
a odkryt slaba mista svého uditelského usilovani. Zaméruje se na dva sebe-
reflexni postupy v praktické pfipravé uéitela: na pedagogickou situaci jako
fragmentdrni prostor reflexe a na zjisfovaci rozhovor jako pedagogickou si-
tuaci s prvky sebereflexe. Pojednana je pedagogicka situace, vlastni Setfeni,
pouzité metody, rekonstrukce pribéhu situace a konstruovani a aktualizo-
véani sebereflexnich ¢innosti. Autor si je plné védom toho, ze vysledky jeho
vyzkumu ho neopraviuji k vysloveni zasadnich, relevantnich zavéra. Prinos
jeho studie spatifuji pfedevsim v tom, Ze naznadlil jeden ze zplsobi, jimz
je moZno nastavit uciteli zrcadlo, zpochybnit jeho jistoty o vlastni profesi-
ondlni dokonalosti a pfimét ho tak k sebereflexi. [Z hlediska lingvistického
by bylo patrné vhodnéjsi volit termin autoreflexe, v némz jde o spojeni
dvou homogennich ¢asti — slov ciziho puvodu. Ve sloZzeninach tohoto typu
(podobné jako autodidakce, autosugesce, autoregulace), které maji déjovy
zdklad, vyjadfuje 1. éast slova (Fec. autos) doplnék slovesa nebo jeho obsa-
hové urceni.]

Zéavérem pripojuji nékolik poznamek. Tykaji se vécnych pochybeni
(napi. na s. 11 Raths, na s. 15 a 90 odkaz na Simonikovu monografii)
a pravopisné stranky uvefejnénych studii. Jedna se sice jen o nedostatky
ojedinélé (napf. na s. 6 a 77 fragmentdlni, s. 34 odprosténd, s. 47 kursu),
vyskytuji se vSak i chyby ve vétné interpunkci, kdy nejsou ¢arkou oddélo-
vany (nebo chybné oddélovany) vétné ¢leny (napf. na s. 7, 26, 38, 74, 83,
87 a 88) a v podfadném souvéti vedlejsi véty (napf. na s. 34, 38, 68 a 76).
Domnivam se, Ze publikace vydavané univerzitou by mély prichazet mezi
¢tenére ortograficky bezchybné. Odpovédnym je v prvé radé autor a korek-
tor, odpovédnosti vSak nejsou zbaveni ani posuzovatelé.

Sbornik jako celek vnasi do pedagogického mySlen! odborné (teore-
ticky orientované) a uditelské vefejnosti nové impulzy, nové otazky, naméty
a upozorhuje tak na moznosti dosud jen spontdnné a mnohdy jen neuvédo-
méle vyuzivanych nastroji reflexe pedagogické reality. UZite¢né v8ak bude,
uvédomime-li si, Ze podstata sledovaného jevu je (zvlasté zkuSenym) udi-
telim dobfe zndma. Svédomiti a profesné zaniceni ucitelé, ktefi usilovali
o zkvalitnéni své préce, se vzdy ohliZeli ,za sebe“ a zamysleli se nad vysledky
svého vychovného snaZeni, aniz by ovSem hovofili o autoreflexi. A v pri-
béhu let si téZ vytvéreli (Casto podvédomé) sviij osobni a nékdy i velmi
osobity vyucovaci styl, v jehoz rdmci pak — v navaznosti na urcity typ
uciva a specifické podminky zédkovského kolektivu (tedy pripad od pfipadu)
— modifikovali strategii vyuky. Lze tudiz Fici: nihil novi sub sole. Presnéji:
novy je pouze zpusob, jakym je k tomuto jevu pfistupovano. Je to snaha
uchopit ho v $ir§im kontextu, v novych souvislostech, analyzovat jej, popsat
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a pojmenovat jeho jednotlivé komponenty — tedy zmocnit se ho védeckymi
metodami.

Sbornik je adresovan uditelim v praxi i kandidatim ucitelstvi, nepo-
chybné vsak oslovi (a podniti k premysleni) i ty, kdo se otdzkami vnitfni
transformace $koly zabyvaji teoreticky. Jsem presvédcen, Ze publikace na-
jde zajemce i na vysokych Skoldch a fakultich zajiStujicich pregradudlni
a gradudlni pfipravu uiteld, a to nejen mezi vysokoskolskymi uciteli obecné
didaktiky a didaktik oborovych, ale i v fadach pedagogickych psychologi,
k nimZz m& profesné nejblize pravé vedouci autorského kolektivu doc. Jiii
Mares. ProtoZe takto koncipovanych pedagogickych praci se v polistopado-
vém obdobi objevuje velice poskrovnu, patfi celému autorskému kolektivu
dik a uznéni za teoreticky a vyzkumné pfinosnou a cennou publikaci.

Vladimir Spousta
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Ze Zivota CPdS

Kulaté Zivotni jubileum
prof. PhDr. Stanislavy Kucerové, CSc.

Bylo prilezitosti setkat se a poprat jubilantce, aby ji jeji zasvécena akti-
vita, jak na poli odborném, tak na poli obéanském a jejich osobnich zajmu
pfinesla uspokojeni a radost, kterd je projevem c¢isté duse.

Nase jubilantka vykonala mnoho hodnotného a dobrého v minulosti
a i dnes kona dobré skutky v mnoha oblastech lidské kultury. Pomahala
a pomahd kvalifikovat se odborné a profesionalné, ale i mravné fadé mla-
dych uditeld, vysokoskolskych, stfedoskolskych a ostatnich, kteri maji touhu
a vili byt dobrymi uditeli nebo 1 vyzkumnymi pracovniky. Ti vSichni ocenuji
jeji krasny pristup a obétavost. My star$i si vazime jeji prace tim vic, Ze
nam bylo doptfano se s ni setkdvat v dobach nelehkych pro ni i pro nas.

Proto prichdzime s kyti¢kou a pfanim, aby ji v dalsich letech provéazelo
zdravi, radost, krasa a svézest, aby neprestavala okouzlovat svét kolem sebe,
aby se staval lepsim, jak si to jiz pfed nami prdl Komensky a mnoho nasich
dalsich velikanu.

Za pripravny vybor senioru
Viadimir Krejci

Poznamka: Ctenafi Pedagogické orientace maji moZnost se s bohatou bibliografii
praci pani profesorky seznamit v &. 20/1996 (s. 149-165).

Klub seniorti CPdS

V Pedagogické orientaci ¢. 1/97 s. 128 byla ¢lenska vefejnost informovéna
o zalozeni Klubu seniorti. V pfiloze byla zaslina anketa a ptihlaska pro ty
Cleny, ktefi jsou v diichodu a maji zdjem stat se ¢leny Klubu seniori. K datu
22.10. 1997 vyplnilo anketni otazky 17 ¢lend, ktefi se zaroven ptihlasili za
Cleny Klubu seniort. Jeden ¢élen vyplnil anketni otdzky, ale neptihlasil se
a jeden poslal dopis s odmitavym stanoviskem ke Klubu seniorti.

Vysledky anketniho Setfeni

1. Povazujete ustaveni Klubu seniori za pfilezitost své seberealizace?
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ano spie ano jen Castecné ne

2. Souhlasite s tim, aby byl 1x ro¢né uverejiiovan adresar s kontaktnimi

adresami? ano ne [0] nevim

Do adresafe bylo zarazeno 16 ¢lent, nebot 1 nechce byt ¢lenem Klubu
anepodal prihlasku a 1 nebyl rozhodnut — odpovédél nevim. Proto na rok
1997 bylo ze 17 ¢lentt zafazeno jen 16 do adresare. Clenstvi doc. dr. Ra-
domira Chodéry tim neni zpochybnéno a lze jej na jeho zadost doplnit
na rok 1998.

3. Souhlasite s tim, aby byl na po¢atku roku uvefejiiovan program ¢innosti?

ano ne @ nevim

V pfriloze proto uvefejiiujeme navrh ¢innosti Klubu seniord na rok 1998.
4. Myslite si, ze by bylo dobré vyhlasit nékterou akci CPdS za plenarni

setkani Klubu? ano e nevim

Pokusime se na rok 1998 informovat ¢leny Klubu, které akce ndm hlavni
vybor, sekce a pobocky nabidnou a poslou nam pozvanky s konkrétnimi
informacemi.

5. Které zajmové oblasti Véis nejvice aktivuji?

konference k aktudlnim otdzkam ........... .. .. .. ..ol @
seminafe a konference k vyzkumnym tkolim .................. ... E
S EZAY e E
pedagogicky tisk a publikace ........ ... .. .. E
akce pObOCEK ... . . z
neformalni kontakty a vzdjemné navstévy ..................... . ... z
aKCe SEKCT ... o z
jiné akce: akce podnicené MSMT ..............coiiiiiiiiiinainnn. I
problematika volného Gasu .............. ... I
NeodpovedEli .. ... . E

6. Chcete se akci zicéastnit formou diskuse @, referatem ¢i sdélenim
nebo pro publikaci pfipravenym prfispévkem .
7. Sdélte nam vlastni navrhy:
- vytipovat odborna témata pro spole¢na setkani
- na programu se dohodneme na 1. spolecném setkéni
- spise setkdni mimo oficialni akce
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- udrzovéni neformélnich kontakt v zdjmu kontinuity dobrého

- réda si o Klubu seniorid cokoliv pfectu

- radéji to potdhnu s mladymi, mozna za pét let budu mit nazory jiné

— je t¥eba podpofit projekt MSMT, ktery umoziuje diferenciaci vzdé-
lavani na 2. stupni tak, aby navazoval na stfedoskolské vzdélavani

— aktivity senioru jsou Casto omezeny zdravotnim stavem, mélo by se
vice psat do Pedagogické orientace a pedagogického tisku

- neoddélovat Klub od ostatnich ¢lent a podporovat mladé kolegy

— doporuduji seminafe o volném case déti a mladeze

— prilezitosti k setkdvani nemusi byt vZdy hromadné

~ ob&vam se ur¢ité izolace od aktivit pracovné produktivni pedagogické
fronty, preferoval bych setkani spoleéna

— fyzickd Gcast na akcich je pro mne prakticky nemoznd, ale kontakt
s Klubem bych pfivital

Pokusime se navrhnout program, ktery by z téchto podnétd a nazord

vychézel. Uvefejnime ho jako pfilohu 1. Vyjadrete se k nému a dopliite jej
podle své predstavy.

Priloha 1

Navrh programu Klubu seniori CPdS

1.

VyuZivat setkdvani ¢lent Klubu na vSech akcich, které se budou konat
v ramci CPdS; akci centralnich ¢&i regiondlnich (v poboc¢kéch), na které
budeme pozvani a kterych se ziCastnime ze zdjmu, ¢i po vzdjemné do-
mluvé jednotlivct, skupin ¢i plendrniho setkani.

Ustavit fadné vedeni Klubu a uréit jeho sidlo podle kontaktni adresy
vedouciho.

Pravidelné informovani ¢leni Klubu o setkénich a aktivitach ve zvlastni
rubrice Pedagogické orientace Klub seniori. Prispivat budou jednotlivci
i vedeni Klubu.

Dohodnuté navstévy u jednotlivych ¢lent u pfilezitosti Zivotniho jubi-
lea, pozvani k diskusi o pripravované publikaci, prispévku k aktudlnim
problémiim v pedagogickém déni, vyzkumech apod.

Prilezitostna setkani pti turistickych, lécebnych a rekreacnich pobytech
(na vlastnich chatach ¢i ndvstévach).

Pozndmka 1: Zptsob zvani, distribuci a korespondenci je tfeba projednat v jednot-

livych organech: hlavnim vyboru, redakci Pedagogické orientace, pobockach i sekcich.
Vedeni Klubu bude tuto kooperaci iniciovat a podporovat. Clenové Klubu budou moci
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vedeni Klubu navrhovat setkani jakékoliv formy. Je tfeba, aby vedeni Klubu bylo radné
ustaveno bud rozhodnutim hlavniho vyboru, nebo volbami na plendrnim zasedani. Prace
pripravného vyboru konéi touto zpravou.

Pozndmka 2: Program bude upraven podle dalsich navrhi tak, aby mohl byt vyhlasen
pro rok 1998.

Priloha 2

Adresar élentt Klubu seniord CPdS k 23. Fijnu 1997

Prof. PhDr. Bohumir Blizkovsky, CSc., Milénova 12, 638 00 Brno, tel. 05/52 8295

PhDr. Rudolf Buchta, Botanicka 59, 602 00 Brno

Prof. PhDr. Miroslav Cipro, DrSc., Cechova 21, 170 00 Praha 7, tel. 02/3793 70

PhDr. Zdenék Cernohorsky, CSc., Tuchorazska 327/6, 108 00 Praha 10, tel.

02/770300

PhDr. Bretislav Hofbauer, CSc., Konévova 193, 130 00 Praha 3

Doc. PhDr. FrantiSek Hordk, CSc., Handkeho 1, 779 00 Olomouc, tel. 068/54 32 69

Doc. PhDr. Josef Jedlicka, Alej miru 804, 739 91 Jablunkov

Doc. PhDr. Vladimir Krejéi, CSc., Hlavni 895, 708 00 Ostrava-Poruba, tel.

069/4346 17

9. Prof. PhDr. Stanislava Kuerova, CSc., Milénova 12, 638 00 Brno, tel. 05/52 8295

10. Prof. PhDr. Lili Monatova, DrSc., Barvi¢ova 72, 602 00 Brno, tel. 05/43 24 98 86

11. Prof. PhDr. Vlastimil Parizek, DrSc., Na Balkané 76, 130 00 Praha 3, tel.
02/6846 61 27

12. Doc. PhDr. Bronislav Pazdera, CSc., Vachkova 830, 500 09 Hradec Kralové, tel.
049/26 644

13. PhDr. Jindfich Pleva, Farského 12, 772 00 Olomouc, tel. 068/32 839

14. PhDr. Ladislav Polasek, CSc., Gregorova 43, 741 11 Novy Ji&in, tel. 656/70 17 47

15. PhDr. Oldfich Pospisil, Bitovska 1214, 140 00 Praha 4-Michle, tel. 02/43 18 87

16. Doc. PhDr. Vladimir Spousta, CSc., Stouracova 12, 635 00 Brno-Bystrc

AW N =

NS -

®

Zprava pripravného vyboru je zpracovana na zakladé pisemnych materi-
414 vyplnénych anket a piihlasek élentt CPdS a také po ustnich konzultacich
se Cleny pripravného vyboru.

Za ptipravny vybor
Doc. PhDr. Viadimir Krejéi, CSc.
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Informace

Vé Vé

Ucitel a jeho univerzitni vzdélani
na prelomu tisicileti

V roce 1998 oslavuje Karlova univerzita v Praze 650. vyro¢i svého zalo-
zeni. Pedagogické fakulta UK porada v ramci celouniverzitnich oslav mezi-
narodni védeckou konferenci ,U¢itel a jeho vzdélani na prelomu tisicileti“.
Konference se bude konat ve dnech 23. az 25. zafi 1998 v Praze v budové
PedF UK a v prostorach Karolina.

Obsah konference je pfipravovan ve spolupréci s pfednimi naSimi i zahra-
ni¢nimi odborniky. Kromé zvyraznéni role univerzity ve vzdélavani ucitelt
v nasich déjinach a ohlédnuti za historii nasich uéiteld budou dalsi témata
konference zaméfena na aktualni problematiku — napfiklad ,role uéitele
v ménici se spolefnosti“, ,nové strategie ve vzdélavani uditeli“, ,profesni
drédha uditelt a jejich dalsi vzdélavani“, ,postaveni predmétovych didak-
tik v pfipravé uciteli“, ... Véfime, ze se této konference zicastni vyznamny
pocet nejen zahrani¢nich, ale i nasich pedagog.

Jana Kohnovd

Ustav vyzkumu a rozvoje $kolstvi PdF UK

Ustav vyzkumu a rozvoje $kolstvi Pedagogické fakulty UK (UVRS)
je védeckopedagogické pracovisté Pedagogické fakulty Univerzity Karlovy
(PedF UK). Je pfimo podfizen dékanovi PedF UK. Vznikl k 1. lednu 1997
slougenim dvou plivodné samostatnych pracovist — Ustavu rozvoje Skolstvi
postgradudlnich studii a Ustavu pedagogickych a psychologickych vyzkumdi.
M4 25 stalych zaméstnancti a fadu externich spolupracovniki.

Poslanim UVRS je vytvéiet ideovou zékladnu rozvoje éeské vzdélavaci
soustavy, a to zejména prostfednictvim realizace zakladniho a aplikovaného
vyzkumu a vyvojové a pedagogické €innosti vztahujici se k problematice
$kolstvi.

V ramci svého poslani plni UVRS nasledujici tkoly:

e realizace a koordinace teoretickych vyzkumnych a vyvojovych praci interdisciplinar-
niho zaméfeni v ramci vlastnich projektt

e zpracovavani odbornych studii, zprav a expertiz na zakladé statnich, univerzitnich
nebo fakultnich organt
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e sledovani, analyza a informadni zpracovavani aktudlniho stavu, zmén a perspektiv-
nich trendd rozvoje Ceského a zahraniéniho vzdélavani, jakoZ i vysledk vyzkumu
realizovaného v edukacnich védach

e navrhovani a realizace studijnich programi a kurzi, zejména v oblasti dalsiho vzdé-
lavani uCitelG a pedagogickych pracovnikd, orientovaného zvlasté na oblast Skolského
managementu, vzdélavaci politiky, ob&anské vychovy a evropskych studii

e iniciovani koordinace a spoluprace ve vyzkumu riznych aspektt 3kolstvi a vzdélavani,
rozvijeném pfisluinymi védeckymi a odbornymi pracovisti v CR i v zahraniéi

e poskytovani informadnich, konzultaénich a expertiznich sluZeb institucim i jednotliv-
cim

e publikovani vysledkl své ¢innosti ve vlastnich a dalich periodickych a samostatnych
publikacich

e pofadani vefejnych diskusi o vzdélavaci politice
V ramci fakulty se zaméfuje na

e zapojovani pracovniki UVRS do badatelské a pedagogické &innosti kateder, prede-
vSim v oblasti doktorandského studia a dalSiho vzdélavani uciteld

e pfijimani pracovnikid kateder ke stazim v UVRS

e projektovdni a organizaci celofakultnich konferenci a seminafi

e poskytovani konzultaci a zpfistupnéni studijni literatury poslucha¢im fakulty v na-
vaznosti na jejich studium

Povéfeny feditel UVRS: Prof. PaedDr. Jifi Kotasek, CSc.

Organizaéné je UVRS rozdélen na:

Stfedisko vzdélavaci politiky

Stfedisko vyzkumu a inovaci kurikula, Centrum evropskych studii (knihovna)

Stredisko $kolského managementu
Stredisko vyzkumu a inovaci dalsiho vzdélavani uéiteld

Stfedisko vzdélavaci politiky (SVP)

Reditel: Dr. Ladislav Cerych

Je jedinym vysoko3kolskym pracovistém zabyvajicim se vzdélavaci politikou v CR.
Spolupracuje tizce s MSMT CR a dal$imi institucemi, které se podileji na tvorbé a rea-
lizaci vzdélavaci politiky nebo které provadéji pedagogicky vyzkum. Je hlavnim koordi-
natorem a fesitelem programid OECD tykajicich se vzdélavani v CR. Podili se na plnéni
kol spojenych s pripravou Fidicich pracovniki ve 3kolstvi v rdmci spoluprace s Na-
rodnim vzdélavacim fondem, kol v oblasti odborného vzdélavani v CR v ramci Phare
a dlouhodobého projektu Phare ,Pristup k dokumentim®.

Stfedisko vyzkumu a inovaci kurikula (SVIK)

Vedouci: Doc. PhDr. Eliska Walterova, CSc.

Zabyva se analyzou mezinarodnich trend v kurikularni politice a tvorbé kurikula,
teoretickou reflexi kurikuldrnich inovaci a empirickymi vyzkumy, zvlasté v oblasti spole-
&enskovédni, environmentalni a ob&anské vychovy a vzdélavani socialné rizikovych skupin.
Spolupracuje s institucemi vytvarejicimi modelové kurikurélni programy, se Skolami a fa-
kultami pfipravujicimi uéitele. Vypracovava expertizy pro MSMT CR a dalsi instituce
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v CR a v zahrani&. V rdmci SVIK pisobi Centrum evropskych studii (CES), které bylo
zfizeno za podpory programu Phare. Systematicky se zabyva evropskou dimenzi ve vzdé-
lavani a v kurikulu. Jeho zdmérem je stit se koordinaénim a referenénim pracovistém pro
pripravu pedagogickych pracovniki a u&itelt na integraci CR do Evropské unie.

Stfedisko Skolského managementu

Vedouci: PhDr. Jifi Svoboda

Organizuje komplexné pojaté studium Skolského managementu pro vedouci pracov-
niky ve 3kolstvi a $kolské inspektory. Jako jedina instituce v CR realizuje bakalafské
studium pro Fidici pracovniky ve Skolstvi, pfipravuje Fidici pracovniky instituci zabyva-
jicich se dal3im vzdé&lavanim pedagogickych pracovniki, za CR koordinuje mezinarodni
projekt pripravy magisterského univerzitniho studia pro fidici pracovniky, v rdmci spolu-
prace s Narodnim vzdélavacim fondem se podili na vytvafeni predpokladd pro vytvorfeni
systému pfipravy fidicich pracovnikd ve Skolstvi. Spolupracuje s dalsimi vysokoskolskymi
i jinymi pracovi$ti podobného zaméteni v CR i v zahraniéi a s MSMT CR.

Stfedisko vyzkumu a inovaci dalsiho vzdélavani uéitela (SVIDVU)

Vedouci: PhDr. Jana Kohnova

Zabyva se teoretickymi i praktickymi aspekty dalsiho vzdélavani uciteld véetné pro-
gresivnich trendd rozvoje této oblasti. Ve své innosti vychazi predevsim ze spoluprace
s MSMT CR a PedF UK. V navaznosti na tyto instituce se podili na programu ,U&i-
tel“ a na projektu celoZivotniho vzdé&lavani u&iteld. UZastni se mezinarodniho projektu
vzdélavani ulitelt ob&anské vychovy a zabezpefuje poradenstvi v oblasti managementu
dalsiho vzdélavani uditelti. Spolupracuje s obdobnymi pracovisti na univerzitach CR, se
Skolskymi urady, pedagogickymi centry a dalSimi institucemi zabyvajicimi se uitelskym
vzdélavanim. V ramci SVIDVU piisobi Informaéni stfedisko INSTE (Inservice Teacher
Education), Iomenského centrum pro vychovu k demokracii a knihovna.
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