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Uvod

jedinec si ho vétSinou vybira na zéklad¢ vnitinich charakteristik a svych zalib. Jakakoli
zodpovédna profese vyzaduje dikladnou ptipravu, béhem které si adept osvojuje rizné
znalosti, védomosti a zaroven ziskava praktické zkusenosti a dovednosti, jez nasledné
uplatiiuje ve svém profesnim plisobeni. Cela tato prace se zamétuje na obor ucitelstvi,
tedy na to, jak se budouci pedagogové piipravuji na své budouci povolani a jak u nich

dochazi k procesu uceni se vyucovat.

Uvodni kapitola se zaméfuje na profesni rozvoj budoucich pedagogt. Jsou v ni
popsany modely profesni piipravy z hlediska rliznych orientaci, a to pedagogicko-

didaktické, socio-pedagogické a socio-pedagogicko-didakticke.

Druhé kapitola se zabyva ptipravou adeptl ucitelstvi béhem tercidlniho vzdélani
na svou profesi pedagoga. Popisuje modely pregradudlni ptipravy ucitell, jejich
piinosné a problematické aspekty. Velka ¢ast kapitoly je veénovana samotné
pedagogické praxi, zejména pozorovani vyucovaci hodiny, vramci kterého jsou
podrobnéji popsdny Cinnosti ucitele, zakl, probirané ucivo a podminky s okolnostmi
vyucovaciho procesu. Po hospitacich je pozornost soustfedéna na prubézné a souvislé
praxe, zejména na piipravu vyucovaci jednotky a jeji realizaci. Nasledné jsou popsany
nedilné soucasti pedagogické praxe, reflexe a sebereflexe, jenz patfi mezi vyznamné
slozky koncepci ucitelského vzdélavani. V zavéru kapitoly je vymezena dileZitost
propojeni teorie s praxi, a s tim spojena jeho problematika. V navaznosti na to pfiSel
Fred Korthagen se svou ojedin€lou koncepci uceni se z praxe, realistickym modelem

vzdélavani, ktery je v této Casti prace také popsan.

Treti definuje individualitu v procesu uceni se vyucovat. Klicovymi v této

kapitole jsou popsané jednotlivé vzorce uceni se z praxe u studentl ucitelstvi.

rowr

V posledni teoretické ¢asti je shrnuta problematika profesni ptipravy budoucich
uciteld. Soucasti kapitoly jsou také podminky uskutecnéni pedagogické praxe a jeji
problémy. V zavéru jsou piedloZzena mozna feSeni popsanych okruht problémi.

Praktickd c¢ast diplomové prace zkoumd zkuSenosti z pedagogickych praxi
u budoucich ucitell pfipravujicich se na svou profesi vriznych formach studia

(prezencni a kombinované formé studia) a zérovein prezentuje vysledky kvantitativniho

vyzkumu realizované¢ho v roce 2017 s nazvem Dotaznik pro budouci ucitele. Data
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vyzkumu byla ziskdna prostfednictvim dotaznikového Setfeni. Cilem vyzkumu je:
identifikovat a porovnat vzorce uceni u budoucich pedagogii ptfipravujicich se bud’
v prezencni formé studia, nebo v dalkové formé. Jak se uci vyucovat budouci ucitelé?
Jsou mezi studenty v riiznych typech studia néjaké rozdily? Pokud ano, v ¢em se tyto

rozdily projevuji nejvice?
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TEORETICKA CAST
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1 Profesni uceni a rozvoj uciteli

Profesni rozvoj a ueni u studentd ucitelstvi v pregradudlni piipravé znamena
nabyvani znalosti nejen téch oborovych, ale i didaktickych a také rozvijeni dovednosti
spole¢né se zkuSenostmi, predevsim v ramci pedagogickych praxi. Diplomova prace se
proto vénuje tomu typu uceni, v pribehu kterého se ucitelé dostavaji do praxe a zacinaji
propojovat teorii s praxi. A predevSim této problematice se budeme v nasledujicich

kapitolach vénovat.

Je dulezité vymezit a definovat pojmy profesni uceni a profesni rozvoj. Profesni
uceni lze chéapat jako odborné vzdélavani a piipravu na budouci povolani ve Skolském
systému, ale 1 dalsi odborné a profesni vzdélavani béhem aktivnimu pracovniho Zivota.
Student si osvojuje a rozviji postoje, znalosti a schopnosti, vyzadované pro vykon dané

profese. (Palan, 2002)

Pojem profesni rozvoj uciteli mé navaznost na pojem vzdélavani pedagogt
v ¢inné sluzb&. Pedagog Schreens v roce 2002 definuje profesni rozvoj ucitelti jako
jadro systematickych aktivit pripravujicich ucitele pro vykon profese, zahrnujici
pripravné vzdelavani, fazi uvadeni do profese, dalsi vzdeélavani ucitelti a pribeézny
profesni rozvoj ve Skole. “ (Vasicek, online, 2013) Autoii knihy Profesni rozvoj ucitelt:
podpora uciteld pro zlepSovani vysledkti zaki zase navrhuji nasledujici definici:
,» Profesni rozvoj ucitelii je soubor aktivit vedoucich ke zdokonalovani vysledkii uceni
zZaki. Zahrnuje akce dalstho vzdelavani ucitelu, vzajemny odborny diskurs mezi

pedagogy i samostudium. ““ (Vasicek, online, 2013)

Co se tyCe profese ucitele, vime, ze uceni se u tohoto povolani nekonci
formalnim vzdélavanim, ale jedna se o celozZivotni proces, béhem kterého je pedagog
ovlivilovan mnohymi faktory, jez méni jeho pfistup k vyucovani, zakiim a své praci
obecné. Profesni vyvoj ucitele tak predstavuje sled mnohych zmén, které mohou byt
nejen kladné, ale izaporné. Mezi pozitivni fadime vSechny zmény, které urcitym
zpusobem posouvaji pedagoga vpred. Napiiklad se stdvda v mnoha ohledech jist&jsi, at’
uz je to feSeni vychovnych problému s zaky, ¢i komunikace s nimi, nebo vylepsuje své
metody a styl uceni. Zacinajici ulitel se postupné vyviji a prochazi nékolika stadii.
Postupné¢ se tak ze zacinajiciho ucitele stava expert. AvSak Grossman (Grossman, 1995,
cit. podle PiSova, 2011) upozoriiuje na fakt, Ze ne kazdy pedagog se dostava do faze

experta. Ne vzdy se ale pedagog rozviji tim spravnym smérem. Nékdy jeho profesni
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rozvoj mohou doprovazet i nepfiznivé tendence. Mezi negativni zmény, které mohou
nastat, ale 1 nemusi, fadime unavu a vycCerpani, s kterym musi po dlouhych letech praxe
mnoho uciteld bojovat, a také nechvaln¢ znamy syndrom vyhoieni, jenz tuto profesi

Casto postihuje.

Pro tuto kapitolu je klicovym pojmem profesni rozvoj ucitell. Je jednim
z hlavnich predpokladi udrZeni kvality Skolniho vzdélavani a jeho rozvoje. Kohnova
(Kohnové, 2012) za profesni rozvoj povazuje jakoukoli ¢innost, v ramci které¢ dochazi
k rozvoji individualnich vé€domosti, schopnosti a dovednosti a dalSich charakteristik
profese. Krajéova (Krajcova et al., 2013) k tomu dodava, ze profesnim rozvojem uciteld
by se mélo dosahnout optimalni trovné vzdélanosti, vychovy a celkové vybavenosti
zéku pro jejich budouci zivot. Otazkou vSak zlstava, jak zaméfit profesni rozvoj a co
rozvijet pro tento cil. Soudasna situace v Ceské republice je v oblasti profesniho rozvoje
znacné nesystémova. Slozitost systému, hlavné kviili legislativnimu vymezeni, kdy jsou
do ,,systému* zatazovana dalsi a dalSi doplnéni a moznosti, dosahuje chaosu. AvSak
témto problémim se budeme vénovat v posledni kapitole teoretické Casti. (Krajcova et

al., 2013)

Nepteberné mnozstvi odborniki a pedagogli zkoumalo profesni rozvoj
budoucich ucitell z mnoha hledisek. Jednalo se nejen o teoretické studie, ale i praktické
vyzkumy. Empirické vyzkumy rozvoje pedagogii jsou rozdéleny na dva sméry. Prvnim
znich je pedagogicko-didakticky pfistup, ktery je zalozen zejména na znalostech
z oblasti didaktiky, pedagogiky a kognitivni psychologie. Orientuje se predevSim na
rozvoj v ramci vyuky a tfidy, zdroven rozviji profesni kompetence a efektivitu vyuky,
odpovidd na otdzku, jak se budouci ulitelé uci vyucovat. Druhym je pfistup socio-
pedagogicky, zabyvajici se profesnim Zivotem ucitell, tj. jejich profesni drahou ¢i
kariérou, tim, jak se pedagogové stavaji pedagogy a jak sméfuji k expertnosti. (PiSova et
al., 2011)

Na zékladé vyzkumil byly v ramci dvou vysSe zminénych piistupi vytvofeny
modely profesniho rozvoje ucitell, které zachycuji celou profesni drahu pedagogt.

Jedna se tedy o modely s orientaci socio-pedagogickou, modely s pedagogicko-

didaktickou orientaci a modely, které spojuji ob¢ tyto perspektivy. (PiSova et al., 2011)
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1.1 Etapové modely profesniho rozvoje ucitele s orientaci
pedagogicko-didaktickou

Mezi tento typ modelu fadime dé€leni vyvoje ucitele dle Fullerové. Jeji model,
nazyvany ,,concern based mode* rozliSuje drahu ucitele na Ctyti etapy podle toho, jaka
je momentalni zaméienost pedagoga. Prvni obdobi piedstavuje profesni piipravu, ve
které se ucitel soustfedi pouze na sebe a svilj osobni rozvoj. Druhd faze odpovida
zejména profesnimu startu, v némz stale ptevazuje orientace pedagoga na sebe sama.
Snazi se osvojit si nové dovednosti a propojovat praktické zkuSenosti s teoretickymi
védomostmi a znalostmi, ziskanymi béhem pregradualni ptipravy. Fullerova tuto etapu
popisuje jako boj o pteziti (survival concerns phase). V nésledujici fazi (task concerns
phase) jiz ucitel pfesouva svou pozornost a zacind se zamerovat na rizné tkony, které
ve své profesi musi vykondvat a zvladat, na situace, které¢ ptichazeji necekané¢ béhem
vyuky a on na né musi adekvatnim zplsobem reagovat a feSit je odpovidajicim
zpisobem. V poslednim stadiu (impal concerns phase) se jiz zkuSeny pedagog
koncentruje pfimo na zéky a jejich uceni. Pfistupuje k nim individudlné€, zohlednuje
jejich potieby a ptizptisobuje jim své metody a formy vyuky. (Fullerova, 1969 cit. podle
Lukas, 2007)

Jednim z nejvlivngjSich modeld je tzv. obecny etapovy c¢ili gradaéni model
rozvoje bratii Dreyfust z roku 1986, ktery pro ucitelstvi s vyuzitim zavérti Fullerové i

vyzkuml zacinajicich a zkuSenych ucitell rozpracoval Berliner roku 1995. Model

zahrnuje nasledujici etapy profesniho rozvoje ucitele (PiSova,et al., 2011):

ZacateCnik/ Novic (Beginner)

V této pozici se zacinajici uclitel soustfedi na okamzité ,pieziti“ pomoci
naucenych jednoduchych technik. Béhem vyucovani se zaméfuje spiSe na obsah,
kratkodobé&jsi planovani a okamzité reakce v nastalych situacich. Velké cast profesniho

uceni probiha formou imitace a rad od zkusen¢jSich kolegii.

Pokrodily zac¢ate¢nik (Advanced beginner)

Tato faze zachycuje postupnou automatizaci vyucovacich postupti, které tak
dostavaji rutinni charakter. V souvislosti s tim se zacinaji pomalu objevovat urcita

schémata ve vyucovani. Ucitel upousti od vySe zminénych reakci na pedagogické
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situace, zacind si vytvaret ucebni strategie a plné vnimat procesy vyuky, s ¢imz je
spojena schopnost pokladat si otdzky a hledat odpovédi na to, pro¢ a jak se co ve tiidé

déje.

Kompetentni ucitel ( Competent teacher)

Kompetentni ucitel jiz disponuje mnozZstvim ucebnich strategii, diky kterym se
dokaze orientovat v béznych situacich ve tiid¢. ,, V této fazi profesniho rozvoje ma ucitel
Jiz dostatek sebeduvery pro improvizaci ve tride, je schopen cinit védoma rozhodnuti
o konkrétnich postupech v daném kontextu.“ (Tomkova, 2012, s. 11) Pozornost jiz neni
zamétena na obsah, jako tomu bylo u zacinajiciho ucitele, ale soustfed’uje se na zaky
a jeho individualni potfeby. Probiha také ptechod od kratkodobého planovani k stiedné

aZz dlouhodobému, pfi¢emz si pedagog stanovuje priority.

ZkusSeny ucitel (Proficient teacher)

., V této fazi profesniho rozvoje zacina byt profesni vykon Fizen intuici ve spojeni
s explicitnimi pravidly / principy.“ (Tomkova, 2012, s. 11) Ucitel sviij styl vyu¢ovani
stale vice orientuje na zdka a rozviji komplexni feSeni problémovych situaci, které

mohou béhem vyuky nastat.

Ucditel-expert (Expert teacher)

Toto obdobi pifedstavuje vrcholnou fazi profesniho rozvoje, béhem niz jiz
dochazi k plnému intuitivnimu uchopeni pedagogické situace. Pedagogovo provadéni
veSkeré Cinnosti je plynulé a jeho planovani je flexibilni. Expert dokdze nejen fesit
nenadale vzniklé pedagogické situace, ale umi je do jisté miry i piedvidat. Uvédomuje
si urcité univerzalni vzorce v rdmci procesti uceni a jejich projeveni se v konkrétnim
déni ve tfide.

Z ceskych zastupct lze jmenovat napiiklad Jana Prichu, ktery ve své knize
Moderni pedagogika (Pricha, 2002a) rozliSuje Sest fazi profesniho rozvoje ucitele.
Pocatecni etapou je samotnd volba povolani a motivace ke studiu pedagogiky. Dalsi dvé
obdobi zahrnuji vstup do povolani, profesni start a celkovou pozvolnou adaptaci,
trvajici prvnich par let po nastupu do zaméstnani. Ctvrtd faze predstavuje profesni
vzestup a budovani kariéry. Pfedposledni etapou je bud profesni stabilizace, béhem
které ucitel setrva u svého povolani, nebo profesni migrace, kdy se pedagog rozhodne

opustit stavajici zaméstnani a prejit do jiného odvétvi. Zavére¢nou, Sestou fazi, je
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profesni konzervatismus, kdy ucitelé neméni své metody, €i profesni vyhasinani,
v ramci kterého pedagog pomalu ztraci o ucitelstvi zdjem. U tohoto modelu si Ize
povsimnout, Zze oproti pfedchozim nezachycuje jen idealni profesni rozvoj ucitele, ale
bere v potaz i moznost syndromu vyhoteni, nebo Uplny odchod ze skolstvi.

Vsechny vyse popsané etapové modely maji velmi podobnou podstatu. Popisuji
profesni rozvoj pedagoga jako neménny sled jednotlivych fazi vyvoje. Pro pocatek
ucitelské profese je charakteristickd snaha o zapadnuti do nové role, ktera s sebou nese
mnoho novych pedagogickych situaci, kterym je zacinajici ucitel vystaven. Soucasné
tak dochazi ke stfetu idealt se skutecnosti. V nasledujici etap€ si pedagogové zacinaji
zvykat a samostatné vykonavaji bézné zalezitosti. Formuji si svij vlastni osobity styl
vyuky a buduji profesni identitu. Zacinaji zkouset a ménit diive osvédéené metody za
nové a stanovuji si dlouhodobéjsi a vyssi cile. Pro dal§i obdobi je typicky uUtlum
pocateéniho nadSeni z prace, odstup k zaklim byva vétsi a dokonce miize dojit i
k profesnimu vyhoteni. V zavérecné fazi, kdy se z ucitele stava expert, dochazi k tomu,
ze uz nema prehnané idedly, je rozvazny a ke svym studentiim pfistupuje s respektem.

Predstavend pojeti vyvoje profesniho rozvoje ucitele skoro viibec nepracuji
stim, Zze kazdy pedagog ma svou individualni jedinecnost, nebo s rozdilnymi
okolnostmi, které jeho vyvoj mohou vyrazné¢ ovliviiovat. Neberou v potaz, Ze mnoho
uciteld mize svij pracovni vyvoj prozivat odliSn€. Zobrazuji to, co je za obvyklych
okolnosti normélni a zddouci. Na zéklad¢ vyzkumu vzniklé etapové modely byly tak
Casto kritizovany, zejména tedy kvili tomu, ze nepostihuji dostate¢né fakt, Ze profesni
rozvoj pedagoga muze zahrnovat i rtizné slepé ulicky, odbocky, uskali, a nékdy i
regresi, coz znaci, ze ne kazdy ucitel nutné dojde az do faze experta. Piesto tyto
zminéné modely vedly v mnoha zemich k vypracovani standardl pro potifeby podpory
profesniho rozvoje a hodnoceni kvality prace ucitele. (Berliner, 1995 cit. podle
Tomkova, 2012)

PiSova (Pisova et al., 2011) vSak zmiiiuje, ze pro dneSni dobu je typicky piesun
od etapovych modelt k flexibiln€jsimu pohledu na profesni rozvoj ucitele. Procesy,
v ramci kterych probihd rozvoj, jsou vnimany jako postupné a evolucni, nikoli pfesné
vymezené tak, jak je ukazuji etapové modely (Griffiths & Tann, 1992; Richardson
& Placier, 2001 cit. podle PiSova et al., 2011). Pozitivum etapovych modelt tak tkvi
zejména v postizeni vyvojové linie, jejich pifiznacnych rysi a kliCovych milnik na

cesté k expertnosti ucitele.

18



1.2 Faze profesniho Zivota ucitelii: orientace socio-
pedagogicka

Oproti pedagogicko-didaktické orientaci, které ptredpokladd linearni proces
profesniho rozvoje, orientace socio-pedagogickd pocita s tim, ze nekteti ucitelé mohou
zazivat obdobi stabilizace, regrese nebo diskontinuity. Rozeznavéani fazi profesniho
zivota by mélo byt chapano spiSe deskriptivné a nikoli jako normativni konstrukt.
(Pisova et al., 2011) ,, Profesni rozvoj ucitelit v socio-pedagogické perspektive, tj. jejich
profesni draha/kariéra, pokud je pojiman komplexné, je problemem inter- ci
multidisciplinarnim. “ (PiSova et al., 2011, s. 85) Rozvoj se nachazi na rozhrani disciplin
pedagogiky, didaktiky, sociologie a psychologie.

Do této oblasti bychom mohli zafadit naptiklad studii Niasové, ve které se
zabyvala vyvojem profesniho sebepojeti ucitell. ,,Studie nahlizela problematiku
profesniho rozvoje ucitelu z Sirsi psychologické, sociologické a filosofické perspektivy.
Akcentovany byly afektivni, kognitivni a praktické aspekty vyuky a jejich viiv na
ucitelovo sebepojeti; dalsim stezejnim faktorem byl kontext skoly.“ (PiSova et al., 2011,
s. 85). Na zaklad¢ jejiho vyzkumu bylo zjiSténo, ze pedagogové nepostupuji do faze
zkuseného ucitele ¢i ucitele experta automaticky, ale naopak mnoho jedincti ze
zkoumaného vzorku projevilo frustraci nad vlastnim profesnim rozvojem, nécktefi
dokonce i znudénost a ptestoupili do tzv. paralelnich kariér. (PiSova et al., 2011)

Za zminku stoji také Fessleriv model ucitelova profesniho cyklu (The Teacher
Career Cycle Model), jez neni zalozen na postupné za sebou jdoucich fazich vyvoje, ale
ukazuje daleko komplexngjsi pohled na profesni rozvoj ucitele, v ramci ¢eho klade
velky diraz na vyznam instituciondlni a osobnostni faktory. Mezi instituciondlni
zakotveni pedagogli bychom mohli naptiklad zatfadit miru podpory od komunity nebo
statu, ale i celkovou ekonomickou a politickou situaci, jez panuje v zemi, kde pedagog
zije. Podobné tak i osobnostni dispozice, jako zivotni zkuSenosti pedagoga, to vSe ma
vliv na profesni vyvoj ucitele.

Fesslertiv model je slozen ze tfi subsystémd, které od sebe nelze oddélit, protoze
mezi oblastmi dochazi k vzdjemné interakci. Prvnim subsystémem je osobni prostiedi,
které zahrnuje vliv rodiny, pozitivnich krizovych udalosti, krizovych udalosti,
individualnich dispozic, zalib a z4jml a vliv momentalné probihajici zivotni faze. Tyto
zminéné faktory se musi shodovat spozadavky v zameéstnani. DalSi oblasti je

organizacni prostiedi, které obsahuje ptfedpisy a normy, styl vedeni, divéru vefejnosti,
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oc¢ekavani spole¢nosti, profesni organizaci a odbory a jind sdruzeni. Instituciondlni
prostiedi ma zna¢ny vliv na vyvoj pedagoga. Musi dodrzovat stanovena pravidla a
profesné se pohybovat v mezich vyty¢enych legislativou. Tietim subsystémem je pak
samotny profesni cyklus. Soucésti této oblasti jsou rizné faze, které mohou pfichazet
v libovolném potadi, a dokonce i opakované. Patii sem zahdjeni kariéry, ziskdvani
kompetenci, obdobi z4jmu a ristu, frustrace, stabilita, ukonovani kariéry nebo odchod
z profese. Nasledujici obrdzek zachycuje systémovy model vyvoje ucitele vytvoieny

Fesslerem. (Lukas, 2008)

Obr. 1: Systémovy model vyvoje ucitele
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Zdroj: Fessler & Ingram, 2003, In Lukas, 2008

1.3 Profesni rozvoj ucitelii: orientace socio-pedagogicko-

didakticka

Kromé modelli profesniho rozvoje uciteli s orientaci pedagogicko-didaktickou
nebo orientaci socio-pedagogickou existuji modely, které tyto oba pfistupy propojuji.
Vice nez na identifikaci vyvojovych etap se tento pfistup zameéfuje na procesy

a charakteristiky profesniho vyvoje uciteld.

20



Jako ptiklad mozno uvést model Shulmana a Shulmanové, ktery nam ukazuje, ze
pedagog se nevyviji stejnomeérné ve vSech slozkach modelu. To znamena, Zze muze
zachycovat ur¢itou nerovnomérnost v dosahovani expertnosti. (PiSova et al., 2011)
,, Predstavuje pokus o uchopent individuadlnich odlisnosti ucitelu, na jejichz zaklade Ize
identifikovat hlavni oblasti charakterizujici vynikajiciho ucitele (accomplished teacher),
tj. ucitele experta, a to na individudlni urovni analyzy, na komunitni urovni analyzy a na
urovni vzdeélavaci politiky. “ (Shulman & Shulman, 2004 cit. podle PiSova et al., 2011,
s. 88)

Dalsim odbornikem, ktery se zabyva profesnim rozvojem pedagogt, je Thomas
R. Guskey, jenz ve svych vyzkumech propojoval profesni drahu uditele a jeho pracovni
rozvoj stim, jaky ma tento rozvoj vliv na jednani uciteld ve tiidé. V roce 2002
rozpracoval a uvefejnil tzv. Model promény ucitele (Model of Teacher Change), ve
kterém daval velky diiraz na roli vyucovaciho stylu pedagoga, na vysledky studentii
béhem profesniho rozvoje ucitele, a popiipadé na zmény, souvisejici s jeho profesnimi
piesvédcenimi, stanovisky a postoji. Jim vytvofeny model propojuje otazky typu: ,,Jak
se pedagogové uci vyucovat?‘ nebo ,Jak se ucitelé stavaji uciteli a jak smeéruji
k expertnosti? “ (PiSova et al., 2011, s. 89) ,, Profesni rozvoj ucitele ovliviiuje kvalitu
vyuky ve tride, ktera ma primy vliv na vykony Zaku, na nichz jsou opét primo zavisla
presvédceni a postoje ucitelii, které mohou mit viliv na profesni rozvoj ucitelii a jejich
rozhodovani.*“ (PiSova et al., 2011, s. 89) Zasadni zmény ptesvédCeni a postojli
pedagogt se projevuji predevsim az poté, co ziskaji dikazy o zlepSeni vysledkl svych
studenttl. | presto, Zze Guskey profesni rozvoj uciteltl vidél hlavné jako dalsi vzdélavani
pedagogt, model propojuje déni ve tiid€, vysledky zakia a profesni rozvoj ucitell. Za
klicové povazoval to, Ze nejde o profesni rozvoj jako takovy, ale zejména o to, jestli
ucitel pociti zménu, kterou vlastni individudlni profesni rozvoj ptfinasi. Guskeyho
Model promény ucditele si tak miizeme piedstavit jako spiralu, v niZz jsou jednotlivé
aspekty ovliviiyjici profesni rozvoj ucitelli propojeny takovym zplisobem, ze pracovni
rozvoj uciteli je ditkazem toho, Ze doslo ke zlepSeni vysledkli studentl, zlepSeni
vysledkl studentli méa poté pifimy vliv na motivaci pedagogii k vlastnimu profesnimu

rustu. (Guskey, 2002 cit. podle Pisova et al., 2011)
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Obr. 2: Guskeyho Model promény ucitele
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Zdroj: Guskey, 2002, s. 383, In PiSova, 2011

Z vyse zminéného je patrné, Ze rtizni odbornici zabyvajici se touto tematikou, na
zéklad¢ studii a vyzkumil vytvareji a popisuji riizné modely, protoze se divaji se na
problematiku vyvoje ucitele z riznych pohledii. Jedno vSak maji spole¢né, snazi se

zachytit dilezité okamziky zivotni drahy pedagoga, at’ uz ma na ni vliv cokoli.
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2 Pregradualni priprava ucitele

V nésledujici kapitole bude feSena piiprava budouciho ucitele béhem tercialniho
vzdélani na svou budouci profesi pedagoga. Zabyva se kompletni profesni piipravou
ucitele, kde se zaméfime predevsim na praxe studentii pedagogickych fakult. V kapitole
2.2 je popsan standartni model pedagogickych praxi, ve kterém je vSak minimum
prostoru pro to, aby student ucitelstvi mohl skute¢né reflektovat svou ¢innost. Proto je
v navaznosti na to popsano nékolik studii vénujici se vlivu klinické zkuSenosti na rozvoj

budoucich pedagogt, v ramci které se otevira dostatecny prostor pro jejich (sebe)reflexi.

2.1 Pripravné vzdélavani ucitele

Jen v malokterych sférach lidské prace se tak hodné diskutuje o ptipravach na
vykon profese, jako je tomu u vzdélavani budoucich pedagogu. Priicha (Pricha, 2002b)
na tento jev nahlizi jako na mozny disledek uznavani vysoké diilezitosti, kterou dnesni
spole¢nost priklada rozvoji vzdélanosti- a ta je zajistovana predevsim uciteli ve Skolach.
V dutsledku toho se nejen u nds, ale 1 v zahranic¢i vyskytuji dva trendy. Prvnim z nich je
kritika toho, jak jsou studenti pfipravovani na pedagogickych fakultach vysokych skol
ito, jak se pozd¢ji ucitelé vzdélavaji béhem svého profesniho piisobeni. Druhym
trendem v navaznosti na tom, je vytvareni mnoha navrhti, pland a vizi ke zdokonaleni
této piipravy. AvSak i1 tyto ndvrhy jsou pozdéji podrobovany kritice teoretiki a

odbornik, ¢i jsou skepticky piijimany pedagogy.

Jako vétSina profesi, i1 prace ucitele vyZaduje dikladnou teoretickou a praktickou
ptipravu. Ondiej Simonik (Simonik, 2004) vnima pregradualni piipravu jako propojeni
teorie s praxi. Podle jeho nédzoru je idealni, kdyz se pedagogicko-psychologicka
a predmétoveé-aprobacni slozka prolina nejen mezi sebou, ale také s pedagogickou praxi.
Upozornuje ale také na fakt, Ze pouhd pregradudlni ptiprava z nds ned¢la hotové ucitele.
Dosazeni vysokoskolského diplomu nezarucuje, ze je budouci pedagog plné
kompetentni. Je obvyklé, Ze absolvent je v néfem zpilisobily vice, v néem méné, a
dokonce se stava, ze v nékteré slozce mize byt i nezptsobily. M¢l by ale byt schopen
zajistit alespoil na minimdlni Grovni zdkladni naplii uclitelské profese. Ackoli je
pregradudlni pfiprava v profesnim uceni etapou velmi dilezitou, neni kone¢nou. Autor

na zavér dodava, ze i kdyz nekteré osoby, vykonavajici profesi ucitele vnimaji svoji
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praci jako poslani, se k pedagogickému mistrovstvi dopracuji teprve po nékolika letech
intenzivni sebereflexe a systematické prace na sobé. K tomu je nutno zahrnout dalsi
studium, do kterého patii rizna Skoleni, kurzy a doplnujici seminéie a je nezbytné, aby
je pedagog navitévoval. Na Simonika navazuje i Kasacové, pod niZ ,, proces stavani se
ucitelem je slozZitou strukturou rozmanitych zmen probihajicich v osobnosti jedince.

Nezacina a ani se nekonci v ramci pregradudalni pripravy. “ (Kasacova, 2005, s. 83).

Ptipravné vzdélavani uciteli je v pedagogické terminologii uz zavedeny termin.
Chape se jako pfiprava na profesi na zaklad¢ studia, které vede k dosazeni ucitelské
kvalifikace. Tento pojem je tfeba odlisit od terminu dal§i vzdélavani uditelti, ktery
souhrnné oznacuje ruzné formy profesniho vzdélavani uciteld jiz pracujicich. Nejen
pedagogicti odbornici, ale 1 vefejnost se shoduje na tom, ze zplsob a kvalita ptipravy
pedagogli ve velké mife ovlivituje kvalitu Skolniho vyu€ovani a v §irSim kontextu také
vzdé¢lanostni Uroven celého naroda. Proto se ve vétSin€ stath svéta veénuje velka
pozornost pregradualnimu vzdélavani. Ve vétSiné zemi (krome nékterych malo
rozvinutych zemi tietiho svéta) se pripravné vzdeélavani uskuteciuje v ramei tercidlniho
vzdélavani. (Pricha, 2002b) V soucasné dobé je ucitelskd piiprava realizovdna na
riiznych pedagogickych, filozofickych nebo i ekonomickych fakultich. V Ceské
republice existuje vice nez 20 vysokych skol vzdelavajicich budouci ucitele: 9 z nich
jsou pedagogické fakulty vetfejnych univerzit, dalSich 10 pfedstavuje ,,nepedagogické™
vetejné Skoly nabizejici pedagogické obory. Tii vysokoskolské instituce vzdélavajici
ucitele jsou soukromé. (Juklova, 2015) Studijni programy na vysokych Skolach by mély
budouci vyucujici v dostate¢né mife pfipravit na jejich povolani a umoznit jim ziskat

nalezit¢ védomosti a dovednosti, které budou pii své profesi potiebovat. Pricha

o Zndt zakladni metody vyuky a umét v dané situaci zvolit metodu adekvatni,
o umét komunikovat se Zaky, uciteli a rodici,

e znat metodiku povzbuzovani a trestani a umét ji ve tride aplikovat,

e umeét hodnotit ucebni vykon Zaka,

o umét formulovat vyukové cile,

e zndt teoretické zaklady vyucovaciho procesu.
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Na druhé stran¢ uvadi i ¢innosti, na které studium ucitele neptipravi:

Adekvatni reakce na neocekavany vyvoj vyucovani,
vedeni schiizek s rodici,

individualni jednani s rodici Zaku,

prdce s neprospivajicimi zaky,

vedeni pedagogické dokumentace,

udrzeni kazné pri vyucovani.

Z vyse uvedeného je patrné, Ze pedagogicka fakulta nam pfiliS nepreda

schopnost poradit si s riznymi typy zakd, neocekdvanymi situacemi a administrativou,

ktera je s vykonem ucitelské profese neodmysliteln€ spojena.

Podle Dytrtové jsou diilezitym ptedpokladem profesionalizace ucitelstvi profesni

znalosti a pedagogické dovednosti jako (teoreticky) zéklad vyucovani.

Profesni znalosti ucitele Janik (Janik in Dytrtova, 2009, s. 44) roztiidil na:

Znalosti obecné didaktiky (obecné metody vyucovéni, struktura vyucovani
a fizeni prace zaki)
Znalosti kurikula — Skolniho vzdélavaciho programu (znalost cilti, metod

vyuky, organizace a hodnoceni Skolniho vzdélavani)

Znalosti kontextu (historické, kulturni, filozofické zaklady vzdé€lani, znalost

podminek vzdelavani v daném mist¢)

Znalost sama sebe (znalosti vlastnich dispozic, hodnot, slabych a silnych

stranek osobnosti)

Pedagogické dovednosti Dytrtova povazuje za zékladni princip profesni identity

ucitele. Jejich tvorba je dlouhodobym procesem, ktery za¢ina rozhodnutim jedince stat

se ucitelem. Rozd¢€luje je do 4 skupin:

Dovednosti, které se tykaji planovani a pFipravy vyucovaci jednotky (napf. co

se maji zaci béhem vyucovaci jednotky naucit)

Dovednosti, které se tykaji vlastni organizace a realizace vyucovani

(dovednost motivovat zaky, aktivizovat je, udrzet jejich pozornost)
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e Dovednosti, které¢ se tykaji diagnézy a hodnoceni vykonu zakl (dovednost

kontroly prace a vysledkl u€eni jednotlivych zak, tvorby testl)

e Dovednosti, které¢ se tykaji sebehodnoceni ucitele (sebereflexe, vyuziti zpétné

vazby vlastniho pedagogického vykonu). (Dytrtova, 2009, s. 46)

Vycet znalosti a dovednosti, kterymi by mél pedagog disponovat je znacné
rozsahly. Proto se pregradudlni piiprava ucitele nezamétfuje pouze na odborné
védomosti z aprobovanych predmétl, ale také na kvalitni metody vzdélavani. Neméné
dilezita je také sebereflexe, kterou je nutno v ramci pedagogické Cinnosti neustale

rozvijet.

2.1.1 Modely pripravného vzdélavani uditeli

Ve vétSin€ zemi se uplatiiuje bud’ soubézny (concurrent), nebo ndsledny
(consecutive) model piipravného vzdélavani ucitelt. Je mozné setkat se 1 s kombinaci
obou typt. V soubézném modelu se vyucuji soubézné predméty vSeobecného zakladu,
aprobacni predméty, pedagogické, didaktické, psychologické discipliny a také probiha
praxe ve Skolach. Tento typ pfipravy budoucich ucitelti se uplatiiuje ve vétSing statech
Evropské unie, véetnd Ceské republiky. Pozitivem této koncepce je moznost Easového
a obsahového propojeni vSech komponentli, a déle trvajici profesni ptiprava studenta
ucitelstvi, ktera je v souladu s procesem pozvolného profesniho zrani pedagoga.

(Prticha, 2002b)

V nasledném modelu se studenti ulitelstvi nejprve pfipravuji na prvni urovni
tercidlniho vzdélavani v néjakém oboru a nasledné az po jeho uspéSném ukonceni
probiha specidlni pedagogické studium. Tim padem je oborova slozka oddélena od
pedagogické. V souvislosti s vySe zminénymi modely se také lisi prakticky vycvik ve
Skolach. U soubézného typu piipravy je praxe vykonavana béhem teoretického studia a
ma men§i &i vetsi Casovy rozsah. Piikladem je Ceské republika, kdy se studenti ugastni
praxe vétSinou az v zaveéreCnych rocnicich studia, kdy probihd jak pribézna, tak
souvisla praxe. V nasledném modelu se praxe uskutecniuje az na konci studia a musi byt
fadné splnéna predtim, nez student ziska kvalifikaci. Prakticky vycvik probiha tak, Ze
adept pracuje ve Skole, plni povinnosti vyucujiciho piimo ve tfidé, dostava urcity plat,

ale je v neustalém kontaktu se svou pedagogickou fakultou. Tento piistup se realizuje
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napiiklad v Némecku. Kladem konsekutivniho modelu byvéa uvadéna koncentrovanost
pedagogické a didaktické piipravy a prace s pokrocilejSimi a vice orientovanymi
studenty ucitelstvi, a pfedevSim vétsSi moznosti mobility posluchact, respektive Sirsi

variabilita vysokoskolského studia. (Priicha, 2002b)

Oba vyse zminéné ptistupy ukazuji zdsadni rozdily v chapani podstaty ucitelstvi,
stanovuji odlisny charakter pedagogické ptipravy, ¢imz soucasné rozdilné vymezuji
ocekavanou kvalitu vzdélavacich vystupti. Je t€Zké rozhodnout, ktery z obou modelt je
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primarn¢ od procesu vzdélavani uciteld ocekava. (Markova, Urbanek in VaSutova,

2008)

Tabulka 1: Pfinosné a problematické aspekty riznych kompetenci ptipravy ucitel

Aspekty Paralelni (soubé&Zzny) model Konsekutivni (ndsledny) model
- Casovd a obsahova propojenost - koncentrovanost pipravy
Pfinosné viech sloZek pfipravy - pfiprava vice motivovanych
aspekty - komplexni plsobeni k profesi zaméfenych adepti
- dlouhodobéjii profesni piiprava - studijni mobilita
- omezend variabilnost - oddélenost, izolovanost piipravy
studini trajektorie - znemoziuje tasové a obsahove
Problematické propojeni viech sloZek piipravy
aspekty - zkracuje obdobi profesni pipravy
- omezuje délku profesni kultivace
- (nejuplatnitelnost bakalafi

Zdroj: Markovéa a Urbanek in Vasutova, 2008, s. 87

Ob¢ formy ptipravného vzdélavani budoucich uciteli maji podstatné odlisné

podminky pro uskutecnéni pedagogické piipravy.

V soubézném modelu je mozné logicky uspotradat praktické aktivity a s ohledem
na jejich obtiznost je konstruovat jako gradujici. Paralelni piistup davd moznost
obsahov¢, persondlné¢ i1 Casové propojovat praxe se vSemi ostatnimi slozkami
ucitelského studia (horizontdlni ndvaznost). Vzajemna propojenost jednotlivych slozek
a uceleny pohled na redlné jevy vyuky odpovidaji celkovému charakteru profese.
(Wernerova, 2011) ,,Prakticka slozka (ucelné propojena s ostatnimi) pusobi v procesu
vzdelavani ucitele postupné, dlouhodobé, systematicky. Takovy pristup koresponduje s
pojetim  dlouholetého (pomalého) profesniho zrani kandidata ucitelstvi, vyZaduje
cinnostni  vycvikové aktivity a svymi vystupy se priblizuje efektum proZitkové

pedagogiky. (Wernerova, 2011, s. 58) Oproti naslednému pfistupu, je v tomto mozné
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propojovat riznorodé organizacni formy praktickych aktivit (prubézné, souvislé), jejich
vhodnym seskupenim tézit pozitiva a eliminovat negativa kazdé z forem. Diky
paralelnim modeliim lze v pribéhu celého studia integrovat jednotlivé slozky v
komplexnéjsi celky s obsahovymi navaznostmi a dale maximalné vyuZzit propojeni

teorie a praxe v ramci pregradudlni ptipravy. (Wernerova, 2011)

U nasledného modelu je pedagogickd praxe zafazena az po skonceni studia
a vzajemna propojenost vSech slozek pfipravy tak pfirozené neni mozna. Jako
problematicka se také spatfuje gradace uciva praxe v bloku, ktery je ¢asové omezeny.
(Wernerova, 2011) ,,Integrace praktické pripravy s predmétovou slozkou je zcela
nemozna, horizontalni navaznosti k dalsim slozkam (oborova didaktika, pedagogika,
psychologie) jsou jen obtizné realizovatelné. Dynamické parametry praktického bloku
nelze variovat, modifikovat a specificky prizpiisobovat.” (Wernerova, 2011, s. 58)
Konsekutivni model snizuje integraci, nepfistupuje ke vzdélavani uciteli komplexné,
zkracuje studium a v dasledku toho eliminuje nckteré z funkci praktické piipravy.
Usporadanost vzdélavani budoucich pedagogii ve velké mife ovliviiuje model praktické
pripravy: v délce jejiho pulsobeni, v gradaci jednotlivych praktickych aktivit,
v moznostech integrace ke vSem dalSim slozkam pfipravy atd. Wernerovd dodava, ze
podobné zmény budou ve svém duasledku spiSe negovat profesni rozvoj pedagogickych

studentt. (Wernerova, 2011)

V ramci konsekutivniho modelu probihd v nasSi republice jiz tfetim rokem
projekt Ucitel nazivo. Jedna se o jednolety ¢i dvoulety vycvik pro budouci pedagogy
(tzv. pedagogické minimum), ktefi GspéSné ukoncili bakalafské nebo magisterské
studium (nejen v oboru ucitelstvi) a chtéji ucit na druhém stupni ¢i sttedni skole. Prave
diky tomuto projektu by méli ziskat potiebné zkuSenosti a ulitelské vzdélani. Kurz je
rozdélen na praktickou ¢ast, ¢itajici 380 hodin, a na vycvik v rozsahu 370 hodin. Béhem
praxe student dochéazi do skoly, kde spolupracuje s provazejicim ucitelem a spole¢né
reflektuji pribéh vyuky. Ve vycviku budouci pedagog diskutuje, zkousi, trénuje

a absolvuje 1 videotréninky. (U¢itel naZivo, online)
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2.2 Pedagogicka praxe

., Pedagogicka praxe- je chapana jako série strukturovanych vyucovacich situaci
ve Skole urcenych budoucimu uciteli a vedenych vysokoskolskym ucitelem a specialné

pripravenym kooperujicim ucitelem. “ (Nezvalova, 1998, s. 30)

Mazacova (Mazacova, 2014, s. 9) hovoti o pedagogické praxi jako o ,,vyznamné
a integrujici soucasti pregradualni pripravy ucitelii vSech stupnu vzdélavani.” Dodava,
ze jde o vzijemné propojeni pedagogicko-psychologické piipravy a didaktik

aprobovanych pfedmé&ti.

Praktickou pfipravu lze vnimat jako spojnici mezi teoretickou vyukou zdka a
jeho budoucim samostatnym plisobenim ve Skole. Jde o realizaci pfipravy praktikanta
k ¢innosti ucitele v plném rozsahu, nejednd se tedy pouze o provéfovani teoretické
a praktické pfipravy k samostatné praci pedagoga, ale objevuje se zde i moznost rozvoje
tvofivého potencidlu osobnosti budouciho ucitele. Praxe ma vzdélavaci charakter,
dopliiyje teoretické poznatky studenta a zarovent mu umoziuje prohloubit a uspotadat si
nové nabyté védomosti. Behem ni dochdzi k formovéani zakladnich profesionalnich
dovednosti a navykl tak, Ze student ucitelstvi by mél byt schopen analyzovat a
pozorovat rizné slozky vychovné-vzdélavaciho procesu, uci se fidit vyucovaci hodiny a
spolu s tim fesit i vychovné situace, které pii nich mohou nastat. (St'ava in Havel, Janik,

2004, s. 46)

Na praxi praktikant poznava, jak vypada jim studovany pfedmét v modifikované
Skolni podob&. Seznami se s praci uciteld, potazmo 1 s ekonomickymi,
administrativnimi a organizatnimi zakonitostmi fungovani vzdé¢lavaciho zafizeni.
Béhem svého plisobeni na cviéné Skole pozné jak samotné zaky a Skolu, tak 1 svou
schopnost uplatnit poznatky, které ziskal v rdmci svého dosavadniho studia ucitelstvi.
Student pedagogiky by se mél snazit poznat zdky nejen jako jedince, ale i jako skupinu
(tfidu), coz je vzhledem k délce praxe velice obtizny tkol. Praktikant se uci sledovat
zéky jak po védomostni strance, tak po strance osobnostni a mél by umét uplatnit

zékladni dovednosti v diagnostické ¢innosti.

Diagnosticka ¢innost sama o sob¢é pfedstavuje vysoce specializovanou profesni
kompetenci. Jednim ze zékladnich prostiedkli jak poznat jedince je mezilidska a
v ptipad¢ ucitele pedagogickd komunikace, se kterou by se mél student na praxi blize

seznamit. Nékdy se stane, Ze si po praxich praktikant uvédomi, ze svou profesi zvolil
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Spatné a ucit z n¢jakého divodu nechce. V tom ptipadé je nutné korigovat své zivotni
rozhodnuti, protoZe tuto praci nelze vykonéavat proti vlastnimu presvédceni. AvSak
rozhodnuti o zmén¢ profese je dilezité ucinit az po peclivém uvazeni a ne po prvotnim

neuspéchu. Vzdyt’ chybami se ¢lovek uci. (Podlahova, 2002)

Efektivnost praxe je ovliviiovana trovni jeji organizace a vedenim. Stava (Stava
in Havel, Janik, 2004) upozoriiuje, Ze v souvislosti stim se mohou objevovat dvé
protichiidné tendence. V prvnim piipadé¢ se jednd o pfiliS velké opatrovnictvi
praktikanta fakultnim ucitele, a v druhém o Uplné osvobozeni studenta od kontroly
vedoucim pedagogem. V redlné praxi se z riiznych diivodi, at’ uz provoznich, ¢asovych
¢i ekonomickych castéji setkdvame s variantou druhou. V kone¢ném souctu je tato
tendence zrcadlem kvality pfipravy a nakonec pfipravenosti budouciho ucitele. Vétsina
odbornikii se shoduje, ze efektivita praktické pfipravy se nezvysi pouze navySenim
casové dotace, ale zejména jeji vnitini proménou. Tim padem je kvantitativni dimenze
nahrazovana dimenzi kvalitativni. Co se ty¢e praxe samotné, hlavnimi otdzkami uz
nejsou spory v chépani jejiho vyznamu a rozsahu, ale objevuje se zde spise orientace na
jeji efektivnost a smysluplnou G¢innost, obsah, organizaci a vedeni. Autor dodava, ze
»efekt vzdelavaciho charakteru pedagogické praxe je v mnohém urcovan urovni
soucinnosti vysoké Skoly a Skoly, na které student praktikuje, soucinnosti didaktikii
aprobacnich predmeti a cvicnych ucitelii na Skole, stupnem uplatnéni poznatkit védy a

nejnovéjsich pedagogickych zkusenosti.” (Stava in Havel, Janik, 2004, s. 46 — 47)

Ukolem praktické piipravy je vedeni praktikanta k uréitym typiim vyzkumné
prace, jako je naptiklad pedagogicko-psychologicka analyza vyucovaci jednotky,
celkovy rozbor vyucovaci hodiny, analyza tfidniho kolektivu ¢i experimentalni prace
s zaky. Provedené kontroly béhem praxi vSak ukazaly, Ze praktikanti Casto plni pouze
minimum planovanych praktickych praci. Ze vSech pedagogickych ¢innosti studenta
béhem praxe byvad nejméné piipravenou piiprava k vychovné praci. Vykondvani
vychovnych ¢innosti se vétSinou uskuteCiiuje za nedostatecné pozornosti fakultniho
ucitele. Velky dtraz by se mél klast na to, aby konani praktikanti béhem praxe mélo
tvofivy a aktivni charakter. Je to prece pedagog, kdo méa odpovédnost za kvalitu

vychovy a vyuky svych zaki. (Stava in Havel, Janik, 2004)

Obecné problematiku praxi miizeme Usp&Sné feSit pouze v ramci pregradudlni
piipravy jako celku. ,,Dil¢i a nesystéemova opatreni, nerespektujici permanentni

a predevsim funkcni propojovani teorie s praxi v pribéhu celého studia, nemohou

30



prinést vyraznéjsi zkvalitnéni profesni pripravy uciteli.” (Simonik in Janik, Havel,
2005, s. 49) Simonik také klade diraz na obsahovou a formalni spolupraci oborti a
kateder béhem vytvareni studijnich programli, a zaroven vyzdvihuje i1 nutnost
spoluprace ucitell fakulty a uciteld fakultnich Skol. Jednim ze zékladnich problém je
chybéjici teoretickd reflexe pedagogickych praxi (analyza, interpretace a hodnoceni
situaci, do kterych se praktikant béhem praxe setkal, dale shrnuti a doporuceni pro dalsi
postup, studium, autoregulaci atd.). Mnohdy chybi také konfrontace vlastniho
stanoviska s ndzorem zkuSenych pedagogti (zékladnich, stfednich ¢i vysokych Skol).
., Teoretické poznatky a praktické zkusenosti, prozitky, by se mély v priibehu studia
vhodné propojovat nejen mezi jednotlivymi obory a katedrami, ale i uvniti oborii mezi
dilcimi disciplinami.“ (Simonik in Janik, Havel, 2005, s. 50) Avsak v dnesni dobg je
pedagogickéd praxe obecné vnimana pouze jako praktickd ¢innost a podle toho je také
analyzovana a hodnocena, tim padem ji chybi ucelena teorie. (Simonik in Janik, Havel,

2005)

Podlahova (Podlahova, 2004, s. 11) ve své knize popisuje v obecné roviné

nasledujici cile pedagogické praxe:
e Snazit se poznat chod a charakter skoly jako socidlniho a organizacniho celku,
e poznat specifiku nejen svého predmeétu, ale i ostatnich vyucovacich predmeétii,
o osvojit si zakladni ucitelské dovednosti,
o zvladnout zakladni didaktické a pedagogické metody, techniky a postupy,
e Naucit se reflektovat skolni skutecnost i viastni pedagogickou cinnost,
e vytvorit si zaklad svého budouctho vyucovaciho stylu,
o wybudovat si nebo korigovat své predstavy o budouci profesi,
® naucit se vnimat a akceptovat atmosféru skoly a tridy.

e poznat mechanismy mezilidskych vztahii v ucitelském sboru.

2.2.1 Pozorovani vyuéovaci hodiny

Pozorovani pribé¢hu vyucovaci hodiny, ¢innosti ucitele a zakl a jejich vzajemné

spoluprace se nazyva hospitace. Aby hospitace pfinesla kyzeny efekt, je nutné
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vyucovaci jednotku zdmérné a podle piredem stanovenych kritérii reflektovat. Jejim
cilem je pfedevSim ziskat informace o vSem, co se béhem hodiny déje. Nejbeézngjsi
a nejjednodussi je popis jevu, které se objevuji ve vSech typech vyucovacich jednotek

a bez kterych neni mozné realizovat pedagogicky interakéni proces.
Jsou to:
e Cinnosti ucitele,
e Cinnosti Zakii,
* ucivo,
e podminky a okolnosti vyucovani. (Boc¢kova, Podlahova, 1989, s. 13)

Autorky ale upozoriiuji na to, Ze toto d€leni je pouze umélé, protoze vSechny

vyse zminéné Casti tvoii komplex.

2.2.1.1 Cinnosti uditele

Prace pedagoga se uskutectiuje hned v nékolika dimenzich- prace fidici,
vychovnd, vzdélavaci a organizaéni. ,,PFi pozorovani vyucovaci hodiny se vsak
hospitujici zaméruje nikoliv na urcovani charakteru dané cinnosti, tj. zda se v dany
okamZik jedna o cinnost ridici, vychovnou ¢i jinou, ale zaméruje se na jevovou stranku,
na to, co vidi. Tedy na konkrétni cinnosti, které se navenek projevuji formou slovnich

sdeleni, intonaci, hlasitosti, tempem, mimikou, gesty a pohybem ucitele po tride.‘

(Podlahova, 2002, s. 20)

Kazdy pedagog by si mél pied konkrétnim vyucovanim stanovit cil, ktery musi
byt sdélen Zakovi. Praktikant by se mél pokusit poznat a rozliSit hlavni a dil¢i cile, jak je
ucitel détem formuluje a zprostredkovava, jak je kontroluje a hodnoti. Chyba nastava
tehdy, pokud by vyucujici viibec nesdélil cil hodiny, ¢i ho formuloval moc obecné, nebo
ho ekl bez dil¢ich casti. Je tfeba davat si také pozor na to, aby ucitel neformuloval
hlavni cil ihned po zahéjeni vyuky, protoZe pozornost zaki jesté plné neni soustfedéna
knému. Cile by tedy mély byt vyjadieny vécné i1 jazykové spravne, ve formé
pozadovaného vykonu déti, jasn€, konkrétné a hlavné atraktivné, zajimaveé a podnétné.

(Podlahova, 2002)
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Co se tyCe Casového planu vyuky, student cely proces hodiny pribézné
zaznamenava. Je dobré, pokud miize nahlédnout do ptipravy fakultniho ucitele, nebo se
o struktufe vyu¢ovani dopiedu informovat. Ukolem praktikanta je zamyslet se a piijit na
to, pro¢ je hodina strukturovana pravé danym zptisobem. Diivody mohou byt rizné,
zalezi napiiklad na typu, objemu a obtiznosti ucebni latky. Na konci hospitace by m¢l
student zjistit, jaky byl vzajemny pomér ¢asti hodiny, celkové trvani jednotlivych fazi a

jak probihal jejich piechod z jedné do druhé. (Podlahova, 2002)

Béhem pozorovani by si mél praktikant také vSimat vztahu vyucujiciho ke
svym zakiim a ke tfid¢ jako celku. Pti hospitacich byva vétSinou kazen dobra, protoze
déti vnimaji ciziho clovéka jako kontrolu a obvykle tadné pracuji. Zejména to
napomahd ucebnimu procesu. Ale ne vzdy plati, Ze je celou vyucovaci hodinu ve tiid¢
klid, a proto musi ulitel pouzit ne€které prostiedky k znovu dosazeni nebo udrzeni
kazné. Velice dobfe pozorovatelné prostiedky jsou napomenuti, domluva, oktiknuti,
zvySeni hlasu. Nekteti pedagogové vyuzivaji mirn€j$i postupy jako ztiSeni hlasu,
odml€eni se nebo zadivani se nepifijemnym pohledem na vyruSujicitho Zdka. Kromé
vztahli by se m¢l praktikant zamétit 1 na klima, které panuje ve tiide€. ,, Hospitujici
student miize odhadovat kvalitu pedagogické atmosféry podle projevii a reakci Zakii, ale

predevsim by se mél snazit uvédomit si, co pro priznivé klima a dobrou pracovni naladu

deti déla ucitel. “ (Podlahova, 2002, s. 26)

Stava se, ze hospitujici student a ucitel maji odliSny pohled na didaktické
zpracovani uciva. Kazdy vyucujici vychazi z tematického planu svého predmétu, ale
zélezi uz pouze a jen na ném, jaky diraz déa na jednotlivé slozky ucebni latky a na jeho
ptesvédceni o dllezitosti probiraného uciva. Pokud tedy maji cvi¢ny ucitel a praktikant
jiny nazor na ucebni obsah, je dobré, aby po vyucovani zkonfrontovali své predstavy
o tom, co povazuji v probirané latce za klicové a podstatné, a co naopak pouze za
dopliyjici. Pozorny student mize sledovat i riizné metody a techniky, kterymi disponuje
pedagog. Pozoruje, jedna-li se o dominujici ve vyucovani metody slovni, ¢i metody
participativni a kooperativni. U téchto dvou posledné zminénych pievazuje cinnost zaki
nad cCinnosti ucitele. Pedagog aktivitu zakd pouze fidi, koordinuje a usmérnuje.
Praktikant by si m¢l vS§imat i prace vyucujiciho s nazornymi pomuckami, jak je vyuziva

a prezentuje v doprovodu se slovnim vykladem. (Podlahova, 2002)
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2.2.1.2 Cinnosti zaka

Béhem prvniho naslechu tfida na hospitanta plisobi pfevazné jako celek, z n€hoz
mohou nékteti jedinci vyrazngji vystupovat (jednd se zejména o bavice ¢i vudce tiidy).
Neni mozné béhem prvni hospitace vysledovat hlubsi vztahy mezi détmi, jejich postoje,
role a socialni prestiz. Hospitujici si pfi vstupu do tfidy miize v§imat na pohled jasnych
znameni, jakymi jsou pocet zaki, pomér divek a chlapct ve tiid€, jejich t€lesny vzrist
a upravenost, ¢i nakolik jsou aktivni nebo unaveni. Ostatni projevy studentl jsou ziejmé
az v prubéhu vyucovani- jedna se napiiklad o jejich odpovédi, ¢innosti, gesta, mimiku
nebo hlasové a pohybové projevy. ,,Ze zpiisobu rozesazeni Zakii je mozno usuzovat,
Jjedna-li se o tradicni klasické hromadné vyucovani, nebo jeho jinou formu. Také je
mozno si v§imnout, jsou-li pri rozesazeni respektovany zdravotni a fyzické zvidstnosti

Zaku (kratkozrakost, mala télesna vyska). “ (Podlahova, 2002, s. 27)

Dle Podlahové (Podlahova, 2002, s. 27) je pfi pozorovani ¢innosti zakii vhodné

zaméfit se na tyto skutecnosti:
e Prevladajici ¢innost Zakui,
® pozornost Zakil,
e reakce zZdku na pokyny ucitele,
e zpusob mysleni a kvalitu logickych operaci
e podil Zaku na prubéhu hodiny,
e schopnost ucastnit se dialogu a mluvni projev,
e eventualni snahu o aplikaci predchozich poznatkii v nové poznavaci situaci,
e projevy samostatného mysleni pri reseni problémai,

o reakce zZdku na viastni chyby.

2.2.1.3 Probirané uéivo

, Ucivo vytvari zaklady pro dalsi vzdelani a sebevychovu mladého cloveka
predevsim proto, ze jeho obsahem nejsou jen fakta, pojmy a jejich soustavy, ale hlavné
metody a techniky duSevnich a praktickych cinnosti, které mu umoziuji samostatné

a tvorive myslet, resit problemy, hodnotit, vytvaret nové véci. “ (Manak, 1992, s. 62)
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Co se tyce probiraného uciva, soustfedi se praktikant na didaktické zpracovani
ucebniho obsahu ucitelem, tedy na to, co povazuje vyucujici za dalezité, které pojmy
zduraziiuje a vysvétluje, jak podnécuje zaky k samostatnosti ¢i jak odliSuje zakladni
latku od méné podstatného. Nemélo by se zapominat ani na zamé&feni se na ucivo pro
déti, které maji rizné tlevy ve vyuce, at’ uz se jedna o zleh¢enou formu prostrednictvim
planu pedagogické podpory nebo individudlni studijni plan. Dale by mél hospitant
sledovat strukturu ucebni latky, jeji logi¢nost a névaznost. BEhem hospitace si lze
povsimnout 1 toho, zda prezentované ucivo vyvolava v Zacich zvidavost a zajem, a zda
je mozné si noveé osvojené pojmy zapamatovat piimo pii vyuce ¢i je nezbytnd domaci
priprava. S tim je spojeno i sledovani vazeb mezi prvky probiraného uciva. Je dulezité,
aby latka tvofila provazany celek, a nejednalo se pouze o izolované tudaje, které jsou
obtizné na zapamatovani. V neposledni fadé by si mél praktikant ovéfit, zda byl splnén
vytyceny cil, ktery ucitel stanovil na zac¢atku hodiny a jestli se Zaci mohli v n¢jaké miie

podilet na stanovovani dil¢ich cilt. (Podlahova, 2002)

2.2.1.4 Podminky a okolnosti vyucovaciho procesu

Obecné probiha vyucovaci jednotka v podminkach skolni tfidy a je vymezena
prostorové i Casov€. Lze si v§imat faktorti, jakymi jsou napiiklad velikost tiidy a jeji
dispozi¢ni feseni jako funkéniho celku, nebo osvétleni a barevného feSeni stén. Dillezita
je 1 vybavenost tfidy a Skoly jako celku didaktickou technikou, kterd je v soucasné dobé
povazovana za samoziejmou soucast vyucovani. Krom¢ modernich technologii se da
pozorovat i typ a pocet nazornych pomtcek ve tfidé i mimo tfidu (v kabinetech,
knihovnach). Je jasné, Zze podoba materidlnich pomutcek zdlezi na konkrétnim typu
Skoly, kdy se liSi vybaveni praktickych uceben podle zaméteni dané instituce. Hospitant
na zéklad¢ rozvrhu hodin muze vysledovat 1 umisténi vyucovaci hodiny. Nem¢l by
opomenout ani hygienické podminky, které panuji nejen ve tfide, ale 1 ve Skole celkové.
Mysli se tim predev§im piimétenost teploty v budoveé, moznost a Castost vétrani ¢i

Cistota. (Podlahova, 2002)
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2.2.2 Pribézna a souvisla praxe

Po hospitacich studenti vyssich ro¢nikti (1. rok dvouletého magisterského studia
¢i 4. rocnik pétiletého studia) absolvuji tzv. pribézné pedagogické praxe, béhem nichz
uz dochazi ke konkrétnéjsi pedagogické Cinnosti, mezi které patii mikrovystupy (vyuka
¢asti vyu€ovaci hodiny), pfiprava a realizace vystupl, rozbory a hodnoceni jednotlivych
vystupli at’ uz vramci sebereflexe ¢i spoleéné s fakultnim ucitelem. Na konci je
praktikant za celé své pusobeni na Skole hodnocen cvicnym ucitelem, ktery bud’

doporuci, nebo nedoporuci oborovému didaktikovi udéleni zapoctu.

Nejdulezitéjsi je souvisld praxe, kterd se uskuteciiuje vétSinou v poslednim
ro¢niku studia. Tato praxe ma oproti prubézné komplexni charakter a méla by byt
imitaci vSech profesnich aktivit pedagoga, akorat v niz§im rozsahu. Probihd na jedné
Skole a v ptipadé dvouoborového studia ucitelstvi se bude uskute¢iiovat u dvou rtiznych
ucitel dvou predmétli, které koresponduji s aprobaci praktikanta (n€kdy praxe miize
probihat pouze u jednoho vyucujiciho, pokud se jeho obory shoduji se studentovymi).
Souvisld pedagogickd praxe mnohdy byva pro studenta velkou psychickou zatézi, a

proto je doporucovano, aby si béhem ni neplanoval jeste jinou aktivitu.

2.2.2.1 Obecna priprava na vyucovani

Ptiprava na vyuku probihd ve tfech fazich. Zpocatku se student pfipravuje na
vyucovani teoreticky béhem svého vysokoskolského studia v ramci pedagogickych
a odbornych predmétti. Jim nabyté védomosti se pak konkretizuji na Skolach ve formach
planu prace Skoly, u€ebnich planii, ucebnich osnov a tematickych plant. Zavérecnou
fazi je samotnd konkrétni ptiprava studenta na hodinu. V pracovnim fadu pro pedagogy
je stanovena povinnost uditele piipravovat se na hodinu. Dle Simonika (Simonik, 1994)
nekteti zaCinajici ucitelé uvadéji, ze se pripravuji 2 — 3 hodiny na jednu vyucovaci
hodinu. Od praktikujiciho studenta je nejen vyzadovano, aby se dikladné chystal na
kazdou hodinu, ale také, aby svou ptipravu pted realizaci vyuky konzultoval se svym
fakultnim vyucujicim. Pokud by mél cviény pedagog néjaké namitky a pfipominky,
muze s nimi student polemizovat, ale posledni slovo by mél mit pravé ucitel praxe,

protoze je to piece jenom zkuSenéjsi odbornik. (Solarova, Netolicka, 2010)

V ramci piipravy na vystup by mél byt praktikant sezndmen s tematickym

planem, eventualné s ucebnici, s niz bude pracovat a s casovou dotaci, kterou ma na
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ucebni latku k dispozici. Jeho dalSim tkolem je jasn¢ stanovit a formulovat vzdélavaci a
vychovné cile, kterych chce dosahnout, vybrat vhodné metody k zprostiedkovani uciva
a zvolit pomucky a materialy, kterymi bude disponovat. Student by nem¢l pfemyslet jen
o tom, co on sam bude d¢lat béhem hodiny, ale také o Cinnostech svych zaka, které jsou

prostfedkem k dosazeni vyukovych cilt. (Podlahova, 2002)

, Pri volbé typu hodiny, metod a postupii vychazi vyucujici z charakteru
prislusného uciva- nékteré ucivo primo vybizi k volbé urcitych metod a postupii; dale
musi vyucujici zohlednit vek, mentdlni a intelektovou vyspelost Zaku, materialni
prostredky a pomiicky, které ma k dispozici nebo které si sam vytvori.“ (Podlahova,

2002, s. 35)

Praktikant by si mél sestavit strukturu hodiny, kterda mu poslouzi jako voditko
béhem realizace vyuky. Casovy plan hodiny je pouze orientatni, protoze kazda
vyucovaci jednotka je jina a Cas, ktery je potieba k dosazeni vzdélavacich cilt se 1isi dle
situace ve tfid¢. Stava se, ze kvili nedostatku Casu pii probirani nové latky nezbyde cas
na opakovani, prohlubovani a upeviiovani uciva. Miize vSak nastat i opacna situace, kdy
praktikant probere a zopakuje veskerou latku, a jest€é mu zlstane dlouha doba do konce
vyucovani. Proto je dobré mit vzdy v zaloze né€jakou Cinnost ¢i aktivitu, kterou by se

vyplnila vznikld mezera ve vyuce. (Podlahova, 2002)

Student by mél mit vzdy pisemnou ptipravu s sebou na vyucovani. Slouzi hlavné
jako opora, je-1i pedagogicky debutant nervozni a nevi, jaké ¢innosti ndsleduji. Dalsi jeji
vyhodou je to, ze ji v modifikované podobé mizeme znovu pouzit v paralelnich tiidach
a je zakladem pro pfipravu na dalsi hodiny. Diilezité ale je, aby nam opravdu slouzila
pouze jako podpora, do které nahlédneme, abychom se ujistili, Ze postupujeme spravné
adrzime se Casového planu. Muze se totiz stat, ze student bude soustfedit svou
pozornost jen na ni, a ne na zaky, ktefi mohou nabyt dojmu, Ze jsou b&hem vyuky
zbyteCni a zaCnou se vénovat néemu jinému. Po skonceni hodiny si do pisemné
pfipravy praktikant zaznamendva reflexi, co se stihlo a nestihlo, zda splnil stanovené

cile, co mu pfislo povedené, a co naopak nezdarilé atd. (Podlahova, 2002)

2.2.2.2 Realizace vyucovaci hodiny

Kromé vySe zminéné pisemné piipravy student béhem vyucovéani vyuziva

i pfedem pfipravené pomucky. V ramci realizace vyucovaci jednotky se neméni
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stanovené cile, které si praktikant vymezil, a po celou dobu svého plisobeni v hodiné se
k nim snazi smétfovat a spravné by jich mél 1 dosdhnout. Ostatni prvky realizace vyuky
sice pedagogicky debutant planuje doptedu, ale muze si je libovolné pozménovat
a adaptovat podle nov€ vzniklé pedagogické situace. Jedna se naptiklad o metody a
formy vyucovéni, ¢i strukturu a obsah probiraného uciva. Student by nemél zapominat,
ze kazda vyuc€ovaci hodina je jedine¢nd, a miize se vyznacovat rozdilnou proménlivosti
a dynamicnosti. Proto by se mél pokouset na tyto zmény reagovat a piizpusobovat se

jim, aby dosahl kyZenych vysledkt. (Rys, 1979)

Pedagog by m¢l respektovat fakt, ze kazdy zak ma své tempo, a proto by mél mit
individudlni pfistup ke vSem détem ve tfidé. Je nutné si doptfedu zjistit, zda nema
nektery ze studentl individualni vzdélavaci plan, néjaké specifické poruchy uceni nebo
ADHD, a dokézat se na to v ur€ité mife pfipravit a poradit se s cvicnym ucitelem, jak je

mozné postupovat, protoze vyucujici zna déeti prece jen nejlépe.

Praktikant by mé¢l béhem vyucovani sledovat vSechny zaky a jejich aktivity, aby
se vyvaroval riznym kézeniskym piestupkiim. M¢l by si také davat pozor, aby svou
pozornost nesoustiedil pouze na aktivni déti, které s nim spolupracuji, ale snazit se do
procesu zapojit 1 ostatni zacastnéné ve tifidé. Podlahova doporucuje nastavit
demokraticky typ vyucovaci hodiny, pfi kterém sice studenti pociti ur€itou volnost, ale
stale musi dodrzovat pravidla, na kterych se ptfednostné domluvili s pedagogem. Na
konci vyucovaci hodiny se od praktikanta ofekavd zhodnoceni pribchu vyuky, pii
kterém zmini i dosazeni ¢i nedosazeni stanovenych cill, zhodnoti praci zakt a da jim i

dostate¢ny prostor na jejich vlastni sebereflexi. (Podlahova, 2004)

2.2.2.3 Reflexe a sebereflexe béhem praxe

, Reflexe a sebereflexe je jednou zvyznamnych slozek koncepci ucitelského

vzdelavani. “ (Nezvalova, 2000, s. 13)

2.2.2.3.1 Reflexe

V soucasné dobé neexistuje jednotny vyznam terminu reflexe. Korthagen
(Korthagen, 2011) ji chape jako mentdlni proces spocivajici ve snaze strukturovat nebo

restrukturovat urcité zkusenosti, problém nebo stavajici znalosti ¢1 vhledy. Nebo Slavik
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a Sinor (Slavik, Sitor, 1993) objasiiuji pojem reflexe z latinského terminu re-flecto, coz
znamena obracet se nazpatek. Je to uvazovani o tom, co jiz bylo ucinéno, tj. popisovani,

vysvétlovani a hodnoceni svého minulého jednani.

Jedna se o vyznamnou dovednost pedagoga a kazdy student ucitelstvi by se mél
snazit o jeji dosazeni, ke kterému ale nevede jednoducha cesta, protoze se jedna o

proces vyzadujici pili, vytrvalost a dobré znalosti.

Nezvalova ve své publikaci zabyvajici se reflexi v pregradudlni ptipraveé ucitele
uvadi, ze ,, diilezZitym elementem reflexe je schopnost podivat se zpét na svou minulou
cinnost, analyzovat ji a objevit ty prvky, které vedou k pozitivnimu vlastnimu riistu.
Viastni zkuSenost a cinnost obohacuje teoretické védomosti a cini je pouzivanymi.
Proces reflexe je vytvarenou dovednosti a ucitelé by méli byt vedeni k jejimu vytvareni. *

(Nezvalova, 2000, s. 6 —7)

Tom (Tom, 1985) klade diraz na filozofickou a kritickou slozku reflexe, kterou
chape jako prilezitost, kdy se ucitel zamysli nad pedagogickymi zameéry, nad svymi
profesiondlnimi cili a hodnotami vlastni tvorby. Reflexe ve vyuce je také chapana jako
pozorovani a adaptace individualniho jednéni a ma obrovsky vyznam pro dalsi ¢innost
vyucujiciho.
2.2.2.3.2 Sebereflexe

Aby se student stal dobrym ucitelem a stale se sebezdokonaloval, je nutny rozvoj
sebepoznani, tj, autodiagnostiky pedagogické cinnosti. Autodiagnostika je proces,
vramci n¢hoz vyucujici cilené a soustavné ziskdvd a zpracovava zpétnovazebni
informace, na zaklad¢ kterych posléze dokaze projektovat postup dal§iho zkvalitnéni
své Cinnosti. ZjednoduSené lze fici, ze sebereflexe je zpétna vazba o tom, co pedagog
délal a prozival béhem komunikace se zaky. Soucasn¢ se jedna o proces hledani a
nalézani zdroji rozvoje ucitelovy ¢innosti a osobnosti. Vyucujici také premysli nad
pfi¢inami uvédomovanych zplsobii jedndni a nad feSenim urcitych situaci. Oblasti
autodiagnostiky pedagogovy aktivity vyplyvaji z jeho individualnich potieb, naptiklad
na ziskavani zpétnovazebnich informaci se podileji kolegové, nadfizeni i dalsi lidé.
Diky tomu se mohou v ucitelové osobnosti odkryvat mista, ktera si bud’ neuvédomoval
¢i dosud nepoznal. (Svec, 1994) Nejéastéji vedou pedagoga k sebereflexi problémové

situace v hoding, zejména kdyz hleda lepsi feSeni €1 neni spokojen s dosavadnimi.
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V soucasnosti existuje velké mnozstvi metod a technik sebereflexe, mezi které

patii naptiklad:
o Sebereflektujici otazky,
e vzdjemné hospitace s kolegy,
e spoluprace s uvadéjicim ucitelem,
e pozorovani viastni cinnosti pomoci videozdaznamu,
e rozhovory se Zaky,
o ankety zadané Zakiim,

e vedeni deniku, do néhoz si zapisujeme svoje poznatky a zkuSenosti z vychovné

prace,

e vedeni ucitelskeho portfolia. (MazaCova, 2014, s. 47)

V ramci sebereflexe miizeme rozlisit 4 faze. Prvni z nich je popisnd, béhem které
si vybavujeme pedagogické a vychovné situace. Po ni nasleduje etapa informujici, ktera
smétuje k bliz§imu a hlub§imu prozkoumani situace. Tietim bodem je konfrontacni
(interpretacni) stadium, kde se snaZime zjistit pfi¢inu vzniku reflektované okolnosti
a volby zptsobu jejiho feSeni. Posledni faze rekonstrukce feSeni situace se zamétuje na

efektivngjsi feSeni vzniklé situace. (Svec, 2005)

Mazacova (Mazacova, 2014, s. 49) ve své knize o pedagogické praxi uvadi, jaké

prostfedky jsou tieba k dosaZeni Gi€inné sebereflexe:
o Mit k dispozici dostatek informaci o tride, skupine.

e Pedagogické a psychologické znalosti o typech pedagogickych situaci a

moznych zpiisobech jejich resent.

o Predstavu (vybaveni si) reakci Zakii, cinnosti ucitele v analyzované pedagogickeé

situaci.

e Informaci o tom, jak se na nasi pedagogickou cinnosti, komunikaci divaji

ostatni.
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e Poznatky zkuSenéjsich kolegii o tom, jak se s podobnymi situacemi vyporadavaji

oni.

2.2.2.3 Portfolio

Obecny vyznam portfolia je v pedagogickém slovniku vylozen jako ,,soubor
riiznych produktii Zdka, které dokumentuji prdaci Zaka a jeho vyvoj za urcité obdobi.
Neékteri pedagogové zdiiraznuji vyuziti portfolia jako soucasti komplexniho hodnoceni
zZdka a jeho dopliku k prilis zjednodusujicimu hodnoceni jen pomoci testovych

vysledkii. “ (Pricha, Walterova, Mares, 2003, s. 170)

V ramci pregradudlni piipravy ucitelstvi je studentské portfolio chépano jako
soubor praci, ptiprav, hospitacnich archi, hodnoticich protokolti, reflexi a sebereflexi,
tedy zpracovany souhrn vSech ¢innosti studenta béhem jeho pedagogické praxe. Vedeni
pedagogického deniku pomahé praktikantovi sledovat rozvoj své profesni a osobnostni
dréhy jakozto budouciho uclitele. Dalo by se fici, ze odrdzi stale prohlubujici se
zpusobilosti a vztahové promény v profesionaliza¢nim piibé¢hu. Student si do né€ho
zaznamenava pokroky v ucitelskych znalostech a dovednostech, osobité pojeti vyuky
asvé smysleni o vyucovéani, vramci kterého si postupné vytvaii vlastni jedine¢ny
koncept pedagogického mysleni. Praktikanti jsou podnécovani k reflektovani svych

zkuSenosti, které by mély byt neoddélitelnou soucasti deniku. (Mazacova, 2014)

Funkce portfolia Pollard a Tann (Pollard, Tann cit. podle Havel, Filova in
Pisova, 2007, s. 100) rozd¢lily do ¢tyt zékladnich skupin:

e Portfolio identifikuje a ukazuje, ceho student dosahnul,

e portfolio prispiva k rozvoji osobnosti studenta, dava mu moznost uvédomit si své

nedostatky,

o portfolio pomdaha ucitelovi identifikovat celkovy potencial zZdika, a tedy ho

komplexnéji ohodnotit,

e portfolio poskytuje souhrnny doklad pro hodnoceni.

Vedeni pedagogického deniku studentem je dilezité predevsim pro tvorbu a
vyvoj jeho individudlniho pojeti vyuky jako nezbytné soucasti rozvoje jeho profesni
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identity. Pomaha mu také pfi seberozvoji a sebehodnoceni. Hlavnim cilem je naucit se
dokumentovat sviij rozvoj ve znalostech, dovednostech a postojich béhem pedagogické
piipravy, pracovat s jednotlivymi etapami svého ristu, reflektovat je, hledat ptiklady
anasledné je vyhodnocovat, davat si stile nové ukoly a cile, a v neposledni fadé¢
vypéstovat si schopnost pouzivat vhodné zpusoby a techniky reflektovani uceni

a zpracovavani portfolia. (Mazacova, 2014)

Zjednodusen¢, prace s denikem studentovi slouzi jako sbér poznatkl a materialt
nejen z absolvovanych praxi, ale také z pedagogicko-psychologickych predméti na
vysoké Skole. Jde o systematickou reflexi a vyhodnoceni podkladii z hlediska jejich
vyznamu béhem studia a pozdé&ji 1 na cesté k ucitelstvi. Portfolio bereme jako nastroj,
ktery vede studenty k procesu uceni, a zaroven jako dokument, vypovidajici o jejich
kvalitativnim r0stu, a tim se denik stdva produktem na cesté¢ k rozvoji klicovych

kompetenci budoucich uciteld. (Chudy in Havel, Janik, 2004)

2.3 Priprava na profesi-propojeni teorie s praxi

Problematika vztahu teorie a praxe je od nepaméti jednou z kliCovych otazek
ucitelského vzdelavani. V dnesSni dobé prevazuje snaha vybavit pedagoga jak teoreticky,
tak 1 prakticky, ale oba sméry jdou spise vedle sebe, usili o vzajemné propojeni je méné
uspésné, 1 kdyz ptibyva pokusii nalézat nova feseni.

S ojedinélou koncepci pfiSel znamenity emeritni profesor Fred Korthagen, ktery
se snazil pedagogickou pfipravu postavit na pevny realisticky zdklad propojujici teorii
s praxi. Dle jeho koncepce na vyvoj ucitelova profesniho rozvoje nelze nahlizet jen
z kognitivniho hlediska, ale je nutno brat v potaz, Ze v ucitelské profesi hraji
vyznamnou roli také city a emoce. Proto je dulezité, aby se pedagog naucil zvladat také
riznorodé edukacni situace, v kterych se uplatituji postoje, vztahy a hodnotové
orientace ucCastnikli vychovné-vzdélavaciho procesu. Z tohoto Korthagen vyvozuje
dilezitost reflexe a sebereflexe, b&hem kterych student sdm poznavd a snaZi se
individualné osvojit poznatky, které mu nejsou piredavany jeho vzdélavatelem. Dle jeho
nazoru proces uceni za¢ina tzv. situacnim poznavanim, v ramci kterého si své znalosti
vytvaii za pomoci vlastni percepce a ziskanych zkuSenosti. (Manak, 2004) Budouci

pedagog by se m¢l dostavat do riiznych situaci, v nichz bude mit moznost pod vedenim
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odborného ucitele poznavat a reflektovat své praktické zkusenosti, a na jejich zaklade

dochazet k teorii.

Ptipravy na vSechna naro¢na povolani, vCetné¢ toho ucitelského, orientovana na
bezprostfedni zdsahy do Zivotni reality nemohou byt pouze teoretickd, protoze ptechod
z teoretického uvazovani do praktické ¢innosti obvykle byva doprovazen Sokem, ktery
se poté vétSinou delsi dobu piekonava. Na druhou stranu piiprava nemuize byt ani Cisté
prakticka, protoze miize vést k pouhému napodobovéni a nasledné stagnaci. Jedinym
efektivnim feSenim této situace je systematické propojovani teoretické a praktické
stranky, ale ne v tom smyslu, ze ob¢ linie probihaji paraleln¢ vedle sebe. Spojovani
teorie a praxe by mélo i v pedagogické pripravé zrcadlit proces uceni jedince, jak
probiha v ontogenetickém a fylogenetickém planu. Jedna se o situacni uceni zalozené na
poznavacich aktivitach a postupném ziskavani zkusenosti ¢loveéka, které jsou pravidelné
provéazeny reflexi, myslenim a zobectiovanim. Je to dlouhodobé¢ trvajici proces, ktery
ma predevSim v pocate¢ni fazi povahu observac¢niho a objevitelského uceni, proces,
ktery nikdy nekonci, nebot” sleduje promény v neustale se rozvijejicim realném Zzivote.

(Maiidk, 2004)

S problémem spojovani teorie spraxi neodmyslitelné souvisi otdzka
organizac¢niho zajisténi tohoto propojovani, jako napft. zfizeni stfediska ucitelského
studia na fakulté¢ spravomoci koordinace pfisluSnych aktivit ¢i vytvofeni sité
specialnich cviénych Skol a jejich tésné propojeni s fakultou. Déale Manak navrhuje
realizovat prakticky vycvik budoucich pedagogl nejdiive na fakultnich Skolach
v mensich skupinkach pod vedenim pftislusnych odbornikd (pedagogi, psychologi,
oborovych didaktikt a fakultnich ucitell), a teprve poté na souvislé praxi na Skolach.
V souvislosti s témito navrhy je nutné danou problematiku neustéle sledovat a zkoumat
(seminafe, porady, konference, vyzkumna Setieni) a zjisténé vysledky podrobit analyze

a nasledn¢ publikovat. (Manak, 2004)

2.3.1 U¢it se z praxe

Korthagen poukazuje na fakt, Ze zteorie, kterd je budoucim ucitelim
predkladana v ptipravném ucitelském vzd€lavani, toho studenti pedagogiky mnoho
nevyuzivaji. Nékteti zacinajici ucitelé si stézuji, ze se ve Skole Casto setkavaji s mnoha

problematickymi situacemi, na které nebyli v odpovidajici mife pfipraveni. Mnoho
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budoucich ucditeld vnima ptechod z fakulty do praxe pii studiu nebo vstup do profese
jako obdobi emociondlné¢ velmi naro¢né. Najednou jsou konfrontovani s realitou,
povinnostmi a slozitymi situacemi ve tfidé, o kterych dosud neméli zdani. Tento
pfechod cCasto byva obdobim stresu a problémt, licenym jako Sok z reality nebo Sok
z ptechodu do praxe. (Korthagen, 2011, s. 47) ,,Progresivita postojii, kterou student
ucitelstvi rozvinul béhem (pripravného) ucitelského vzdeélavani, je rychle vymyta
Skolnimi zkuSenostmi. Napriklad reflektivni pristup, rozvijeny behem ucitelského
vzdélavani, se casto vytrdci jiz v uvodnim obdobi.“ (Korthagen, 2011, s. 48) Jako
priklad uvadi Korthagen nasledujici citaci: ,,Drive jsem si myslel, jaky vyborny
reflektivni ucitel ze mne bude. Predstavoval jsem si, jak si budu na konci kazdého dne
prehravat sve hodnoty, abych zjistil, co fungovalo a co ne, atd. Ale mam-li byt uprimny,
na konci kazdého dne jsem tak vycerpan uz jen snahou vSechno , ustdat", Ze si sotva
pamatuji, co se pred par hodinami delo! A vétsinou se tak trapim tim, co bude zitra, Ze
se mi nechce myslet na véerejsek ani dnesek... Zacal jsem se po vecerech vénovat svym
veécem, abych své myslenky odpoutal (od vyucovani).” (zaCinajici ucitel v Kanad¢).

(Cole, 1997, 5. 9)

V 70. letech minulého stoleti se ucitelé na Utrechtské univerzité snazili ucinit
pedagogické vzdélavani ,realistiCtéjSim* tak, aby se minimalizoval Sok z reality
a studenti se mohli postavit tvaii v tvai prvniho roku praxe uz v programu ucitelského
vzdélavani, kde mohli vzdéelavatelé jesté pomoci a ucebni proces svych zakl do jisté

miry ovlivnit.

2.3.2 Realistické vzdélavani ucitelu

Cilem realistického pfistupu je snaha ptfekonat propast mezi teorii a praxi.
Problém nedostatecné propojenosti téchto dvou pfistupli je vniméan jako nésledek
takového pojeti pedagogického vzdélavani, které je zalozeno na nazoru, ze zamérem
ucitelského vzdélavani je preddvat budoucim pedagogiim expertni znalosti, které
nasledné vyuziji ve své praxi (tzv. ptistup technické racionality). Vzdélavatelé ucitelii
v tradi¢nim modelu a priori vybiraji teorii, ktera ma poté byt predana jejich studentim.
Vyzkum vSak prokazuje, Ze tento pfistup ma na Skolni praxi jen maly vliv. ,, Hlavnimi
pricinami neuspésného transferu teorie do praxe jsou socializujici viivy Skolniho

kontextu, prekoncepty studentii ucitelstvi o uceni a vyucovani, fakt, Ze teorie prichazi
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vzdy prilis brzo nebo prilis pozdé a povaha teorie vztahujici se k praxi. “(Korthagen,

2011, 5. 244)

Realisticky model je zaloZen na redlnych zkuSenostech adeptl ucitelstvi z vyuky
a z jejich potieb témto zkuSenostem porozumét. Posun od modelu tradi¢niho
Ten v novém typu uklada studentim pied praxi na fakultnich skolach takové tkoly, jez
v nich pravdépodobné vzbudi uvazovani o vyuce a potiebu o ni diskutovat po ndvratu
z praxe. Obsah ucitelského vzdélavani v realistickém modelu se tedy neméni, jen je
jinak strukturovan. Ucitel budoucich pedagogli obsah neptinédsi piimo a podle logiky
Teorie s velkym T, ale zapficinuje, ze jej pfinaseji sami studenti ze svych zkuSenosti z
praxe (strukturace probiha tedy spiSe podle logiky teorii s malym t). (Slavik et al., 2012)
Povahu teorie vztahujici se k praxi objasiiuje rozdil mezi epistémé (Teorie s velkym T)

a phronesis (teorie s malym t).

Epistémé jsou popisovany jako zobecnéné védecké znalosti, zalozené na Siroké
empirické bazi. Znalosti jako epistémé jsou propozi¢ni (jsou sloZeny ze souboru tvrzeni,
kterd lze vysvétlit, zkoumat, preddvat). Tato tvrzeni jsou obecna a daji se pouzit
v rozli¢nych situacich 1 na libovolné problémy, nikoli jen pouze na jeden konkrétni
piipad. Proto jsou také definovana v abstraktnich terminech. Zminéné propozice jsou
pfijimany jako pravdivé, a proto jsou stalé, nad¢asové, objektivni, a diky své vazb¢ na
teorii jsou casti vetsi spoleCenskovédni domény. Kromé toho se jedna o Cisté
intelektualni vhledy, bez emoci ¢i tuzeb. Ma-li vyucujici budoucich pedagogi vytesit
studentiiv problém, mél by mit dle této interpretace tyto znalosti a umét je vyuzivat tak,

aby studentovy opravdu pomohly. (Korthagen, 2011)

Na druhou stranu phronesis (praktickd moudrost) je uplné¢ odliSny typ znalosti,
ktery nesouvisi s védeckymi teoriemi, ale s porozuménim jednotlivym piipadim nebo
komplexnim a mnohoznaénym situacim. Oproti univerzdlni védecké znalosti ma
variabilni povahu. Znalosti nejsou abstraktni a teoretické, ale jednd se znalosti
jednotlivosti, coz znamend, ze se vazi ke konkrétnimu kontextu a umoznuji, aby
nahodilé¢ znaky pfipadu mely pfevahu nad principem. (Nussbaum, 1986 cit. podle

Korthagen, 2011))

Ucitelé vyuzivaji v praxi phronesis, ,,kontextove vazané principy vztaZené ke

konkrétnim situacim, které jim pri reseni praktickych problémii pomahaji rychle dospét
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«

k rozhodnutim “. (Korthagen, 2011, s. 244) V praktické situaci napoméha pedagogovi
rychleji pochopit, co je v dané situaci relevantni, aby z toho pozdé&ji vychazel ve svém
jednani. Korthagen také upozoriiuje na fakt, Zze diraz na védecké znalosti vede
k jednostrannosti piistupt vyuzivanych v ucitelském vzdélavani. Orientuji se také spiSe
na raciondlni, logické a analytické zplisoby mysleni, zatimco chovani v praxi je o
mnoho vice zalozeno na gestaltech: ,,smésicich potieb, zdjmii, hodnot, vyznamai,
preferenci, pocitu jedince a jeho tendenci k jednani. Aby bylo mozné tyto gestalty vzit
v ucitelském vzdelavani v potaz, stavi realisticky pristup na konkrétnich zkusenostech a
potiebach a na gestaltech, které tyto zkusenosti vyvolavaji. “ (Korthagen, 2011, s. 244)
Smyslem zminéného pfistupu je neptetrzity proces uceni se reflexi, charakterizovany

jako mentéalni proces snazici se o (re)strukturovani néjaké zkuSenosti, problémd,

stavajicich znalosti nebo vhledu. (Korthagen, 2011)

V bézném tradicnim modelu se postupuje od teorie pies jeji aplikaci do praxi.
Ocekava se, ze studenti ucitelstvi se v pregradualni piipravé nauci, jak upotiebit v praxi
teorii kvalitni vyuky. Tedy, ze uplatni oborové, pedagogické a psychologické teorie,
osvojené béhem studia. Oproti tomu realisticky model popisuje vedeni od praktické
zkuSenosti k vytvofeni si vlastnich osobnich konceptudlnich schémat, jenz jsou
zékladnim predpokladem pro propojeni teorie s praxi. Realisticky pfistup popisuje
idedlni proces reflexe vpéti etapaich modelu ALACT (Obr. 3). ALACT je
modifikovanou verzi modelu Kolba a Frye a popisuje idedlni proces uceni se v praxi a
z praxe. Studenti pedagogiky by méli byt stimulovani k reflexi a zaroven se naucit
reflektovat. Je nutné, aby si rozvinuli schopnosti prochazet etapami modelu ALACT
samostatné, 1 s oporou o u¢eni podporované vrstevniky, ¢imz si osvoji kompetenci
k ristu. ALACT zachycuje proces, ve kterém se stiida jednani a reflexe. Prvni fazi je
samo jednani, druhou zpétny pohled na jednani, nasleduje uvédomeéni si podstatnych
aspektll, vytvoteni alternativnich postuptl jednani a kone¢nou fazi je vyzkouseni, které
je prakticky samo o sobé novym jednanim, a tedy vychodiskem pro novy cyklus. Nutno
podotknout, ze ve tieti etapé, kdy si student uvédomuje podstatu situace a reflektuje,
muze supervizor vnést ¢asti teorie, ale pfizptsobi je specifickym pottebam budouciho
ucitele a reflektované situaci. Model zdiraziuje fakt, ze jedinou u¢innou reflexi je ta, po

které nasleduje zména chovani. (Korthagen, 2011)
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Jestli vySe zminéna pétifazova reflexe neni provedena s uspokojivou hloubkou
a zamé&fujeme se jen na nalezeni rychlého feSeni misto dilezitych jevil, pak hovotime

o tzv. akéné orientované reflexi. (Korthagen cit. podle Nehyba, 2014)

V souvislosti s jednotlivymi fazemi sebereflexe Korthagen rozliSuje vyznamové
orientovanou reflexi, v ramci které je kladen diiraz na 3. fazi, tedy uvédomovani si
podstatnych aspektti. A dale akéné orientovanou reflexi s diirazem na 4. fazi, ¢imz je
vytvoieni alternativnich postupti jednéani. Podle tohoto rozliSeni je nutné si uvédomit, ze
béhem reflexe kazdy jedinec zlstava v rizné fazi po rizn€ dlouhou dobu nebo nékteré
z fazi neni vibec schopen. Korthagen upozoriiuje na tendenci lidi soustiedit se pii
reflexi hlavné na dal$i jednani (fazi), bez toho, aby se podrobnéji zabyvali tim, co
piesné bylo na jejich reflektované zkusenosti diilezité. Jinak feceno pieskakuji tieti fazi,
tzn. bez skute¢ného uvédoméni si, co bylo na udalosti podstatné a vyznamné, ale
pfemysli nad tim, co uini piisté jinak. (Svojanovsky, Svec, 2014) , Lidé vykazuji
individualni preference pro ruzné faze modelu ALACT. Diilezitym cilem realistického
ucitelského vzdeélavani je nastolit rovnovahu do miry pozornosti, kterou student kazdé

z fazi venuje. “ (Korthagen, 2011, s. 76)

Obr. 3: ALACT model

Reflexe zkuSenosti
ALACT model (Korthagen, 2011)

vytvofeni alternativnich
postupu jednani

e vyzkouseni
uvédomeni si
podstatnych aspekta ° jednani

zpétny pohled
na jednani

Zdroj: Korthagen, 2011, s. 133

Adept ucitelstvi zpocatku neprochézi jednotlivymi fazemi procesu reflexe sam.
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Nez je mnoho studentl schopno zacit uvazovat reflektivné, musi u nich dojit k procesu,
ktery Korthagen nazyva jako , prevzeti zodpovédnosti za viastni uceni” (Korthagen,
2011, s. 116). Teprve az poté mohou pochopit novou roli vzdélavatel uciteld, jiz jsou
v ramci nové koncepce t€émi méné prednasejicimi, ale stale vice se stavaji supervizory.
Jejich hlavnim cilem je pomoci budoucim pedagogiim projit jednotlivymi fazemi
modelu ALACT. Aby byl vytyCeny cil splnén, potiebuje mit supervizor podle
Korthagena urcCité specifické supervizni dovednostmi. Je to napiiklad dovednost
rozeznat, jaky druh pomoci je aktualné potieba, tzn., ve které fazi cyklu (v modelu
ALACT) se student praveé nachazi. V urcitych fazich je dilezité, aby supervizor umél
projevit akceptaci a empatii, v jinych je zase nutné dovést konfrontovat nebo
zobeciniovat. Dalsi jeho dovednosti by mély byt autenticita ¢i schopnost ve vhodném
okamziku mlcet. Ucitelské vzdélavani je mozné realizovat formou individudlni
supervize jen ziidka. ,, Proto je v Korthagenoveé koncepci vedle individuadlni supervize
zvlastni pozornost veénovdna i supervizi skupin studentii ucitelstvi. Jednim z diileZitych
nastroju, které se pri skupinové supervizi uplatiuji, je denik. (Slavik et al., 2012, s.

375)

Korthagen (Korthagen, 2011) ve své publikaci Jak spojit praxi s teorii: Didaktika
realistického vzdélavani ucitelti shrnuje realistické vzdélavani do péti principi. Prvnim
z nich je, ze tento typ vyucovani za¢ina u konkrétnich praktickych problémt a potieb,
které budouci pedagogové prozivaji v redlnych kontextech. Hlavnim cilem je podpofit
systematickou reflexi toho, co (budouci) ucitelé a jejich studenti chtéji, co pocit'uji, jak
smysleji a jak jednaji, reflexe role kontextu a vztahi mezi t€émito aspekty. Realistické
vzdélavani je zaloZeno jak na interakci mezi vzdélavatelem a jeho zdkem, ale 1 na
interakci mezi budoucimi pedagogy. Dale pracuje s modelem tiitroviiového profesniho
uceni (Groven gestaltdl, schématu a teorie), a také s disledky tohoto modelu pro povahu
teorie, ktera je nasledné nastavajicim ucitelim predavana (epistémé versus phronesis).
V neposledni fadé¢ ma tato forma vzdélavani integrativni povahu v dvojim smyslu, a to

je integrace teorie a praxe a integrace n¢kolika disciplin. (Korthagen, 2011)

2.3.3 Kritika vybranych pojmi u Korthagena

Ve své zakladni koncepci se Fred Korthagen snaZi najit rovnovahu v polarité

dvou stran, kterymi jsou na jedné stran¢ teorie, a na druhé praxe. Klade daraz predevSim
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na uceni se z praxe, v ramci kterého rozlisuje povahu teorie, ktera se k ni vztahuje na

Teorii s velkym T, a teorii s malym t.

2.3.3.1 Vztah teorie a praxe — zdrZenlivost k Teorii s velkym T

Po ptecteni Korthagenovi knihy Jak spojit teorii s praxi: didaktika realistické¢ho
vzdélavani ucitelti ¢tenaf muze najit v textu znaky toho, ze tloha Teorie s velkym T
neni zcela objasnéna, nebo neni docenovana v tom smyslu, ze se ji publikace nijak
podrobné nezabyva. Autor také navic ¢asto poukazuje na potfebnost teorie s malym t.
Nelze ale ftici, Ze by byl plné pfesvédcen o nutnosti a nezbytnosti Teorii s velkym T a
akademickych teorii, pfinejmenSim na zacatku pedagogického vzdélavani: , Je-li tu
skutecna teorie v akademickém smyslu slova vitbec na misté, jeji cas prichdzi casto az v
mnohem pozdéjsi etapé ucitelskeho vzdélavani, nejspise az po obdobi pripravného

vzdelavani. *“ (Korthagen, 2011, s. 197).

V souvislosti s timto nazorem o Teorii s velkym T Slavik a kol. (Slavik et al.,
2012) dodavaji, ze v dobé, kdy Korthagen se spoluautory knihu publikovali, byly
dostupné teorie, jenz vyjasiiovaly proces integrace ¢i amalgamizace obecnych
teoretickych znalosti s pfipadovymi znalostmi z (klinické) praxe. Domnivaji se, ze
vyloZeni vztahu teorie s praxi by pravdépodobné byl vstticnéjsi k Teorii s velkym T,
pokud by se Korthagen a jeho spolupracovnici opieli o tyto novéjsi studie, jenz
fenomén amalgamizace objasnily v oblasti vzdélavani a profesniho rozvoje mediki.
~Korthagen napriklad pri rozboru modelové situace, v niz respondent dosahl teoretické
urovné porozumeni, zdrzenlivé konstatuje, zZe teorie a jeji prvky sice ovliviuji
interpretaci pri aktudlni reflexi vyuky, ale viiv teorie neni prilis uvédomovany —
respondent se vic soustreduje na uvadeni praktickych doporuceni k jednani. “ (Slavik et
al., 2012, s. 376) Az béhem nasledného rozhovoru a vysvétlovani dalSich souvislosti si
teprve zacina uvédomovat spojeni mezi t€émito doporuc¢enimi a uvedenymi teoriemi.

(Slavik et al., 2012)

2.3.3.2 Vyznam reflexe v profesnim rozvoji ucitele

Dalsi nejasnosti je pro Slavika a kol. problematika reflexe. Kladou si otazku, ¢im
reflexe prispiva ke kvalité pedagogické ptipravy, nebo k profesnimu rozvoji ucitelii. Na
to Korthagen odpovida dvéma schématy, zamétenymi piimo na reflexi (model ALACT
a model tfiiroviiového rozvoje reflektivniho mysleni GST). (Slavik et al., 2012) ,, Oba

modely jsou postaveny na tezi, ze reflektivni praxe povede k postupnému obohacovani
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ucitelovych dispozic z hlediska propojeni praxe s teorii.“ (Slavik et al., 2012, s. 379)
Premisou zminénych modell je, ze diky proces reflexe smétuje k restrukturalizaci
osobni zkuSenosti, a diky uvédoméni si vlastnich gestaltii intuitivné uzivanych
k rozhodovani se v praxi. V rdmci tohoto Korthagen pracuje s predstavou uvédomelého
zlepSovani. Ten je zalozen na tom, ze adept ucitelstvi si béhem reflexe uvédomi sviyj
provedeny postup, vyhodnoti jeho U€innost, navrhne alternativy, které nasledné posoudi

a pouzije v praxi s cilem jejiho vylepsSeni. (Korthagen, 2011)

Korthagenovo vysvétleni je vSak pouze obecny pohled na reflexi, ktery je nutné
konkretizovat, aby byla zodpovézena otdzka v predchozim odstavci. Na otazku sice
autor odpovida na zacatku knihy tim, ze uvadi modelovy ptiklad vyuku matematiky. To,
co by bylo vhodné podle nich v takové vyuce zlepsit, je didakticky pfistup mySleny

v tom smyslu, co a jak zaky naucit. (Slavik et al., 2012)

Didaktické hledisko problému zaméfené na vzdélavaci obsah/ucivo, nebo obor
ale v dalsi ¢asti knihy zna¢n¢ ustupuje do pozadi a prevladaji stranky spiSe obecnéjsi,
pedagogicka a psychologicka. ,,Pricemz zakladni vychodisko je filozoficke: v reflexi jde
o to, uvidet problém, ktery vola po zlepseni, a dale pak postupovat od perceptualni
znalosti (videni) ke znalosti konceptudlni (védeni). “ (Korthagen cit. podle Slavik, 2012,
s. 380). Jedna se o to, jaky problém ma budouci ucitel béhem reflexe uvidét a poté

nahlizet az do irovné pojmového uchopeni? (Slavik et al., 2012)

Lze se zamyslet nad tim, Ze u adeptl ucitelstvi nebo jiz za¢inajicich pedagogii
béhem procesu reflexe prevlada otdzka ,,jak prezit™ v socialni situaci tiidy, a jak chéapat
své reakce ve vyuce. Tato nastald situace je pro né podstatnéjsi nez vyzva, jak néco
studenty co nejlépe naucit na zaklad¢é respektu k jejich osobnimu chapani problému
(srov. Korthagen, 2011, s. 195 in Janik et al., 2012). ,, PFitom v praxi se tyto dve stranky
ucitelské prdce vitbec nemusi oddélovat, a tim méné vylucovat. Zaci se totiz vidy musi
ucit ,,necemu’ (tj. urcitému obsahu, ktery si odndaseji jako znalost, dovednost, hodnotu
apod.) ,,nejak* (tj. urcitym postupem vyuky, ktery zZakiim umozZiuje obsah uchopit).
(Slavik et al., 2012, s. 380) Souhrnné, vztah zaka a obsahu je vzdy v prubéhu reflexe
vyuky néjakym zplisobem ponoten i za té situace, Ze pievlada zdjem o obecnéjsi otdzky,
jako jsou napftiklad zpisob komunikace, kvalita socidlniho klimatu, strategie budovani
autority pedagoga, podoby individualizace v podporovani procestt zakova uceni,

zpusoby hodnoceni zakt atd. (Slavik et al., 2012)
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., V praxi ovsem ani tyto otazky nemohou byt oddeéleny od naroku na konstrukci
Zdkova poznavani, tj. na otazku, kterd nezbytné ma obsahovy rozmeér: ,,co a jak se zZdk
uci* v provazanosti s ucitelovym vyucovanim. *“ (Slavik et al., 2012, s. 380) Korthagen k
tomuto tématu prikladd jedno systematicky zajimavé metodické feSeni, tykajici se
pochybovéni o tom, jak hluboko se v pojeti realistické piipravy podle né¢ho zachdzi
s obsahem, poptipadé s u¢ivem. Jde o individudlni vyuku (the one-to-one). V ramci
individualni vyuky se znacné snizuji nesnaze s pedagogickym vedenim tiidy.
V névaznosti na to se tedy rozsifuje prostor pro reflexi prace s obsahem a zdokonaleni
nahledu na didaktické zvladani podpory zdkovskému uceni. ,,Nicméné tuto skutecnost
ani zde Korthagen nijak nezduraznuje a otazky navrzené k reflexi zkusSenosti ziskanych
v individualni vyuce jsou koncipované bez durazu na ucivo. Tim se vSak z reflexe vytraci

vychodisko, od kterého se v redlné vyuce odviji vse ostatni. “* (Slavik et al., 2012, s. 380)

Ve zkratce se podle Slavika Korthagenova koncepce pedagogické ptipravy jevi
spiSe jako personalistickd, kladouci dlraz na osobnostni a socialni vyvoj adeptd
ucitelstvi, nikoli jako didakticka. V obecné rovin€ vSak celkem dobfe umoziiuje posuny
v obou smérech. ,,Pri posileni didaktické slozky by Korthagenova koncepce byla blizka
reflektivnim — hospitacnim — modeliim ucitelské pripravy, které u nds nemaji zietelné
profilované a systematické zdazemi v metodologii a teorii. Tuto mezeru by bylo mozné
zapliovat s oporou v Korthagenove programu realistické pripravy.* (Slavik et al., 2012,
s. 381) Tim vznika pftilezitost na zdkladé€ spole¢ného metodologicko-teoretického ramce
hloubé&ji a uzce skloubit oborové didaktiky mezi sebou navzdjem, a také i s obecnou

didaktikou. (Slavik et al., 2012)

Problémy tradi¢niho ucitelského vzdélavani jsou spole¢né vSem styliim
ucitelského vzdélavani patticich do tzv. modelu technické racionality. Ten je zaloZen na
tom, Ze se zpocatku prednaSeji zaklady obori, poté metody didaktické aplikace a
nakonec je praxe. Co se ty¢e moznosti uc¢inného propojovani teorie a praxe, tento model
nejspiSe dosahuje svych limiti a celkové selhdva. V navaznosti na to publikace
Korthagena nabizi k modelu technické racionality ucelnou, propracovanou a v praxi jiz
del§i dobu pouZzivanou alternativu. Jako kazda alternativa, i tato jeho se potyka
s ur¢itymi nesrovnalostmi, z kterych jsem dva vybrala a popsala vyse. Jednalo se o
nedocenéni Teorie s velkym T, o vyprazdnénost reflexe s ohledem na ucivo. (Slavik et

al., 2012)
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I pres veskerou kritiku ke Korthagenové koncepci se Slavik a kol. domniva, ze
pii kritickém c¢teni Korthagenova textu lze najit urcité podnéty, vedouci k piekonani
uvedenych problémi. Diivodem je mozna to, Ze hlavni prvky problému jsou autorem
v textu pojmenovany a uchopeny. Tim je uskuteCnén prvni zasadni krok k jejich
promysleni, diskutovani a fteSeni. ,,Vstricné kriticky ctendi muzZe docela dobre
polemizovat s Korthagenovymi diirazy na to ¢i ono, ale zdaroven oceni Korthagenovu
nabidku analyzy problemii a rozboru jejich hlavnich slozek. Pravé proto miize byt
kritika této knihy dobie oprena ve svéem predmetu.” (Slavik et al., 2012, s. 383-384)
Ctenaf také mize hledat rizné alternativy a pokusit se fesit ,,nedostatky* jeho koncepce

s uzitim nynéjsich perspektivnich ptistupti. (Slavik et al., 2012)

2.3.4 Klinicka zkuSenost a jeji vliv na profesni rozvoj studenti

ucitelstvi

V ramci nového systému akreditace studijnich programt na vysokych Skolach se
znovu zvazuji koncepcni zmény u vzdélavani budoucich pedagogti. V této souvislosti se
také hovotfi o nezbytnosti reflektované praxe a hledd se u¢inny model ve vzdélavani
ucitelt. Hledani takového efektivniho modelu je v soucasné dob¢ v nasi republice velice
aktualni v souvislosti s restrukturalizaci systému ucebnich programt, jez je dusledkem
realizace novely zdkona €. 111/1989 Sb., o vysokych Skoléach, platné od 1. 9. 2016.
Vysokoskolské instituce, v nichz probihd ptipravné vzdélavani ucitel, jsou casto
kritizovany politickymi a dalSimi iniciativami a pracuji pod natlakem. Ze vSeho nejvice
dopada kritika na maly rozsah praxe. Vznikaji tak ohlasy po rozsahlejsi klinické
zkusenosti vedouci k lepsi praktické piipravenosti budoucich pedagogt. (Cerna, Pisova,
Vickova, 2017) ,Inspiraci pro koncipovani nového modelu pripravného vzdeéldavani
ucitelti a s akcentem na jeho klinickou komponentu je ale mozné hledat nejen v
zahranici, za zvlasté diilezitou povazujeme analyzu a vyhodnoceni zkuSenosti ziskanych

v ceskem kulturnim a sociopolitickém ramci.* (Cerné, PiSova, VIckova, 2017, s. 44)

Studie zabyvajici se vyzkumem profesniho rozvoje ucitelti byly uskutecnény
v ramci raznych kurikularnich modelt, které se od sebe liSily organiza¢nimi hledisky.
Jednalo se predevsim o rozsah klinické komponenty (od n¢kolika tydnti az jeden rok)
a v zatazeni klinické praxe do SirStho ramce uc¢ebniho programu. V souvislosti s tim se

studenti pedagogiky nachézeli v riiznych socidlnich rolich. V nékterych modelech byli
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studenty uéitelstvi (Hegender, 2010 in Cerna, PiSova, Vitkova, 2017), v jinych uz
pracovali na §kolach jako pedagogové. (Buitink, 2009 in Cerna, Pisova, VIckova, 2017).

Jejich profesni rozvoj byl tak sledovan z raznych hledisek.

Existuje nepieberné mnozstvi studii a vyzkuml zabyvajici se posunem
v profesnim rozvoji adeptt ucitelstvi. Naptiklad Kettleova a Sellars (Kettleova, Sellars,
1996) pracuji s konstruktem praktické teorie, v ramci které se soustfedi na zmény
u budoucich ucitell béhem jednoho roku. Vnimaji tuto teorii jako osobni, integrovany,
ale v priib&hu praxe meénici se systém znalosti, zkuSenosti, hodnot a postoji, které jsou
v procesu vyucovani v konkrétnim ¢ase velmi dilezité. V souvislosti s jejich vyzkumem
studenti na nékolik tydnti podstoupili pedagogickou praxi a kurz zaméfeny na podporu
profesniho rozvoje. Autofi studie béhem jednoho roku uskutecnili Ctyfi
semistrukturované rozhovory se dvéma respondenty distribuované v case (pied
zaCatkem zkoumaného obdobi, pied praxi, po praxi a v zavéru roku). Dal§im cennym
zdrojem dat byly reflektivni deniky, které obsahovaly reflexe respondenti po kazdém
seminafi zaméfeném na profesni rozvoj a dale 1 jiné reflexe podle jejich individudlnich
potteb. Vyzkumnici do denikii nahliZzeli v poloviné¢ a v zavéru roku. Po skonceni
pozorovaného obdobi védci zjistili posun obou respondentli od Siroce formulovanych
konceptt ke komplexnéjsi a vytiibenéjsi praktické teorii. I kdyz bylo mozné na zacatku
vyzkumu spatfovat individualni rozdily mezi dotazovanymi, u obou doslo b&hem
sledovaného obdobi k restrukturovani, rozpracovani nebo ke zpiesnéni jejich praktické
teorie. (Kettle, Sellars, 1996 in Cerna, Pidova, VIckova, 2017) ,,U obou respondentii byl
zietelny posun od koncentrace na sebe sama, na svij vykon, smérem k uceni zdakit a
jejich potrebam. Studie také ukazala, Ze pravidelna reflexe prispéla k vetsi explicité a

pristupnosti praktické teorie.* (Cernd, Pisova, Vitkova, 2017, s. 49)

Mezi dalsi odborniky lze zatadit Buitinka, ktery podobné jako vySe zminény
vyzkum, pracuje se stejnym konstruktem tykajici se ro¢niho pasobeni v roli ucitele
(workplace learning). ,, Praktickou teorii vnima jako integrovanou sumu znalosti
cloveka pochazejicich z jeho obecne lidskych zkusenosti i zkuSenosti ucitele, dale
akademickych ci teoretickych znalosti a znalosti ziskanych v interpersonalni interakci .
(Buitink, 2009 cit. podle Cerna, Pigova, VI¢kova, 2017) Zkoumanym vzorkem bylo osm
studentl ro¢niho postgraduélniho studia ucitelstvi matematiky, ktefi dokoncili studium,

béhem né¢hoz neabsolvovali profesni piipravou. Kromé vyuky prosli studenti v priab&hu

roku mnoha vzdélavacimi ¢innostmi, které spély k podpofe (sebe)reflexe za pomoci
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riznych technik (pisemné zpravy, konceptové mapy, analyza videozdznamu vlastni
vyuky) ve spoluprdci s ucitelem/kouem a tutorem. Zikladnim zdrojem dat byly
konceptové mapy, rizné pisemné zpravy (reflexe procesu uceni, zpravy zaméfené na
planovani vyucovaci hodiny a hodnotici zpravy), které vytvareli sami studenti pétkrat
béhem zkoumaného obdobi. Dal§im vyznamnym zdrojem dat byly dva
semistrukturované rozhovory konané v poloving a v zavéru vyzkumného obdobi. Autor
se v provedené studii zaméfuje na obsah, bohatost a strukturu praktické teorie. Aby
mohl lépe zkoumat obsah praktické teorie, vyuZil vicestupnovy kategoridlni systém a
opakované prosetfoval frekvenci vyskytu a rozvinutost teorie u respondentli v téchto
kategoriich. I ptes individualni rozdily mezi jednotlivymi respondenty studie ukézala,
ze si studenti matematiky vytvofili dobfe rozvinutou praktickou teorii s koherentni
strukturou. ,,Nejzdsadnéjsim zjistéenim v ramci obsahu praktické teorie — ukdzalo se, zZe
studenti-ucitelé do své teorie zahrnuli i procesy uceni Zdaka, coz je oblast, ktera obvykle
byva asociovina s pozdéjsimi stadii profesniho vyvoje. “ (Cerna, Pisova, Vckova, 2017,

s. 50)

Nejen diky vySe zminénym vyzkumm, ale i mnohym dal$im, je vyznamu
klinické komponenty v pfipravé budoucich pedagogli v mezindrodni perspektiveé
prikladéna stale vétsi vaha.

Jako posledni bych chtéla zminit vyzkum, ktery probéhl v Ceské republice,
konkrétné na univerzité v Pardubicich. Jednalo se o tzv. klinicky rok, v jehoz ramci byl
sledovan profesni rozvoj budoucich uciteli. Zkoumdny byly konkrétné¢ zmény jejich
situované kognice. Vyzkum probihal v deseti méfenich rocné a byl opakovan celkem
Sestkrat v letech 2002 az 2008. Dohromady se ho ucastnilo 130 respondentii. Ukazatele
profesniho rozvoje uzité v zdznamovém archu v ramci sady sebereflektivnich nastroja
ukazovaly soucasny stav poznani ve sledované oblasti. Indikatory byly definovany

v dynamické podobé¢, jako posun:
o Od Ipeni na pripraveném planu k flexibilité a improvizaci,
e od zaméreni na obsah k zaméreni na zdka,
e od reakci na pedagogickée situace k jejich anticipaci,

e od kratkodobého k dlouhodobému planovani,
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o od védomé koncentrace na profesni vykon k jeho ,, intuitivnimu *“ zvladnuti.
(Cerna, Pisova, VIckova, 2017, s. 41)

Spolehlivost vyzkumného néstroje jako celku 1 jeho jednotlivych skal
dosahovala pomérné vysokych hodnot. Vyzkum prokézal, Ze klinicky rok dle vypovédi
respondentl-studentli ucitelstvi ovlivnil jejich profesni rozvoj ve vSech sledovanych
oblastech. Respondenti se dokazali vice zaméfovat na zdky, rozvijela se jejich
flexibilita, dovednost dlouhodobéjsiho planovani ve vyuce a anticipovani. V pribchu
sledovanych let nejvétsi rozvoj z uvedenych slozek byl zaznamenan v oblasti flexibility,
zaméteni na zdka a anticipace. Mezi slozkami se ukazuje se vzdjemnd korelovanost
miry nardstu. Vyssi nartst v jedné oblasti ukazoval vyssi nartst v dalsi oblasti. Co se
tyCe koncentrace, ta zlstavala pomérné stejna jako na zacatku sledovani nebo dochéazelo

k jejimu sniZeni. (Cemé, Pisova, VIckova, 2017)

Na zaklad¢ analyzy rozdili mezi jednotlivymi lety byla zjiSténa stabilita
vysledkl v Case, coz ukazuje na spolehlivost méteni. Problém v ramci metodologie této
studie muze byt spatfovan napiiklad v efektu socialni Zadoucnosti (respondenti dopiedu
mohli védét, jaké jsou znaky profesniho rozvoje, coz by znamenalo, ze krom¢ miry
koncentrace na pedagogické jevy se posun v dynamicky formulovanych indikatorech
ocekava). Vysledky se ale i tak jevi jako spolehlivé. Obecné se predpoklada, ze studenti
vyjadfovali ve své referencni roviné, cemuz odpovidali i naméfené hodnoty. Je dilezité
zdiraznit, ze zjisténé vysledky nejsou samoziejmym vyvozenim kazdé klinické
zkusenosti. (Cerna, PiSova, VIckova, 2017) ,Podstata profesniho rozvoje studenti
ucitelstvi v pribéhu klinického roku spociva v , hutné* klinické zkuSenosti: v jeji
systematické informované reflexi, v diisledném pedagogickéem a didaktickém uchopeni
pedagogickych situaci i jejich kontextii.“ (Cerna, PiSova, VItkova, 2017, s. 64) Cilem
nejen této i dalSich provedenych a publikovanych analyz nebyl v prvni fadé marketing
klinického roku, ale zjistit vliv klinicky ukotvenych kontextd a intervenci na profesni
rozvoj budoucich pedagogii. V soucasné dobé¢ je pro hleddni koncepCnich zmén
ptipravného vzdélavani pedagogii uzitetné mit k dispozici vysledky analyz z riznych
studii nebo vyzkumt rtiznorodych koncepci pedagogické pfipravy i variantnich cest k
ucitelstvi, at’ v Ceské republice &i v zahrani¢i, a na jejich zakladé &init rozhodnuti.

(Cerna, Pisova, VI&kova, 2017) ,,Profesni rozvoj ucitelii tedy vnimaji jako ukotveny v
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lokalnim kontextu, v konkrétni obsahové zalozené interakci se zZdakem.* (Cerna, PiSova,

Vigkova, 2017, 5. 64)

»VSechny dosavadni studie dokladaji pozitivni viiv této klinické zkusSenosti na
profesni rozvoj studentut ucitelstvi. Soucasné se ale potvrdilo, Ze koncipovani efektivni
klinicke praxe jako soucasti pripravného vzdelavani budoucich ucitelii je vyzvou
spojenou s redefinici roli vSech zucastnénych aktérii i s optimalizaci podminek, strategii
i prostiedkii profesniho uceni. (Cerna, Pisova, VIckova, 2017, s. 65) Na zavér této
studie, zabyvajici se vlivem klinické zkuSenosti na profesni rozvoj studentd ucitelstvi je
dodano, ze jestli je zména piipravného vzdélavani pedagogli spojena se zménou podoby
ucitelského profesionalismu, jde v tu chvili o samotnou podstatu ucitelstvi jako

akademicky zaloZené klinické profese. (Cerna, Pisové, V1ckova, 2017)
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3 Individualita v procesu uceni se vyucovat

Kazdy cloveék je unikatni osobnost, majici své individudlni osobnostni
charakteristiky, slozky a struktury své osobnosti. Kazdy z nés je jiny, at’ jiz z hlediska
biologického, psychického ¢i socialniho. Proto i kazdy budouci pedagog béhem své
profesni pfipravy vyuziva své jedine¢né dispozice k tomu, aby si béhem ni osvojil nové

poznatky a dovednosti, a dokazal je pozdéji uplatnit v rdmci své profese.

Profesni ptiprava novych ucitelti neprobiha jen v poslucharnach vysokych skol,
ale jeji vyznamnou casti jsou i pedagogické praxe. Béhem nich Zaci zkouSi rGzné
metody a formy vyuky a snazi se uplatnit i1 teoretické védomosti z fakulty. Prob&hlé
studie u studentti ucitelstvi na praxich zjistily urcité vzorce uceni, které se objevuji u
budoucich pedagogl v prubéhu jejich uceni se vyucovat. Individudlnim zvlastnostem
v uceni se budoucich ucitell se vénuje pouze malo studii, inspiraci v tomto ohledu jsou

pro nas holandsti vyzkumnici, jejichZ vysledky si pfedstavime v nasledujicim oddile.

3.1 Vzorce uceni se z praxe u studenta ucitelstvi

Oosterheert a Vermunt provedli tfi vyzkumy, které vedly k vytvofeni ramce
popisujiciho jednotlivé rozdily v tom, jak se budouci ucitelé uci ucit. Jednalo se o jednu
kvalitativni studii nésledovanou dvéma kvantitativnimi. Tyto studie se uskutecnily
v n€kolika holandskych programech poskytujicich tzv. model dudlniho vzdé€lavani,
ktery spociva v souCasném navstévovani vzdélavaciho institutu a plsobeni v praxi.

V nich se studenti ucili soubézné ve vzdélavacim institutu pro ucitele a z praxe.

V prvni studii, ve které byly zkoumény ptibéhy studentl ucitelstvi, bylo mozné
rozpoznat pét kvalitativné odliSnych zplsobl ucit se vyucovat, a to orientovany na
preziti, na reprodukci orientované uceni typ uzavieny, na reprodukci orientované uceni
typ otevieny, na porozuméni orientované¢ uceni typ uzavieny, na porozumeéni
orientované uceni typ otevieny. Typ orientovany na preziti charakterizuje ucitele, ktefi
udrzuji houzevnaté jejich vlastni oblast zkuSenosti, a sotva jsou schopni podavat zpravu
o své vlastni autoregulaci. Zbylé 4 typy se lisily svym zamétenim bud’ na reprodukci,
nebo porozumeéni a tim, jak ptistupuji k problémlim: zda uznaji, Ze maji potiz (otevieny
typ) nebo, Ze problém zlistava skryty (uzavieny typ). Na zaklad¢ vysledki kvalitativni

studie byl vytvofen dotaznik Inventory Learning to Teach Process (zkracen¢ ILTP) pro
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ovéteni téchto ucebnich vzorct ve vétsim meétitku. (Oosterheert et al. 2002, cit. podle

Endedijk et. al, 2014, s. 3-4)

Pii pozdéjsi analyze zmizel vzorec ufeni zaméfeny na reprodukci oteviené¢ho
typu, protoze vsichni studenti vykazovali vlastnosti tohoto zplsobu uceni. Vzhledem
k tomu, Ze hlavni rozdil mezi uzavienym a otevienym typem u modelu uceni
orientovaného na porozumeéni spociva v tom, zda budouci ucitelé vyuzivaji nezavisle
autoregulaci pfi identifikaci a interpretaci svych problému, a na zdkladé¢ toho dale
zlepSuji svou vyuku, nebo jsou vice zavisli na ostatnich, se rozdéluje zavislé, na
porozumeéni orientované uceni a nezavislé, na porozuméni orientované uceni. To vede
k nasledujicimu popisu ¢ty ucebnich typa, které se 1iSi v nékolika kategoriich:
z hlediska pojeti uceni, zhlediska pivodu jejich idedlu v uceni, déale z hlediska
kognitivnich aktivit pouzivanych pfti uceni, z hlediska zptisobu regulace vlastniho uceni
a z hlediska miry negativnich emoci a jejich zptisobt zvladani. (Oosterheert et al. 2002

cit. podle Endedijk et. al, 2014, s. 4-5)

Vzorce uéeni (Oosterheert, Vermunt, 2002)

1. Pasivni/na preZiti orientované uceni

e Mentalni model: uc¢eni délanim (hodné praxe a zkuSenosti dé€la dobrého ucitele).

e Pivod idedlu: predchozi zkusenosti; implicitni, neflexibilni.

e Aktivity kognitivniho zpracovani: zaméfené na pieziti; vyZadovani ad hoc

praktickych FeSeni; vztahovani vyuCovaci zkuSenosti a vné&jSich doporuceni

k implicitnimu idealnimu J4; povrchni evaluace, Zadné zaméry.

e Regulace: ynéjsi FeSeni na vyzadani; impulzy z vlastni praxe.

e Emocni regulace: vyhybani se neprijemnym zkuSenostem, externi atribuce.

e Obavy (znepokojeni): kazen zakd.

2. Na reprodukci orientované uceni
e  Mentélni model: Rozvijeni osobniho vyucovaciho stylu metodou pokusu-omylu

e Puavod idealniho Ja: ze vzdélavacich ucitelského programu; explicitni; flexibilita

1dealu.
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e  Ptedchozi zkuSenosti: explicitni, neflexibilni.

e Aktivity kognitivniho zpracovani: povrchni pfistup, hledani a vyZadovani

praktickych doporuéeni; vztahovani vyucovaci zkuSenosti a vnéjSich doporuceni

k explicitnimu idedlnimu J4; povrchni evaluace; nechat si/zapomenout;

alternativni jednani.

e Regulace: autoregulovand realizace piedstav; externé regulované zdokonalovani

vykonu (provedenti).

e Emocni regulace: elit nebo se vyhybat neprijemnym zkuSenostem; externi

1 vnitini atribuce.

e  Obavy (znepokojeni): kazen zaku; didaktika.

3. Zavislé, na porozuméni orientované uceni
e Mentalni model: zlepSovani vyucovaciho vykonu pfesuny v objektu z4jmu;
e Pivod idedlniho Ja: zkuSenost z praxe a ucitelského programu; flexibilita idealu.

e Aktivity kognitivniho zpracovéani: povrchni piistup, hledani a vyZzadovani

praktickych doporuceni; vztahovani vyucovaci zkuSenosti a vnéjSich doporuceni

k explicitnimu idedlnimu J4; povrchni evaluace; nechat si/zapomenout;

alternativni jednani.

e Regulace: autoregulovand realizace ptedstav; externé regulované zdokonalovani

vykonu (provedeni)
¢ Emocni regulace: Celit nepfijemnym zkuSenostem; externi i vnitini atribuce.

¢ Obavy (znepokojeni): kazen zaki; didaktika.

4. Nezavislé, na porozuméni orientované uceni
e  Mentalni model: aktivni konstruovani znalosti a integrace do praxe.
e  Plvod idealniho Ja: zkusenost z praxe a ucitelského programu; flexibilita idealu.

r

e Aktivity kognitivniho zpracovani: hloubkovy ptistup, hledani_a vyZadovani

konceptualnich informaci; analvza udalosti; vvména interpretaci; vztahovani
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T a P (také idealu Self); hloubkova evaluace, hledani pfi¢in, konzultovani

s vnéjSimi zdroji.

e Regulace: autoregulované konstruovani znalosti a vylepSovani vykonu; podnéty

z praxe, vngjSich doporuceni a konceptualnich informaci.
e Emoc¢ni regulace: Celit nepiijemnostem; vnitini atribuce.

e  Obavy (znepokojeni): uceni zaki; didaktika, kazen.

S védomim existence odliSnosti ve zpusobu, jakym se budouci ucitelé uci ve
svych praxich, je vhodné uvazovat také o odlisném zptsobu podpory a pedagogické
intervence. Individualita vuceni se zpraxi rovné€z souvisi s reflektivnim

a personalizovanym modelem praxi, jehoz hlavnim pfedstavitelem je Korthagen.

Profesni ptiprava ucitele je sloZzena ze dvou Casti: teoretické a praktické.
Vzdélavaci systémy v riznych statech ¢i institucich se od sebe lisi jak v poméru téchto
dvou slozek, tak v jejich casovém rozpéti. Za soucasny trend je povazovan tzv.
reflektivni model ptipravy, kterd obsahuje znacny podil praktické dovednosti, jenZ je
poté reflektovana a rozebirana s mentory a kolegy. Tato reflexe a sdileni ma za cil vést
k novému chapani a porozuméni, a také ke zméndm v ramci své vlastni praxi.
(Korthagen, 2011) Klasicky ptiklad tohoto modelu ptedstavuje holandsky dudlni
pregradualni program pro pedagogy, jenz zahrnuje vSechny vysSe zminéné elementy.
Adepti ucitelstvi soub&zné absolvuji vyuku teoretickych predmétii a dlouhodobégjsi
vyukovou stdz. B€hem toho maji k dispozici mentoring a dal$i moZnosti podpory pii

uceni se z praxe.

V naSi republice ve vétSiné pedagogickych institucich studenti také maji
paraleln¢ teoretickou i1 praktickou ¢ast pregradudlni pfipravy, ale propojovani obou
slozek je stale zatim ve vyvoji. V Ceské republice se mizZzeme setkat jesté s jednou
skupinou budoucich uditelti, jenz je vzd€lavana v odlisném rezimu. Jde o pedagogy
sttednich odbornych Skol a ucilist, kteti nejdiive ziskaji odborné vysokoskolské
vzdélani, a az poté absolvuji jednotlivé pedagogicko-psychologickych predméty a praxi.
Vétsina adeptl ucitelstvi patficich do této skupiny jiz vyucuje, ale bez systematické
podpory a reflektovani praktické zkuSenosti. VySe uvedené skupiny budoucich
pedagogt se nachazi v takovém studijnim prostiedi, v kterém jesté neni zcela rozvinuta

systematickd podpora ve smyslu reflexe. ,, To muize mit vliv na omezené vyuzivani zdrojii
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z obou slozek profesni pripravy i na vyraznejsi vyskyt nejistot a pochybnosti o vlastnich
kvalitach u studentu ucitelstvi.” (Kagan, 1992 nebo Richardson a Placier, 2001, cit.
podle Juklova, 2016)
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4 Problematika profesni pripravy budoucich uciteli

Jak jiz bylo zminéno, praxe v ucitelské ptipravé hraje podstatnou roli pro
budouci povolani zejména proto, zZe vypliuje integrujici funkei v ptipravném vzdélavani
a zaroven zdiraziuje vysledny a kontrolni aspekt profesni edukace, popiipade
profesnich kompetenci budoucich ucitelti. (Markova, Urbanek in VaSutova, 2008)
Prakticka ptiprava adeptt ucitelstvi by svym pojetim méla odrazet skute¢nost Skolského
terénu a umét reagovat na jeho dynamiku a s ni spojené promény profese. Vyznamem a
dilezitosti pedagogickych praxi se v pregradudlni pfipravé uclitelli zabyvalo a stale
zabyva mnoho autort. Napiiklad, dle Stavy ten, kdo vnima profesi uditele jako
naronou a komplikovanou c¢innosti, vnima soucasné¢ 1 pedagogickou praxi jako
nezbytnou soucast ptipravy pedagoga, aniz by piitom zpochybiioval slozku teoretickou

v ramci oboru, & pedagogicko- psychologickou. (Stava in Havel, Janik, 2004)

4.1 Podminky uskute¢néni pedagogické praxe a jeji problémy

V mnoha odbornych publikacich, zamétujicich se na problematiku a hodnoceni
praktické ptipravy budoucich ucitelt, se jiz del§i dobu uvadi stale stejna pticina
spolecna vSem problémim pregradudlni pfipravy, a tou je Groven kvality vytvarenych
podminek pro uskute¢néni praxi na fakultdch. Petr Urbanek (Urbanek, 2003) se
domniva, ze tento neuspokojivy stav je zpusoben piredevSim neodpovidajicimi
podminkami pro realizaci pedagogické praktické ptipravy. Lze v tomto sméru vydélit
vnitini podminky, které jsou vytvareny a ovlivilovany pedagogickymi $kolami, a vnéjsi
podminky, jenz vzdélavaci instituce mohou ovlivnit pouze v minimdlni mife a
vysadnim je charakter a realita vzdélavaciho systému a Skolské politiky dané zemé.
NiZe jsou popsany vybrané vnéjsi a vnitini podminky dle Urbanka (Urbanek, 2003):

wewrs

1. Vnéjsi podminky

1. ,,Koncepcni problemy praktické pripravy souviseji s tim faktem, Ze v naSich
ceskych podminkach je veskera (a tedy i prakticka) priprava ucitelit soustredena
vyhradné do jediné pregradudlni akademické faze. (Urbanek, 2003, s. 6) Na to
navazuje i Podlahova ve své knize Ze studenta u¢itelem. V Ceské republice
existuje mnoho modifikaci pedagogické praxe, ale najdeme mezi nimi 1 dva

znaky, které jsou spolecné pro vSechny ¢eské vysoké Skoly pedagogické. Prvnim
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rysem je fakt, ze veskera praktickd ptiprava je jednostupnova a uskuteciiuje se
pouze béhem studia, nenasleduje tedy po ném zadna dalsi ptipravnd prakticka
etapa (v Rakousku nasledna faze trva 1 rok a v Némecku 1-2 roky). Druhym
bodem je velmi maly rozsah praxe. Nedostatek praktické ptipravy odrazi stav
nasi Skolské soustavy. V takovém piipadé ma praktikant podle Podlahové dveé
moznosti. Bud’ ¢ekat na reformu vysokoSkolské ptipravy uditell, nebo vyvinout
svébytné usili v ramci vlastni praktické ptipravy a pfiblizit se tak zahrani¢nim

kolegiim, ktefi byvaji 1épe ptipraveni. (Podlahova, 2002)

Existence stavajicich fakultnich $kol. V ramci legislativy neexistuje v nasi
republice zadna Skolska instituce, ktera by byla systémove ustanovena k podpote
pregradudlni pfipravy ucitelll. V soufasné dobé vztah mezi fakultni Skolou
a pedagogickou fakultou zalozeny na vzdjemné dohod¢ potieby a problematiku

praxi systémove netesi a v dostacujici mife ani fesit neumi.

Fakultni ucitelé, jejich pfiprava, vzdelavani, odméiovani. Ve vétSiné piipadi
fakulty nedélaji vybérové fizeni fakultnich ulitell a zamérné také nejsou
sledovany jejich kvalifikace a predpoklady pro vykonéavani této prace. Fakultni
ucitelé nejsou tedy nijak systémoveé ani specidlné pfipravovani na takovou
nejednoduchou a zodpovédnou Ccinnost. Vysoké ndroky na né kladené se
nachdzeji ve zfetelném kontrastu k finanénimu ohodnoceni jejich narocné prace.

Prave s tim souvisi samotné financovani pregradualni ptipravy.

Problém financovani praxi. V dotatni politice pro praktickou pfipravu
pedagogickych fakult neni brdn v potaz normativni koeficient pro studenta
tohoto oboru. Je jasné, ze dobie zrealizované pedagogické praxe by mély byt
nalezit¢ ohodnoceny, a proto ssebou nesou 1 ur€it¢ financni néklady.
Problémem vSak je, Ze moznosti fakult jsou vtomto ohledu omezené.
V poslednich letech se za pomoci grantl pfispélo k stabilnéjSim vztahlim mezi
pedagogickymi fakultami a Skolskym terénem. Urbanek upozornuje vsak na to,
7e tyto granty jsou zavislé na persondlni kapacité a z hlediska kalkulaci nejsou
jisté. Proto takovy zplisob dotaci nemlze byt pojiman jako systémovy.

(Urbének, 2003)
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II. Vnitini podminky

1. Nevhodné koncepéni zasahy do ucitelskych studijnich pland. ,, Na ukor profesni
slozky je v naSem ucitelském vzdelavani stdale vice akcentovana oborova
priprava.* (Urbanek, 2003, s. 7) Z porovnani se zahrani¢im vyplyva, ze podil
dotace pedagogicko-psychologickych disciplin, oborovych didaktik a praktické

pripravy je na naSich Skolach vyrazné nizsi, a to az trojnasobné.

2. Problém fizeni a podpory praxi. , Nevyznamné postaveni praktické slozky
ucitelské pripravy na ceskych ucitelskych fakultach koresponduje s neadekvatni
roli a nejasnym organizacnim usporadanim ridiciho utvaru praxe.“ (Urbanek,
2003, s. 8) Ten by mél mit nadkatedrdlni postaveni, a funkéné zajiStovat
predevsim koordinaci vSech participujicich slozek a supervizi. Zakladnim
problémem je malé nebo upln€ chybgjici persondlni propojeni mezi
organizovanim praxe na fakultach a jejim nejasn¢ vymezenym kompetencnim

ramcem. (Urbanek, 2003)

Vlastimil Svec se vjednom ze svych vyzkumi zabyval nepiiznivymi
podminkami, které zabranuji v zefektiviiovani fungovani pedagogickych praxi. Jedna se
predev§im o nedostatek financi na rozvoj fakultnich Skol, chybé&jici specialni
pedagogicko- psychologicka ptiprava budoucich pedagogi, mala spoluprace oborovych
didaktikii pedagogickych fakult s fakultnimi uciteli na zakladnich ¢i stiednich Skolach.
(Svec, 2001)

Podle Simonika (Simonik in Havel, Simonik, Stava, 2008) k nejb&znéj$im
poznamkam k pedagogické praxi patii zvySeni zastoupeni praxi ve studiu ucitelstvi,
dale zatazovani praktické piipravy uz od prvniho ro¢niku vyuky. Pfed kazdou
pedagogickou praxi by meéla byt nejen tadna teoreticka piiprava, ale i praktické
instrukce. Praktickd ptiprava budoucich pedagogl by méla byt vykonavana u fakultnich
uciteli, ktefi maji urcitou kvalifikaci a jsou ochotni se dale vzdélavat v souvislosti
s touto funkci. Adeptim ucitelstvi by mélo byt umoznéno vyucovat v jedné tfidé po
delsi dobu, pficemz by praktikant mohl Iépe poznat zédky a snadnéji zreflektovat svou

¢innost.
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Simonik se kromé piipominek k praktické piipravé zabyval také tim, co by
mohlo samotné praxe zlepSit. Jedna se zejména o koncepéni zménu studijniho
programu, kterd spociva v nalezitém propojeni teoretické a praktické slozky a v jejich
vzajemné navaznosti, v ndlezitém vybéru teoretické zdkladny ucitelského studia, a

v neposledni fadé v systematické praci se svym portfoliem. (Simonik, 2008)

Nejen ze svych, ale i1 ze zkuSenosti svych spoluzaka z vysoké Skoly mohu fici,
7e vystup na praxi neni doprovazen fadnym rozborem a zhodnocenim oducené hodiny.
V nékterych piipadech si ucitelé na praxi béhem jednotlivych vystupii délali svoji praci
a opravovali pisemky. Myslim si, ze vybér fakultnich ucitelli zavisi na znamostech
s oborovym didaktikem, ale i na ochot¢ se této prace ujmout. Béhem pribéznych praxi
musi adept ucitelstvi na univerzité¢ v Hradci Kralové oducit na Skole 8 hodin. Za tu dobu
je nemozné cokoli ve tfidé zménit a stanovit si n&jakd pravidla a styl vyuky, které by
chtél student vyzkousSet. Jednak jsou zaci zvykli na urcité piedpisy, které maji se svym
pedagogem nastavené. Kazdé zmény je nutno s vyucujicim konzultovat, zdali jsou
vibec vhodné v dané tfidé., ale i tak vétSina studentli vyucuje podle toho, jak chce
fakultni ucitel. Navic, kdyby kazdy student na praxi zavadél sva pravidla, méli by z toho
zaci akordt chaos. Myslim, Ze uz bohaté¢ staci, ze kazdy praktikant ma svij styl

vysvétlovani uciva a osobity piistup k détem.

Dalsi problém spatiuji v tom, zZe student se béhem praxe seznamuje s chodem
Skoly pouze v malé mife. To znamend, ze oduci svou hodinu, a po ptipadném rozboru
odchazi domil. Ale prace pedagoga se neomezuje pouze na vyuku, ale je s ni spojena
rada dalSich cinnosti, jako je naptiklad dozor na chodbach o prestavkach, tvorba
individualnich vzdé€lavacich planli, prace spojend s tiidnictvim ¢i jiné papirovani.
Mnohdy mé potom zacinajici ucitel pii nastupu do zaméstnani komplikace, protoze se
najednou setkdva s aktivitami, o kterych dfive nem¢l ani tuSeni a sdm si s nimi nevi
rady. Proto by kazdy zacinajici pedagog mél mit mentora, privodce, ktery by mu

pomahal, nez se fadn¢ zaskoli.

S novym a zajimavym ndpadem pfiSla v letoSnim Skolnim roce Pedagogicka
fakulta Univerzity Hradec Kralové. V pilotnim projektu s nazvem Pregradudlni
vzdélavani - UCit (se) spolu se zaméfuje na posileni reflektované praxe svych studentl-
adeptl ucitelstvi. Vénuji se ale také fakultnim ucitelim/ucitelkam a uz8i spolupraci
snimi. Fakultni pedagog bude vradmci projektové aktivity po dobu jednoho

akademického roku se studentem spolupracovat, a také se hlavné spolu s mentory ucit.
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Po celou dobu je poskytovana mentorska podpora, metodicky a mentorsky kurz. Student
dochazi do Skoly vzdy ve Ctvrtek a se ,,svym* fakultnim vyucujicim absolvuje alespon
3 hodiny vyuky svého oborového predmétu a béhem dopoledne by se méla provadét

reflexe jiz odu¢enych hodin.
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5 Vyzkum zkuSenosti z pedagogickych praxi
u budoucich uciteli

Pedagogicka praxe je soucdsti a zaroven zavrSenim ucitelského studia, proto je
na n¢ kladen velky diraz. Vysokoskolsky student pedagogiky po dobu n¢kolika let
ziskava rtizné pedagogické, psychologické, odborné a teoretické veédomosti, avSak
pomyslnou korunou celého tohoto procesu by mély byt pravé zminéné praktické
dovednosti. ,, Zdiiraziiovani praktickych dovednosti neni podcenovani teoretické
pripravy. Jde spise o nové pojeti syntézy teorie a praxe, o zménu jejich posloupnosti pri
uvadeni studujicich do ucitelské profese, o zvladnuti jak tradicnich, tak i modernich
metod a technologii. “ (Mandk, 1992, s. 2) Zékladnimi vychodisky soucasného chapani
praxi v ramci ucitelstvi jsou trendy profesionalizace uditelstvi, konstruktivistické pojeti
vzdélavani a reflektivni model vzdélavani budoucich pedagogli. Predev§im souvislé
praxe rozvijeji ucitelské kompetence v plném rozsahu, protoze studenti ziskavaji
praktické zkuSenosti ve vyuce, ale také si ovetuji uroven své pedagogické zptsobilosti,
a v neposledni fad€ se seznami s fungovanim vybranych tfid a Skoly jako celku. Béhem
praxe dochazi k rozvoji kompetenci bezprostiedné spojenych s vyuCovacim procesem.

(Mazagové, 2014)

Realizované priizkumné Setfeni podava vypovédi studentl o jejich zkuSenostech
z prubéznych a souvislych praxi. Zjistuje zejména, jak se jednotlivi studenti v rdmci

praxi pfipravuji na svou budouci profesi.

5.1 Charakteristika vyzkumného problému

Obecné problematika pedagogické piipravy budoucich ucitelid je jiz nckolik
desitek let pfedmétem diskuzi, vyzkumu, semindii a konferenci odborniki, jez se
podileji na pfipravé novych pedagogli. Nas Skolni systém prochdzejici neustalymi
zménami Celi vyzveé pirekonat transmisivni model vyucCovéani a piispet k rozvoji
efektivniho uceni, jehoz zdkladem je ziskavani dovednosti, schopnosti a védomosti,
smysluplnd spoluprace aneustdlé propojovani teorie spraxi. Toto vziajemné
propojovani a dopliiovani obou péli je nezbytné zejména pro poznavaci proces. Obecné

plati pravidlo, Ze pedagogicka praxe bez prolinani s teoretickymi védomosti ztraci svij
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smysl, ale stejné tak i teorie, kterda nema vyusténi v pedagogické aktivité, tak ztraci

mnoho na své kognitivni hodnot¢. (Solfronk, 1996)

Jednim z nejzasadnéjSich problémi celé pedagogické piipravy jsou pravé praxe.
Nedostatek je spatiovan nejen v jejich rozsahu, ale i obsahu. Jedna se predevsim o to, ze
student vykona ptedepsany pocet naslecht, vystupli a nasledné jejich rozbor, coz je
hlavni podminkou pro udé€leni zapoctu. Nesetka se ale uz stakovymi cCinnostmi,
o rozhovory s rodi¢i, at’ uz na konzulta¢nich hodinach ¢i na rodicovskych schtizkach.
Kriticky se k této problematice stavi i za¢inajici ucitelé, jez maji ve své praxi problémy
pravé s komunikaci s rodi¢i, nebo neumi adekvatné vyhodnotit necekané situace ve

vyucovani a vhodné na né zareagovat ¢i neumi fesit kazeiiské piestupky.

Diplomova prace se zamétuje na to, jak budouci ucitelé vnimaji pedagogickou
praxi. Nakolik pfemysleji o svém vyucovani, ¢i do jaké miry rozebiraji s fakultnim

ucitelem nastalé vyukové situace.

5.2 Cil vyzkumného Setfeni a hypotéza

Jednim z klicovych tkola vzdélavani budoucich uciteli je rozvijet u nich takovy
zpisob uceni, ktery umoziuje celozivotni uceni. V mnoha programech pro vzdélavani
pedagogti se studenti u¢i zkombinace teoretickych zdroji a pramenti v praxi.
V soucasnosti se tyto programy snazi sjednotit uceni v téchto dvou kontextech co
nejvice, aby byla pfekondna mezera, kterd se mezi nimi nachazi. Kvalitativni rozdily
v tom, jak se studenti ucitelstvi u¢i vyucovat, jsou Casto spojeny s tim, do jaké miry se
zabyvaji touto kombinaci teorie a praxe. (Hagger et al., 2008, Buitink 2009 in Endedijk
et. al, 2014)

Prakticka cast diplomové prace se zabyva tim, jak se budouci ucitelé v riznych
formach studia uc¢i vyucovat. V dotazniku studenti posuzovali, do jaké miry vyuzivaji
nékolik typu strategii uCeni se z praxe a jak tyto své profesni zac¢atky prozivaji. Mira, do
jaké jsou aktivni v riznych strategiich spolu s emo¢nim prozivanim, vytvari na Grovni

jednotlivei individualné typické vzorce uceni se v prubéhu pedagogickych praxi.

Cilem vyzkumu je: identifikovat a porovnat vzorce uceni u budoucich

pedagogii pripravujicich se bud’ v prezen¢ni formé studia, nebo v dalkové formé.
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Jak se u¢i vyucovat budouci uditelé? Jsou mezi studenty v riiznych typech studia
néjaké rozdily? Pokud ano, v ¢em se tyto rozdily projevuji nejvice? Dotaznikové
Setfeni bylo realizovano na Pedagogické fakulté¢ Univerzity Hradec Kralové (Pdf UHK).
Pro vyzkum byl vybran specificky vzorek studentl, ktefi jiz v sobé maji urCitou
predstavu o svém budoucim povoléani, a hlavng, prosli nebo prochdzeji priibéznymi ¢i
souvislymi praxemi na rtiznych Skolach (at’ uz zakladnich nebo stfednich). To znamena,
ze cilovou skupinou respondentti jsou studujici prvniho a druhého ro¢niku navazujiciho

magisterského studia prezen¢ni a kombinované formy Pdf.
Vyzkumné Setfeni bylo rozdéleno na dvé ¢asti:

Prvni &ast obsahuje ZAKLADNI UDAJE o respondentech, ve kterém odpovidaji
na svij veék, pohlavi, ro¢nik studia a jejich studované aprobace. Druhy usek zahrnuje
ZKUSENOSTI Z PEDAGOGICKYCH PRAXI. Jak jiz bylo zminéno v teoretické
¢asti, praxe jsou velice dilezitou soucasti profesni pfipravy budoucich ucitelil, protoze
jsou zakladem i spojnici mezi teoretickou ptipravou béhem studia, kam zahrnujeme
piredméty pedagogického a psychologického zakladu, oborové didaktiky a praktickymi
zkuSenostmi. ZkuSenosti z pedagogickych praxi se jest¢ rozdéluji na dve casti, a to

aktivity uceni a regulace, kam se zatfazuje vyhledavani informaci, propojovani vztahu

teorie a praxe, prosazovani a vytvaieni svych nazorit pomoci diskuze, hodnotici kritéria

smeérem k zaklim a vyuzivani mentora. Druhou ¢asti je emocni usmériiovani, které se

zaméfuje na vyhybani se a znepokojeni béhem praxi.
Dil¢imi cili jsou:

Céast aktivity a regulace u&eni

e zjistit, do jaké miry vyhledavaji pojmové informace studenti prezencni

a kombinované formy (ot. 27 + 31 + 34 + 41 + 42)

e stanovit, jak si studujici buduji vztah mezi ziskanymi teoretickymi poznatky

a praktickymi zkuSenostmi (ot. 21 + 32 + 38)

e analyzovat, do jaké miry si budouci ucitelé¢ v riznych formach studia rozviji své

nazory prostfednictvim diskuze (ot. 28 + 30 + 33 + 37)

e stanovit, do jaké vySe studenti pedagogiky vyuzivaji jako kritérium svého

pusobeni vysledky nebo pohodu svého zéka (ot. 22 + 29 + 36)
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Cast emoc¢ni usmérnovani

o zjistit, do jaké miry se studenti ucitelstvi vyvaruji nebo celi nelibym
zkuSenostem nebo nepovedené odu¢enym hodindm (ot. 45R + 47R + 48 + 49R +
51R)

e analyzovat, do jaké vySe budouci ucitelé v prezencni a kombinované formé snasi
delsi obdobi starosti a s tim spojené i1 negativni pedagogické zkuSenosti (ot. 44 +

46 + 50 + 52)

HYPOTEZY:
Hypotéza 1:

Prvni hypotéza se tyka oblasti aktivity uceni a regulace. Dulezitou a zaroven
nedilnou soucasti pregradudlni ptipravy budoucich uciteld je propojovani teoretickych
znalosti nabytych béhem vysokoskolského studia a praktickych poznatkt, které adept
ucitelstvi ziskdva vramci pribézné a souvislé praxe. Znéni hypotézy: U studentl
prezenéni formy pedagogiky dochazi k aktivnéjSimu vytvéafeni vztahu mezi teorii a

praxi.

Hypotéza 2:

Druhd hypotéza se tyka oblasti emocniho usmériiovani, a to konkrétné sféry
znepokojeni se. Znéni hypotézy: Studenti z praxe, tedy studenti dalkového studia se

1épe vyrovnavaji se zapornymi zkusenostmi béhem praxe a 1épe snédseji obdobi starosti.

5.3 Popis souboru

Dotaznikové Setfeni probihalo na Pedagogické fakult¢ Univerzity Hradec
Kralové. Jak jiz bylo zminéno v pfedchazejici ¢asti, pro vyzkum byl vybran konkrétni
vzorek studentil, ktefi jiz prosli bakalafskym studiem a maji vétSinou vytvofenou
predstavu o své budouci profesi a predevsim absolvovali nebo absolvuji pribézné nebo
souvislé praxe. Cilovou skupinou se tedy stali studenti magisterského studia na Pdf.

Dotaznik byl davan studentim prezencni a kombinované formy studia. Prezenc¢ni
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studium je denni, kdy studujici dochazi do skoly kazdy den na seminéie, cviceni a
pfednasky, které ale zpravidla nejsou povinné a rozvrh si voli vétSinou podle svého
uvazeni. Oproti tomu kombinované studium probihd vétSinou jednou az dvakrat za 14
dni v patek ¢i sobotu. Tato forma je kombinaci dalkového a prezencniho studia, kdy je

rozvrh pevné stanoveny a rozvrzeny do blokovych vyuk.

Pro rychlejsi Sifeni dotazniku mezi ucastniky prizkumu existovaly dvé verze
dotazniku- jedna méla tiSténou podobu a druha probihala na internetovém rozhrani.
Zpocatku byla pouzivana pouze online verze, ale ndvratnost dotaznikli byla miziva,
proto jsem se rozhodla oslovit respondenty osobné. Mozné tskali, pro¢ byla navratnost
tak slaba spatfuji zejména v tom, ze je dotaznik del$i, a proto ho néktefi studenti
ukon¢ili diive, nez dosahli konce ¢i ho viibec neotevieli. Celkem se vyzkumu zc¢astnilo
68 studentli prezen¢niho studia (kterych ve skute¢nosti bylo osloveno vice nez 100) a
133 studentll kombinované formy. Dotazniky jsem priibézné elektronicky posilala a

rozdavala od prosince roku 2015 do biezna 2016.

Souhrnné se tedy Setfeni ucastnilo 201 respondentl, ztoho 66 % dennich

studentti a 34 % dalkovych.

Tabulka 2: Slozeni respondentt dle formy studia

celkem % denni forma % kombinovana forma %

201 100 68 34 133 66

zdroj: autorka
5.4 Metodologie vyzkumu

K dosazeni stanovenych cill Setfeni a ovefeni ¢i potvrzeni hypotézy byl zvolen
kvantitativni pfistup. V ramci této metody se jednd o takovy sbér dat, ktery je
orientovan na velky pocet respondenti, pracuje s Ciselnymi udaji, zjiStuje mnoZzstvi,
rozsah, frekvenci vyskytu jevi, respektive jejich miru a pouzivd metody matematické
statistiky. Predevsim diky svému zaméfeni na Cetnost, rozsah vyskytu atp. poskytuje
exaktni, numerické, 1épe ovétitelné a porovnatelné zavéry. Ve srovnani s kvalitativnim

pfistupem je tato metoda ¢asové méné narocna.

Potiebna data pro vyzkum praktické casti diplomové prace byla ziskana pomoci
empirické metody pouzitim dotazniku, ve kterém respondenti odpovidali na své
zkuSenosti z pedagogickych praxi. Vyzkum byl sledovan u dvou skupin studentd, a to

prezenéni a kombinované formy, a zjiSténé¢ vysledky byly zévérem porovnany.
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Dotazujici anonymné¢ odpovidali na to, do jaké miry souhlasi s danym vyrokem pomoci
skaly od 1 do 5. Cim vyssi hodnotu respondenti zvolili, tim vice s vyrokem souhlasili.
Ptficemz cislo 3 znamenalo neutrdlni hodnoceni tvrzeni. Respondenti odpovidali na

Skale Likertova typu.

Likertovo Skalovani je unikatni v tom, Zze dokéze postihnout zaroven kvalitu
1 kvantity pozorovaného jevu. Obecné jde o transformaci jednotlivého jevu, nebo
skupiny jevu, jenz se skutecné vyskytuji a maji konkrétni vlastnosti, na ¢iselné¢ (nebo
jinak) pfesné ur¢enou stupnici, pomoci niZ miizeme tento jev zméfit, tzn. pracovat s nim
jako s Ciseln¢ vyjadienou proménou a navzdjem srovndvat jevy (nebo skupiny jevil)
dosazené na vytvorenou $kalu. Skalovani je oznadovano jako prostiedek pro zméfeni
nezméftitelného. Uziva se predevsim ve veédeckych disciplindch pracujicich s tzv.
mékkymi daty. V ramci Skélovani je dalezité, aby méla kazda jednotliva aroven Skaly
smysl. ProtoZze pouze tak docilime toho, Ze méd kazdy bod nachazejici se na Skale
pfidanou hodnotu, na jejimz zakladé je mozno interpretovat, ¢i porovnavat. Bod na
Skale, ktery sdm o sob& nic nereprezentuje, nema zadnou vypovidaci hodnotu a
nepodava vyzkumnikovi Zadnou podstatnou informaci. Takovy vyzkum nemé zadny
smysl. Skalovani Likertova typu by mélo byt polarizované od nesouhlasu po souhlas a s

lichym poctem skal. (Rod, 2012).

Dotaznik nebyl zcela standardizovan, jen pouzit na Ceské populaci a testovan
z hlediska psychometrickych vlastnosti ve studii Juklové v roce 2016. V ptiloze nebude
tedy pfedstavena celéd baterie otazek, ale pouze piiklady otdzek ze zkoumanych oblasti.
Pro analyzu dat byl spocitan aritmeticky primér a statistickd vyznamnost rozdila u

vSech zkoumanych osob. Na obou $kalach soubort byl pouzit dvouvybérovy t-test.

5.4.1 Dotaznik Inventory Learning to Teach Process (ILTP)

Dulezitou soucasti profesni pfipravy ucitelli obecné je rozvoj praktickych
dovednosti, a v souvislosti s tim vznikl koncept ,learning to teach”, jenz reflektuje
predevsim skutecnost, ze v pregradudlni piipravé pedagogii je jednim z klicovych tkola
propojovat teoretické znalosti s praktickymi dovednostmi. (Korthagen, 2011). Velky
progres v této oblasti reprezentuje védecky vyzkum Oosterheert (2001), ktera s pouzitim
fenomenografické metody sbirala informace o zkuSenostech holandskych studentt

ucitelstvi, jak se uci vyucovat. Na zaklad¢ jejich zjisténi vznikl dotaznik the Inventory
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Learning to Teach Process (ILTP — Oosterheert & Vermunt, 2001), ktery ukazuje
individualni rozdily v uceni se ucit u adeptt ucitelstvi béhem jejich pedagogické praxe.
Nasledn¢ byly provadény priifezové i longitudinalni vyzkumy, které ptfinesly podstatné
informace tykajici se procesit uceni se z praktické zkusenosti u budoucich pedagogii.
(Oosterheert et al., 2002b; Donche & Van Petegem, 2005; Hooreman, 2008; Donche et
al., 2009; Endedijk & Vermunt, 2013, cit. podle Juklova, online) ,, Vysledky téchto studii
dokladaji Ze ILTP je validnim nastrojem jak pro individualni vyuziti a zpétnou vazbu
pro studenty i jejich vzdélavatele, ale zaroven také jako ramec popisujici procesy uceni
se a umoznujici zkoumat jejich vztahy s osobnostnimi i kontextudlnimi faktory i zménu

v case, at uz po obdobi zrani nebo vilivem konkrétnich intervenci. “ (Juklova, 2016).

Struktura dotazniku ILTP je sloZena z 52 otazek v deseti Skalach, které zahrnuji

3 oblasti- koncepci uceni, aktivity uceni a regulace a emoc¢ni usmériiovani. Spolehlivost
téchto stupnic se v riznych studii liSila, ale byla uspokojiva (Cronbachova alfa je nad.
60). Tii meéfitka méfi razné koncepce uceni. Prvnim znich je deviti polozkové
procvicovani a proveéfovani. Kdyz budouci ucitelé dosahuji vysoké urovné v tomto
meéftitku, vnimaji uceni se ucit pfedevsim jako praktické, kdy v praxi ziskavaji konkrétni
navrhy vyuky a zjistuji, co funguje a co ne. DalSim méfitkem v této oblasti je tii
polozkové silné osobni odhodlani ke zdokonaleni vykonu a posledni je posilovani
uvédomeéni pii vnéjsi kontrole, skladdajici se ze sedmi polozek. Tato oblast dotazniku
ILTP byla pro nasi praktickou ¢ast. Zbylé dvé sféry, potiebné k zjisténi potfebnych dat
jsou pro vétsi prehlednost uvedeny v nasledujicich bodech spolecné s Cisly otazek, které

se na danou podoblast ptaji (Endedijk et. al, 2014)

Z kombinaci riznych hodnot na dil¢ich Skalach Oosterheert popsala Ctyfi
kvalitativné odlisné zplisoby, na zaklad¢ kterych se adepti ucitelstvi uci ze své praxe,
které pozd¢ji nazvala vzorce uceni. Jednotlivé vzorce jsou popsany ve treti kapitole
Individualita v procesu uceni se vyucCovat (3.1). Vzijemné se odliSuji predevsim
v zaméfeni se na porozuméni, ¢i na reprodukovani znalosti a v mife seberegulace

a nezavislosti béhem uceni. (Oosterheert, Vermunt, 2002)

Oosterheert béhem svého badani zjistila, Ze jednotlivé typy vzorcl uceni se mezi
sebou lisi v rdmci zaclenovani dil¢ich ucebnich a regulacnich ¢innosti a ve zplisobu,
jakym v procesu uceni se vyucovat usmériiuji své emoce. Za idedlni styl uceni se
povazuje tzv. nezavislé, na porozuméni orientované uceni, ktery se projevuje zejména

aktivni snahou o rozvoj vlastniho pojeti vyucovani a velkou seberegulaci. Stupen
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znepokojeni negativnimi zkuSenostmi je ve srovnani s ostatnimi vzorci u¢eni pomérné

niz$i. (Oosterheert, Vermunt, 2002)
Skaly ILTP:

1. Aktivity uceni a regulace

A: Proaktivni, Siroké vyuziti mentora = Q20 + Q23 + Q21

e mira, do které budouci ucitelé vyuzivaji mentora/ucitele nejenom pro prakticka
doporuceni, ale také pro interpretovani vyukovych situaci

B: Nezavislé vyhledavani pojmovych informaci = Q27 + Q31 + Q34 + Q42

e mira, do které budouci ucitelé rozpoznavaji problém a nezavisle a proaktivné
hledaji informace vztahujici se ke konceptim

C: Aktivni vytvareni vztahu mezi teorii a praxi = Q32 + Q35 + Q38

e aktivity, které studenti vyvijeji pro pouziti konceptudlnich informaci od
ostatnich pro interpretaci své praxe — tato Skala se nepotvrdila

D: Rozvoj ideji/nazori prostiednictvim diskuse = Q28 + Q30 + Q33 +Q37

e zamérné vyuZzivani zkuSenych kolegl pro rozvijeni pfedstav a vizi pro vyuku
a pro ziskani vhledu do dalSich vyucovacich metod

E: Hodnotici kritéria zaméiena na zaka = Q22 + Q29 + Q36

e mira, do které studenti vyuzivaji jako kritérium své prace zakovu pohodu nebo

vysledky

2. Emocni usmérniovani

F: Vyhybani se = Q45R + Q47R + Q49R + Q51R

e mira, do které se studenti vyhybaji nebo ¢eli nepfijemnym zkusSenostem nebo
nepovedenym hodinam

G: Znepokojeni = Q44 + Q46 + QS50 + Q52

e mira, do které studenti zakouSeji dlouhé a intenzivni obdobi starosti a negativni
ucitelské zkuSenosti. Ostatni plni ulohu odstraiiovani jejich starosti a

napravovani nizké sebedvéry.
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Co se tyce propojeni zminénych vzorci chovani u budoucich ucitel a dotazniku
ILTP, pasivni, na pieziti orientovany styl uceni vykazuje vysoké skore u vyhybani se
(F), pticemz ostatni Skaly jsou nizké. Na reprodukci zaméiené uceni ma vysoké skore
u proaktivniho vyuziti mentora (A), rozvoje ideji a ndzort prosttednictvim diskuze (D)
a znepokojeni (G). Zavisly, na porozuméni orientovany zpusob ueni vykazuje vyssi
vysledky u proaktivniho vyuziti mentora (A), nezavislého vyhledavani pojmovych
informaci (B), rozvoje ideji a nazort prostiednictvim diskuze (D) a znepokojeni (G).
Posledni, nezavisly, na porozuméni zaméfeny styl uceni ma vysoké skore u polozek
proaktivni, Siroké vyuziti mentora (A), nezavislé vyhledavani pojmovych informaci (B),
aktivni vytvareni vztahu mezi teorii a praxi (C), rozvoj ideji a nazord prosttednictvim

diskuze (D), hodnotici kritéria zamétend na zaka (E).

5.4.2.1 Vzorce uceni u studenta ucitelstvi ve vztahu k osobé, kontextu a ¢asu

Soubor studii prokazal platnost dotazniku ILTP pro meéfeni vzorcl uceni
u budoucich pedagogti. Urovné skére ILTP vykazuji smysluplné vztahy i s dal§imi
faktory, jako jsou konkrétni ucebni aktivity studenti ucitelstvi, jejich preference pro
budouci vyukové prostiedi, ¢i zpisob, jakym reaguji na zasahy mentora. Diky tomu je
ILTP povazovan za platny a spolehlivy nastroj, ktery ma vyuziti nejen pro dalsi
vyzkum, ale 1 na pomoc odbornikiim piedpovidat, jak se rtizné typy studentli chovaji
v riznych prostfedich vzdélavacich programt pro ulitele. Endedijk (Endedijk et. al,
2014) na druhé strané¢ upozoriiuje, Ze pro urceni predikativni platnosti ILTP je nutné
shromazd’'ovat dal$i informace o kvalit¢ vyuky budoucich ucitelti. Tim jsou mysleny
naptiklad vysledky pozorovani jejich chovani, kdyz vyucuji na praxich, nebo studijni
vysledky jejich uceni. Dvé studie ILTP jasné prokazaly, ze vzorce uceni se vyucovat
nejsou v Case stabilni. Obecné se podle téchto vyzkuml zda, Ze studenti ucitelstvi
béhem vzdélavaciho programu vice zménili své zaméfeni a zacali se orientovat na
porozumeéni orientovany styl uceni, avSak u nékterych studentli byl nalezen i odklon od
tohoto zptisobu uceni se. Nejvice zmén se tykalo studujicich, ktefi byli na zacatku
programu orientovani na pfeziti. To se vysvétluje hlavné tim, Ze tento typ uceni je
povazovan za zékladni Uroven, a jakmile zacnou studenti rozvijet své schopnosti a
dovednosti pii ueni se vyucovat, zmeéni se jejich styl na jiny typ uceni se vyucovat. Je
nutné chapat tyto dvé vyse popsané studie jako prvni krok v mapovani vyvoje ucebnich

modeld. Vétsi, rozsahlejsi a hlavné dalsi studie snad pomohou dospét k hlubSimu
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pochopeni toho, které osobni a kontextové faktory vyvolavaji zmény v ucebnich

vzorcich.

5.5 Prehled vysledki

Po vyhodnoceni dotazniku pro budouci ucitele byly pomoci Likerova skalovani
zjistény nasledujici vysledky. Pro prehlednéjSi orientaci jsou vyhodnocené hodnoty
vcetné standartnich odchylek zaznamenany v tabulce (Tabulka 3) nize. V oblasti
aktivity a regulace u¢eni mé rozvoj nazort/ ideji prostiednictvim diskuze primérné
skore 3,2960; nezavislé vyhledavani pojmovych informaci 3,4279; aktivni vytvéieni
vztahu mezi teorii a praxi 3,4444; hodnotici kritéria zaméfend na zaka 4,4196. V oblasti
emoc¢niho usmérnovani jsou hodnoty u vyhybani se 1,9789 a u znepokojeni 2,9876. Pii
porovnani jednotlivych primérnych skor byly nejvyssi hodnoty zaznamenany
v tabulce chybi z toho diivodu, Ze v nasi republice jesté neni pozice mentora na Skolach

ustanovena.

Cim vy$si hodnotu maji zjiténé skory, tim vice budouci pedagogové vyuzivaji
piislusnou kognitivni nebo emocni aktivitu. Z ¢isel je patrné, Zze v priméru studenti
vyuzivaji nejvice zéka jako kritérium svého uspéchu, diskusi, hledani konceptualnich
informaci a propojovani teorie a praxe. Z odpovédi dale vyplyva, Ze skore emocniho
znepokojeni je primérné a skore vyhybani se podprimérné. V celkové roviné se tedy

ey e

proto se projevuji prevazné aktivné.

77



Tabulka 3: Primérné skory jednotlivych oblasti

Aritmeticky pramér Standartni odchylka

Diskuse

3,2960 ,97823
Znepokojeni

2,9876 ,95876
74k

4,4196 ,56889
Pojmy

3,4279 ,94195
Teorie

3,4444 ,97658
Vyhybani

1,9789 ,82832

zdroj: autorka

Naésledujici tabulka (Tabulka 4) ukazuje, zda mezi skupinami studentli z praxe
a dennich studentli existuji rozdily. V tabulce jsou opét popsany zjisténé skory ze
stejnych oblasti dotazniku- diskuze, znepokojeni, orientace na zaka, vyhledavani

pojmovych informaci a vyhybani se a znepokojeni.

Tabulka 4: Dvouvybérovy t-test

Dvouvybérovy t-test
Vysledek t- | Pocet stupnit Statisticka
testu volnosti vyznamnost Stredni rozdil

Diskuse ,399 199 ,691 ,05824
Znepokojeni -1,704 199 ,080 -,24234
Zak -,575 199 ,566 -,04884
Pojmy -,726 199 ,469 -,10211
Teorie a

-3,541 199 ,000 -,50129
praxe
Vyhybani 1,250 199 213 ,15419

zdroj: autorka
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Statisticky méné vyznamné rozdily (na hladiné vétsi nez 0,05) mezi studenty
ucitelstvi denni formy a kombinovaného studia byly zaznamendny na Skale diskuze
(0,691), orientace na zaka (0,566), vyhledavani pojmovych informaci (0,469) a
vyhybani se (0,213).

Statisticky vyznamné rozdily (na hladiné mens$i nezli 0,05) mezi uciteli
studujicimi pfi zaméstnani a mezi studenty prezencni formy studia byly potvrzeny
pouze na jedné skale, a to propojovani teoretickych a praktickych zdroji pii uceni.
Skala, ktera ma blizko k potvrzeni statisticky vyznamného rozdilu v hodnotach dvou
skupin budoucich uditelil, je Skala znepokojeni. Jak ukazuje tabulka nize (Tabulka 5),
v piipadé propojovani teoretickych a praktickych poznatkli skoruji vySe studenti

denniho studia a stejn¢ tak na skéle znepokojeni.

Tabulka 5: Porovnani skupin respondentti

Pocet
Uci/neudi respondentl Aritmeticky pramér
Diskuse 1,0 68 3,3346
2,0 133 3,2763
Znepokojeni 1,0 68 2,8272
2,0 133 3,0695
Zak 1,0 68 4,3873
2,0 133 4,4361
Pojmy 1,0 68 3,3603
2,0 133 3,4624
Teorie 1,0 68 3,127
2,0 133 3,6140
Vyhybani 1,0 68 2,0809
2,0 133 1,9267

zdroj: autorka

79



V prvnim sloupci Tabulky 5 jsou hodnoty studentli kombinované formy studia
oznaceny hodnotou 1,0 a studenti prezen¢ni formy studia 2,0. Jak jiz bylo zminéno
v popisu vyzkumného souboru, dotazniku ILTP se zacastnilo celkem 201 respondentt.

ey e

133 jsou studenti denniho studia.

Z Tabulky 5 je patrné, ze pfi porovnani vysledki stoji za zminku oblast teorie a
znepokojeni. V oblasti aktivniho vytvafeni vztahu mezi praktickou a teoretickou
strankou byly zjiStény skory 3,1127 u studujicich neprezencni formy a podstatné vyssi
skory u budoucich adepti ucitelstvi, a to 3,6140. Po srovnani obou skér vysla pomérné
vysokd diference, celkem 0 0,5013. Ve sféfe znepokojeni byly zjiStény pomérné
rozdilné skory mezi obéma kategoriemi, a to rozdilem 0,2423. Studenti dalkové formy

dosahli hodnoty 2,8271 a adepti ucitelstvi u¢ici v denni formé studia 3,0695.

5.6 Vyhodnoceni hypotézy a dil¢ich cili a jejich mozZné
interpretace

V této kapitole jsou vyhodnoceny stanovené hypotézy a dil¢i cile, které jsou
nasledné interpretovany. Testovani  hypotéz probéhlo metodou  vypoctu

dvouvybérového t-testu.

5.6.1 Ovéreni hypotéz

Hypotéza 1:

Hypotéza, podle niz si studenti prezencni formy studia vytvareji aktivnéji vztah
mezi teoretickymi védomostmi a praktickymi zkuSenostmi nez studujici kombinované
formy byla potvrzena. Z porovnavanych vysledkt prizkumného dotaznikového Setfeni
bylo vyhodnoceno, Ze studentim denni formy teorie, o niz se hovoii béhem praxi, 1épe
napomahd interpretovat jejich individudlni zkuSenost z vyuky. Zpilisob jejich uceni
a postupné vytvareni si vlastniho stylu vyuCovéni, je vysledkem nepietrzitého

propojovani teorie a praxe. Ziskané hodnoty u obou skupin respondenti byly
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nasledujici. Studenti prezen¢ni formy dosahly na Skale od 1 do 5 skory 3,6140 a
studenti dalkového studia 3,1127.

Hypotéza 2:

Hypotéza, podle niz se studenti dalkového studia snaze vyrovndvaji se
zépornymi zkuSenostmi béhem praxe a 1épe snaseji obdobi starosti, se stejné jako
hypotéza prvni potvrdila. Studentim z praxe trva kratSi dobu zpracovat nepiiznivé
vyukové zkuSenosti. Pravée jiz diky uréitym zkuSenostem se oproti studujicim v dennim
studiu neciti tak vyvedeni z miry, kdyz se béhem praxe hodina vymkne zruky ve
smyslu kontroly nad tfidou. Studenti dalkové formy dosdhli hodnoty 2,8271 a skupina

dotazovanych ucici v denni formé¢ studia 3,0695.

Je jasné, Ze tyto vysledky kvili malému vzorku respondenti nelze uplné
zobecnovat, ale ukazuje nam, na co je mozno se jesté¢ zaméfit, co zdokonalit. Vysledky
provedeného vyzkumného Setfeni mizeme povazovat za vychodisko k dalsi rozsifené;jsi
vyzkumné Cinnosti, a k diskusim na toto téma. Také tfeba naptiklad k porovnani
s ostatnimi pedagogickymi fakultami. K pfedpokladanym vystuplim prace patfilo také:
obohaceni dosavadnich odbornych poznatk o profesni pifipravé budoucich pedagogt
ajejich individualité¢ v uceni se vyucovat, problematika a mozna feSena vychodiska

pedagogickych praxi a zpétna vazba pro vzdélavatele budoucich ucitelt.

5.6.2 Vyhodnoceni cile vyzkumu, dil¢ich cili a jejich moZné

interpretace

Cast aktivity a regulace ucent:

Do jaké miry vyhledavaji pojmové informace studenti prezencni a kombinované
formy? Tato zkoumand oblast doséhla v rdmci Likertova Skalovani od 1 do 5 primérné
hodnoty u obou sledovanych skupin, pficemz rozdil obou hodnot byl zanedbatelny.
Avsak studenti dalkového studia o néco vice vyhledavaji teoretické informace sami, aby
si zlepsili své znalosti a védomosti. Také se Castéji snazi nalézt odpoveédi na své otazky
na vyuku samostatnym konzultovanim odborné literatury. Tento vysledny fakt je mozné
interpretovat tim zptisobem, Ze vyuka studentli kombinované formy je rozdélena do
jednotlivych bloktl, pficemz kazdy blok ptipada na jeden vyucujici den a vétSinou

zahrnuje jeden predmét. Je neredlné, aby si studujici za jednotlivy blok osvojili celé
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ucivo a vyucujici stihl vSe probrat. Tim padem si oproti studentiim denni formy studia
musi vétSinu teoretickych informaci ziskdvat samostudiem a ctenim odborné literatury

ve svém volném Case.

Jak si studujici obou forem buduji vztah mezi ziskanymi teoretickymi poznatky
a praktickymi zkuSenostmi? Z hlediska vztahovani teorie k praxi byly podstatné vyssi
hodnoty zjistény u studentii prezencni formy. Teorie, o niz se hovoii béhem rozbora
praxe, studujicim denni formy napomahd lépe interpretovat jejich zkuSenost z vyuky.
Déle zpisob, jakym chtéji v budoucnu vyucovat je zejména vysledkem neustalého
propojovani teoretickych védomosti s vyukovou praxi ve vyS$$i mife, nez k tomu
dochazi u dalkovych studentti. Zhodnocené vysledky je mozno vylozit tak, ze ucitelim
z praxe chybi €as na studium, protoZe se jednd predevSim o jiz pracujici lidi, ktefi se
krom¢ studia musi soustfedit na svou profesi ¢i rodinu. Také se lze domnivat, Ze
studenti kombinované formy jsou uz obéti tzv. ,,zajetych koleji* a vSe vztahuji a Cerpaji

ze svych praktickych zkuSenosti.

Do jaké miry si budouci ucitelé v riznych forméch studia rozviji své ndzory
prostiednictvim diskuze? Stejné jako u oblasti vyhleddvani pojmovych informaci
respondenti obou skupin dosahli podobnych skor, a tim jsou primérné hodnoty na
Likertove Skale. Studenti prezen¢ni a kombinované formy obdobn¢ v prubéhu vyukové
praxe pokladaji otazky ostatnim ucitelim ve své Skole na téma, jak fesi specifické
otazky ve svych hodinach. Podobné také oslovuji vyucujici ve své skole, a dotazuji se
jich na nazory ohledné novinek ve vzdélavani. V neposledni fadé obdobné vSichni
respondenti prostfednictvim diskuze rozviji vlastni pfedstavy o vzdélavani. Vysledné
hodnoty lze vysvétlit tak, Ze kazdého individualné zajima, jak lze vyfteSit riizna uskali
béhem praxe anadzory zkuSenéjSich kolegl pedagogli. Také v ramci prezencni tak i
dalkové formy studia mnoho vyucujicich na fakultach umoziuji a organizuji béhem své
vyuky diskuzi na jednotlivd témata, aby se studujici mohli Iépe a do vétsi hloubky
zamyslet nad feSenym problémem a podivat se na rlzné uhly pohledii na danou

problematiku ze strany svych spoluzak.

Do jaké vyse studenti pedagogiky vyuzivaji jako kritérium svého pusobeni
vysledky nebo pohodu svého zéka? Ze vSech posuzovanych oblasti doséhla orientace na
zaka nejvysSich skor. V hlediska Skalovani se vysledky obou skupin pohybuji nad
hranici hodnoty 4. O nepatrny zlomek byly vyssi skory u studentli prezenéni formy. Obé

sféry respondentti uvedly, ze velké uspokojeni z hodiny vyuky je zejména podminéno
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tim, do jaké miry je ve tfid¢ pfitomno dobré pracovni klima. Studujici obou forem také
maji velmi dobry pocit z hodiny, kdy zapojeni zaki béhem vyuky potvrzuje, ze latka
byla spravné¢ piedana a zpracovana a také, ze zpusob, jimz Skolaci feSi problémy,
signalizuje porozuméni. Vysoké hodnoty u vSech respondentli je mozno interpretovat
tak, ze kazdy budouci ucitel, ktery se u¢i vyucovat, chce, aby jeho zptisob vysvétlovani
déti motivoval, podnécoval k €innosti a snaze a chti¢i zapojit se né¢jakym zpisobem do
vyuky. Kazdému pedagogovi pfinasi radost, kdyz je latka zdky pochopena, projevi o ni

zajem a vyucovaci hodiny je nenudi.

Cast emoc¢niho usmériiovani:

Do jaké miry se studenti ucitelstvi vyvaruji nebo ¢eli nelibym zkuSenostem nebo
nepovedené odu¢enym hodindm? V tomto okruhu byly naméfeny nejmensi hodnoty ze
vSech analyzovanych oblasti. Skory se pohybovaly okolo hodnoty 2 =z hlediska
Likertovy skaly, pfi¢emZ o néco mensi byly hodnoty u adeptt u€itelstvi denniho studia.
Vysledky této oblasti jsou znepokojujici tim, ze respondenti dotazniku uvedli, Ze se
malo zamysleji nad tim, jak sami ptispéli k tomu, Ze se hodina nepodatila, a minimalné

Vrwe

neuspésné hodiny a tu dalsi nasledné ptipravit s obzvlastni intenzitou.

Do jaké vyse budouci ulitelé v prezencni a kombinované formé snasi delsi
obdobi starosti a s tim spojené 1 negativni pedagogické zkuSenosti? Z oblasti emoc¢niho
usmérnovani jsou nejvice rozdilné hodnoty v okruhu znepokojeni. Skoéry u obou
métenych skupin se ale pohybuji okolo primérné Skalové hodnoty. O néco vice se
v tomto okruhu znepokojuji denni studenti. Trva jim o néco delsi dobu, nez zpracuji
neptiznivou vyukovou zkuSenost a vice se nechavaji vyvést z miry, kdyz se vyucovaci
hodina vymkne z ruky ve smyslu kontroly nad tfidou. Ne¢ktefi ucitelé z praxe maji za
sebou jiz n¢kolik let, coz miiZe znamenat, Ze si uz obdobim ,,boje o pfeziti“ prosli.
Studenti denniho studia se naopak do praxe dostavaji jen ziidka, coz muze jejich
znepokojeni zvySovat. Navic jeSte¢ v praxi nemaji tolik zkuSenosti oproti studentim

kombinované formy.
Cilem vyzkumu bylo zjistit, jak se u¢i vyuc¢ovat budouci ucitelé, a zda jsou mezi

studenty v riznych typech studia néjaké rozdily. Pokud ano, v ¢em se tyto rozdily

projevuji nejvice. Odpovédi na tyto otdzky jsou jiz nastinény v ramci dil¢ich cila.
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V casti aktivity a regulace uceni byly v oblastech nezavislé vyhledavani pojmovych
informaci, rozvoj ideji/ndzora prostiednictvim diskuze a hodnotici kritéria zjiStény
pouze minimalni rozdily v tom, jak se u¢i vyucovat studenti prezen¢ni a kombinované
formy studia. Nejvétsi diference v této oblasti byly zjistény v aktivnim vytvareni vztahu
mezi teorii a praxi. V ¢asti emoc¢niho usmériiovani byly zkoumany sféry vyhybani se a
znepokojeni. V oblasti vyhybéani se dosahovali respondenti obou skupin podobnych
vysledkii. Oproti tomu v oblasti znepokojeni by byly vyhodnoceny pomérné vysoké
rozdily mezi obéma porovnavanymi skupinami. MozZné interpretace téchto vysledkl

v jednotlivych sférach jsou popsany vyse.
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Z.aveér

Ve své diplomové praci jsem se zaméfila na problematiku Uceni budoucich
pedagogt z hlediska formy studia. Prace se zabyva profesni piipravou ¢eskych adeptii
ucitelstvi, individualitou v procesu uceni se vyucovat a v neposledni fad¢ také
pregradudlni pfipravou budoucich pedagogii. Je zfejmé, Zze soucasnd situace
pregradualni ptipravy budoucich ucitelll neni optimalni. S tim je spojen fakt, Ze
odbornici o tom védi a tuto problematiku se snazi aktivné dlouhodob¢ tesit. Diplomova
prace predklada piehled jednak teoretické ¢asti profesni pfipravy budoucich uciteld,
predevsim té pregradudlni a zjistit, jak se uci vyucovat adepti ucitelstvi, a zda jsou mezi

studenty v rtiznych typech studia néjaké rozdily.

Teoreticka cast se kromé profesniho rozvoje a pregradudlni pfipravy zaméiuje
také na vzorce uceni se vyucovat u studentl pedagogiky. Pozornost je vénovana
propojovani teoretickych znalosti a praktickych zkuSenosti. Propast mezi teorii a praxi
se snazi piekonat realistické vzdélavani ucitelti a uceni se z praxe, jenz jsou zdkladem
koncepce slavného holandského pedagoga Freda Korthagena. Posledni kapitola se
zabyva shrnutim a obecnou problematikou profesni piipravy budoucich pedagogi.
U zkoumanych problémum jsou popsana i néktera mozna vychodiska k jejich feseni.

Vysledky vyzkumného Setfeni, zaméfen¢ho zejména na to, jak se adepti
ucitelstvi u¢i vyucovat, jsou soucasti druhé Casti této prace. Je v ni popsdna pouzita
metodologie vyzkumu, cil prace a dil¢i cile, stanoveni hypotézy, vyzkumny vzorek a
posléze provedena samotnd analyza a mozna interpretace vysledkli kvantitativniho

Setfeni.

Vyzkumna cast podava vypovédi studentli prezencni a kombinované formy
studia, jak se pfipravuji na svou profesi v rdmci pregradudlni pfipravy. Vysledky obou
skupin byly vzijemné porovnavany. Statisticky vyznamnéj$i rozdilné hodnoty mezi
obéma skupinami dotazovanych byly zjistény pouze ve dvou oblastech zkoumani, a to
ve sféfe znepokojeni a aktivniho vytvareni vztahu mezi teorii a praxi. Zjisténé vysledky
dotaznikového Setfeni by mohly byt predmétem diskuze ¢i uréitou zpétnou vazbou pro

vzdélavatele budoucich uditelu.
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Priloha 1

Oblast zkoumani:

Priklad otazky:

Nezavislé
informaci

vyhledavani pojmovych

Vyhledavam si teoretické informace sam/sama, abych
si zlepSil/a znalosti a védomosti.

Aktivni vytvéieni vztahu mezi teorii a praxi

Teorie, o niz se hovofi béhem rozbor(i praxe, mi
napomahaji Iépe interpretovat mou zkusenost z
vyuky.

Rozvoj
diskuze

ideji/nazorl prostfednictvim

Tazi se ucitelll ve své Skole, co si mysli o mych
nazorech na vyuku.

Hodnotici kritéria zamérena na zaka

MimoFadné mne uspokojuje takova hodina, kdy
zapojeni zak( béhem vyuky potvrzuje, Ze latka byla
pfedana a zpracovana.

Vyhybani se

O hodiné, ktera se nepodaifila, nepfemyslim.

Znepokojeni

Hodina, ktera se nepodafila, mne znepokojuje
nejméné den.




