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vzdělávánı́ v zahraničı́ 8
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Mikrovýstupy 35
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v Olomouci 43

Závěr 55
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Úvod

Pedagogická praxe je integrálnı́ součástı́ studijnı́ch programů
přı́pravy budoucı́ho učitele. Současná jejı́ realizace ve vzdělávánı́
učitelů přı́rodovědných předmětů a matematiky pro střednı́ školy
je poznamenána řadou závažných nedostatků. Současnost je obec-
ně považována za obdobı́ dynamických změn, které ovlivňujı́ stejně
tak jako všechny profese, i profesi učitelskou. V souvislosti s těmito
změnami nabývajı́ nové podoby i otázky spojené s učitelským vzdělá-
vánı́m. Tato práce se zaměřuje na klı́čovou komponentu profesnı́ přı́-
pravy budoucı́ch učitelů přı́rodovědných předmětů pro střednı́ školy
– na pedagogickou praxi.
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Teorie pedagogické praxe

Definice pojmu pedagogická praxe
V zahraničnı́ literatuře pro pojem pedagogické praxe je použı́-

váno celé řady výrazů: teaching practice, school experience, student
teaching, field experience, practicum. Ačkoliv minimálnı́ rozdı́ly mezi
těmito užı́vanými výrazy existujı́, lze řı́ci, že základnı́ charakteristika
je stejná (Stones, 1987).

Pedagogická praxe je definována jako přı́ležitost učenı́ učit, jako
učenı́ situacı́ pro budoucı́ učitele v učitelském vzdělávánı́, které jsou
systematicky konfrontovány s možnou praxı́, konkrétnı́mi činnost-
mi vyučovánı́ a řı́zenı́m třı́dy ve škole, vedenými speciálnı́mi lektory
a cvičnými učiteli (Vonk, 1985). Buchberger a Busch (1983) definujı́
pedagogickou praxi jako zı́skávánı́ dovednostı́ přı́mo spojených s vy-
učovacı́m procesem k povzbuzenı́ schopnosti a ochoty aktivně apli-
kovat teorii v praxi. Je to část studia, ovlivňovaná zkušenými učiteli
ve škole odpovědné za praktický výcvik.

Clift a kol. (1990) pohlı́žı́ na pedagogickou praxi jako na ob-
last, ve které může student rozvı́jet své vlastnı́ vyučovánı́ jako formu
výzkumu a experimentovánı́, přičemž může být upatňováno mno-
ho forem vedenı́ zkušeným učitelem. Pedagogická praxe je rovněž
definována jako řada přı́ležitostı́ pozorovat a hrát učitelskou roli
v simulovaném nebo skutečném vyučovacı́m kontextu.

O. Šimonı́k (2005) chápe pedagogickou praxi jako neoddělitel-
nou součást pregraduálnı́ přı́pravy učitelů, která je pouze etapou
v praktické přı́pravě učitele, nebot’ nelze nacvičit vše, co od učitele
očekáváme. Poukazuje na nezbytnost propojenı́ pedagogické praxe
s teoriı́. Dle tohoto autora postavit přı́pravu učitele na profesnı́m
výcviku, nemůže být pro současné školstvı́ perspektivnı́. Teoretická
přı́prava vede ke kultivaci teoretického myšlenı́, nikoliv jen k utvá-
řenı́ teoretických poznatků. O. Šimonı́k uvádı́ tezi, že pedagogická
praxe by měla být disciplı́nou integrujı́cı́ teoretickou a praktickou
složku učitelské přı́pravy.

Autoři českého Pedagogického slovnı́ku (Průcha, Mareš, Walte-
rová, 2001) charakterizujı́ pedagogickou praxi jako součást praktické
přı́pravy učitelů a vychovatelů na fakultách připravujı́cı́ch učitele.
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K hlavnı́m cı́lům praxe řadı́: spojovat teorii a praxi všech složek vy-
sokoškolské přı́pravy, uvést budoucı́ho učitele do podmı́nek reálného
školnı́ho prostředı́ a zacvičit jej v činnostech učitelské profese. Jako
základnı́ formy praxe uvádı́ náslechy, samostatné výstupy, jejich roz-
bory, mimotřı́dnı́ a mimoškolnı́ práce, aktivnı́ účast na akcı́ch školy
aj. (tamtéž, 2001, s. 156).

Z naznačených definic vyplývá, že pedagogická praxe je chápá-
na jako možnost pro studenta využı́t svých teoretických vědomostı́,
ověřit si své didaktické dovednosti a na základě pozorovánı́ činnosti
zkušených učitelů a reflexe své vlastnı́ činnosti si ze všech těchto
prvků vytvářet individuálnı́ koncepci výuky.

Modely pedagogické praxe v programech učitelského
vzdělávánı́ v zahraničı́

Pedagogická praxe je ve většině programů chápána jako důleži-
tá součást přı́pravy budoucı́ch učitelů. Většina publikovaných pracı́
se týká pedagogické praxe v programu studia učitelstvı́ na nižšı́m
stupni základnı́ školy, méně pak na jejı́m vyššı́m stupni. V dalšı́m
se zaměřı́me pouze na práce, týkajı́cı́ se právě pedagogické praxe
v přı́pravě učitelů střednı́ch škol.

P. Hellgren (1988) ve svém přı́spěvku stručně popisuje principy
a řešenı́ finského systému učitelského vzdělávánı́, jak je reflektová-
no Univerzitou v Helsinkách, Pedagogickou fakultou. Pedagogická
praxe je podstatnou součástı́ kurikula, o čemž svědčı́ jejı́ kreditové
hodnocenı́. Představuje totiž 45 % z celkového počtu kreditů (peda-
gogické vědy 12 kreditů, oborové didaktiky 9 kreditů, pedagogická
praxe 18 kreditů, výběrová disciplı́na 1 kredit). Zatı́mco pro učitele
nižšı́ho stupně základnı́ školy začı́ná kontakt s třı́dnı́ realitou hned
na počátku studia, pro budoucı́ učitele střednı́ch škol následuje pro-
fesionálnı́ přı́prava až po dvou letech studia jednotlivých předmětů
(možnost volby třı́ předmětů, jeden je hlavnı́). Ve třetı́m roce akade-
mických studiı́ běžı́ současně pedagogické disciplı́ny s předmětovými
studiemi. Pedagogická praxe je rozdělena na tři periody. V závěreč-
né periodě je hodnocena studentova učitelská kompetence. Během
pedagogické praxe student odučı́ nejméně 120 hodin.
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Ve Velké Británii (Nezvalová, 2001) pedagogická praxe na škole
představuje asi 40 % celkového času. Model pedagogické praxe (Part-
nership programme) je otevřený a dynamický, ve kterém jsou spojo-
vány teoretické a praktické činnosti. Studenti v něm majı́ možnost
reflektovat v praxi široký a důkladný základ teoretických vědomos-
tı́ a je podporováno jejich úsilı́ dosáhnout profesionálnı́ho rozvoje.
Studenti jsou nejprve umı́stěni na školách v menšı́ch skupinách,
majı́ přı́ležitost vyučovat pod vedenı́m zkušeného učitele a oborové-
ho didaktika. Vysokoškolský učitel navštěvuje budoucı́ho učitele na
přı́slušné škole (nejméně dvakrát). Fakulta vzdělávajı́cı́ učitele ve-
lice úzce spolupracuje se školami v daném regionu, s učiteli, kteřı́
se podı́lejı́ na vedenı́ studentů v průběhu celého akademického roku
a nikoliv jen v obdobı́ praxe. Studijnı́ programy jsou konzultovány
s učiteli na školách, s mı́stnı́mi školskými orgány. V druhé části
samostatné praxe je studentova školnı́ zkušenost hodnocena učitel-
ským sborem dané školy, je hodnocen studentův výkon. Použı́vá se
standardizované zprávy, která je důležitou informacı́ pro úřady, kte-
ré pak zaměstnávajı́ učitele. Délka trvánı́ školnı́ praxe je minimálně
32 týdnů.

V německém systému učitelského vzdělávánı́ je profesnı́ přı́pra-
va rozdělena do dvou částı́ (Nezvalová, 2001):

1. jako součást univerzitnı́ch studiı́;
2. přı́pravná část řı́zená mimo univerzitnı́mi institucemi (Studien-

seminar).

Pedagogická praxe je realizována ve dvou blocı́ch. Jeden blok je
založen na pozorovánı́ obecných pedagogických jevů a druhý blok je
orientován předmětově (učebnı́ osnovy předmětu, metody výuky, cı́le,
materiálnı́ zajištěnı́ předmětu, využitı́ didaktické techniky, mikropo-
čı́tačů. . . ). Praktická část se uskutečňuje ve dvouletém Referendaru,
ve kterém budoucı́ učitelé pracujı́ na škole, jsou placeni, ale vedeni
zkušeným učitelem. Bez zajı́mavosti nejsou požadavky ke zkoušce
na konci dvouletého kursu:

. pı́semná práce (25 stran),

. ústnı́ zkouška (předmětové didaktiky, školské právo, informati-
ka),

. výstupová hodina v předmětu.
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Ve Spojených státech v devadesátých letech docházı́ ke snahám
o reformy v počátečnı́ přı́pravě učitelů (Carnegie Forum 1986, Hol-
mes Group 1986). Ve většině pracı́ je zdůrazňována spolupráce (part-
nership) mezi univerzitou poskytujı́cı́ počátečnı́ vzdělávánı́ učitelů
a školou, která permanentně zlepšuje jak svou kvalitu tak i přı́pravu
budoucı́ch učitelů. Je tedy kladen důraz na pedagogickou praxi. Pro-
gram učitelského vzdělávánı́ nemůže být excelentnı́ bez excelentnı́
školy, ve které studenti učitelstvı́ vykonávajı́ svou praxi (Winitzky,
Stoddart, Keefe 1992). V současné době většina amerických univer-
zit poskytujı́cı́ch počátečnı́ vzdělávánı́ učitelů má vytvořený program,
založený na spolupráci se školou (Burstein, Kretschmer, Smith, Gu-
doski 1999). Univerzita i škola spolupracujı́ při tvorbě studijnı́ho
programu a jsou spoluodpovědny za kvalitu učitelské přı́pravy. Na
školách jsou vybı́ráni učitelé, kteřı́ jsou schopni vést pedagogickou
praxi studentů učitelstvı́. Tito učitelé jsou pro svou roli vedoucı́ch
učitelů připravováni univerzitnı́mi učiteli.

Na základě souhrnné zprávy organizace AACTE (1991)- Ameri-
can Association of Colleges for Teacher of Education, která provedla
výzkum pedagogické praxe na 90 zařı́zenı́ch připravujı́cı́ch učitele
střednı́ch škol, je patrný model amerického přı́stupu k řı́zenı́ peda-
gogické praxe. K vytvořenı́ didaktických dovednostı́ studentů je na
amerických univerzitách vzdělávajı́cı́ch učitele využı́váno:

. Laboratornı́ zkušenosti (Laboratory experiences): studenti v la-
boratořı́ch mohou experimentovat, hodnotit a reflektovat vyučo-
vánı́ využitı́m mikrovyučovánı́, simulace, pozorovánı́m videozá-
znamů vyučovacı́ch hodin, analýzou záznamů a protokolů z vy-
učovacı́ch hodin.

. Klinické zkušenosti (Clinical experiences): jsou zaměřeny na po-
zorovánı́ činnosti učitelů a žáků ve vyučovacı́ch hodinách s ná-
slednou analýzou prováděnou ve spolupráci s vysokoškolským
učitelem.

. Počátečnı́ praxe (Early field experiences): počátečnı́ vyučovacı́
činnost budoucı́ch učitelů s malými skupinami žáků pod vede-
nı́m fakultnı́ho a cvičného učitele.

. Souvislá praxe (Student teaching): student působı́ po celý den ve
škole s běžnou vyučovacı́ povinnostı́ za vedenı́ cvičného učitele
a kontroly fakultnı́ho učitele.
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Jak vyplývá ze zprávy, pro realizaci prvnı́ho a druhého kroku
projektu ze sledovaných 90 amerických institucı́ vzdělávajı́cı́ch uči-
tele má 86 % počı́tačové laboratoře, 70 % laboratoře pro mikrovyučo-
vánı́ a 36 % speciálnı́ pozorovacı́ mı́stnosti pro sledovánı́ vyučovacı́ch
hodin. Je tedy zřejmé, že americké univerzity jsou pro realizaci těch-
to kroků dobře technicky vybaveny. Tento výzkum uvádı́, že student
učitelstvı́ strávı́ průměrně 74 hodin v těchto laboratořı́ch. Počátečnı́
praxe představuje 75–100 hodin. Dále tento výzkum uvádı́, že sou-
vislá pedagogická praxe je v délce trvánı́ 44–55 dnů. Očekává se, že
vysokoškolský učitel navštı́vı́ studenta učitelstvı́ každé dva nebo tři
týdny.

Většina vysokých škol nevyžaduje pro cvičné učitele speciálnı́
přı́pravu, ačkoliv vyvı́jejı́ značné úsilı́, aby tito učitelé byli připraveni
na práci se studenty prostřednictvı́m speciálnı́ch kurzů. Ve výzkumu
je uvedeno, že tento kurz absolvovalo pouze 17 % učitelů. Bez zajı́-
mavosti nenı́ ani odměňovánı́ cvičných učitelů: 80 % institucı́ zası́lá
učitelům pouze děkovný dopis, 10 % institucı́ platı́ cvičným učitelům
za vedenı́ studenta (60 USD za celou praxi). Ostatnı́ instituce posky-
tujı́ učitelům nejrůznějšı́ služby (nabı́dky studijnı́ch kurzů, využı́vánı́
knihoven bez poplatků. . . ).

Na některých univerzitách je pedagogická praxe studentů hod-
nocena známkami (95 % studentů obdržı́ stupeň A nebo B) nebo
pouze vyhověl/nevyhověl (99 % studentů obdržı́ vyhověl). Z uvede-
né výzkumné studie vyplývá, že na amerických vysokých školách
vzdělávajı́cı́ch učitele přı́rodovědných předmětů a matematiky pro
střednı́ školy se vytvářenı́ profesionálnı́ch dovednostı́ věnuje značná
pozornost právě prostřednictvı́m pedagogické praxe.

V sedmdesátých letech převládal názor, že akademická přı́prava
je rozhodujı́cı́ a vyučovánı́ je jednoduše aplikacı́ teorie. Teorie byla
považována za dominantnı́ nad praxı́. Tento přı́stup nevedl k oče-
kávaným výsledkům. Výchozı́m bodem nového přı́stupu v devadesá-
tých letech je akceptovánı́ učitelových praktických zkušenostı́ jako
základnı́ho elementu jeho vědomostı́. Rozvoj profesionálnı́ch činnos-
tı́ je umožněn neustálou interakcı́ mezi teoretickými a praktickými
poznatky. Učitelské vzdělávánı́ může být efektivnı́, jestliže

. studenti učitelstvı́ pochopı́, že teorie a praxe korespondujı́ s jejich
vlastnı́ subjektivnı́ teoriı́ a zkušenostı́;
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. studentovy subjektivnı́ teorie mohou být změněny pouze syste-
matickou reflexı́ vlastnı́ činnosti a myšlenı́;

. studentův profesionálnı́ rozvoj je výsledkem systematického uče-
nı́ a nepřetržité reflexe;

. systematické vedenı́ jak teoretiky tak i zkušenými praktiky je
nezbytným předpokladem profesionálnı́ho rozvoje (Vonk, J. H. C.
1991).
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Reflexe a jejı́ role v profesnı́ přı́pravě

budoucı́ho učitele

Prekoncepty a subjektivnı́ teorie budoucı́ho učitele
Jednı́m z velice dobře známých problémů v učitelském vzdělá-

vánı́ jsou subjektivnı́ představy a teorie budoucı́ch učitelů o vyučová-
nı́ a vzdělávánı́ žáků. Tyto představy vycházejı́ z jejich předchozı́ho
vlastnı́ho vzdělávánı́, kdy se zúčastnili výukového procesu jako žáci.
Setkali se s mnoha učiteli, určitým způsobem si osvojovali vědomos-
ti a dovednosti. Tak si postupně vytvářeli své představy o výuce,
prekoncepty pojmy, principy a subjektivnı́ teorie. Tyto problémy jsou
řešeny v mnoha výzkumných pracı́ch v oblasti počátečnı́ přı́pravy uči-
telů v poslednı́ch dvou dekádách (Anderson 1984; Korthagen 1992;
Lortie 1975; Feiman-Nemser 1983;). V české pedagogice je pro ten-
to fenomén etablován pojem studentovo pojetı́ výuky. V zahraničnı́
literatuře je použı́váno rovněž pojmů: subjektivnı́ teorie, implicitnı́
znalosti, intuitivnı́ koncepce vyučovánı́.

Prekoncepce je předběžné pojetı́ výuky v podobě spontánně, čas-
to živelně a intuitivně vzniklých názorů, postojů vytvářených na zá-
kladě vlastnı́ch zkušenostı́ a prožitků v roli žáka Spilková, 2006).
V prekoncepci je důležitá jejı́ emocionálnı́ složka, pozitivnı́ a negativ-
nı́ prožitky, různé neuvědomované pocity, atd. Právě tato prožitková
báze a silná emocionálnı́ angažovanost prekoncepce způsobuje jejı́
relativnı́ zakotvenost a určitou rezistenci vůči změně. Studenti uči-
telstvı́ majı́ různě vyhraněnou koncepci, ovlivněnou podobami školy
a pojetı́mi výuky, kterými procházeli na základnı́ a střednı́ škole.
Prekoncepce může mı́t pozitivnı́ nebo negativnı́ podobu pojetı́, často
je kombinacı́ pozitivnı́ch i negativnı́ch dı́lčı́ch pojetı́.

Při vytvářenı́ učitelských dovednostı́ studentů v pregraduálnı́
přı́pravě často docházı́ ke snahám změnit studentovy prekoncepty
a subjektivnı́ teorie konfrontacı́ s empiricky podloženými teoriemi
o výuce. Jsou použı́vány praktické přı́klady prezentovaných teoriı́,
jsou zadávána cvičenı́, jejichž cı́lem je transformovat jisté teoretické
principy do praxe. Jsou prezentovány nové výukové strategie a vyu-
čovacı́ metody, je využı́vána zpětná vazba. Přesto, jak ukazujı́ mno-
hé výzkumné studie, vliv profesionálnı́ přı́pravy učitele na myšlenı́
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a jednánı́ budoucı́ho učitele, je poměrně nı́zký (Zeichner, Tabachnick
1981; Lortie 1975). Ve styku se školnı́ realitou, s prvnı́mi zkušenost-
mi v roli učitele během pedagogické praxe, docházı́ k jejich změnám.
Tyto, ve velké mı́ře, implicitnı́, intuitivnı́ a relativně neuvědomova-
né jakési praktické, akčnı́ teorie ovlivňujı́ činnost studenta učitelstvı́
na praxi. Prostřednictvı́m sebereflexe studenta a teoretické reflexe
praktických zkušenostı́ studenta se postupně vytvářı́ explicitnı́ pojetı́
výuky.

Reflexe a sebereflexe
Koncept reflexe nenı́ jediným teoretickým východiskem při vy-

tvářenı́ profesnı́ch dovednostı́ budoucı́ho učitele. Přesto byl prefe-
rován v předchozı́ch výzkumných pracı́ch (Nezvalová 1993, 1994,
1998). Potřebu sebereflexe a reflexe v České republice zdůrazňujı́ ve
svých pracech zejména Kantorková (1998), Spilková (1995, 1997),
Švec (1994, 1996, 1999), Svatoš (1996). V. Švec (1994) uvádı́, že cesta
k dobrému učiteli a dalšı́mu sebezdokonalovánı́ vede přes sebepo-
znánı́, tj. autodiagnostiku pedagogické činnosti.

Sebereflexı́ lze chápat jako proces, v jehož průběhu budoucı́ učitel
cı́leně a systematicky zı́skává a zpracovává zpětnovazebnı́ informa-
ce. Je důležité, aby na základě těchto informacı́ budoucı́ učitel dovedl
projektovat postup dalšı́ho zkvalitněnı́ své pedagogické práce. Proto
musı́ vědomě reflektovat kvalitu této pedagogické činnosti. Sebere-
flexı́ je možno pak považovat za zpětnou vazbu o tom, co a jak student
učitelstvı́ dělal a prožı́val při komunikaci se žáky. Za důležité lze po-
važovat konstatovánı́, že sebereflexe je současně procesem hledánı́
a odkrývánı́ zdrojů rozvoje studentovy pedagogické činnosti a osob-
nosti. Proces sebereflexe vede budoucı́ho učitele k zamyšlenı́ nad
přı́činami uvědomovaných způsobů jednánı́. Jde tedy o poznávané
a uvědomované pedagogické situace. Na zı́skávánı́ zpětnovazebnı́ch
informacı́ se podı́lejı́ kolegové, nadřı́zenı́ a dalšı́ osobnosti. Tyto pod-
něty umožňujı́ odkrývánı́ těch mı́st ve studentově osobnosti, které si
doposud neuvědomoval či které ještě nepoznal. Může nastat situace,
kdy student bude potřebovat hlouběji interpretovat údaje, které o své
činnosti zı́skal. Náhled na sebe sama může mı́t různou úroveň: od
elementárnı́ho náhledu na sebe sama, často ovlivněného tı́m, jak se
chce vidět, přes náhled analytický (kdy si budoucı́ učitel začı́ná uvě-
domovat možné souvislosti), až k náhledu interpersonálnı́mu, v němž

14



si budoucı́ učitel uvědomuje, jak prožitky své tak i svých žáků a jak
na ně reaguje. Důležité jsou také důsledky vlastnı́ho pedagogického
působenı́ na žáky. Student učitelstvı́ by si podle měl klást základnı́
tři otázky: jaký jsem učitel, jakým bych chtěl být a co proto musı́m
udělat.

Slavı́k a Siňor (1993) uvádějı́ pojem reflexı́vnı́ kompetence, kte-
rou chápou jako mı́ru připravenosti učitele reflektovat a hodnotit pe-
dagogické jednánı́. Reflexı́vnı́ kompetence tedy označuje kvalitu toho,
jak učitel dokáže diagnostikovat vlastnı́ činnost a vyvodit z nı́ po-
znatky, které majı́ do budoucna pozitivně ovlivnit jeho pedagogickou
činnost. Reflexı́vnı́ kompetence je jednou z nejdůležitějšı́ch doved-
nostı́, kterou by si měli budoucı́ učitelé postupně vytvářet v procesu
pregraduálnı́ učitelské přı́pravy.

Reflexe a reflexnı́ praxe jsou v literatuře široce diskutovány
s různými, mnohdy kontroverznı́mi přı́stupy. Objevenı́ se, vlastně
znovuobjevenı́ reflexe v pedagogice se zdá být simultánnı́ s měnı́cı́ se
koncepcı́ vědeckých a statistických přı́stupů na dynamické a osobnı́.
Studie D. Schona (1983, 1987) ovlivnily popularitu pojmu reflexe. Re-
flexe byla zakomponována do různých programů učitelské počátečnı́
a rozvı́jejı́cı́ přı́pravy.

Terminologie pojmu reflexe v této oblasti je problematická. V li-
teratuře je užı́váno pojmu reflexe, reflexı́vnı́ vyučovánı́, reflexı́vnı́
učitel. J. Calderhead (1987) zahrnuje do tohoto pojmu vztah vlast-
nı́ činnosti ke kognitivnı́mu procesu, procesu srovnánı́, hodnocenı́
a řı́zenı́. Reflexı́vnı́ vyučovánı́ může být dále analyzováno za předpo-
kladu produktu reflexe (Calderhead 1989). Reflexı́vnı́ vyučovánı́ se
vyznačuje profesionálnı́m růstem, které se vytvářı́ přes adaptaci od-
povědnosti k vlastnı́ činnosti a analýze kritického hodnocenı́ praxe.
Reflexı́vnı́ učitel je charakterizován hodnocenı́m záměrů, souvislos-
tı́, postupů své práce na všech úrovnı́ch s využitı́m reflexe (Zeicher,
Liston, 1987).

Je účinné zahrnout také konstruktivistickou teorii učenı́, která
je založena na předpokladu, že student konstruuje vědomosti a do-
vednosti na základě osobnı́ch hodnot, prekonceptů a zkušenostı́. Re-
flexe vlastnı́ zkušenosti je klı́čovým principem. Sdı́lená zkušenost je
centrálnı́ aktivitou. Základnı́ principy konstruktivistické teorie, kte-
ré lze využı́t v profesionálnı́ přı́pravě učitele jsou následujı́cı́ (Lam-
bert 1995):
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. Vědomosti a prekoncepty jsou formovány se studentem. Studen-
ta nenı́ možno považovat za „prázdnou nádobu“, ale student si
přinášı́ své zkušenosti a prekoncepty o výuce. Proto je přija-
telnějšı́ rekonstruovat dosavadnı́ informace vzhledem k novým
informacı́m. Proces vytvářenı́ vědomostı́ a dovednostı́ je interak-
tivnı́.

. Studenti osobně spojujı́ zkušenost s vědomostmi a dovednostmi.
Učitelé typicky vysvětlujı́ význam pojmů, mı́sto toho, aby zjiš-
t’ovali, jak studenti chápou pojmy. Význam pojmu by měl být
konstruován na základě předchozı́ zkušenosti studenta.

. Výukové aktivity by měly umožnit studentovi zı́skat přı́stup ke
svým zkušenostem, vědomostem a prekonceptům. Tento přı́stup
umožňuje využı́t toho, co student zná k interpretaci nové in-
formace a konstrukci nového poznatku. Student spojuje nové
informace s tı́m, co zná. Na základě tohoto spojenı́ zabudovává
nové informace a dává jim nový obsah.

. Učenı́ je sociálnı́ aktivita a je posilováno sdı́lenou zkušenostı́.
Studenti se učı́ s hlubšı́m porozuměnı́m když jsou schopni sdı́-
let své myšlenky s ostatnı́mi, sdı́let dynamický a synergetický
proces myšlenı́ s ostatnı́mi, zvážit názory ostatnı́ch a srovnat je
s vlastnı́mi názory.

. Reflexe je základnı́m aspektem konstruovánı́ vědomostı́ a jejich
porozuměnı́. Studenti musı́ být schopni reflektovat své činnosti
a analyzovat způsoby jak konstruujı́ vědomosti a jejich porozu-
měnı́.

. Studenti hrajı́ základnı́ roli v hodnocenı́ jejich vlastnı́ho procesu
učenı́. Tradičně učitelé vymezı́ cı́le a kritéria jejich hodnocenı́
a hodnotı́ studentův rozvoj. Konstruktivistický přı́stup zdůraz-
ňuje roli sebehodnocenı́ studenta. To umožňuje studentovi vyjá-
dřit jaké vědomosti a dovednosti zı́skal a plánovat budoucı́ ak-
tivity pro svůj vlastnı́ růst. Je silně akceptován princip reflexe
a sebereflexe.

. Student má možnost řı́dit svůj proces zı́skávánı́ nových vědo-
mostı́ a dovednostı́. Jeho porozuměnı́ je širšı́ a bohatšı́. Na zá-
kladě vlastnı́ch zkušenostı́ zı́skává nové vědomosti, dovednosti
a vytvářı́ si nové hodnoty a prekoncepty.
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Při vytvářenı́ profesionálnı́ch dovednostı́ budoucı́ho učitele se
často vytvářı́ teorie „správné výuky“, které jsou předávány studen-
tům a na jejichž základě by studenti měli změnit své představy o výu-
ce a své subjektivnı́ teorie. Tyto představy a subjektivnı́ teorie v uči-
telském vzdělávánı́ často přispı́vajı́ k porozuměnı́ teoretických po-
znatků, které studenti zı́skávajı́ v oblasti pedagogických věd. Např.
jestliže student neuspěje se svou představou učitele jako „vysı́lače
informacı́ “ ve třı́dě, snažı́ se často zlepšit a být lepšı́m „vysı́lačem“,
mı́sto toho, aby změnili svou základnı́ koncepci výuky (Watzlawick,
Weakland a Fish 1974). Je to paradox změny: tlak ke změně často
bránı́ změně.

Pokud profesnı́ přı́prava budoucı́ch učitelů má pomoci rozvı́jet je-
jich profesionálnı́ dovednosti, pak musı́ vycházet ze snahy porozumět
jejich prekonceptům a subjektivnı́m teoriı́m, porozumět způsobům,
jak budoucı́ učitelé pohlı́žejı́ na učenı́ a vyučovánı́, porozumět jejich
názorům na výuku a jak konstruujı́ tyto názory. To pomůže rozvı́jet
a vytvářet nové zkušenosti, upřesňovat jejich představy a subjek-
tivnı́ teorie během jejich profesionálnı́ přı́pravy. Změna nemůže být
uskutečněna bez studenta. Změna může být uskutečněna jen teh-
dy, pokud si student změnu přeje. Základem pro profesionálnı́ učenı́,
které vycházı́ z mnoha zdrojů (teorie motivace, teorie reflexe, kon-
struktivismus, teorie změny) jsou následujı́cı́ principy:

1. Profesionálnı́ přı́prava učitele bude efektivnı́, vycházı́-li z vnitř-
nı́ch potřeb studenta (Fullan 1991).

2. Profesionálnı́ přı́prava učitele bude efektivnı́, je-li základem
vlastnı́ zkušenost studenta (Piaget 1970).

3. Profesionálnı́ přı́prava učitele bude efektivnı́, je-li student sti-
mulován reflektovat detailně vlastnı́ zkušenost (Zeichner 1983,
Korthagen 1992).

Prekoncepty a subjektivnı́ teorie výuky studentů učitelstvı́ jsou
implicitnı́. Majı́ charakter představ, holistických konstrukcı́ reali-
ty, založených na zkušenostech a vědomostech každodennı́ho života
(Watzlawick 1978). Subjektivnı́ teorie nejsou často vı́ce globálnı́ než
nespecifikované představy o tom, jak by výuka měla vypadat.

Je důležité, že student učitelstvı́ analyzuje své globálnı́ koncepty
a subjektivnı́ teorie o vyučovánı́ a učenı́, koncepty, které často majı́
charakter představ a činı́ explicitnı́ implicitnı́m. Takovouto analý-
zou mohou slabé stránky v konceptech a subjektivnı́ch teoriı́ch být
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zřetelné a jsou předpokladem pro dosaženı́ jisté úrovně profesionál-
nı́ch dovednostı́ studentů učitelstvı́. Na základě reflexe může student
učitelstvı́ učinit změny ve svých konceptech, ve své subjektivnı́ teo-
rii. Vysokoškolský učitel je facilitátorem procesu změny. Změna nenı́
výsledkem práce vysokoškolského učitele, kdy student učitelstvı́ je
objektem změny, ale studenta učitelstvı́, který je subjektem změny.

Jak mohou programy pro přı́pravu učitelů pomoci studentům
učitelstvı́ rozvı́jet jejich reflexı́vnı́ myšlenı́ a dispozice k reflexı́vnı́mu
myšlenı́? Abychom mohli odpovědět na tyto otázky, musı́me nejprve
určit, co považujeme za důležité v obsahu a kvalitě reflexe. Obsahem
reflexe chápeme to, co si budoucı́ učitelé myslı́, kvalitou reflexe pak
jak myslı́ o svém vyučovánı́. Tyto dvě dimenze pomáhajı́ budoucı́m
učitelům určovat, kdy činı́ správná rozhodnutı́. Obsah reflexe po-
krývá čtyři možné elementy vyučovánı́: výukový proces, výběr učiva,
etické principy vyučovánı́, sociálnı́ kontext vyučovánı́ (Tom 1985).
Kvalita reflexe je determinována takovými indikátory jako jsou vy-
hýbánı́ se konformitě, analýza problémů a možnosti řešenı́, použı́vánı́
důkazu k hodnocenı́ profesionálnı́ch argumentů (Valli 1992). Litera-
tura ukazuje, že budoucı́ učitel, který je schopen naslouchat, uvažuje
mnoho aspektů, je empatický pro rozlišné zkušenosti a je na vyššı́
funkčnı́ úrovni než student učitelstvı́, který vidı́ svět černobı́le a má
dualistické myšlenı́ (Tom 1985). Valli (1992) navrhuje, aby do pro-
gramů učitelské přı́pravy bylo zahrnuto pět typů reflexe: technická
reflexe, reflexe v činnosti a po činnosti, poradnı́ reflexe, osobnı́ reflexe
a kritická reflexe.

Technická reflexe
Technická reflexe má ve svém kontextu dva odpovı́dajı́cı́ význa-

my. Prvnı́ odpovı́dá významu slova reflexe: zaměřenı́ na oblast vyu-
čovacı́ch technik a dovednostı́. Druhý pak odpovı́dá kvalitě reflexe:
řı́zenı́ aktivity přı́mou aplikacı́ výzkumu na vyučovánı́. Technická
reflexe se řı́dı́ většinou určitými pravidly.

Využı́vajı́ce tohoto typu reflexe učitelé posuzujı́ svůj vlastnı́ vý-
kon na základě vnějšı́ch kritériı́. Toto zahrnuje např. dotazovacı́ styl,
aktivnı́ učenı́, zapojenı́ studentů, domácı́ úkoly, základnı́ vědomosti.
Technická reflexe se objevuje při zavedených způsobech vyučovánı́.
Je to popisný způsob učenı́ se jak učit: standardnı́ postupy, metodic-
ké postupy, kritéria hodnocenı́. Experti určujı́, co je dobré vyučovánı́
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a učitelé přemýšlejı́, zda jejich vyučovánı́ odpovı́dá těmto očekává-
nı́m. Reflexe je limitována retrospektivnı́m srovnánı́m úspěšnosti
vyučovacı́ch strategiı́.

Přı́kladem technické reflexe může být např. jak se studenti uči-
telstvı́ učı́ použı́vat státnı́ nástroje hodnocenı́ a posoudit tak, zda
hodina byla dobře odučena. Tito budoucı́ učitelé budou mı́t značné
technické dovednosti, budou schopni zvolit odpovı́dajı́cı́ tempo výuky
a dát studentům užitečnou zpětnou vazbu. Měli by vědět, kdy znovu
probrat učivo, kdy opravit odpovědi studentů. Měli by být schop-
ni implementovat nové vzdělávacı́ programy. Kvalita jejich reflexe
by měla být posouzena výzkumným zjištěnı́m. V tomto typu reflexe
vnějšı́ expertnı́ hodnocenı́ je dominujı́cı́.

Reflexe v činnosti a po činnosti
Tyto pojmy zavedl Schon (1983). Reflexe v činnosti je spontánnı́,

intuitivnı́ rozhodovánı́ v průběhu vyučovánı́. Reflexe po činnosti je re-
trospektivnı́m myšlenı́m po skončenı́ vyučovacı́ hodiny. Schon tvrdı́,
že důležitá rozhodnutı́ jsou činěna během vyučovánı́ a jsou založe-
na na praktických vědomostech, vycházejı́cı́ch z vlastnı́ zkušenosti.
Každý budoucı́ učitel má vytvořeny systémy hodnot, přesvědčenı́, jed-
nánı́ ve třı́dě. Obsah reflexe vycházı́ z vlastnı́ unikátnı́ situace. Kva-
lita reflexe je posuzována podle schopnosti budoucı́ho učitele učinit
správné rozhodnutı́. V tomto typu reflexe je rozhodujı́cı́ vnitřnı́ názor
studenta. Znamená vı́ce než názor vnějšı́ho pozorovatele či experta.

Programy učitelské přı́pravy, které zdůrazňujı́ tento typ reflexe,
nemohou dávat studentům explicitnı́ pravidla. Budou dávat mož-
nost studentům pı́semně reflektovat jejich činnost na základě vlast-
nı́ zkušenosti (pedagogický denı́k), aby se zpětně mohli podı́vat na
důležité skutečnosti, které se objevily ve třı́dě. Mohou také využı́vat
přı́padových studiı́ ze zkušenostı́ jiných učitelů. Unikátnı́ přı́pad je
důležitějšı́m vyučovacı́m nástrojem než obecné pravidlo.

Poradnı́ reflexe
Poradnı́ reflexe zdůrazňuje rozhodovánı́, vycházejı́cı́ z různých

zdrojů: výzkum, zkušenost, rada ostatnı́ch učitelů, osobnı́ hodnoty
atd. Žádný ze zdrojů nedominuje. Budoucı́ učitelé vnı́majı́ tyto ná-
zory, které mohou být i protichůdné. Student musı́ vybrat nejlepšı́
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rozhodnutı́ i když konfliktnı́ rada je poskytnuta. Kvalita reflexe odpo-
vı́dá schopnosti budoucı́ho učitele posoudit všechny návrhy a správně
zdůvodnit přijaté rozhodnutı́. Budoucı́ učitel reflektuje vlastnı́ vyu-
čovánı́, vztahy se studenty, učivo, organizaci školy, kulturu a klima
školy. Protože zdroje pro reflexı́ jsou různorodé, budoucı́ učitel bude
postaven před selekci různých názorů. Programy učitelského vzdě-
lávánı́ v tomto přı́padě mohou pomoci budoucı́mu učiteli řešit tyto
konfliktnı́ názory, určit kredibilitu zdrojů a uvážit nejlepšı́ alterna-
tivu pro své studenty. Mohou tak pomoci studentům rozvı́jet dobré
rozhodovacı́ schopnosti.

Osobnı́ reflexe
Osobnostnı́ růst je centrem tohoto typu reflexe. Budoucı́ učitelé

reflektujı́ vlastnı́m způsobem vztah jejich personálnı́ho a profesnı́ho
života. Přemýšlejı́ o tom, jakým typem osobnosti chtějı́ být, jak uči-
telská profese jim pomáhá dosáhnout jejich životnı́ cı́le. Právě tak
jak přemýšlejı́ o sobě, by měli přemýšlet o svých studentech. Bu-
doucı́ učitelé reflektujı́ svým způsobem jak být tvořivým a ne pouze
uživatelem informacı́. Svou práci by měli chápat jako poskytovánı́
co nejlepšı́ho vzdělánı́ svým studentům. Kvalita jejich reflexe je de-
terminována schopnostı́ empatie. Programy učitelského vzdělávánı́
by měly budoucı́m učitelům pomoci být citlivým k svému hlasu stej-
ně jako k hlasu svých studentů. Měli by pomoci budoucı́m učitelům
pochopit limitujı́cı́ podstatu jejich vlastnı́ vzdělávacı́ zkušenosti.

Kritická reflexe
Tento typ reflexe vyplývá z jejı́ho filosofického pojetı́, kdy ji chápe

jako nejvyššı́ formu reflexe pro jejı́ potenciál eliminovat bı́du a vytvo-
řit sociálnı́ podmı́nky nezbytné pro lidskou svobodu a štěstı́. Cı́lem
kritické reflexe je nejen pochopenı́, ale zlepšenı́ kvality života skupin
s nedostatkem přı́ležitostı́ a možnostı́.

Programy, které majı́ tuto orientaci, pomáhajı́ budoucı́mu učite-
li, jak překonávat sociálnı́, a rasové nerovnosti, stát se reformátory
a sociálnı́mi aktivisty. Měly by pomoci budoucı́m učitelům změnit
vyučovánı́ a strukturu školy, které by zmenšovaly nerovnosti. Měly
by pomoci těm, kteřı́ jsou nejméně privilegováni. Kvalita reflexe by
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měla být determinována schopnostı́ budoucı́ho učitele aplikovat mo-
rálnı́ a etická kritéria. Tato reflexe napomáhá učinit školu co nejvı́ce
demokratickou.

Přehled typů reflexe v programech učitelské přı́pravy
Každá z těchto typů reflexe má své silné a slabé stránky. Proto

by měly být užı́vány ve vzájemné kombinaci. Takto se vyrovnávajı́
jejich nedostatky. Každá má své limity. Proto by programy učitelské
přı́pravy měly pomoci studentům rozvı́jet každý typ reflexe. Kaž-
dý typ reflexe je unikátnı́ a odpovı́dá různým vzdělávacı́m situacı́m
a vzdělávacı́m otázkám.

Přehledně uvádı́ jednotlivé typy reflexe následujı́cı́ tabulka:

Typ Obsah reflexe Kvalita reflexe
Technická reflexe Obecné instrukce

a řı́zenı́ jednánı́,
které je založeno na
výzkumu vyučovánı́

Vlastnı́ výkon
učitele odpovı́dá
vnějšı́m
doporučenı́m

Reflexe v činnosti
a po činnosti

Vlastnı́ výkon
učitele

Rozhodnutı́ založeno
na vlastnı́ unikátnı́
situaci

Poradnı́ reflexe Celá řada elementů
jako např.
kurikulum,
vyučovacı́ strategie,
organizace třı́dy

Zvažovánı́ různých
pohledů různých
zdrojů

Osobnı́ reflexe Vlastnı́ osobnostnı́
růst a vztahy se
studenty

Naslouchánı́
vlastnı́mu vnitřnı́mu
hlasu a hlasu jiných

Kritická reflexe Sociálnı́, morálnı́
a politické dimenze

Rozhodovánı́ o cı́lech
a záměrech
v pohledu etických
kritériı́ jako je
sociálnı́ nerovnost
a rovnost přı́ležitostı́
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Některé výukové strategie a techniky k rozvoji
reflexı́vnı́ho myšlenı́ v přı́pravě učitelů

V procesu profesnı́ přı́pravy učitelů ze využı́t různých strategiı́
a technik k rozvoji reflexı́vnı́ho myšlenı́ v přı́pravě učitelů. K nejběž-
nějšı́m náležı́: akčnı́ výzkum, přı́padová studie, pedagogický denı́k,
pı́semné hodnocenı́, vedenı́ pedagogické praxe, studentské portfolio,
aktivity v seminářı́ch a diskuse (Zeichner 1987; Valli 1992). V pro-
jektu přı́pravy budoucı́ch učitelů přı́rodovědných předmětů a mate-
matiky pro střednı́ školy doporučujeme využı́vat následujı́cı́ch stra-
tegiı́ a technik: akčnı́ výzkum, přı́padová studie, mikrovyučovánı́,
studentské portfolio, referovánı́ a vzájemné komentovánı́ referátů
včetně sebereflexe.
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Akčnı́ výzkum

Budoucı́ učitelé provádějı́ jednoduchý výzkum na škole. Tento
výzkum přı́mo souvisı́ se změnami a zlepšenı́mi učitelské praxe. Čas-
to je použı́váno strategie řešenı́ problémů. Budoucı́ učitelé formulujı́
problémy, které chtějı́ řešit. Pak determinujı́ informace, které by
napomohly porozumět problémům a stanovı́, jak zjistit tyto potřeb-
né informace. Generujı́ různé myšlenky k řešenı́ situace, rozhodujı́,
jaké řešenı́ vyberou, porovnajı́ je s kritérii a hodnotı́ svou aktivi-
tu a rozhodovánı́. Shromažd’ujı́ a analyzujı́ potřebná data, rozvı́jejı́
své dovednosti v řešenı́ problémů. Budoucı́ učitelé jsou podporováni
k reflexi relevantnı́ho výzkumu, zı́skávajı́ zpětnou vazbu od vysoko-
školských a ostatnı́ch učitelů a studentů. Budoucı́ učitelé jsou tak
vedeni k reflexi a ke kritickému hodnocenı́ sebe samého a školy.

Jak lze chápat akčnı́ výzkum
Akčnı́ výzkum zdůrazňuje pedagogickou praxi a umožňuje za-

váděnı́ změn, které jsou důležité pro neustálé zlepšovánı́ činnosti
pedagogických pracovnı́ků a ostatnı́ch účastnı́ků vzdělávánı́, a který
vede ke zvyšovánı́ kvality poskytovaného vzdělávánı́. Akčnı́ výzkum
nabı́zı́ všem pedagogickým pracovnı́kům přı́ležitosti pro personálnı́
a odborný růst. Je jednou z možnostı́ pro zdokonalovánı́ školy a zvy-
šovánı́ jejı́ kvality. Stephen Kemmis (1983) definuje akčnı́ výzkum
jako formu sebereflexe pedagogické situace, která zkvalitňuje poro-
zuměnı́ pedagogické praxi, ve které se odehrává. Pomáhá nacházet
odpověd’ na otázku: Jak mohu zkvalitnit tuto pedagogickou praxi?

Akčnı́ výzkum vycházı́ z vědomı́ toho, co bylo učiněno dobrými
učiteli na intuitivnı́ úrovni (McNiff 1988). Učitelé, kteřı́ se účastnı́
akčnı́ho výzkumu, shromažd’ujı́ informace, pozorujı́, kladou si otázky,
sdı́lejı́ názory a vyhodnocujı́ výsledky. Jejich záměrem je zkvalitnit
učenı́ a vyučovánı́ (Calhoun 1993). Jinými slovy, učitelé, kteřı́ se podı́-
lı́ na akčnı́m výzkumu, zı́skávajı́ systematické poznatky a zkušenosti
o tom, co se stalo v jejich třı́dě či škole s cı́lem zlepšit současnou praxi.
Mohou tak sdı́let své zkušenosti, poznatky a výsledky s ostatnı́mi uči-
teli (Evans 2001). Akčnı́ výzkum umožnı́ učitelům lepšı́ porozuměnı́
pedagogickým situacı́m, otevřenou diskusi a dalšı́ aktivity, vedoucı́
ke zlepšenı́ kvality školy.
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Akčnı́ výzkum je popisován jako praktický výzkum, který je re-
alizován učiteli v praxi na rozdı́l od akademického výzkumu, který
je realizován akademickými výzkumnı́ky. Typ výzkumu, který pro-
vádějı́ učitelé, se může odlišovat od výzkumu, který je prováděn aka-
demiky, ale nenı́ méně významný nebo relevantnı́. Výsledky akčnı́ho
výzkumu odpovı́dajı́ okamžitým aktivitám. Výsledky tohoto výzku-
mu majı́ omezené využitı́, jsou vı́ce subjektivnı́.

Akčnı́ výzkum studuje reálnou školnı́ situaci. Má charakter spı́-
še cyklických intervencı́ než jednorázové intervence. Každá interven-
ce je vyhodnocována za účelem plánovánı́ dalšı́ho postupu. Zlepšuje
kvalitu pedagogické činnosti a dosahované výsledky (Schmuck 1997).
Podstatou akčnı́ho výzkumu nenı́ metoda, ale aktivita, činnost. Cyk-
lus akčnı́ho výzkumu je doprovázen sériı́ otázek v jeho průběhu: Co
dělám? Co to znamená? Jak to dělám? Jak to mohu dělat jinak? Co
žáci skutečně dělajı́? Co se učı́? Jak je to důležité? Co se učı́m? Co
ted’ zamýšlı́m dělat?

Akčnı́ výzkum je také pozorovánı́m sebe sama: reflektuje vlastnı́
činnost a hledá alternativnı́ přı́stupy k dosaženı́ lepšı́ch výsledků. Na
základě poznánı́ činnosti učitele prostřednictvı́m akčnı́ho výzkumu
tak docházı́ ke zkvalitněnı́ jeho pedagogické činnosti. Akčnı́ výzkum
je současně zaměřen na žáka i na učitele. Akčnı́ výzkum má po-
tenciál zkvalitnit školu jako mı́sto pro vzdělávánı́ žáků a pro růst
profesionality učitele.

Akčnı́ výzkum demonstruje, že demokratická participace učitelů
se stává praktickou realitou v současné škole. Dokazuje, že metody
výzkumu se stávajı́ vlastnictvı́m každého. Systematický sběr infor-
macı́ a jejich kritické hodnocenı́ může být efektivně využı́váno nejen
výzkumnými pracovnı́ky, ale i učiteli. To aktualizuje demokratickou
participaci učitelů v byrokratických a hierarchických strukturách
vzdělávacı́ho systému. Akčnı́ výzkum posiluje individuálnı́ svobodu
a dává každému přı́ležitost usilovat o svobodný výběr mezi mnoha
aktivitami. Přı́nos každého účastnı́ka je důležitý. Každý má svou
důležitost v efektivnı́m akčnı́m výzkumu.
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Prvky a cı́le akčnı́ho výzkumu

V akčnı́m výzkumu jsou základnı́mi prvky akce, reflexe a revize.
Podle McNiffa (1988) akčnı́ výzkum zahrnuje plánovánı́, činnost, po-
zorovánı́, reflexi a nové plánovánı́. Whithead (1993) prezentuje akčnı́
výzkum jako cyklus zahrnujı́cı́ pět kroků:

. problém, který se objevil v praxi;

. představa o řešenı́ problému;

. aktivita k zvolenému řešenı́;

. vyhodnocenı́ výsledků aktivit, vedoucı́ch k řešenı́ problému;

. modifikace problému.

Sagor (1992) uvádı́ obdobných pět kroků akčnı́ho výzkumu:

. formulace problému;

. sběr informacı́;

. vyhodnocenı́ informacı́;

. sdělenı́ výsledků;

. akčnı́ plán.

Cı́lem akčnı́ho výzkumu je zlepšit profesionalitu budoucı́ho uči-
tele, rozvı́jet jeho pedagogické myšlenı́ a dovednosti, zkvalitnit jeho
rozhodovacı́ procesy, ovlivnit hodnotovou orientaci budoucı́ho učitele
a posı́lit jeho naději a vı́ru v možnosti zkvalitněnı́ jeho pedagogické
zkušenosti. Cı́lem akčnı́ho výzkumu je zkvalitněnı́ praxe. Přispı́vá
také k rozvoji pedagogické teorie. Akčnı́ výzkum je předevšı́m orien-
tován na studenty se zaměřenı́m na jejich učenı́ a vzdělávánı́. Pod-
poruje zlepšenı́ výsledků dosahovaných žáky a celkové zkvalitněnı́
práce učitelů školy. Akčnı́ výzkum posiluje sebehodnocenı́ budoucı́ho
učitele, zvyšuje jeho sebepojetı́ a odpovědnost a rozšiřuje jeho pohled
na vzdělávánı́ a společnost. Akčnı́ výzkum posiluje učitelovo pojetı́
výuky, podporuje kolegialitu a odpovědnost za výsledky práce. Akč-
nı́m výzkumem se prohlubujı́ jak praktické dovednosti a zkušenosti,
tak i teoretické poznatky budoucı́ho učitele. Smysl pro osobnı́ odpo-
vědnost za vlastnı́ růst profesionality, úsilı́ o zkvalitněnı́ výuky, ve-
doucı́ k lepšı́m vzdělávacı́m výsledkům žáků, jsou nezanedbatelnými
možnými výsledky akčnı́ho výzkumu.
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Pro-aktivnı́, reaktivnı́ a kooperativnı́ akčnı́ výzkum
V pro-aktivnı́m akčnı́m výzkumu (Schmuck 1997) akce předchá-

zı́ sběru informacı́ a jejich rozboru. Učitelé nejprve vyvı́jejı́ aktivity
a posléze studujı́ efekty, které jsou výsledky těchto aktivit. Aktivnı́
akčnı́ výzkum inspiruje učitele, aby se pokusili o nové přı́stupy. Tato
inspirace může vycházet z jejich minulé zkušenosti, zkušenosti ko-
legů nebo studentů. Vyjadřuje nové naděje a aspirace do budoucnosti
(Nezvalová 2002). Tento výzkum zahrnuje následujı́cı́ kroky:

. pokusit se o nové přı́stupy přinášejı́cı́ lepšı́ výsledky;

. zahrnout naději do nových přı́stupů, mı́t vysoká očekávánı́;

. sbı́rat pravidelně informace a shromažd’ovat reakce studentů na
realizované změny;

. vyhodnocovat zı́skané informace;

. vzı́t v úvahu alternativnı́ přı́stupy;

. pokusit se o dalšı́ nové přı́stupy.

V reaktivnı́m akčnı́m výzkumu (Schmuck 1997) učitelé sbı́rajı́
informace předtı́m, než se pokoušı́ inovovat praxi. Jejich aktivity
vycházejı́ z předpokladu, že každá pedagogická situace je unikátnı́
a že profesionálnı́ odpovědnost vyžaduje nejprve pochopit tuto situaci
a pak zvolit odpovı́dajı́cı́ jednánı́. Jednotlivé kroky tohoto výzkumu
jsou následujı́cı́:

. sbı́rat informace k diagnóze situace;

. vyhodnocovat informace;

. distribuovat výsledky a vymezit změny, které budou následovat;

. pokusit se o nové přı́stupy;

. sledovat jak ostatnı́ reagujı́;

. sbı́rat informace k diagnóze situace (návrat k prvnı́mu kroku,
nicméně tento druhý sběr informacı́ ověřuje předchozı́ kroky
a formuluje specifické otázky).

Kooperativnı́ akčnı́ výzkum (Stringer 1996) vyžaduje nejen do-
vednosti, nezbytné pro realizaci pre-aktivnı́ho či reaktivnı́ho akčnı́ho
výzkum, ale také sociálnı́ dovednosti, např. vzájemnou pomoc a poro-
zuměnı́, schopnost naslouchat ostatnı́m, vést smysluplnou diskusi,
atd. Vyžaduje vzájemný respekt a podporu, zajišt’uje členům týmu
většı́ jistotu a profesionalitu. Konstruktivnı́ kritika pomáhá členům
týmů nacházet efektivnějšı́ řešenı́, hlubšı́ porozuměnı́ a otevřenějšı́
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diskusi. Výsledky jsou veřejně prezentovány a diskutovány, což dává
možnost otevřeně hovořit o důležitých problémech vzdělávánı́. Tento
typ akčnı́ho výzkumu může také vytvářet pozitivnı́ pracovnı́ vzta-
hy mezi administrátory, učiteli, rodiči, žáky a ostatnı́mi sociálnı́mi
partnery v okolı́ školy.

Rozdı́ly mezi akčnı́m výzkumem a tradičnı́m výzkumem
Akčnı́ výzkum může být alternativou k tradičnı́mu výzkumu.

Pomáhá učitelům shromažd’ovat informace o jejich praxi a umožňuje
hledat nové cesty, vedoucı́ ke zlepšenı́ dosavadnı́ praxe.

Tradičnı́ výzkum je většinou realizován nezainteresovanými vý-
zkumnı́ky, kteřı́ se snažı́ dosáhnout objektivity a zobecnit. Tradičnı́
výzkum sleduje činnost jiných a výzkumnı́ci nejsou osobně angažová-
ni do studované situace. Výzkumnı́ci formulujı́ výzkumné hypotézy
a snažı́ se je potvrdit výzkumem, který realizujı́ často na různých
školách s co největšı́m počtem respondentů. Studujı́ literaturu k da-
nému problému a porovnávajı́ zı́skané výsledky s výsledky, zı́skaný-
mi v obdobných výzkumech. Výsledky výzkumu jsou interpretovány
a zobecňovány. Z výsledků výzkumu jsou formulována doporučenı́
pro školy.

Akčnı́ výzkum je prováděn učiteli na školách. Učitelé si vybı́rajı́
problémy, se kterými se setkávajı́ ve své každodennı́ činnosti, které
se týkajı́ výuky v jejich třı́dě. Tyto problémy diskutujı́ uvnitř školy,
s ostatnı́mi učiteli, žáky, rodiči či poradci. Sbı́rajı́ informace, využı́vajı́
své zkušenosti a navrhujı́ řešenı́. Aktéři akčnı́ho výzkumu jsou zain-
teresováni, jsou účastnı́ky zkoumaných procesů. Navrhovaná řešenı́
problému realizujı́ ve vlastnı́ práci a sledujı́ výsledky. Tyto výsledky
jsou diskutovány v týmech uvnitř instituce. Na základě akčnı́ho vý-
zkumu docházı́ ke změnám a k neustálému růstu a zdokonalovánı́
uvnitř instituce. Akčnı́ výzkum vyžaduje spolupráci v týmech, vyzý-
vá všechny k rovnocenné spolupráci. Pro všechny zúčastněné jsou
důležité otázky: 1) proč to děláme a jak to děláme; 2) je to co děláme
efektivnı́ či neefektivnı́; 3) kam chceme dojı́t; 4) jak tam dojdeme.

Jestliže porovnáváme akčnı́ výzkum a tradičnı́ výzkum, zjišt’u-
jeme, že sběr informacı́, zkušenost a řešenı́ problémů se vyskytuje
v obou typech výzkumu. Ostatnı́ prvky jsou odlišné. Akčnı́ výzkum je
důležitějšı́ z pohledu změn, vedoucı́ch k zdokonalovánı́ školy. Akčnı́
výzkum vycházı́ z potřeb školy. Učitelé participacı́ na tomto výzkumu
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přispı́vajı́ k rozšı́řenı́ svých vědomostı́ a dovednostı́, tedy ke svému
profesionálnı́mu růstu, k rozvoji školy jako instituce, k zkvalitněnı́
výsledků školy. Akčnı́ výzkum je založen na vzájemné spolupráci,
která vede k odstraněnı́ tradičnı́ izolace učitele a často ke změně
kultury školy.

Akčnı́ výzkum ve škole lze realizovat ve spolupráci s vysokoškol-
skými učiteli, kteřı́ mohou působit v roli poradců. Takováto spoluprá-
ce vyžaduje nové přı́stupy, založené na vzájemné důvěře a respektu.
Profesionálnı́ růst učitelů je podporován kolegiálnı́ spolupracı́. Uči-
telé majı́ zodpovědnost za rozvoj jejich školy. Spolupráce mezi vy-
sokoškolskými učiteli a učiteli realizujı́cı́mi akčnı́ výzkum vytvářı́
propojenı́ mezi teoriı́ a praxı́, spojuje teoretiky a praktiky. Odstraňu-
je bariéry a stavı́ mosty mezi učiteli, mezi učiteli a vedenı́m školy,
mezi učiteli všech typů škol, mezi školou a vnějšı́m okolı́m školy. Je
to ovšem proces dlouhodobý, přinášejı́cı́ rozvoj profesionality všem
zúčastněným. Vysokoškolštı́ učitelé také profitujı́ z této spolupráce.
Majı́ možnost sledovat aplikaci teoretických poznatků v praxi, chápat
potřeby praxe a podle toho orientovat své teoretické výzkumy.

Akčnı́ výzkum souvisı́ tedy velmi výrazně s profesionálnı́m růs-
tem učitelů. Instituce se nemůže rozvı́jet bez profesionálnı́ho růstu
jejich pracovnı́ků. Hargreaves (1994) dodává, že vztah mezi profesi-
onálnı́m růstem a rozvojem instituce je centrem nového profesiona-
lismu. Vymezuje trendy, podporujı́cı́ nový profesionalismus:

. od individualismu ke spolupráci;

. od individualismu k partnerstvı́;

. od hierarchie k týmům;

. od kontroly k mentoringu;

. od institucionálnı́ho dalšı́ho vzdělávánı́ k profesionálnı́mu roz-
voji ve vlastnı́ instituci;

. od řı́zené spolupráce k partnerstvı́;

. od úřednı́ moci k dohodě;

. od procesu k výsledku;

. od přežı́vánı́ k neustálému zdokonalovánı́.

Všechny tyto trendy jsou rozvı́jeny a podporovány akčnı́m výzku-
mem. Učitel tak nemusı́ být osamocený ve svém úsilı́ o zlepšovánı́
výsledků své práce, zaváděnı́ změn a růstu svých profesionálnı́ch
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dovednostı́ a schopnostı́. Spolupráce s ostatnı́mi účastnı́ky vzděláva-
cı́ho procesu odstraňuje jeho izolovanost, podporuje ho při zaváděnı́
a realizaci těchto změn. Rozvı́jı́ se uvnitř své vlastnı́ instituce a má
možnost se podı́let na jejı́m zdokonalovánı́. Učitel tak nenı́ jen vyko-
navatelem, ale je mu dána možnost podı́let se na řı́zenı́ a rozvoji své
školy.

Možnosti aplikace akčnı́ho výzkumu

Cohen a Manion (1985) ukazujı́ oblasti, kde je možno aplikovat
akčnı́ výzkum ve škole:

. Vyučovacı́ metody: přechod od tradičnı́ch metod výuky k aktivi-
zujı́cı́m metodám.

. Strategie učenı́: adaptace integrovaného přı́stupu k učenı́ při
tradičnı́ předmětové výuce.

. Evaluačnı́ proces: zlepšovánı́ vlastnı́ch metod hodnocenı́ práce
žáka učitelem.

. Oblast postojů a hodnot: podpora pozitivnı́ch přı́stupů k práci,
modifikace žákova hodnotového systému vzhledem k některým
aspektům života.

. Dalšı́ vzdělávánı́ učitelů: zlepšovánı́ pedagogických dovednostı́,
rozvoj nových metod výuky, rozvoj sebereflexe a sebehodnocenı́.

. Řı́zenı́: využı́vánı́ a aplikace nových strategiı́ a technik.

. Administrativa: nárůst efektivity některých administrativnı́ch
procesů ve škole.

Pro-aktivnı́ akčnı́ výzkum (Schmuck 1997) je charakterizován
snahou nejprve aplikovat změny a následně pak hodnotit docı́lené
výsledky. Pedagogičtı́ pracovnı́ci jsou inspirováni novými teoriemi
a přı́stupy. Jejich inspirace vycházı́ i z vlastnı́ zkušenosti. Snažı́ se
uvádět tyto změny a nové přı́stupy do své vlastı́ činnosti. Následu-
jı́cı́ tabulka uvádı́ jednotlivé kroky tohoto typu akčnı́ho výzkumu
a přı́klady:
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Kroky Přı́klady

1. Uváděnı́
změny, nového
postupu
s cı́lem
dosáhnout
lepšı́ch
výsledků

a) Nové přı́stupy vedoucı́ k zkvalitněnı́
práce školy;

b) Aplikace kooperativnı́ho učenı́;
c) Nové metody hodnocenı́ výsledků žákova

učenı́;

2. Očekávánı́ (co
můžeme
očekávat
pozitivnı́ho
a jaké obtı́že
mohou nastat)

Pozitivnı́:
a) Pedagogičtı́ pracovnı́ci budou vı́ce

spolupracovat;
b) Studenti budou pracovat ve skupinách

s většı́ odpovědnostı́;
c) Nové metody hodnocenı́ povedou

k žákovskému portfoliu;

Obtı́že:
a) Pedagogičtı́ pracovnı́ci budou vyžadovat

konzultace;
b) Někteřı́ studenti budou nespokojeni;
c) Někteřı́ studenti nebudou chtı́t využı́vat

portfolia k hodnocenı́ jejich práce;
3. Pravidelné

zı́skávánı́
informacı́
o změnách
a sledovánı́
reakce
zúčastněných

a) Pozornost se soustředı́ na zpětnou vazbu
(např. využitı́ dotaznı́ku);

b) Zı́skané informace o výsledcı́ch
implementace kooperativnı́ho učenı́
budou diskutovány ve skupinách
participujı́cı́ch učitelů, učitelé budou
vzájemně hospitovat v hodinách;

c) Názory studentů na hodnocenı́
prostřednictvı́m portfolia budou
pravidelně sledovány (např. rozhovory se
studenty);

30



4. Vyhodnocovánı́
zı́skaných
informacı́

a) Pedagogičtı́ pracovnı́ci diskutujı́
o dosažených výsledcı́ch;

b) Učitelé si vzájemně vyměňujı́ zkušenosti
s využı́vánı́m metod kooperativnı́ho
učenı́;

c) Učitelé si vzájemně vyměňujı́ zkušenosti
s využı́vánı́m hodnocenı́ prostřednictvı́m
portfolia;

5. Navrhovánı́
alternativnı́ch
postupů

a) Jakým jiným způsobem může být kvalita
práce školy zlepšována;

b) Učitel srovnává nově použı́vané metody
kooperativnı́ho učenı́ s běžně užı́vanými
metodami a zvažuje možnosti dalšı́ho
využitı́;

c) Jak jinak mohou být studenti hodnoceni;
6. Využitı́ nového

postupu
(Návrat
k prvnı́mu
kroku, revize
zı́skaných
zkušenostı́
vedoucı́ ke
zkvalitněnı́
nově
uvedeného
postupu)

a) Pedagogičtı́ pracovnı́ci sledujı́ zlepšenı́
kvality práce školy;

b) Učitel použı́vá novou vyučovacı́ metodu;
c) V hodnocenı́ studentů je využı́váno

portfolio;

V reaktivnı́m akčnı́m výzkumu (Schmuck 1997) učitelé nejpr-
ve shromažd’ujı́ informace o dosavadnı́ch postupech, vyhodnocujı́ je
a pak zavádějı́ inovace. Vycházejı́ z předpokladu, že každá pedagogic-
ká činnost je specifická a že je profesionálnı́ odpovědnostı́ pochopit
každou situaci před vlastnı́ činnostı́. Následujı́cı́ tabulka pak opět
uvádı́ jednotlivé kroky tohoto typu akčnı́ho výzkumu a přı́klady:
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Kroky Přı́klady

1. Zı́skávánı́
informacı́
o dané situaci

a) Pracovnı́ skupina zı́skává informace
o situaci ve škole mezi učiteli (např.
dotaznı́ky);

b) Pracovnı́ skupina zı́skává informace
o situaci ve škole mezi rodiči žáků;

c) Pracovnı́ skupina zı́skává informace
o situaci ve škole mezi žáky;

2. Vyhodnocovánı́
informacı́
a navrženı́
postupů pro
dalšı́ činnost

a) Pracovnı́ skupina shledává rozdı́ly
v názorech učitelů;

b) Pracovnı́ skupina shledává, že rodiče
nejsou spokojeni nejvı́ce s výukou cizı́ch
jazyků;

c) Pracovnı́ skupina shledává, že žáci jsou
většinou nespokojeni se vztahy mezi
učiteli a žáky;

3. Zı́skané
informace jsou
předávány
ostatnı́m
a jsou
navrženy
změny;

a) Pracovnı́ skupina sdělı́ zı́skané informace
všem učitelům na pracovnı́ poradě
a navrhne změny;

b) Navržené změny jsou diskutovány ve
skupině učitelů jazyků; výsledkem jsou
úpravy a plán jak postupovat;

c) Jsou navrženy workshopy k problematice
vztahu učitel–student;

4. Nové postupy
jsou
realizovány

a) Pedagogičtı́ pracovnı́ci diskutujı́ o nově
zaváděných postupech;

b) Učitelé si vzájemně vyměňujı́ zkušenosti
s výukou a sledujı́ výsledky výuky;

c) Učitelé využı́vajı́ nově zı́skané dovednosti
ve své činnosti;

5. Vzájemná
spolupráce

a) Pracovnı́ skupina pečlivě sleduje činnost
všech zúčastněných;

b) Učitelům je poskytována podpora
(konzultace);

c) Pracovnı́ skupina poskytuje informace
a podporuje výměnu informacı́;
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6. Vyhodnocenı́
nového
postupu
(Návrat
k prvnı́mu
kroku, revize
zı́skaných
zkušenostı́
vedoucı́ ke
zkvalitněnı́
nově
uvedeného
postupu)

a) Jak se změnily vztahy mezi učiteli
a studenty, co by se mělo zlepšit?

b) Jak se zlepšila výuka a jak postupovat
dále?

c) Jak hodnotı́ nové postupy učitelé,
studenti a rodiče a co by se mělo dále
zlepšit?
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Přı́padová studie

Přı́padové studie popisujı́ skutečné události ve třı́dě, aplikujı́ te-
orie a principy na konkrétnı́m přı́padě. Pečlivě popisujı́ každý detail
situace, kontext a historii situace, myšlenı́ a pocity různých účast-
nı́ků. Studenti jsou žádáni, aby reflektovali tyto přı́pady a zı́skali
tak lepšı́ porozuměnı́ v důležitých a někdy konfliktnı́ch teoretických
předpokladů. Tyto studie naznačujı́ konflikt nebo problém a studenti
navrhujı́ svá doporučenı́ pro řešenı́ situace.

M. Musilová (2002) doporučuje studentům učitelstvı́ v přı́padové
studii vymezit nejprve cı́le (identifikace přı́padu, rozhovor s učiteli,
popis problému, orientace v odborné literatuře) a pak využı́t násle-
dujı́cı́ osnovy:

. Pozorovánı́ chovánı́ žáka (žáků) se záměrem zjistit odlišné cho-
vánı́;

. Identifikace jevů, které student hodlá zkoumat;

. Rozhovor s třı́dnı́m učitelem o zjištěném stavu (jak se zjiště-
né chovánı́ žáka projevuje, jaké má žák výsledky, jaké je jeho
postavenı́ ve třı́dě, jak učitelé sledujı́ žáka a jeho rozvoj);

. Rozhovor s výchovným poradcem a jinými učiteli;

. Studium sledovaného přı́padu na základě odborné literatury;

. Analýza sledovaného přı́padu a návrh vlastnı́ho řešenı́ přı́padu.
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Mikrovýstupy

Tato strategie je dalšı́m způsobem podpory reflexe. Studenti majı́
možnost učit se z konkrétnı́ zkušenosti při simulované výuce. Stu-
denti předvádějı́ ukázky částı́ vyučovacı́ch hodin za použitı́ malých
skupin ostatnı́ch studentů (mikroteaching). Studenti si pečlivě při-
pravujı́ své mikrovýstupy. Simulovaná situace přibližuje realitu ve
třı́dě. Po mikrovýstupu studenti reflektujı́ svou činnost. Při reflexi
činnosti studenta může být velmi užitečná technika (video, magne-
tofon). Účinnost reflexe zvyšuje videozáznam nebo zvukový záznam.
Vlivem stresu může student zapomenout na některé své činnosti.
Student pak může objevit i detaily svých aktivit, může posoudit efek-
tivitu použitých metod.

Tato technika výrazně napomáhá reflexi. Studenti ve skupině
následně vzájemně spolupracujı́. Studenti učitelstvı́ sledujı́, analy-
zujı́ a kriticky hodnotı́ pod vedenı́m vysokoškolského učitele svou
vyučovacı́ činnost. Reflektujı́ silné a slabé stránky svého mikrovy-
stoupenı́. Tato diskuse nemusı́ být vedena pouze vysokoškolským
učitelem, ale také ostatnı́mi studenty učitelstvı́ (peering). Cı́lem je,
aby si studenti učitelstvı́ pomohli navzájem řešit problémy a zlepšili
své učitelské dovednosti a dovednosti hodnotit a to v souvislosti s přı́-
mou zkušenostı́. Studenti hodnotı́ vyučovacı́ strategie, demonstrujı́
jejich použitı́ a úspěch v implementaci těchto strategiı́.
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Studentské portfolio

Studentské portfolio lze považovat za nástroj za nástroj reflexe
v širšı́m osobnı́m i profesionalizačnı́m kontextu. Portfolio je účelný
a komplexnı́ soubor dokumentů, který vypovı́dá o studentovi a o je-
ho systematickém a kontinuálnı́m úsilı́ se neustále zdokonalovat.
Umožňuje studentovi demonstrovat své úspěchy a přı́padné neúspě-
chy, reflektovat aktivity a vytvářet budoucnost. Pomáhá studento-
vi neustále zlepšovat své profesnı́ kvality, je nástrojem neustálého
zlepšovánı́.

K cı́lům portfolia náležı́:

. Vytvořit dokument, který by popsal studentovy prekoncepty
o výuce, strategický plán jeho rozvoje, vizi, poslánı́ a zdůvodněnı́
vedoucı́ k dalšı́mu zdokonalovánı́ profesnı́ch kvalit;

. Zdokumentovat činnosti, které jsou klı́čové pro studentův pro-
fesnı́ růst;

. Porozumět složitosti studentova zdokonalovánı́;

. Poskytnout nutné informace pro dalšı́ rozhodovánı́;

. Reagovat na současné trendy ve vzdělávánı́;

. Být pro-aktivnı́;

. Ukázat zodpovědnost;

. Komunikovat se všemi sociálnı́mi partnery;

. Spolupracovat s ostatnı́mi učiteli;

. Vybrat nejlepšı́ práce studenta;

. Stanovit cı́le portfolia;

. Vytvořit pravidla;

. Provádět reflexi.

Do portfolia se doporučuje zařadit:

. Informace a jejich analýza: obsahuje systematická a spolehlivá
data, která jsou důležitá pro rozhodovacı́ procesy;

. Výsledky a úspěchy studentů: podporujı́ studenta v jeho rozvoji
od poskytovatelů informacı́ k profesionálům, kteřı́ rozumı́ své
práci a dokážı́ předvı́dat vliv svého působenı́ na úspěch žáků;

. Plánovánı́: sloužı́ studentovi k rozvoji jeho vize, poslánı́, cı́lů,
akčnı́ho plánu, měřenı́ výstupů a strategiı́ kontinuálnı́ho proce-
su zkvalitňovánı́ a hodnocenı́;
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. Vedenı́: napomáhá fakultnı́m učitelům v budovánı́ systému par-
ticipativnı́ho rozhodovánı́ a vedenı́ týmů za účelem zdokonalo-
vánı́;

. Spolupráce se sociálnı́mi partnery školy: přispı́vá studentovi
k pochopenı́ důvodů k partnerstvı́ s různými společenskými sku-
pinami a dalšı́mi odbornı́ky ve vzdělánı́ za účelem zlepšovánı́
svých výsledků;

. Zdokonalovánı́ a evaluace: pomáhá studentovi v hlubšı́m pocho-
penı́ komponent kontinuálnı́ho zkvalitňovánı́ ve zlepšovánı́ jeho
procesů a produktů.

Portfolio shromažd’uje práce studenta za účelem hodnocenı́. Je
to soubor studentových pracı́, který obsahuje:

. Vybrané práce studenta;

. Pravidla pro výběr;

. Kritéria (indikátory) pro hodnocenı́;

. Reflexi provedenou studentem.

Má význam pro studenty, napomáhá rozvoji jejich odpovědnos-
ti za vlastnı́ profesnı́ růst, samostatnosti a průběžnému sledovánı́
vlastnı́ho zdokonalovánı́:

. Rozvı́jı́ organizačnı́ a rozhodovacı́ dovednosti;

. Umožňuje sebehodnocenı́;

. Poskytuje přı́ležitosti pro spolupráci studentů a učitele;

. Posiluje odpovědnost za vlastnı́ učenı́.

Ne menšı́ význam má jak pro fakultnı́ učitele tak i instituci pro
počátečnı́ vzdělávánı́ učitelů:

. Integruje hodnocenı́ s výukou;

. Poskytuje zpětnou vazbu;

. Poskytuje konkrétnı́ hodnocenı́ na základě stanovených kritériı́.

V praxi se použı́vajı́ tři typy portfolia: pracovnı́, prezentačnı́
a souborné portfolio. Tyto typy portfolia se odlišujı́ svými cı́li, obsa-
hem a participijı́cı́mi účastnı́ky. Tyto odlišnosti schematicky uvádějı́
následujı́cı́ tabulky:

37



Pracovnı́ portfolio

Cı́l Obsah Účastnı́ci
Pomoci studentům
hodnotit svou práci.

Práce studenta
v předmětu
z různých
tematických celků.

Student,
učitel.

Prezentačnı́ portfolio

Cı́l Obsah Účastnı́ci
Asistovat
studentům
v procesu učenı́.

Výběr pracı́, které
reprezentujı́ dané
aspekty.

Učitelé,
rodiče,
budoucı́
zaměstnavatelé.

Prezentačnı́ portfolio

Cı́l Obsah Účastnı́ci
Pomoci učitelům
poznat, co student
umı́.
Plánovat vzdělávacı́
programy.

Vybrat studentovy
práce dle kritériı́.
Zprávy o výsledcı́ch
studenta.

Budoucı́ učitel,
administrátoři,
budoucı́
zaměstnavatelé.

V souvislosti s rozvojem informačně komunikativnı́ch technolo-
giı́ se uplatňuje elektronické portfolio (e-portfolio). Mnozı́ vyučujı́cı́,
kteřı́ směřujı́ studenty k zakládánı́ osobnı́ho portfolia v elektronic-
ké podobě, přicházejı́ k závěru, že je potřebné množstvı́ zı́skaných
poznatků, dat a produktů určitým způsobem třı́dit, evidovat a archi-
vovat. Jak uvádı́ T. Svatoš (2006), individuálnı́ studentské produkty
jejich autoři často prezentujı́ ve fakultnı́ch elektronických časopi-
sech. Je zde patrný vývoj studentů, proměny kreativity a invence
v průběhu času. Studentské portfolio podporuje rozvoj studentské
identity, vede ke zvyšovánı́ sebepojetı́, a poměřovánı́ své pozice ve
skupině vrstevnı́ků. Dle práce T. Svatoše (2006) portfoliu v pregra-
duálnı́ přı́pravě učitelů někteřı́ autoři svěřujı́ obvyklé funkce, tj. zvy-
šovánı́ profesnı́ připravenosti v reflektované retrospektivě. Uvažujı́
o tom, že budoucı́ učitelé by měli svůj pohled orientovat také do
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budoucna a předjı́mat své profesnı́ působenı́. Portfolio je také spo-
jováno s procesy evaluace učitelské přı́pravy a vytvářenı́ podmı́nek
pro přechod studentů do školské praxe.

Je přirozené, že portfolio musı́ také obsahovat kritéria pro jeho
hodnocenı́, má doporučené zdroje a formy:

Hodnotı́cı́ kritéria

. Vytvořit vlastnı́ kritéria;

. Kritéria vzhledem k cı́lovým standardům;

. Jak bude obsah hodnocen;

. Porovnat s ostatnı́mi.

Zdroje

. Eseje;

. Projekty;

. Testy, prověrky;

. Laboratornı́ úlohy;

. Prezentace, referáty;

. Poznámky;

. Zprávy;

. Sebehodnotı́cı́ zprávy.

Formy

. Pı́semné materiály;

. Videozáznamy;

. Zvukové záznamy;

. Prověrky, testy;

. CD Rom;

. Pozorovacı́ archy.

Dnes již letité zkušenosti (Svatoš, 2006) s aplikacemi portfolia
v pregraduálnı́m učitelském vzdělávánı́ ukazujı́, že existujı́ tři zá-
kladnı́ přı́stupy k jeho využitı́. Prvnı́ úrovnı́ je přı́stup monitorujı́cı́,
kdy studentské portfolio tvořı́ ty produkty, které vznikly jaksi mimo-
děk, spontánně, bez přesně vymezeného cı́le. Studentská portfolia
tohoto druhu jsou individuálnı́, vzájemně nedoměřitelná a majı́ speci-
fický význam jen pro konkrétnı́ho budoucı́ho učitele. Druhou úroveň
– intervenčně regulačnı́, charakterizuje myšlenka, aby studentská
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portfolia vznikala a byla průběžně obohacována záměrně a promyš-
leně. V tomto přı́padě instituce vzdělávajı́cı́ budoucı́ učitele spolu-
určuje, co bude v jednotlivých etapách profesionalizace tvořit jeho
obsah a v jaké návaznosti. Vhodnými analytickými nástroji pak lze
rozpoznat, co se děje se studentem, když se stává učitelem, a uplat-
ňovat regulačnı́ prvky, je-li to zapotřebı́. Třetı́ úrovnı́ je intervenčně
evaluačnı́ pojetı́ portfolia. Lze tak realizovat zpětnou vazbu nejen
pro studenta, ale i pro vzdělávajı́cı́ instituci, která otevře pregradu-
álnı́ učitelské přı́pravě nové pohledy na samu podstatu vzdělávánı́
budoucı́ch učitelů.

Ačkoliv je v poslednı́ době studentské portfolio hodně akcento-
váno a využı́váno v pregraduálnı́ přı́pravě učitelů a převažuje jeho
pozitivnı́ hodnocenı́, neustále existujı́ polemiky a diskuse, zpochyb-
ňujı́cı́ podstatu portfolia. Nezřı́dka se kritické hlasy ozývajı́ zejména
v přı́padě, je-li hledán vztah mezi kognitivnı́m vývojem studentů
a portfoliovými činnostmi. C. W. Burnus (2000) konstatuje, že se do-
sud neprojevil vliv studentského portfolia na to, co vzdělávánı́ vědı́
a znajı́. Uvádı́, že portfoliové činnosti nemajı́ zásadnı́ odezvu v teori-
ı́ch učenı́ a studijnı́ch výsledcı́ch.

Studentské portfolio má tedy význam jak pro studenta, tak i pro
instituci, poskytujı́cı́ učitelské vzdělávánı́. Význam pro studenta lze
vidět v tom, že zakládánı́ a pravidelné doplňovánı́ portfolia studen-
tovými produkty, podporuje představy o pregraduálnı́m vzdělávánı́
jako partnerském prostředı́, které respektuje vlastnı́ názor a stu-
dentskou individualitu. Významněji docházı́ k urychlenému student-
skému dozrávánı́, sebepojetı́ a nastartovánı́ profesionalizačnı́ho pro-
cesu. T. Svatoš (2006) na základě provedeného výzkumu konstatuje,
že studentské portfolio se setkává u budoucı́ch učitelů se značným
zájmem, ve kterém se spojuje užitečnost s možnostı́ být spontánnı́.
Domnı́vá se, že studentské portfoliový mohlo být vhodným instru-
mentem, který umožnı́ poznávat individuálnı́ trajektorie profesio-
nalizujı́cı́ho se jedince. Za významný považuje možnost reflexe pro-
střednictvı́m portfolia a proměny studentské role v roli učitelskou.
Portfolio lze považovat za vyvažujı́cı́ prostředek mezi kritizovaným
akademismem a potřebou autentičnosti učitelského vzdělávánı́. Lze
tedy v portfoliu spatřovat (i přes polemické připomı́nky) viditelnou
inovaci v učitelském studiu, která se jednoznačně vı́ce orientuje na
subjekt vysokoškolské edukace.
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Aktivity v seminářı́ch a diskuse, referovánı́

a vzájemné komentovánı́ referátů včetně

reflexe a sebereflexe

Různé typy aktivit na seminářı́ch a diskuse rovněž podporujı́
reflexi. To zahrnuje diskuse v malých skupinách, referovánı́ a vzá-
jemné komentovánı́ referátů, kritiku názorů a myšlenek, generovánı́
kontraverznı́ch nápadů. Studenti analyzujı́ své cı́le, úspěchy a neú-
spěchy a každá situace se stává přı́ležitostı́ pro jejich růst.

Přehled užitých forem a jejich charakteristiku uvádı́ následujı́cı́
tabulka:

Forma Charakteristika Kvalita reflexe
Akčnı́ výzkum Formulace

problému a jeho
řešenı́ na škole

Reflexe různých
přı́stupů k řešenı́
problému,
rekonstrukce
konceptů

Přı́padová studie Aplikace teorie na
konkrétnı́ přı́pad

Reflexe reálné
situace
a konfrontace se
subjektivnı́ teoriı́

Mikrovýstupy Konkrétnı́
zkušenost

Reflexe silných
a slabých stránek
mikrovýstupu,
reflexe vlastnı́
zkušenosti

Portfolio Propojenı́
prekoncepce,
vlastnı́ zkušenosti
a teorie

Reflexe vlastnı́ho
profesnı́ho
zdokonalovánı́

Aktivity
v seminářı́ch

Referovánı́
a vzájemné
komentovánı́
referátů

Reflexe a kritika
názorů a myšlenek,
nalezenı́ vlastnı́ch
vzdělávacı́ch potřeb
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Typy pedagogické praxe

V institucı́ch vzdělávajı́cı́ch učitele se realizujı́ různé typy pe-
dagogických praxı́. O. Šimonı́k (2005) uvádı́, že na našich fakultách
vzdělávajı́cı́ch učitele se lze setkat s následujı́cı́mi typy praxı́:

. Průběžná praxe: studenti praktikujı́ na škole pravidelně jeden
den v týdnu u jednoho, přı́padně vı́ce učitelů;

. Souvislá praxe: student praktikuje v celistvém bloku v rozsahu
2–6 týdnů ve škole pod vedenı́m cvičného učitele;

. Úvodnı́ praxe: je zařazena na počátku studia, student má zı́skat
vhled do učitelské profese;

. Závěrečná praxe: zabezpečuje komplexnı́ pohled na učitelskou
profesi;

. Náslechová praxe: skupina studentů pod vedenı́m fakultnı́ho
učitele vykonává hospitace u učitelů na škole;

. Individuálnı́ praxe: student samostatně zpravidla jeden den
v týdnu navštěvuje školu (nebo vı́ce škol) dle vlastnı́ho výběru
a plnı́ fakultnı́m učitelem vymezené cı́le a úkoly;

. Asistentská praxe: je to dlouhodobějšı́ pravidelné působenı́ stu-
denta ve škole, student je asistentem (pomocnı́kem) učitele.

Asistentská praxe je jednı́m z přı́kladů hledánı́ nových forem
pedagogické praxe. M. Musilová (2001) uvádı́, že jde o praxi, kdy
student ve škole asistuje z vlastnı́ iniciativy, bez zázemı́ metodika,
ovšem nepracuje samostatně, ale pouze pomáhá učitelům při růz-
ných aktivitách organizovaných školou. Tento typ praxe studentovi
umožňuje:

. Seznámit se s pedagogickou dokumentacı́ školy (např. školnı́
vzdělávacı́ program, rámcový vzdělávacı́ program, učebnice, řád
školy, inspekčnı́ zprávy, strategický plán školy, vlastnı́ hodnocenı́
školy, základnı́ školské zákony a normy, třı́dnı́ kniha, atd);

. Seznámit se s kulturou školy;

. Seznámit se s organizacı́ školy a základnı́mi každodennı́mi pro-
cesy;

. Efektivně hospitovat a vytvářet vlastnı́ závěry;

. Reflektovat pedagogické situace;

. Konfrontovat vlastnı́ prekoncept výuky s koncepty výuky učitelů
v praxi;
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. Propojit teoretické a praktické vědomosti a dovednosti;

. Rozvı́jet pedagogické kompetence.

Chceme-li presentovat funkčnı́ model pedagogické praxe, pak je
při rekonstrukci současných přı́stupů k pedagogické praxi přistoupit
k postupné systematizaci a gradaci praktických činnostı́ a zkušenostı́
studentů v následujı́cı́m pořadı́ (Nezvalová, 1996):

Laboratornı́ zkušenosti: studenti v laboratoři mohou experimen-
tovat, hodnotit a reflektovat vyučovánı́ využitı́m mikrovyučovánı́,
simulace, pozorovánı́m videozáznamů vyučovacı́ch hodin, analýzou
záznamů a protokolů z vyučovacı́ch hodin.

Klinické zkušenosti: jsou zaměřeny na pozorovánı́ činnostı́ učite-
lů a žáků ve vyučovacı́ch hodinách s následnou analýzou, prováděnou
ve spolupráci s vysokoškolským učitelem.

Počátečnı́ praxe: počátečnı́ vyučovacı́ činnost budoucı́ch učitelů
s malými skupinami žáků, práce s talentovanými žáky pod vedenı́m
fakultnı́ho a cvičného učitele.

Souvislá praxe: student působı́ po celý den ve škole za vedenı́
cvičného učitele a kontroly fakultnı́ho učitele.

V souladu s touto gradacı́ a s uplatněnı́m současných přı́stu-
pů a inovacı́ navrhneme konkrétnı́ modely pedagogické praxe pro
pregraduálnı́ přı́pravu učitelů přı́rodovědných předmětů pro střednı́
školy.

Modely pedagogické praxe pro počátečnı́ přı́pravu
učitelů přı́rodovědných předmětů a matematiky na
Přı́rodovědecké fakultě Univerzity Palackého
v Olomouci

V souladu s teoriı́ pedagogické praxe, dlouholetými vlastnı́mi
zkušenostmi a zahraničnı́mi zkušenostmi, studiem výzkumů a vý-
zkumných zpráv pedagogické praxe a zejména na základě vzdě-
lávacı́ch potřeb studentů pregraduálnı́ přı́pravy budoucı́ch učitelů
přı́rodovědných předmětů a matematiky, předkládáme dva realizač-
nı́ modely, které jsou v mnohém shodné, ale majı́ i řadu odlišnostı́.
Závisı́ tedy na přı́stupu odpovědných pracovnı́ků, didaktiků jednotli-
vých předmětů, studentů a participujı́cı́ch školách, který model bude
v dalšı́m obdobı́ realizován.
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MODEL A
Analýza stavu v minulém obdobı́
Pedagogická praxe je součástı́ přı́pravy budoucı́ch učitelů přı́ro-

dovědných předmětů. Na Přı́rodovědecké fakultě Univerzity Palac-
kého v Olomouci (dále jen PřF UP) je zařazena jako povinný předmět,
který se realizuje ve dvou částech. Prvnı́ pedagogickou praxi student
absolvuje v letnı́m semestru ve IV. ročnı́ku a druhou pak v V. ročnı́-
ku v semestru zimnı́m. Tuto pedagogickou praxi plně jak po stránce
obsahové tak i organizačnı́ do roku 2005 zajišt’ovala Katedra pedago-
giky s celoškolskou působnostı́ (dále KPd) Pedagogické fakulty (dále
PdF) UP. PřF tuto činnost každoročně PdF nemalou částkou hradila.

Organizaci pedagogické praxe určila KPd PdF následně:

. Prvnı́ pedagogická praxe je třı́týdennı́ souvislá praxe ve
IV. ročnı́ku (LS–březen). Po tuto dobu student učitelstvı́ je na
střednı́ škole, kterou určuje KPd PdF po dohodě s PřF. V tomto
obdobı́ student je na přidělené škole a nemá výuku na PřF UP.
Student na této škole je veden cvičným učitelem, kterého určuje
ředitel školy. KPd zası́lá škole informace k pedagogické praxe
(rozsah 1s) a tiskopis „Dohoda o provedenı́ práce“, na jejı́mž zá-
kladě je cvičnému učiteli uhrazena finančnı́ částka za vedenı́
studenta. Na konci pedagogické praxe cvičný učitel vypracuje
na určeném tiskopise slovnı́ hodnocenı́ činnostı́ studenta v prů-
běhu pedagogické praxe. Student je povinen sdělit určenému
fakultnı́mu učiteli rozvrh náslechů a výstupů a fakultnı́ učitel
dle svých možnostı́ studenta na škole navštı́vı́ a hospituje v jeho
hodině; zápočet studentovi udı́lı́ fakultnı́ učitel.

. Druhá pedagogická praxe je rovněž třı́týdennı́ souvislá pra-
xe v V. ročnı́ku (ZS–řı́jen). Po tuto dobu student učitelstvı́ je na
střednı́ škole, kterou si může zvolit nebo ji určuje KPd PdF po do-
hodě s PřF. V tomto obdobı́ student je na přidělené škole a nemá
výuku na PřF UP. Student na této škole je veden cvičným uči-
telem, kterého určuje ředitel školy. KPd zası́lá škole informace
k pedagogické praxe (rozsah 1s) a tiskopis „Dohoda o provedenı́
práce“, na jejı́mž základě je cvičnému učiteli uhrazena finančnı́
částka za vedenı́ studenta. Na konci pedagogické praxe cvičný
učitel vypracuje na určeném tiskopise slovnı́ hodnocenı́ činnos-
tı́ studenta v průběhu pedagogické praxe. Student je povinen
sdělit určenému fakultnı́mu učiteli rozvrh náslechů a výstupů
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a fakultnı́ učitel dle svých možnostı́ studenta na škole navštı́-
vı́ a hospituje v jeho hodině; zápočet studentovi udı́lı́ fakultnı́
učitel.

. Organizace obou praxı́ je tudı́ž stejná, rozdı́l je pouze v možnosti
výběru školy studentem pro druhou pedagogickou praxi. Prvnı́
i druhá pedagogická praxe jsou administrativně (pı́semný či tele-
fonický kontakt s přı́slušnými střednı́mi školami) plně zajištěny
sekretářkou KPd PdF UP.

Obsah pedagogické praxe určila KPd PdF následně:

. Prvnı́ souvislá pedagogická praxe – třı́týdennı́ souvislá praxe ve
IV. ročnı́ku (LS–březen): student v tomto obdobı́ vykoná nejméně
5 náslechů a 3 výstupy z jednoho aprobačnı́ho předmětu; student
se účastnı́ všech akcı́ organizovaných školou a činnostı́, které mu
určı́ cvičný učitel;

. Druhá souvislá pedagogická praxe – třı́týdennı́ souvislá praxe
v V. r˚očnı́ku (ZS–řı́jen): student v tomto obdobı́ vykoná nejméně
3 náslechy a 5 výstupů z jednoho aprobačnı́ho předmětu; student
se účastnı́ všech akcı́ organizovaných školou a činnostı́, které mu
určı́ cvičný učitel;

. Obsah obou praxı́ je takřka shodný, odlišujı́ počty náslechů a vý-
stupů.

Problémy
Problémy tohoto modelu lze charakterizovat přehledně následu-

jı́cı́m způsobem:

. Průběh pedagogické praxe nezaznamenal v poslednı́ch 13 le-
tech žádných změn, je obsahově shodný s průběhem pedagogic-
ké praxe před rokem 1989; naopak, snı́žil se počet náslechových
a výstupových hodin; změnila se pouze organizace (činnost uči-
telů odměněna vyššı́ finančnı́ částkou, organizace plně zajištěna
PdF);

. KPd PdF vybı́rá školy po dohodě s PřF UP, což je organizačně
zbytečně komplikováno (studenti PřF přı́padně změny řešı́ se
sekretářkou KPd PdF);

. Administrativně je model zbytečně komplikovaný (veškerými
tiskopisy disponuje KPd PdF, sekretářka KPd předává tiskopisy
na setkánı́ se studenty, které organizuje PřF jeden týden před
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nástupem na souvislé praxe, studenti PřF v přı́padě potřeby
jednajı́ se sekretářkou katedry KPd);

. KPd PdF zabezpečuje souvislé pedagogické praxe na střednı́ch
školách pouze pro studenty FTK v přı́padě, že studujı́ druhý
aprobačnı́ předmět na PřF; FF má vlastnı́ model pedagogické
praxe;

. PřF nemá k dispozici průhledné financovánı́ pedagogických pra-
xı́;

. Termı́n souvislých pedagogických praxı́ určuje KPd PdF bez
ohledu na potřeby PřF;

. V některých oborech se projevujı́ nedostatky v koordinaci výu-
ky na PřF a souvislé pedagogické praxe (např. studenti oboru
chemie majı́ výuku společnou s neučitelským studiem a v době
pedagogické praxe studentů učitelstvı́ probı́há výuka);

. V současné době je doporučeno, že prvnı́ průběžnou praxi vyko-
nává student na škole určené KPd PdF v olomouckém regionu
(sledovánı́ této praxe učitelem PřF UP) a na druhou praxi si
může školu zvolit; stále většı́ počet studentů žádá o povolenı́ vy-
konánı́ i prvnı́ pedagogické praxe na škole dle vlastnı́ho výběru
(nejčastěji v mı́stě bydliště z důvodů dojı́žděnı́, ubytovánı́, atd.);

. Efektivita takto organizované praxe včetně jejı́ho obsahu je mi-
nimálnı́;

. Současný model je překonaný, neodpovı́dá potřebám praxe, stu-
dentů, výuky na PřF a současným trendům v zahraničnı́ch mo-
delech pedagogické praxe.

Návrh modelu A
Pedagogická praxe je integrálnı́ součástı́ studijnı́ch programů

přı́pravy budoucı́ho učitele. Současná jejı́ realizace ve vzdělávánı́
učitelů všeobecně vzdělávacı́ch předmětů je poznamenána řadou zá-
važných nedostatků. Proto je nutné věnovat i této oblasti pozornost
a vytvořit přijatelný model pedagogické praxe, realizovatelný jako
součást vzdělávánı́ budoucı́ch učitelů. Pedagogická praxe je chápá-
na jako možnost pro studenta využı́t svých teoretických vědomostı́,
ověřit si své didaktické dovednosti a na základě pozorovánı́ činnosti
zkušených učitelů a reflexe své vlastnı́ činnosti si ze všech těchto
prvků vytvářet individuálnı́ koncepci výuky. Pedagogická praxe je
součástı́ profesnı́ složky přı́pravy budoucı́ho učitele. Toto profesnı́
složka má 3 základnı́ komponenty:
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. Pedagogicko-psychologické disciplı́ny;

. Oborové didaktiky;

. Pedagogická praxe.

Model pedagogické praxe je otevřený a dynamický, ve kterém
jsou spojovány teoretické a praktické činnosti. Studenti v něm majı́
možnost reflektovat v praxi široký a důkladný základ teoretických
vědomostı́ a je podporováno jejich úsilı́ dosáhnout profesionálnı́ho
rozvoje. Je zdůrazňována spolupráce mezi fakultou poskytujı́cı́ počá-
tečnı́ vzdělávánı́ učitelů a školou, ve které studenti učitelstvı́ vykoná-
vajı́ svou praxi. Na základě studia zahraničnı́ch modelů pedagogické
praxe, zkušenostı́ oborových didaktiků PřF a vlastnı́ zkušenosti do-
poručujeme následujı́cı́ čtyřfázový model pedagogické praxe:

Laboratornı́ zkušenosti: studenti v seminářı́ch povinných před-
mětů obecná didaktika a oborová didaktika mohou experimentovat,
hodnotit a reflektovat vyučovánı́ využitı́m mikrovyučovánı́, simulace,
pozorovánı́m videozáznamů vyučovacı́ch hodin, analýzou záznamů
a protokolů z vyučovacı́ch hodin.

Realizace: nevyžaduje dodatečné finančnı́ náklady a organizač-
nı́ změny.

Asistenská praxe: počátečnı́ vyučovacı́ činnost budoucı́ch učitelů
s malými skupinami žáků, práce s talentovanými žáky pod vedenı́m
fakultnı́ho a cvičného učitele na studentem vybrané škole.

Realizace: nevyžaduje dodatečné finančnı́ náklady a organi-
začnı́ změny, v současné době zařazen tento předmět (skupina C);
doc. Klečková má dostatečné zkušenosti s realizacı́ asistentské pra-
xe.

Průběžná pedagogická praxe: je zaměřena na pozorovánı́ čin-
nosti učitelů a žáků ve vyučovacı́ch hodinách s následnou analýzou
prováděnou ve spolupráci s učitelem a přı́p. s vysokoškolským učite-
lem. Studenti jsou umı́stěni na školách v menšı́ch skupinách. Majı́
možnost pozorovat obecné pedagogické jevy předmětově orientované
problémy (rámcové a školnı́ vzdělávacı́ programy, dosavadnı́ učebnı́
osnovy předmětu, metody výuky, cı́le, materiálnı́ zajištěnı́ předmě-
tu, využitı́ didaktické techniky, mikropočı́tačů. . . ), eventuálně dle
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možnostı́ majı́ přı́ležitost vyučovat pod vedenı́m zkušeného učitele
a oborového didaktika.

Realizace: vyžaduje dodatečné finančnı́ náklady a organizač-
nı́ změny; doporučujeme PřF uzavřı́t dohodu mezi vybranou školou
a učitelem (na základě doporučenı́ oborového didaktika); studenti
budou mı́t možnost individuálně nebo v menšı́ skupině samostat-
ně či s oborovým didaktikem hospitovat v hodinách tohoto učitele.
Tento učitele bude rovněž fungovat jako on-line mentor (dle potřeby
bude poskytovat studentům on-line poradenstvı́ např. v průběhu je-
jich souvislé praxe či zpracovánı́ projektu akčnı́ho výzkumu), bude
spolupracovat s oborovým didaktikem fakulty dle jeho potřeb. Těmto
učitelům na střednı́ch školách v Olomouci (2 učitelé předmětu ma-
tematika, 2 učitelé předmětu biologie, 2 učitelé předmětu zeměpis,
1 učitel předmětu fyzika, 1 učitel předmětu chemie, 1 učitel předmětu
výpočetnı́ technika, 1 učitel předmětu deskriptivnı́ geometrie). Vý-
še odměny pro tyto učitele závisı́ na rozsahu poskytovaných služeb,
celkové náklady přibližnč 20 000Kč/1 rok.

Souvislá praxe: student působı́ po celý den ve škole s vyučovacı́
povinnostı́, která se blı́žı́ vyučovacı́ povinnosti učitele na škole za ve-
denı́ cvičného učitele. Fakulta a škola spolupracujı́ při tvorbě obsahu
souvislé praxe a jsou spoluodpovědny za kvalitu této praxe. Na ško-
lách jsou vybı́ráni učitelé, kteřı́ jsou schopni vést pedagogickou praxi
studentů učitelstvı́. V druhé části samostatné praxe je studentova
školnı́ zkušenost hodnocena učitelským sborem dané školy, je hod-
nocen studentův výkon. Použı́vá se standardizované zprávy. Délka
trvánı́ této praxe je 5 týdnů a realizuje se v druhém roce magis-
terského studia (zimnı́ semestr – konec zářı́+řı́jen). V průběhu této
praxe student provede akčnı́ výzkum, který zpracuje v závěrečný
projekt v rozsahu 5–8 stran. Zpracovánı́ tohoto projektu a standardi-
zovaná zpráva školy, ve které je hodnocen výkon studenta v průběhu
souvislé pedagogické praxe, jsou podmı́nkou udělenı́ zápočtu oboro-
vým didaktikem fakulty. Tento projekt student pak předkládá při
zkoušce učitelské způsobilosti. Student si vybı́rá školu samostatně.
Nedocházı́ tak k nadměrnému zatěžovánı́ střednı́ch škol v Olomouci.
Zodpovědnost za kvalitu poskytované služby přejı́má škola.

Realizace: vyžaduje organizačnı́ a obsahové změny. Organizač-
nı́ změny se budou týkat administrovánı́ této pedagogické praxe.
Doporučujeme, aby si administrativnı́ zajištěnı́ vykonávala PřF bez
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vlivu PdF. Přf bude uzavı́rat dohodu s přı́slušnými školami. Dojde
ke snı́ženı́ nákladů a k jejich zprůhledněnı́. Cvičnému učiteli na zá-
kladě této dohody navrhujeme vyplatit částku 1000Kč za vedenı́ 1
studenta.

Dojde i změně obsahové: student v průběhu této praxe uskuteč-
nı́ 30 h výstupů (podstatné zvýšenı́ vzhledem k stávajı́cı́mu modelu)
a nejméně 5 náslechů z každého aprobačnı́ho předmětu. Dále před-
vede 1 vzorovou výstupovou hodinu na škole, které se účastnı́ nejen
cvičný učitel, ale 1 dalšı́ pracovnı́k školy (ředitel, zástupce ředitele
nebo předseda předmětové komise), event. oborový didaktik. Ško-
la zpracuje standardizovaný dotaznı́k, který student pak předkládá
oborovému didaktikovi pro udělenı́ zápočtu a dále je součástı́ stu-
dentského portfolia pro potřeby zkušebnı́ komise zkoušky učitelské
způsobilosti. Tato zkouška je vyžadována Akreditačnı́ komisı́. Zod-
povědnost za kvalitu profesnı́ složky učitelského vzdělávánı́ přejı́má
fakulta prostřednictvı́m státnı́ zkušebnı́ komise (1 člen jmenován
MŠMT).

MODEL B

Analýza současného stavu pedagogická praxe
Pedagogická praxe je součástı́ přı́pravy budoucı́ch učitelů přı́ro-

dovědných předmětů. Na Přı́rodovědecké fakultě Univerzity Palac-
kého v Olomouci (dále jen PřF UP) je zařazena jako povinný předmět,
který se realizuje ve dvou částech. Prvnı́ pedagogickou praxi student
absolvuje v letnı́m semestru ve IV. ročnı́ku a druhou pak v V. ročnı́-
ku v semestru zimnı́m. Tuto pedagogickou praxi plně jak po stránce
obsahové tak i organizačnı́ zajišt’uje Centrum pedagogické přı́pravy
PřF UP – doc. RNDr. Oldřich Lepil, CSc. Toto Centrum je funkčnı́
od letnı́ho semestru akademického roku 2005/06. Současný model
pedagogické praxe na PřF UP byl vytvořen doc. Lepilem na základě
dohody s oborovými didaktiky PřF UP.

Organizace průběhu pedagogické praxe

. Prvnı́ pedagogická praxe je třı́týdennı́ souvislá praxe ve IV.
ročnı́ku (LS–březen). Po tuto dobu student učitelstvı́ je na střed-
nı́ škole, kterou určuje CPP po dohodě se studentem. CPP má
webové stránky (cpp.upol.cz), kde student nacházı́ nezbytné in-
formace k průběhu souvislé pedagogické praxe a název a adresu
školy, kde bude tuto praxi vykonávat. Na základě elektronické
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přihlášky má student možnost si tuto školu zvolit. Studentovi se
doporučuje vybrat si školu v Olomouci a blı́zkém okolı́. V tomto
obdobı́ student je na přidělené škole a nemá výuku na PřF UP.
Student na této škole je veden cvičným učitelem, kterého určuje
ředitel školy. CPP zası́lá škole informace k pedagogické praxe
(rozsah jedna strana) a tiskopis „Dohoda o provedenı́ práce“,
na jejı́mž základě je cvičnému učiteli uhrazena finančnı́ částka
za vedenı́ studenta. Tuto Dohodu najde cvičný učitel rovněž na
uvedených webových stránkách. Veškerou komunikaci se školou
před a v průběhu pedagogické praxe zajišt’uje doc. Lepil. Student
je povinen sdělit určenému fakultnı́mu učiteli rozvrh náslechů
a výstupů a fakultnı́ učitel dle svých možnostı́ studenta na škole
navštı́vı́ a hospituje v jeho hodině. Na konci pedagogické praxe
cvičný učitel vypracuje na určeném tiskopise hodnocenı́ činnostı́
studenta v průběhu pedagogické praxe. Zápočet studentovi udı́lı́
fakultnı́ učitel.

. Druhá pedagogická praxe je rovněž třı́týdennı́ souvislá pra-
xe v V. ročnı́ku (ZS–řı́jen). Po tuto dobu student učitelstvı́ je
na střednı́ škole, kterou si může zvolit nebo ji určuje CPP po
dohodě se studentem. V tomto obdobı́ student je na přidělené
škole a nemá výuku na PřF UP. Student na této škole je veden
cvičným učitelem, kterého určuje ředitel školy. CPP zası́lá škole
informace k pedagogické praxe (rozsah jedna strana) a tisko-
pis „Dohoda o provedenı́ práce“, na jejı́mž základě je cvičnému
učiteli uhrazena finančnı́ částka za vedenı́ studenta. Na konci
pedagogické praxe cvičný učitel vypracuje na určeném tiskopi-
se hodnocenı́ činnostı́ studenta v průběhu pedagogické praxe.
Student je povinen sdělit určenému fakultnı́mu učiteli rozvrh
náslechů a výstupů a fakultnı́ učitel dle svých možnostı́ studen-
ta na škole navštı́vı́ a hospituje v jeho hodině; zápočet studentovi
udı́lı́ fakultnı́ učitel.

. Organizace obou praxı́ je tudı́ž stejná, rozdı́l je pouze ve vět-
šı́ možnosti výběru školy studentem pro druhou pedagogickou
praxi.

Obsah pedagogické praxe

. Prvnı́ souvislá pedagogická praxe – student v tomto obdobı́ vy-
koná nejméně 5 náslechů a 10 výstupů z jednoho aprobačnı́ho
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předmětu; student se účastnı́ všech akcı́ organizovaných školou
a činnostı́, které mu určı́ cvičný učitel;

. Druhá souvislá pedagogická praxe – student v tomto obdobı́ vy-
koná nejméně 3 náslechy a 10–15 výstupů z jednoho aprobačnı́ho
předmětu; student se účastnı́ všech akcı́ organizovaných školou
a činnostı́, které mu určı́ cvičný učitel;

. V průběhu souvislých praxı́ student se pı́semně připravuje na
každý výstup; tuto přı́pravu na vyučovacı́ hodinu konzultuje se
cvičným učitelem;

. Po každém výstupu následuje rozbor vyučovacı́ hodiny; výsled-
ky této analýzy a sebereflexi uvede student pı́semně za každou
přı́pravu na vyučovacı́ hodinu;

. Přı́pravy student ukládá do svého portfolia (minimálně 3 přı́pra-
vy z každého předmětu;

. Hodnocenı́ cvičného učitele student rovněž ukládá do svého port-
folia.

Problémy
Současné problémy lze charakterizovat přehledně následujı́cı́m

způsobem:

. Průběh pedagogické praxe nezaznamenal v poslednı́ch 13 le-
tech žádných výrazných změn, je obsahově shodný s průběhem
pedagogické praxe před rokem 1989; naopak, snı́žil se počet ná-
slechových a výstupových hodin; změnila se pouze organizace
(činnost učitelů odměněna vyššı́ finančnı́ částkou, organizace
plně zajištěna CPP);

. V některých oborech se projevujı́ nedostatky v koordinaci výu-
ky na PřF a souvislé pedagogické praxe (např. studenti oboru
chemie majı́ výuku společnou s neučitelským studiem a v době
pedagogické praxe studentů učitelstvı́ probı́há výuka);

. V současné době je doporučeno, že prvnı́ souvislou praxi vykoná-
vá student na škole určené CPP v olomouckém regionu (sledová-
nı́ této praxe učitelem PřF UP) a na druhou praxi si může školu
zvolit; stále většı́ počet studentů žádá o povolenı́ vykonánı́ i prv-
nı́ pedagogické praxe na škole dle vlastnı́ho výběru (nejčastěji
v mı́stě bydliště z důvodů dojı́žděnı́, ubytovánı́, atd.);

. Cvičný učitel nenı́ na svou roli připravován, ne vždy je na dosta-
tečné profesionálnı́ úrovni;

51



. Současný model je překonaný, neodpovı́dá potřebám praxe, stu-
dentů, výuky na PřF a současným trendům v zahraničnı́ch mo-
delech pedagogické praxe.

Návrh modelu B
Pedagogická praxe je integrálnı́ součástı́ studijnı́ch programů

přı́pravy budoucı́ho učitele. Současná jejı́ realizace ve vzdělávánı́
učitelů všeobecně vzdělávacı́ch předmětů je poznamenána řadou zá-
važných nedostatků. Proto je nutné věnovat i této oblasti pozornost
a vytvořit přijatelný model pedagogické praxe, realizovatelný jako
součást vzdělávánı́ budoucı́ch učitelů. Pedagogická praxe je chápá-
na jako možnost pro studenta využı́t svých teoretických vědomostı́,
ověřit si své didaktické dovednosti a na základě pozorovánı́ činnosti
zkušených učitelů a reflexe své vlastnı́ činnosti si ze všech těchto
prvků vytvářet individuálnı́ koncepci výuky. Pedagogická praxe je
součástı́ profesnı́ složky přı́pravy budoucı́ho učitele. Toto profesnı́
složka má 3 základnı́ komponenty:

. Pedagogicko-psychologické disciplı́ny;

. Oborové didaktiky;

. Pedagogická praxe.

Model pedagogické praxe je otevřený a dynamický, ve kterém
jsou spojovány teoretické a praktické činnosti. Studenti v něm majı́
možnost reflektovat v praxi široký a důkladný základ teoretických
vědomostı́ a je podporováno jejich úsilı́ dosáhnout profesionálnı́ho
rozvoje. Je zdůrazňována spolupráce mezi fakultou poskytujı́cı́ počá-
tečnı́ vzdělávánı́ učitelů a školou, ve které studenti učitelstvı́ vykoná-
vajı́ svou praxi. Na základě studia zahraničnı́ch modelů pedagogické
praxe, zkušenostı́ oborových didaktiků PřF a vlastnı́ zkušenosti do-
poručujeme následujı́cı́ čtyřfázový model pedagogické praxe:

Laboratornı́ praxe: studenti v seminářı́ch povinných předmětů
obecná didaktika, výukový proces a oborová didaktika mohou ex-
perimentovat, hodnotit a reflektovat vyučovánı́ využitı́m mikrovyu-
čovánı́, simulace, pozorovánı́m video a DVD záznamů vyučovacı́ch
hodin, on-line vstupem do vyučovacı́ch hodin a analýzou záznamů
a protokolů z vyučovacı́ch hodin.

Realizace: nevyžaduje dodatečné finančnı́ náklady a organizač-
nı́ změny.
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Asistenská praxe: počátečnı́ vyučovacı́ činnost budoucı́ch učitelů
s malými skupinami žáků, práce s talentovanými žáky pod vedenı́m
cvičného učitele na studentem vybrané škole. Ve spolupráci s učite-
lem jemuž asistuje, vytvořı́ projekt této praxe. Ukončený a vyhodno-
cený projekt v rozsahu 5–8 stran vkládá do svého portfolia.

Realizace: nevyžaduje dodatečné finančnı́ náklady a organi-
začnı́ změny, v současné době zařazen tento předmět (skupina B) do
zimnı́ho semestru prvnı́ho ročnı́ku magisterského studia; jsou pozi-
tivnı́ zkušenosti s tı́mto typem praxe (doc. Klečková má dostatečné
zkušenosti s realizacı́ asistentské praxe). Školy majı́ zájem o realizaci
tohoto typu praxe.

Individuálnı́ průběžná pedagogická praxe: je zaměřena na pozo-
rovánı́ činnosti učitelů a žáků ve vyučovacı́ch hodinách s následnou
analýzou prováděnou ve spolupráci s učitelem. Student si samostat-
ně vybı́rá školu, kde realizuje pouze náslechy. Má možnost pozorovat
obecné pedagogické jevy, předmětově orientované problémy (rámco-
vé a školnı́ vzdělávacı́ programy, dosavadnı́ učebnı́ osnovy předmětu,
metody výuky, cı́le výuky, materiálnı́ zajištěnı́ předmětu, využitı́ di-
daktické techniky, mikropočı́tačů. . . ). Student v průběhu této praxe
pořizuje hospitačnı́ záznamy, které vyhodnocuje. Nejméně 3 hospi-
tačnı́ záznamy vkládá do svého portfolia. Během tohoto typu praxe
provádı́ na škole akčnı́ výzkum, jehož téma si sám zvolı́ po konzultaci
s učiteli dané školy. Zpracovaný akčnı́ výzkum v rozsahu 5–8 stran
vkládá do svého portfolia.

Realizace: nevyžaduje dodatečné finančnı́ náklady a organi-
začnı́ změny; tento předmět (skupina B) lze zařadit do zimnı́ho se-
mestru prvnı́ho ročnı́ku magisterského studia; student tak má mož-
nost vlastnı́ volby bud’asistentské praxe nebo individuálnı́ průběžné
praxe. Doporučujeme v rozvrhu umožnit studentovi vykonávat tuto
praxi v pátek (či jiný vymezený den).

Souvislá praxe: student působı́ po celý den ve škole s vyučovacı́
povinnostı́, která se blı́žı́ vyučovacı́ povinnosti učitele na škole za
vedenı́ cvičného učitele. Fakulta a škola spolupracujı́ při tvorbě ob-
sahu souvislé praxe a jsou spoluodpovědny za kvalitu této praxe. Na
školách jsou vybı́ráni učitelé, kteřı́ jsou schopni vést pedagogickou
praxi studentů učitelstvı́. V druhé části samostatné praxe je stu-
dentova školnı́ zkušenost hodnocena učitelským sborem dané školy,
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je hodnocen studentův výkon. Použı́vá se standardizované zprávy.
Délka trvánı́ této praxe je 6 týdnů a realizuje se v letnı́m semestru
v délce 3 týdny v prvnı́m ročnı́ku magisterského studia a v druhém
roce magisterského studia (zimnı́ semestr) rovněž v délce 3 týdny.
Standardizovaná zpráva školy, ve které je hodnocen výkon studenta
v průběhu souvislé pedagogické praxe, je podmı́nkou udělenı́ zápočtu
oborovým didaktikem fakulty.

Realizace: nevyžaduje organizačnı́ a obsahové změny vzhledem
k dosavadnı́ organizaci souvislé praxe. Student v průběhu souvislé
praxe uskutečnı́ nejméně 30 h výstupů (podstatné zvýšenı́ vzhledem
k stávajı́cı́mu modelu) a nejméně 5 náslechů z každého aprobačnı́ho
předmětu. Dále předvede 1 vzorovou výstupovou hodinu na škole,
které se účastnı́ nejen cvičný učitel, ale 1 dalšı́ pracovnı́k školy (ře-
ditel, zástupce ředitele nebo předseda předmětové komise), event.
oborový didaktik. Škola zpracuje standardizovaný dotaznı́k, který
student pak předkládá oborovému didaktikovi pro udělenı́ zápočtu
a dále je součástı́ studentského portfolia pro potřeby zkušebnı́ komise
zkoušky učitelské způsobilosti. Tato zkouška je vyžadována Akredi-
tačnı́ komisı́. Zodpovědnost za kvalitu profesnı́ složky učitelského
vzdělávánı́ přejı́má fakulta prostřednictvı́m státnı́ zkušebnı́ komise
(1 člen jmenován MŠMT).
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Závěr

Navrhnout model pedagogické praxe pro přı́pravu budoucı́ch uči-
telů přı́rodovědných předmětů nenı́ tak jednoduché. Při konstrukci
se vyskytuje mnoho teoretických, vývojových, implementačnı́ch a in-
stitucionálnı́ch problémů. Otvı́rá dalšı́ možnosti v rozmanitosti uči-
telského vzdělávánı́. Chápánı́ učenı́ jak učit je limitováno, členové
učitelského sboru fakult vzdělávacı́ch učitele majı́ obtı́že v dosaže-
nı́ konsensu v cı́lech a obsahu pedagogické praxe, budoucı́ učitelé
majı́ různé přı́stupy a očekávánı́ ke svému vzdělávánı́. Nicméně,
studentova prekoncepce výuky, reflexe a sebereflexe se staly důleži-
tými pojmy v renovaci pedagogické praxe. Tyto koncepty pomáhajı́
jednotlivci stát se lepšı́m učitelem.

Navrhované modely A a B pedagogické praxe majı́ společná teo-
retická východiska, v obou přı́padech jde o čtyřfázové modely. Nelišı́
se v prvnı́ a závěrečné fázi. V obou modelech je řazena laboratornı́
praxe, která je zaměřena na činnostnı́ výuku v seminářı́ch magis-
terského studia. Ve speciálně vybavených laboratořı́ch (učebnách)
za pomocı́ ICT student má možnost realizovat mikrovýstupy, ana-
lyzovat jejich videozáznamy či digitálnı́ záznamy, sledovat výuku
přı́rodovědných předmětů a matematiky v reálné třı́dě střednı́ školy
on-line, atd. V obou modelech je řazena stejná závěrečná fáze, kterou
představuje souvislá pedagogická praxe, kdy student samostatně pů-
sobı́ na škole v situaci, která se blı́žı́ jeho budoucı́ roli učitele. Ovšem
působı́ za vedenı́ cvičného učitele. Tento typ praxe se v modelu A a B
lišı́ způsobem organizace (délka, počty výstupů a náslechů).

V druhé a třetı́ fázi se modely odlišujı́. V druhé fázi modelu A
budoucı́ učitel realizuje asistentskou praxi, která je povinná. V třetı́
fázi tohoto modelu realizuje průběžnou praxi, která je rovněž povin-
ná. V modelu B v druhé fázi modelu B student absolvuje bud’ asi-
stenskou praxi nebo individuálnı́ průběžnou praxi. Jde o předměty
povinně volitelné, student jeden z těchto předmětu si povinně zapi-
suje. V modelu B ve třetı́ fázi je již řazena souvislá třı́týdennı́ praxe,
která je vı́ce orientována na náslechy ve vyučovacı́ch hodinách přı́-
rodovědných předmětů a matematiky, zatı́mco souvislá pedagogická
praxe ve čtvrté fázi modelu B, která je rovněž třı́týdennı́ je vı́ce orien-
tována na výstupy studenta. Na souvislé praxi opět student pracuje
pod vedenı́m cvičného učitele.
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Koncepty reflexe a sebereflexe, portfolia, principy konstrukti-
vistického přı́stupu se promı́tajı́ do všech fázı́ pedagogické praxe
v obou navrhovaných modelech. Produkty a výsledky tohoto přı́stupu
jsou také ověřovány prostřednictvı́m státnı́ zkoušky učitelské způso-
bilosti v závěru navazujı́cı́ho magisterského studia. Signifikantně
ovlivňujı́ kvalitu činnosti budoucı́ho učitele. Předpokládajı́ kvalifi-
kované monitorovánı́ své vlastnı́ činnosti. Mohou významně rozvı́jet
didaktické myšlenı́ a jednánı́ budoucı́ho učitele. Reflexe je obzvláš-
tě důležitá v učitelské profesi vzhledem k tomu, že učitele nemůže
v průběhu vyučovacı́ hodiny nikdo upozornit na chybná rozhodnutı́
v jeho činnosti, žák nenı́ v tomto směru kompetentnı́. Proto je reflexe
v přı́pravě i činnosti učitele fenoménem skutečně fundamentálnı́m.

Žádný model pedagogické praxe nemůže připravit studenty s ho-
tovým širokým repertoárem vědomostı́ a dovednostı́ pro všechny
eventuality. Cı́lem by mělo být připravit budoucı́ho učitele přı́rodo-
vědných předmětů a matematiky tak, aby byl schopen hledat efektiv-
nı́ cesty v rozdı́lných vzdělávacı́ch obsazı́ch na různých typech střed-
nı́ch škol a aplikovat nové pedagogické strategie, akceptovat reality
změn z pohledu nejnovějšı́ch pedagogických teoriı́ a výsledků pra-
xe a reflektovat svou pedagogickou činnost. Pedagogická praxe má
nezpochybnitelný význam při vytvářenı́ profesnı́ identity studenta
a jeho profesnı́ch kompetencı́.
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le pro 21. Stoletı́ a vstup do Evropy? Sbornı́k z konference. Olomouc:
Vydavatelstvı́ UP, s. 132–136.

KEMMIS, S. (1983). Action research. In: Husen, T., Postlethwaite, T.
(Eds) International Encyclopaedia of Education: Research and Stu-
dies. Oxford: Pergamon, 1983.
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SVATOŠ, T. (1996). Sebereflexivnı́ motivy v učitelském studiu In Ma-
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Přı́lohy

Standardizovaný dotaznı́k pro hodnocenı́ výkonu
studenta na souvislé pedagogické praxi
1 vynikajı́cı́ 2 velmi dobré 3 dobré 4 uspokojivé 5 neuspokojivé

A. Vědomosti
Student učitelstvı́ demonstruje, že :

. má dostatečné vědomosti a dovednosti v předmětech své apro-
bace, které mu umožnı́ vyučovat těmto předmětům na střednı́
škole; 1 2 3 4 5

. má dostačujı́cı́ vědomosti o vzdělávacı́ch programech, které se
využı́vajı́ na škole; 1 2 3 4 5

. dovede řešit odborné otázky a problémy, které se vyskytnou při
vyučovánı́; 1 2 3 4 5

. zná základnı́ speciálně předmětové prekoncepty a chybně pojaté
pojmy; 1 2 3 4 5

. dovede využı́vat informačnı́ technologie ve svém vyučovacı́m
předmětu; 1 2 3 4 5

. dovede využı́vat akčnı́ho výzkumu pro zjišt’ovánı́ rozvoje žáků
v daném předmětu a ke zlepšenı́ své práce v daném předmětu;

1 2 3 4 5

. má přı́slušné vědomosti o bezpečnosti práce ve svém předmětu
a podmı́nkách pro zdravý rozvoj žáka; 1 2 3 4 5

. má vědomosti o školském systému, jeho cı́lech, funkci a řı́zenı́,
včetně základnı́ch legislativnı́ch norem. 1 2 3 4 5
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B. Výuka – plánovánı́ a realizace

Student učitelstvı́ demonstruje, že dokáže plánovat a realizovat
výuku s ohledem na rozvoj žákova učenı́ prostřednictvı́m:

. identifikace a jasné formulace výukových cı́lů a obsahu, odpovı́-
dajı́cı́ vyučované látce a specifickým cı́lům a způsobům hodnoce-
nı́; 1 2 3 4 5

. konstrukce úloh pro celou třı́du, skupinovou a individuálnı́ práci
žáků, včetně domácı́ch úloh a úloh, které rozvı́jejı́ žáka a zvyšujı́
zájem žáka o předmět; 1 2 3 4 5

. stanovenı́ jasných cı́lů pro žáky, které zajišt’ujı́ proces učenı́ a žák
vı́, co je vyžadováno; 1 2 3 4 5

. motivovánı́ žákova učenı́ a prezentace jeho práce; 1 2 3 4 5

. identifikace nadaných a schopných žáků; 1 2 3 4 5

. poskytovánı́ záměrné a cı́lené pomoci žákům; 1 2 3 4 5

. dokáže vhodně strukturovat vyučovacı́ hodinu, vhodně sestavo-
vat jednotlivé sekvence výuky z hlediska krátkodobých i dlou-
hodobých cı́lů i z hlediska časového, umožnı́ postup tempem, jež
vyhovuje všem žákům; 1 2 3 4 5

. efektivně použı́vá informacı́ o postupu žákova učenı́ a zpětné
vazby pro plánovánı́ a přı́pravu dalšı́ch vyučovacı́ch hodin a je-
jich návaznosti; 1 2 3 4 5

. dokáže vybrat metody výuky, které zajistı́ efektivnı́ výuku ce-
lé třı́dy, stejně tak jako práci skupin či individuálnı́ práci žáka;
tyto metody volı́ na základě cı́lů výuky, obsahu učiva a schopnos-
tı́ žáků, dokáže jejich výběr zdůvodnit a reflektovat; disponuje
širokým výběrem metod výuky, včetně participativnı́ch metod
výuky; 1 2 3 4 5

. dokáže monitorovat a intervenovat, když výuka nezajišt’uje od-
povı́dajı́cı́ učenı́ žáků a disciplı́nu; 1 2 3 4 5

. dokáže vytvořit odpovı́dajı́cı́ klima třı́dy, pozitivnı́ vztahy se žáky
a mezi žáky, má důvěru ve své žáky; 1 2 3 4 5
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. dovede stimulovat žáky, komunikovat se žáky, motivovat a pod-
porovat jejich učenı́, prokazuje enthusiasmus pro výuku svého
předmětu; 1 2 3 4 5

. dovede dobře strukturovat prezentované informace, stručně a
jasně formulovat hlavnı́ myšlenky s využitı́m odpovı́dajı́cı́ho
předmětově specifického jazyka, dokáže vybrat odpovı́dajı́cı́ přı́-
klady a demonstrace; 1 2 3 4 5

. dovede vybrat vhodné učebnı́ pomůcky, didaktickou techniku
a výpočetnı́ techniku; 1 2 3 4 5

. využı́vá zpětné vazby nejen k zefektivněnı́ výukových strategiı́,
ale také k zlepšenı́ pochopenı́ obsahu výuky; 1 2 3 4 5

. dovede konstruovat učebnı́ úlohy a úlohy pro domácı́ přı́pravu;
1 2 3 4 5

. dovede hodnotit a reflektovat kriticky svou výuku a zlepšovat
jejı́ kvalitu; 1 2 3 4 5

C. Monitorovánı́ a hodnocenı́ výuky

Student učitelstvı́ demonstruje, že:

. dokáže hodnotit dosaženı́ výukových cı́lů a využı́t tohoto hodno-
cenı́ ke zkvalitněnı́ výuky; 1 2 3 4 5

. umı́ monitorovat a klasifikovat práci žáků ve třı́dě a domácı́ přı́-
pravu využı́vánı́m odpovı́dajı́cı́ch metod hodnocenı́ žáků, včetně
alternativnı́ch, ústnı́ch a pı́semných forem zkoušky, normativ-
nı́ch a formativnı́ch forem hodnocenı́ žáků, dokáže využı́vat kla-
sifikačnı́ho řádu; 1 2 3 4 5

. dovede vést ústnı́ zkoušku a připravit pı́semnou zkoušku;
1 2 3 4 5

. dokáže konstruovat a vyhodnotit didaktický test; 1 2 3 4 5

. dovede zpracovat, analyzovat a srovnávat zı́skaná data;
1 2 3 4 5

. dovede pracovat s neúspěšnými žáky; 1 2 3 4 5
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. dovede efektivně využı́vat zpětné vazby ke zlepšenı́ práce své
i svých žáků. 1 2 3 4 5

D. Jiné profesionálnı́ požadavky
Student učitelstvı́ demonstruje, že:

. dokáže aplikovat základnı́ právnı́ normy ve své práci (zákon o zá-
kladnı́ch a střednı́ch školách, správa a samospráva ve školstvı́,
zákon o ČŠI, práva a povinnosti učitele, práva dı́těte, bezpečnost
práce ve škole a při mimoškolnı́ch aktivitách); 1 2 3 4 5

. je mu známa povinnost dále se sebevzdělávat a mı́t vědomosti
v souladu se současným stavem rozvoje; 1 2 3 4 5

. chápe své profesionálnı́ odpovědnosti vzhledem ke svým žákům,
jejich rodičům a sociálnı́m partnerům; 1 2 3 4 5

. chápe roli učitele ve školnı́m i společenském kontextu; 1 2 3 4 5

. celkové hodnocenı́ výkonu studenta 1 2 3 4 5
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Návrh záznamu z náslechové hodiny (návrh 1)
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Návrh záznamu z náslechové hodiny (návrh 2)
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a doc. RNDr. Josef Molnár, CSc.
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