Rozvoj profesnich kompetenci na pedagogické praxi: pohled provazejicich uciteli’

Anotace

V souvislosti s reflektivnim modelem ucitelské pfipravy zaméfujeme pozornost na
provazejiciho ucitele jako subjekt, ktery v dialogu se studentem na zavér souvislé pedagogické
praxe posuzuje uroven jeho rozvijejicich se profesnich kompetenci. Dialog slouzi jako nastroj
reflexe k poskytovani autentické a individualné zaméiené zpétné vazby. Predstavuje cileny
prostiedek intervence na pedagogické praxi v gradaci od reflexe v akci po finalni komplexni
reflexi po akci. Umoziuje posouzeni aktudlniho stavu rozvoje profesnich kompetenci a
nasledné formulovani cili pro rozvoj studenta na dalsi praxi.

Vyzkumna ¢ast vychazi z empirického Setieni, jehoz cilem bylo zjistit, jak se v pribéhu tii
semestrd vyviji ndhled provazejicich uciteli na vyvoj profesnich kompetenci studentti na
zaklad¢ konkrétni zkuSenosti ziskané v prubéhu praxi a jaké rozdily se objevuji v jejich
hodnoceni. Zakladni vyzkumny soubor byl tvofen 71 studenty prezenéni formy magisterského
studia oboru Ugitelstvi pro 1. stupefi a 116 provazejicimi uditeli’. Ke zjistovani byl pouzit
hodnotici arch vlastni konstrukce, ktery vypliovali provazejici ucitelé a studenti a nad nimz
vedli spole¢né dialog opfeny o argumentaci. Pfi zpracovani dat bylo vyuZito zejména
kvantitativniho vyzkumného pfistupu.

V zavéru studie jsou uvedeny navrhy na zlepSeni kvality pfipravy provazejicich ucitelt a
prace s (auto)evaluacnim néstrojem vSemi zainteresovanymi ucastniky.
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Uvod

Cilem stati je prostfednictvim dat z vyzkumného Setfeni ilustrovat zpisob, jakym provazejici
ucitelé mohou podporovat profesni uceni studentd ucitelstvi. Nastrojem tohoto uceni se stava
reflexe. Jejim smyslem je ucinit zneuvédomovanych obsahli obsahy wuvédomované
(kontrolovatelné¢ a kontrolovan¢) a predevSim diskutované s provazejicimi uciteli (Slavik, 1995,
s. 59). K teoretickym konstruktim fadime pojeti reflexe a reflektivni kompetence a dialogu jako
nastroje tematizace myslenkového obrazu (Slavik, Janik et al., 2017, s. 47-48), ktery si student
utvaii na praxi. Dialog s provazejicim ucitelem se stava také prostiedkem heteronomniho
hodnoceni €1 zpétné vazby na pedagogické praxi.

Reflexe jako druh zpétnovazebniho poznavani v situaénim kontextu

! Studie je vystupem ze specifického vyzkumu Implementace inovovaného pedagogicko-
psychologického modulu v pregradualni pfipravé studenti PAF (MUNI/A/ 1192/2017).

2 Prakticka ptiprava studentli oboru UCcitelstvi pro 1. stupenn zdkladni Skoly na Pedagogické
fakulté Masarykovy univerzity probiha kontinualné po celou dobu studia. Jeji jednotlivé etapy
jsou tvoteny povinnymi priitbéznymi praxemi V prvnich Sesti semestrech (jednou tydn¢€), na né
navazuje systém souvislych praxi v 7. az 10. semestru (vzdy v délce tii tydnt).



Opravnénost ziskavat profesni znalosti aktivnim zpisobem na zaklad¢ kritického zkoumani
vlastni ¢innosti a vlastnich zkuSenosti dokladaji teoretické koncepty o uciteli jako reflektivnim
praktikovi nebo o reflektované vyuce (Schon 1983, Atkinson 1993, Slavik 1993, Kim 2010,
Asselin 2011, Korthagen 2011 aj.). O reflexi jako cesté k ziskani vhledu (Sternberk, Horvath,
1995) do praxe uvazujeme ve shodé s Asselinem jako o ,,uvédomélém, dynamickém procesu
uvazovani, analyzovani a u€eni se ze zkuSenosti“. Ty jsou spolecné s ,,problémy, existujicimi
znalostmi ¢i vhledy strukturovany nebo restrukturovany v mentalnim procesu® (Korthagen,
2011). Obrat pozornosti na uéitelovo mysleni se promita do ucitelského vzdélavani a s nim i
koncept reflexe (Beauchamp, 2015, Zeichner, 2008, Lyons, 2010). Z mnozstvi riznorodych
konceptu, ekvivalentd a rozdilnych termind riznych autort se ptiklanime k vymezeni cile, na
némz se shoduje vétSina autorli a jimz je zména, nové porozuméni, a to nejen procesim
vyucovani/uceni sobé sameému, ale take vilastnim procesiim reflexe (PiSova, 2005, s. 65).

Pii reflexi v akci, spjaté s bezprostiedni vyukou, a pfedevsim pii reflexi po akci (Schon, 1983)
dochazi ke kritickému promysleni moznych variant jednani, kuvédomovani si emoci a
bezdecnych pohnutek provazejicich jednani. V zavéru pedagogické praxe naSich respondentd,
tzn. po akci, probiha komplexni reflexe v podob¢ analyzy urovné jejich profesnich kompetenci,
ktera tsti ve vymezeni Silnych a slabych stranek studenta. Na tomto zaklad¢ jsou formulovany
cile pro dalsi rozvoj studenta. Pfi finalni reflexi praxe probiha dvoji dialog: (1) dialog studenta
,»S¢ sebou samym® (autonomni hodnoceni) nad polozkami hodnoticiho nastroje, (2) dialog
s provazejicim ucitelem (heteronomni hodnoceni) o aktualnim stavu urovné profesnich
kompetenci studenta a moznostem jeho rozvoje.

Profesni kompetence predstavuji v naSem vyzkumu soubor profesnich dovednosti, kterymi ma
byt budouci ucitel vybaven tak, aby mohl efektivné vykonavat své povolani (Korthagen, 2011,
s. 89) a k nimz se student béhem své profesni pripravy ptiblizuje. Obsahové jsou vymezeny
kategoriemi v hodnoticim archu. V naSem ptipadé sledujeme kompetence podporujici: a) uceni
zakd, b) spolupraci zaku, c) feseni problému, d) komunikativni dovednosti zaki, e) podminky
k uceni, f) pomoc druhym a pozitivni projevy zakt. O specifikaci jejich obsahu pojednavame
ve vyzkumné ¢ésti.

Rozvoj kompetenci je sledovan s ohledem na ziskané zkuSenosti na praxi, relevantni teorii a ve
vztahu k individualnimu profesnimu rozvoji studenta.

Provazejici ucitel v roli ,,vyznamného druhého*

Provazejici ucitel plni roli ,,vyznamného druhé¢ho* (Mead, 1934), ktery ovliviiuje sebepojeti
V interak¢nim socialnim uceni ve vSech slozkach (kognitivni, emoc¢ni a konativni). Vstupem
do socialnich interakci ve vyukovych situacich svym zplsobem student utvaii své okoli i sam
sebe skrze jednani, které realizuje. Vzijemné na né& puasobi faktory socialni, kulturni,
psychologické a fyzické, zejména znalosti a zkuSenosti spojené s konkrétnimi situacemi
z drivéjska, Casto subjektivné€ a hodnotove zabarvené. Ze §irsi sociokulturni perspektivy je jeho
jednéni spolecensky podminéné a nemtize byt zkouméno oddélen¢ od specifického historického
a kulturniho prostiedi, v némz se odehrava. Interakci s okolim se psychické funkce studenta
rozvijeji a vysvétleni pivodu kvalitativnich zmén je pozoruhodné. V ptipadé¢ rozvoje studenta
na pedagogické praxi se jedna o rozpéti mezi aktualni urovni schopnosti a vykonem, které¢ho
student mize dosahnout S pomoci zkusen€jsi osoby/provazejiciho ucitele. Teoretickym ramcem
vysvétleni tohoto fenoménu se stava Vygotského teorie zony nejblizsiho (proximdlniho) vyvoje,
definovana jako vzdalenost mezi aktualni urovni rozvoje schopnosti (Studenta), ktera je
urovana samostatnym feSenim problému, a potencialni urovni rozvoje, ktery udava, co muze
student zvladnout s pomoci zkuSenéjsi osoby, pod vedenim dospélého nebo ve spolupraci se
schopnéjsimi spoluzaky. Jeho teze o vztahu mezi aktudlni a potenciadlni Grovni vyvoje odrazeji
obecny zajem souvisejici s intramentalni (kolektivni, spolecnou) a intermentéalni (osobni,



vnitini) rovinou psychickych funkci (Wertsch, 2017, s. 28). Spoluprace studenta s provazejicim
ucitelem prispiva k realnéjSimu obrazu sebe sama nejen studenta, ale i provazejiciho ucitele.
Vedeni studenta k vymezeni cili a planovani seberozvoje se tak stava smysluplnéjsi a
efektivnéjsi.

Povinnosti provazejiciho ucitele je nabizet prilezitosti K ziskavani novych zkusenosti. Ke
stimulaci uceni se ze zkusenosti potiebuje bohaty interpersondlni repertodr (Korthagen, 2011,
s. 95). V prvé fadé ma byt schopen zajistit bezpecné klima, k cemuz je tieba, aby ve fazi reflexe
dokazal projevit akceptaci, empatii a upfimnost a havrhnout alternativni zptisoby jednani. Podle
odbornikd (Combs et al. 1974, Cantor, 1972, s. 111 in Korthagen, 2011, s. 111) provazejici
ucitel vnasi rad do ,,chaosu* rozlicnych zkusenosti a jejich reflexe probiha v gradaci od
jednoduchych a kratkych zkuSenosti po slozitéjsi. Systematicky podnécuje studenta k uceni,
nebot’ si uvédomuje nebezpedi jeho pasivniho postoje. Rozviji u néj schopnost videt a rozpoznat
takové jevy ve vyukovych situacich, které jsou relevantni pro jejich pedagogicky tispéch
(vwbérové zaméreni pozornosti), a o téchto jevech premyslet (uvazovani zalozené na védeni).
Vychazi z tematizovaného myslenkového obrazu vyuky s cilem ,,videt* to, co je pro kvalitu
podstatné (Sherin, 2007; Minafikova & Janik, 2012, s. 192).

Tematizace mySlenkového obrazu vyuky na pedagogické praxi a dialog s provazejicim
ucitelem

Schopnosti studenta vidét a rozpoznavat jevy ve vyukovych situacich a ptemyslet o nich Ize
rozvijet praci s jeho tematizovanymi myS$lenkovymi obrazy. Ve shodé¢ se Slavikem,
Lukavskym, Hajdukovou (2010, s. 74) chapeme mysilenkovy obraz jako komplexni predstavu
vyuky, vyjadienou souborem sdéleni 0 jejim prib&hu, véetné souvisejicich soudit nebo
usudkl. Tématem (vychodiskem ¢i zékladem) je student a jeho vyuka na pedagogické praxi.
Podstatné slozky mySlenkového obrazu vyuky student zaznamenava tak, aby co nejlépe
zachytil vyznamové a logické usporadani obsahu vyuky a vytvotil podklad pro zachyceni
kontextového modelu vyuky (tamtéZ). Obsah vyuky je chapén Siroce, v€etné postupii ¢i metod,
postoji, motivaci, hodnot apod., nejde tedy pouze o prostou vécnou znalost bez dalSich
souvislosti (Slavik & Janik, 2005).

Tematizace myslenkového obrazu (Slavik, Janik et al., 2017, s. 47-48) vyuky je pfedmétem
dialogu, ktery se zfetelem k jeho konstruktivni funkci podnécuje interpretovani obsahu,
motivuje ke kladeni otazek a smétuje K prohloubeni porozuméni a spoluprace. Zalezi v§ak na
tom, jak studenti, provazejici ucitelé a dalsi vzdélavatelé studentti dokazi vytvofit spolecenstvi
lidi, ktefi jsou schopni nécemu rozumét a navzdjem se 0 tom dorozumivat. Slavik (2017, s. 45)
hodnoti Davidsonovu (1991, s 164) koncepci spolecenstvi mysli jako zasadni pro didaktiku,
nebot’ lidsky subjekt je s to néco poznavat teprve poté, co se nauci své poznavani (...)
uvedomeéle konstruovat, komunikovat a zduvodiiovat jako sdileny obsah v cinné skole
spolecenstvi mysli.

V praktické slozce pripravného ucitelského vzdélavani je dialog zaclenén do instrumentdlni
praxe a potvrzuje kvalitu instrumentalni zkusenosti. Intencionalni uéeni k porozuméni je
zprostiedkovano tim, Ze student ma moznost v této praxi sdelovat, sdilet, objasiovat a
zdiwvoditovat uvniti spolecenstvi mysli (Slavik, Chrz, Stech et al., 2013, s 112). Z raznych typt®

3 Dialog s tradici, dialekticky dialog, vztahovy dialog, analyticky dialog (Polakova, 1993, s.
8).



dialogti (Polakova in Slavik, Janik et al, 2017, s. 47) se uskuteCtuje vztahovy dialog,
objasnovany jako vztahové vzajemnost, jako déni mezi J& a Ty, v naSem ptipad¢ Ja provazejici
ucitel a Ty student a naopak ve vzajemné interakci. Provazejici ucitelé se vyjadiuji k tomu, jak
studenti vedou/ organizuji vyuku, vytvareji prostiedi podporujici uc¢eni zakd, jejich spolupraci
a komunikaci a pozitivni projevy, jak skrze hodnoceni zaka pracuji s cili vyuky a uplatiuji
rozmanité vyukové strategie respektujici jejich individualni potieby.

Dialog s provazejicim ucitelem o aktualnim stavu tirovné profesnich kompetenci studenta a
moznostem jeho rozvoje vyZzaduje profesionalni odstup, jenz nemusi byt vzdy studentem
uznavan. Proto se o¢ekava, ze provazejici ucitel jako profesional je dostate¢né autenticky a
spontanni, to znamena, ze ve vztahu ke studentovi je sdm sebou. Odbornici (Martin, 2017,
Dillon, 2017, Lynn, 2017) a dalsi) podtrhuji pecujici a diivéryhodné vztahy, jasny a
transparentni pristup pti vymezeni cild, principl a strategii zalozeny na spolupraci.

Metodologie vyzkumu

Vyzkumné Setieni sleduje rozvoj profesnich kompetenci student v 7., 8. a 9. semestru studia
primarniho vzdélavani na zakladé reflexe provazejiciho ucitele a sebereflexe studenta a
navazuje na piedchazejici vyzkum, ktery sledoval proménu profesniho sebepojeti studentil
pouze Vv prabéhu dvou etap souvislych praxi v 7. a 8. semestru studia.

Vyhodnocujeme vysledky ziskané od studentt a jejich provazejicich ucitelt v zavéru praxi v 7.
az 9. semestru, které predstavuji komplexni posouzeni profesniho jednani studenta.

Studentovo sebehodnoceni vychazi z analyzy priibézné zpétné vazby od provazejiciho ucitele
a posouzeni svého jednani v jednotlivych vyucovacich hodinach v pribéhu praxe. Student na
konci semestru uskuteciiuje syntézu z priabézné zpétné vazby a hledd argumenty, jimiz by
dokladal hodnoceni své vyuky a trovné rozvijejicich se profesnich kompetenci. Na zaklad¢
komplexniho posouzeni své vyuky pak student popisuje své silné a slabé stranky a formuluje
cile pro svuj dal$i rozvoj v kvalitativni ¢asti hodnoticiho nastroje. Sumarizujici sebereflexe
predchazi spolecnému dialogu s ucitelem na konci praxe. Obdobné i provazejici u€itel posuzuje
v zavérecné reflexi studentovo jedndni na praxi i troven jeho profesnich kompetenci a tyto
informace diskutuje se studentem. Ve spolecném dialogu mu poméha s formulaci a specifikaci
svych dalsich profesnich cilt (srovnej clinical supervision in Stiggins, 1988, s. 7).

Cilem naSeho vyzkumu bylo zjistit, zda existuji rozdily v hodnoceni profesnich kompetenci
Vv jednotlivych semestrech mezi studenty a uciteli, a pokud ano, kterych profesnich ¢innosti se
tykaji. Stanovili jsme si nasledujici dil¢i cile:

1. Zjistit, jak hodnoti v pribéhu tii semestri vyvoj profesnich kompetenci studenti.

2. Zjistit, jak hodnoti v pribéhu tii semestrit vyvoj profesnich kompetenci studentd jejich
provazejici ucitelé.

3. Porovnat hodnoceni profesnich kompetenci student obéma subjekty (studenty i uciteli)
v7.,8.,a9. semestru.

4. Zjistit, v kterych kompetencich se posouzeni profesnich dovednosti obéma subjekty
nejvice lisi.
Navazujeme na vyzkumny problém formulovany pro pfedchozi vyzkumnou etapu, tj. 7. a 8.

semestr (Kratochvilova, Horka, 2016, s. 272-298): Jaky je rozdil mezi autonomnim a
heteronomnim hodnocenim profesnich kompetenci studentii v jednotlivych semestrech?, a



vyzkumnou otazku V kterych kompetencich vnimaji tyto dva subjekty nejveétsi pokrok v pritbehu
sledovanych tii semestrii?

V souladu s pfijetim role provazejiciho ucitele jako facilitujiciho reflektivniho praktika,
vyznamné druhé osoby, kterd je v kontaktu se studentem a pribézné s nim reflektuje jeho
vyukové pokusy, jsme pii hledani odpovédi na vyzkumny problém stanovili nasledujici
hypotézu:

H1: Mezi autonomnim a heteronomnim hodnocenim profesnich kompetenci studenti
Vv jednotlivych semestrech neexistuje statisticky vyznamny rozdil.

Jako vyzkumny nastroj jsme zvolili hodnotici arch vlastni konstrukce s kritérii k sebereflexi a
reflexi profesnich kompetenci. Néstroj obsahuje elementdrni jednotky kvality vyuky pro
predem strukturovanou reflexi a ma studentovi umoznit ,,vidét™ podstatné znaky kvality vyuky,
vést o nich spole¢né dialog a byt schopen posoudit jejich napliovani v praxi. Byl systematicky
konstruovan na zakladé¢ teoretickych i praktickych vychodisek (viz Kratochvilova, Horka,
2016). Hodnotici nastroj existuje v dvoji podobé¢: jako sebehodnotici nastroj pro studenty, tedy
pro jejich sebereflexi a jako hodnotici nastroj provéazejiciho ucitele s formulaci ve 3. osobé ¢isla
jednotného. Polozky jsou v nastroji hodnoceny na nasledujici pétistupniové skale: 5 (rozhodnée
ano), 4 (spise ano), 3 (Cdstecné, tedy ani ano, ani ne), 2 (spise ne), 1 (rozhodné ne)
(Kratochvilova, Horka, 2016).

Profesni kompetence studentii tak byly strukturovany do kategorii kompetenci podporujicich:
a) uCeni zaku, b) spolupraci zaku, c) feSeni problému, d) komunikativni dovednosti zakd, €)
pracovni podminky, f) pomoc druhym a pozitivni projevy zakid. Jako piiklad zde uvadime
polozky kompetence podporujici ucent:

e Realizuji vyuku tak, aby Zéci vidéli smysluplnost uceni a jeho dopady do praktického
Zivota.

e Ve vyuce vyuzivam konstruktivistického ptistupu — prace s prekoncepty, zjisStovani
znalosti a zkuSenosti zaki, konstruovani pojmda.

e Zarazuji metody, pii nichz zaci sami dochazeji k objeviim, zavérim.
o K danému cili zvolim vhodné metody s akcentem na aktivitu déti; v pribéhu je stiidam.
e Prezentuji u¢ivo vécné spravné.

e Pii zpracovani informaci vedu Zéky k jejich porozuméni, napt. vyznaceni a vysvétleni
slov, kterym Zaci nerozumi, sdéleni vyznamu vlastnimi slovy, hledani vyznamu...

e Zakim poskytuji moznost svobodné¢ volby (tkolu, casu, zplsobu feSeni,
zpracovani...).

e Zohlednuji rozdily ve schopnostech, dovednostech, poznatcich a pracovnim tempu
zaki - provadim individualizaci a vnitini diferenciaci vyuky.

e Zatazuji do vyuky sebehodnoceni zaki.

e V prib¢hu hodiny pouzivam formativni hodnoceni, poskytuji zakiim informace k
prub&hu jejich uceni a dalsimu rozvoji.

e Spolecné s zaky planuji jejich uceni; pracuji s cili.

e Vyzaduji od zéki zpétnou vazbu k vyu€ovacimu procesu.



Zakladni vyzkumny soubor tvofilo 71 studentii prezencni formy magisterského studia oboru
Ucitelstvi pro 1. stupeii. Oproti piedchozimu vyzkumnému vzorku v 7. a 8. semestru se pocet
skutecn¢ odevzdanych hodnoticich archti v 9. semestru snizil. K ziskédni ,,obrazu* o profesnim
rozvoji studentli v rdmci jejich piipravy jsme pouzili vSechny dostupné statistické jednotky
(hodnotici archy studenti a provazejicich uciteli v daném semestru) a k vyhodnoceni pak
induktivni statistiku. Celkové bylo statisticky zpracovano 52 hodnoticich archt studenta za 7.
semestr (51 zen, 1 muz), 52 hodnoticich archti studentti za 8. semestr studia a 42 hodnoticich
archii studentii (41 Zen, 1 muz) za 9. semestr studia.

Na hodnoceni profesnich kompetenci studentti se podilelo 116 provazejicich ucitelq,
zpracovano bylo 52 hodnoticich archii za 7. semestr, 52 hodnoticich archii za 8. semestr a 42
archti za 9. semestr.

Vyhodnoceni a interpretace dat

Srovnani hodnoceni profesnich kompetenci studenty a uciteli v 7. semestru

V ptedchozich ¢éstech textu jsme upozornili na klicovou roli provazejiciho ucitele pfi rozvoji
profesnich kompetenci studenta v priubéhu jeho pedagogické praxe. Souhrnnym hodnocenim
na konci praxe poskytuje vyznamnou zpétnou vazbu zejména k jeho didaktickym a oborové
didaktickym dovednostem a spolupodili se na utvaieni jeho profesniho sebepojeti.

Zajimalo nas tedy, zda existuji rozdily mezi heteronomnim a autonomnim hodnoceni
profesnich kompetenci studentd v jednotlivych semestrech. Posuzovali jsme sebehodnoceni
studenta 7., 8. a 9. semestru a hodnoceni jeho provazejiciho uéitele. Vzajemnou komparaci
jsme realizovali vzdy zv1ast’ za kazdy semestr, nebot’ studenti si pro svoji praxi vybiraji kazdy
semestr jinou Skolu z dGvodu seznameni se sriznym Skolnim prosttedim 1 vyukovymi
strategiemi provazejiciho ucitele.

Pro testovani hypotéz jsme si formulovali statistické hypotézy pro kazdy semestr. V nulové
hypotéze jsme neptfedpokladali rozdily mezi autonomnim a heteronomnim hodnocenim
studentl, v alternativni hypotéze jsme rozdily predpokladali (viz ukazka formulace pro 7.
semestr).

H1(7)o: Hodnoceni profesnich kompetenci studenty v jednotlivych semestrech se vyznamné
nelisi od hodnoceni profesnich kompetenci jejich provazejicimi uciteli.

H1(7)a: Hodnoceni profesnich kompetenci studenty v jednotlivych semestrech se vyznamné
lisi od hodnoceni profesnich kompetenci jejich provazejicimi uciteli.

ProtoZe jde o zavislé ordindlni proménné, pro ptijeti ¢i odmitnuti hypotéz jsme zvolili statistické
zpracovani pomoci Wilcoxonova neparametrického parového testu. Srovnavali jsme mediany
hodnoceni vSech polozek v jednotlivych semestrech mezi studenty a uciteli.

Pti porovnani hodnoceni obou subjektil jsme zjistili statisticky vyznamné rozdily ve vSech tfech
semestrech (viz Tab. 1).

Tabulka 1



Komparace autonomniho a heteronomniho hodnoceni profesnich kompetenci v 7. - 9. semestru
(statisticky vyznamné rozdily)

Semestr 7. 8. 9.
. . N (pocet N (pocet
N td % . % . %
Statisticky rozdil |+ PO VIO %o gy iy ° | dvojic) 0
37 71 27 52 28 66

Pti porovnani hodnoceni a sebehodnoceni profesnich kompetenci vSech testovanych studentti
jsme zjistili v 7. semestru vyznamné rozdily v 37 pfipadech (71%). Hodnota medianu nabyvala
stejné hodnoty u 23 dvojic (student-ucitel), pfi¢emz se vétSinou (v 18) piipadech jednalo o
celkem vysokou hodnotu 4, ¢imz hodnotitelé vyjadiovali, ze profesni Cinnosti jsou spise
zvladnuty.

V osmém semestru jsme zaznamenali pokles v rozdilech mezi obéma typy hodnoceni. Zjistili
jsme statisticky vyznamné rozdily v 27 ptipadech (52%). Zvysil se také pocet dvojic (student-
ucitel) s totoznou hodnotou medidnu. U 28 dvojic se shodovala hodnota medianu (ve 14
piipadech hodnotu 4, ve 14 piipadech hodnotu 5).

V 9. semestru se rozdily v hodnoceni studenti mirné zvysili oproti piedchazejicimu semestru.
Ke statisticky vyznamnym rozdilim doslo v 28 pfipadech (66%). Zamétime-li se v poslednim
semestru na stfedni hodnotu (medidn), tak zjist'ujeme, ze u 21 dvojic student-ucitel (u poloviny)
nabyva stejné hodnoty: Vv 15 ti ptfipadech hodnoty pét, v Sesti ptipadech hodnoty ctyti. U 19
dvojic (student-ucitel) je pak mezi hodnotou medianu rozdil jednoho stupné na Skale 4-5,
pticemz lépe posuzuji studenty ucitelé. Pouze ve dvou ptipadech je hodnota medianu u studentt
vys$si nez u uditeltl (studenti 5 a 31). Ve dvou piipadech (studenti 6, 18) se stfedni hodnota
medidnu mezi autonomnim a heteronomnim hodnocenim lisi o dva stupné (na skale 3-5), opét
S vy$$im hodnocenim ucitele.

Z analyzy dat patrné, Ze s narUstajicim poctem semestrii sniZzuje pocet dvojic, které se hodnoti
vyznamné rozdilng€. Piesto u vice, jak poloviny posuzovanych dvojic (student-ucitel) existuji
ve vSech tfech semestrech statisticky vyznamné rozdily v hodnoceni. Postupné se zvysuje
hodnota medidnu posuzovanych polozek u obou subjekti. Ve vétsing piipadi je hodnoceni
studenta provazejicim ucitelem vys$Si, nez jeho hodnoceni autonomni. Nami formulované
nulové statistické hypotézy se nepotvrdily ani v jednom z analyzovanych semestrii.

Pohled na rozdily v autonomni a heteronomni hodnoceni profesnich kompetenci si ukaZeme na
piikladu dvou statisticky vyznamné rozdilnych dvojic (uéitel-student 41, ucitel-student 2).
K popisu toho, jak se hodnoceni praxe ucitelii od studentli v jednotlivych semestrech lisi,
vyuZijeme krabicové grafy.

Student 41

Mezi hodnocenim studenta a ucitele se ukazaly v 7. 1 8. semestru statisticky vyznamné rozdily.
U studenta 41 nabyvaly hodnota medianu a hodnoceni poloviny profesnich kompetenci uciteli
v 7.1 8. semestru vyssi hodnoty o jeden stupen oproti studentskému hodnoceni, jak vidime na
obrazku 1. Student se hodnotil v poloving€ polozek na stupnich 3-4, tedy povazoval nékteré
kompetence za Castecné zvladnuty, nebo spiSe zvladnuty. Ucitel vSak hodnotil studenta
Vv poloviné€ polozek na skale 4-5 a fadu kompetenci povazoval u studenta v 1. semestru za jiz
osvojenych. S rozdilem dvou stupnii bylo hodnoceno pét polozek v 7. i 8. semestru. Napiiklad,
zatimco student hodnotil Vv 7. semestru Cinnosti: Realizuji vyuku tak, aby Zaci videli
smysluplnost uceni a jeho dopady do praktického Zivota; prezentuji ucivo vecné spravné;



zarazuji do vuky sebehodnoceni Zdkii, uicelné organizuji vyuku, podporuji pomoc druhym jako
zvladnuty ¢astecné (stupeii 3), ucitel je hodnotil stupném 5, tedy jako jiz osvojené kompetence.
Obdobn¢ tomu bylo u péti polozek v osmém semestru. V devatém semestru se obé hodnoceni
ptiblizuji. Median v obou ptipadech nabyva nejvyssi hodnoty 5; blizké hodnoty nabyva také
polovina hodnocenych polozek. Rozdil dvou stupiii v hodnoceni mizeme najit pouze u jedné
polozky: P7i definovani ucebnich uloh pouzivam vsech rovin Bloomovy taxonomie.

Z dat je ziejmy postupny rast profesnich kompetenci studenta, snizuje se rozpéti pouzitych
stupii na Skale. Zatimco v 7. semestru student vyuzival skély 2-5, v semestru 8. a 9. jiz jen
Skaly 3-5. Stupen tfi pouzil jen v jednom piipadé u polozky, kterou hodnotil pouzivani
ucebnich uloh vyuzivajici rozdilné¢ kognitivni naro¢nosti. Hodnota medianu se postupné
zvySovala a mizeme fici, ze v devatém semestru studia povazoval tento student 16 polozek za
rozhodné zvladnutych a 14 polozek za spiSe zvladnutych. Nejhaie (stupném tfi) hodnotil
student pouZzivani u¢ebnich tloh vyuZivajici rozdilné kognitivni naro¢nosti. Tuto kompetenci
vSak hodnotil ucitel jako zvladnutou.
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Obrazek 1 Komparace hodnoceni profesnich kompetenci studentem 41 a ucitelem v 7. - 9.
semestru studia.

Student 2

Pouze u jednoho studenta (2) z vyzkumného vzorku mtzeme hovofit v 7. semestru o jeho
pozitivngj$im hodnoceni oproti hodnoticim soudiim ucitele. Ze sebehodnoceni studenta je
ziejmé, Ze se v 7. semestru hodnotil 1épe, nez jej hodnotil ucitel. Student se hodnotil nejcastéji
stupném 3 a 4 se stiedni hodnotou (medianem) 3. Ucitel jej hodnotil nejcasteji 2 a 3 se stfedni
hodnotou 3. V navazujicich semestrech doslo ke zméné, naopak 1épe hodnotil studenta ucitel.
V 8. semestru se student se hodnotil nejcasteji hodnotami 3-5 se stfedni hodnotou 4, ucitel jej
hodnotil nejcastéji 4 a 5 se stejnou stfedni hodnotou 4. O semestr pozd¢ji ziskal median pii



sebehodnoceni niz§i hodnotu o jeden stupen oproti hodnoceni ucitelem. Ugitel také vyuzil/a
nizsiho rozpéti skaly pfi hodnoceni oproti studentovi. Mizeme tedy fici, ze student byl/a pti
hodnoceni svych profesnich kompetenci kriti¢téjsi nez jeho/jeji provazejici ucitel.

Ke statisticky vyznamnym rozdilim doslo pfi sebehodnoceni mezi 7. a 9. semestrem. Mira
centralni tendence se postupné zvySovala a dolni hranice kvartilového rozpéti stoupala. Po celé
tii semestry student pozitivné hodnotil, Ze pro déti pfipravuje rizné aktivity a sttida hromadnou
a skupinovou praci. Jak vyplyvad z hodnoceni, nejslabsi strankou bylo na pocatku praxe
poskytovani zpétné vazby zaktim, vedeni zakl k sebehodnoceni a reflexe vyuky zaky (osvojeno
Caste¢né - 3). V 7. semestru si stanovil za osobni cil: ,,chci dopilovat aktivity na zpétnou vazbu®.
Jeho sebehodnoceni se nasledné v prubéhu dvou dalSich semestri postupné vyvijelo
k maximalni hodnoté 5. Zna¢ny pokrok muzeme vysledovat z hodnoceni polozek ,,zatazuji
metody, pfi nichz zaci sami dochdzeji k objeviim, zavérim (od stupné 1 po stupeni 3); ,,vedu
zaky k dokonceni ukolu v dohodnuté kvalité a Case a zodpovédnosti za jeho provedeni 3-4-5%.
Na konci 9. semestru student zaznamenal do svych silnych stranek: ,,UZ nejsem nervozni pied
tiidou a cviénym ucitelem. Oceniuji kladné stranky Zaka pii vyuce a jejich zvidavost a snazim
se s tim pracovat. Ned¢la mi problém kéazen zaka.*
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Obrazek 2 Komparace hodnoceni profesnich kompetenci studentem 2 a ulitelem v 7. - 9.
semestru studia.

Z uvedenych vysledkii vyplyva, Ze u vice jak poloviny dvojic (student-ulitel) se posouzeni
urovné profesnich kompetenci statisticky vyznamné liSi. Soucasné vSak mulzeme fici, Ze
S navySujicimi semestry se rozdily stiraji. Medidn nabyva stejné hodnoty u stale vétsiho poctu
dvojic a rovnéz se piibliZzuje rozpéti na Skéle. Z uvedenych ptikladi je evidentni, jak je profesni
rozvoj studenta individudlni a jak rozdiln€ mohou byt vnimany jeho kompetence provazejicim
ucitelem. Zajimala nas vyzkumna otazka: V kterych kompetencich vnimaji studenti a ucitelé



nejvetsi rozdily v prubéhu tri semestru praxe. Vysledky jsme statisticky zpracovavali pomoci
neparametrického testu pro tfi a vice vybérh, konkrétné¢ Friedmanova testu. Nezavislou
proménnou bylo Cislo semestru a zavislou proménnou hodnoceni polozky — profesni
kompetence. Vystupem jsou tabulky evidujici hodnoceni jednotlivych polozek, z nichz na
zéklad€ p-hodnoty Friedmanova testu (p<0,05) mizeme fici, zda existuje asponl mezi jednou
dvojici semestril v jejich hodnoceni studenty/uciteli rozdil.

Ze (sebe)hodnoceni studentil je ziejmé, ze faktor ¢asu je vyznamnou determinantou, ktera
ovlivituje rozvoj profesnich kompetenci studenti. Mezi jednotlivymi semestry tak mizeme
sledovat profesni ¢innosti, v nichz doslo Kk vyznamnému rozvoji, coz mohlo byt ovlivnéno
mnoha faktory. Zatimco pohledem studentii se v 8. semestru studia ukazal statisticky vyznamny
rozdil u ¢tyt polozek oproti semestru 7., v porovnani vSech tfi semestri nachdzime statisticky
vyznamny rozdil u 13 polozek (Tab. 2). Doslo tedy k nariistu polozek, v nichz studenti ucinili
vyrazny pokrok. Z celkového poctu 31 polozek je to vice nez tfetina (39%). K ptivodné ¢tyfem
polozkam, které jsou v tabulce oznaceny kurzivou, se ptidaly polozky dalsi.

Za zminku stoji, ze studenti ucinili pokrok zejména v profesnich kompetencich, jimiz rozvijeji
uceni zakl. Vice ve vyuce pracuji se smyslem uceni a vyuZitim poznatkll v Zivoté Zakd,
pouzivaji formativni hodnoceni, zadavaji problémové ukoly a zapojuji zaky do vyukové
komunikace a vedou je k prezentovani vysledk jejich prace. Dle jejich minéni udrzuji ve téidé
pracovni atmosféru a oceituji pomoc druhym.

Tabulka 2

Polozky, u kterych byl nalezen statisticky vyznamny rozdil v hodnoceni studenty mezi 7. az 9.
semestrem

Profesni Indikatory Pramér
kompetence na konci
0.
semestru
kompetence Realizuji vyuku tak, aby zéci vidéli smysluplnost uceni a jeho 4.4
K uceni dopady do praktického Zivota
Ve vyuce vyuzivam konstruktivistického ptistupu 4,0
Pouzivam formativni hodnoceni 4,1

Vyzaduji od Zakii zpétnou vazbu k vyucovacimu procesu

Kompetence Ve tfid¢é navozuji a udrzuji pracovni atmosféru 4,6
socialni

Kompetence Zadavam zakim problémové tkoly 4,2
K resent Nevyhybam se feseni kdzeniskych problému 4,6
problémil

Ve vyuce nepievazuje moje komunikace, nad komunikaci zaki 41



Kompetence Vedu zaky k prezentovani ziskanych informaci 4,5
komunikativni

Kompetence Vedu zaky k dokonceni tkolu v dohodnuté kvalité a Case a 4,5
pracovni zodpovédnosti za jeho provedeni

Vedu zaky k dodrzovani pravidel bezpecnosti 477
Kompetence Podporuji pomoc druhym 4,9
obganske Ocenuji pozitivni projevy zakii v pribehu vyuky 4,8

Ucitelé vnimaji pokrok studentll pon€kud rozdiln€. Pti porovnani jejich hodnoceni za tfi
semestry nachazime statisticky vyznamné rozdily v 18 polozkach (Tab. 3). Primérna hodnota
jednotlivych polozek je vyssi, to znamena, ze ucitelé povazuji hodnocené profesni kompetence
studentl ve vétSing piipadl za osvojené. Velmi pozitivné jsou hodnoceny polozky kompetenci
pracovni, ob¢anské a organizacni (k utvafeni podminek pro vyuku). Dle uciteld u¢inili studenti
1 velky pokrok v podpote uceni zaki.

Ob¢ skupiny se shoduji, Ze vyznamny pokrok studenti ucinili v nasledujicich polozkach: ve
vyuce vyuziva konstruktivistického pristupu, zadavam Zakium problémové ukoly,; nevyhybam se
reSeni kazenskych problémii; ve vyuce neprevazuje komunikace ucitele, nad komunikaci Zakii;
vedu zdky k prezentovani ziskanych informaci; podporuji pomoc druhym a ocenuji pozitivni
projevy zaki v pribehu vyuky. Jsou to polozky, za nimiz miizeme vidét nabyvani vétsi jistoty
v prubéhu praxe v komunikaci s zaky.

Tabulka 3

Polozky, u kterych byl nalezen statisticky vyznamny rozdil v hodnoceni provazejicimi uciteli
mezi 7. az 9. semestrem

Polozka Primér
na konci
9.
semestru
Ve vwuce vyuziva konstruktivistického pristupu 4,5
Prezentuji u¢ivo vécné spravné 4.8
Pti zpracovani informaci vedu zéaky k jejich porozumeéni 4,8
Z&ktm poskytuji moznost svobodné volby 4,3
Zohlediuji rozdily ve schopnostech... 4,6
Vyzaduji od Zakii zpétnou vazbu K vyucovacimu procesu 4,5

Vhodné stridam hromadnou, skupinovou a individualni vyuku 4,8



Zadavam ukoly, pri nichz mohou zZaci spolupracovat 477

Pouzivam vsech rovin Bloomovy taxonomie 4.4
Zadavam Zakiim problémové ukoly 4.4
Nevyhybam se feseni kazenskych problémi 4.8
Ve vyuce nepievazuje komunikace ucitele, nad komunikaci 4,3
zakl

Vedu zaky k prezentovani ziskanych informaci 4,6
Zakam kladu otazky, jimiz rozvijim jejich mysleni 4,7
Ugelné organizuji vyuku 4,9
Podporuji pomoc druhym 4,9
Ocenuji pozitivni projevy zakl v pribéhu vyuky 5

S ochotou reaguji na otazky zaku, podporuji jejich zvidavost 5

vvvvvv

vyuziva konstruktivistického pristupu — prdace s prekoncepty, zjistovani znalosti a zkuSenosti
Zakii. To, jak se celkové tato kompetence u studentil vyviji, ukazuji tabulky 4,5 a obrazky 3.,4.

Tabulka 4
Hodnoceni polozky “Ve vyuce vyuzivam konstruktivistického pristupu — prdce s prekoncepty,
zjistovani znalosti a zkusenosti Zdku studenty.

Friedman ANOVA and Kendall coeff. of Concordance

ANOVA chisqr. (N =19, df = 2) =9,346154 p = ,00934
Coeff. on Concordance = ,24595 Aver. rank r =,20406

Average Sum Mean Std. Dev.
Variable Rank of Ranks
constructivist approach_7 1,76315¢ 33,5000¢ 3,42105¢ 0,606977
constructivist approach_8 1,76315¢ 33,5000( 3,368421 0,95513¢
constructivist approach_9 2,47368¢ 47,0000( 4,00000( 0,74535¢

Tabulka 5

Hodnoceni polozky “Ve vyuce vyuzivam konstruktivistického pristupu — prdce s prekoncepty,
zjistovani znalosti a zkusenosti Zaku provazejicimi uciteli. *

Friedman ANOVA a Kendall coeff. of Concordance
ANOVA chisqgr. (N = 45, df =2) =12,22034 p = ,00222
Coeff. od Concordance =,13578 Aver.rankr =,11614

Average Sum Mean Std. Dev.
Proménna Rank of Ranks
constructivist approach_7 1,73333: 78,000C 3,95555¢ 0,767391
constructivist approach_8 1,94444¢ 87,500C 4,20000( 0,72613%

constructivist approach 9 2,32222z 104,500 4511111 0,54864<
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Obrazek 3. Hodnoceni polozky ve vyuce vyuZzivam konstruktivistického pfistupu — prace
s prekoncepty, zjisStovani znalosti a zkuSenosti zakli studenty a provazejicimi uditeli.

Z vysledkl je evidentni, ze v prib¢hu studia se u této polozky snizuje rozpéti skaly o jeden
stupeni a postupné se zvySuje median. V tabulkach 4 a 5 vidime, jak se proméiuje postupné
primérnd hodnota této polozky. Zatimco v 7. a 8. semestru povazuji nektefi studenti tuto
profesni kompetenci za témet nezvladnutou, v 9. semestru se jeji hodnoceni pohybuje na skale
3-4-5. Jako rozhodné osvojenou ji hodnoti 20% studentl, témét osvojenou 46 % studentd,
castecné 34% studentti. Pfi hodnoceni pouzilo 15 studentl stupei tii. Hodnoceni této polozky
nam ukazuje, jak je pro studenty obtizné pfijmout konstruktivisticky pfistup k vyuce a vést zaky
ke konstruovani poznatkd, jak hluboké kofeny ma transmisivni pojeti vyuky.

V porovnani se studenty vsak ucitelé hodnoti tuto polozku pozitivngji. V 50% piipada ji
povazuji za rozhodn€, nebo spiSe zvladnutou. Otdzkou je, jak sami ucitelé pojeti
konstruktivistické vyuky jednak rozuméji a jednak aplikuji v praxi. To vSe nas vede k
zamysleni, jakym zplsobem vést Vv dané oblasti nejen profesni pfipravu studentd, ale i
vzdélavani provazejicich uciteld.

Nasim hlavnim cilem bylo zaznamenat polozky profesnich kompetenci, v nichZ oba posuzujici
subjekty vnimali v pribehu tif semestra vyrazny pokrok. Pozornost vS§ak musime vénovat i t€ém
profesnim ¢innostem, které hodnoti studenti 1 ucitelé jako nejméné zvladnuté, které si dale
stanovuji jako své osobni cile pro sviyj dalsi rozvoj. Z nasich dat se ukazalo, ze jako nejméné
zvladnuté vnimaji studenti i jejich provazejici uéitelé profesni kompetence, které umoziuji



piizptisobeni vyuky individualnim vzd€lavacim potiebam zakt, tzn. individualizaci a
diferenciaci vyuky (pramér 3,1-3,7). Obdobné zaddavani ukolii vyssi kognitivni ndarocnosti a
ukolii, pri nichz dochazeji zaci sami k objevim a zaverim a také vedeni svych Zdiku
k sebehodnoceni patii k ¢astecné osvojenym kompetencim. Tyto slabé stranky profesniho
vykonu studentii na praxi pretrvavaji od zacatku praxi v 7. semestru az do semestru devatého.

Shrnuti

Vysledky komparujici uroven studentova a ucitelova hodnoceni kompetenci ve tiech
semestrech studia jsou totozné s nasimi zjiSt€énimi z pfedchoziho vyzkumu, ktery sledoval
uroven profesnich kompetenci ve dvou semestrech (Kratochvilova, Horka, 2016).

I po tfech semestrech ve vétsiné polozek jsou statisticky vyznamné rozdily, zpiisobené
pozitivnéj§im hodnocenim ze strany ucitele. Ucitelé stale nepouzivaji pti hodnoceni ve srovnani
se studenty nizsi stupné (1,2,3). Hypotéza H1, Ze mezi hodnocenim studenta a hodnocenim
ucitele v jednotlivych semestrech neexistuje statisticky vyznamny rozdil, se nepotvrdila. Za
problematické povazujeme, jsou-li rozdily v hodnoceni profesnich kompetenci studentt vétsi,
jak jeden stupen. Domnivame se, ze tato skutecnost je disledkem nekvalitni pribézné reflexe,
nepochopeni klinické supervize (Stiggins, 1988) a opomijenim jejich fazi, zejména stanoveni
cili studenta a reflexe jejich rozvoje. Podle ucitelil je Castym divodem snaha motivovat
studenty a podpofit jejich sebevédomi.

Z hodnoticiho nastroje muzeme ziskat v prub&hu Casu (tfi semestrit) informace o pokroku
studentl. Statisticky vyznamny rozdil byl v tomto ¢asovém rozmezi nalezen u 13 poloZek pti
sebehodnoceni studenty, v 18 polozkéch pti hodnoceni uciteli, pficemz u sedmi polozek panuje
mezi uciteli 1 studenty shoda (viz Tab. 2 a 3): ve vyuce vyuziva konstruktivistického pristupu;
zadavam Zakiim problémové ukoly; nevyhybam se Feseni kazenskych problémii; ve vyuce
neprevazuje komunikace ucitele, nad komunikaci Zakii;, vedu zZdky k prezentovani ziskanych
informaci; podporuji pomoc druhym a ocenuji pozitivni projevy Zakii v prubéhu vyuky. Jsou to
polozky, za nimiz mizeme vidét v prib&hu praxe nabyvani vétsi jistoty v komunikaci s zaky.

Nase vysledky koresponduji se zavéry vyzkumi, k nimz dospéli i jini autofi, napf. Urbanek
(1999, 2000, 2004), Klapal (2005), Wernerova (2009), Novotova, Niznanska (2017). Byla
zjiSténa vyznamné pitiznivej$i hodnoceni studentli uciteli v porovnani se sebehodnocenim
studentt. Podle Novotové, Nizianské (2017) nejlépe byly hodnoceny kompetence vztahujici se
k reflexi a utvareni prostfedi pro uceni, nejhtife kompetence spjaté s hodnocenim prace zakd.
Wernerova (2009) sledovala rozdily v hodnoceni ¢innosti studenty, oborovymi didaktiky a
cvicnymi uciteli. I podle jejich zjisténi se studenti v porovnani s oborovymi didaktiky a
cviénymi uciteli posuzovali kritictéji. Obdobné vyzkumy dale provadéli napt. Bendl (1997),
Mazacova (1998). K jinym zavérim dospél vyzkum realizovany tymem Maltseva, Kolomiets
& Glizerina (2015). Podle nich neexistuji vyrazné rozdily mezi hodnocenim uciteld a
sebehodnocenim studentii.

Systematické pouziti hodnoticiho nastroje umoznuje studentiim i jejich provazejicim ucitelim
vnimat slabé i silné stranky, pokrok a prognoézovat dalsi rozvoj. Chceme po studentech i
provazejicich ucitelich, aby k praxi pfistupovali aktivn€ a plné se soustiedili na své konéni a
jeho (sebe)reflexi. Dolozena spoluucast na vyuce vrcholi stanovenim osobniho cile na zakladé
uvédomeni si vyznamu novych souvislosti v procesu utvaieni profesnich kompetenci, a tak
umoziuje osobni i profesni rozvoj studenta.

Diskuse a zavér



Nase vysledky potvrzuji, ze ucitelské vzdélavani nelze realizovat bez pravidelného planovani a
analyzy urovné odborné zpusobilosti studenta, bez pouziti nastrojli, které monitoruji jeho
dosazené vysledky a ukazuji dynamiku nabyvani profesni zralosti studenta (Maltseva, 2015).
Pro zjistovani dopadu profesni pfipravy na rozvoj kompetenci studenta prostfednictvim
hodnoticich a sebehodnoticich archi je tieba i nadale vysvétlovat smysl a obsah hodnoticiho
nastroje provazejicim ucitelim a studentim. Hodlame rozsifit vyzkum o diskusi
S provazejicimi uciteli nad rozdily v hodnoceni a zaméfit se na kritick¢é body ve vyuce a na
okamziky prekvapeni (Schon, 1995, s. 30, Russel, 2017). Prioritou se stava dusledna prace
S osobnimi cili na konci kazdé praxe a vytvareni podminek pro jejich splnéni.

Je evidentni, Ze studenti potfebuji mnohem explicitnéjsi a nepietrzitou podporu pfi stavani se
u¢itelem (Dillon 2017). Aktéti vzdélavani (student, provazejici uéitel, u¢itel VS) maji byt
pfipraveni na ,, metakognitivni chapani toho, co znamend byt ucitelem a jakym zpiisobem se
ucitelé uci ze zkusenosti* (Russel, 2017, Martin, 2017). Koncept dualnich epistemologii
Russela (2017), tzn. propojeni teoretickych znalosti o vyuce se zkuSenostnim uéenim, s reflexi
v akci ,ted a tady” pro zmirnéni ,,napéti* mezi teorii a praxi, koresponduje s konceptem
profesniho rozvoje prosazujicim aktivniho konstruovani pedagogickych poznatkii na zaklade
reflektované zkusenosti (Korthagen, 2011). V epistemologii praxe Russel (2017) vidi potencial
formulace nového souboru cilti k formalni i neformalni praktické supervizi. Pti této piilezitosti
povaZujeme za nutné zminit, Ze nestavime zkuSenost a teorii do protikladu, ale zamétujeme se
na vyber teorii o vyuce, jejich uspotfadani s akcentem na moznosti integrace profesnich znalosti
oborovych, oborové didaktickych, pedagogicko — psychologickych aj. S odkazem na vysledky
naseho vyzkumu podtrhujeme nevyhnutelnost vedeni studentt i uciteld k hlub§imu pochopeni
smyslu reflexe a role vyznamného druhého (Mead, 1934, Combs et al. 1974, Cantor, 1972 in
Korthagen, 2011) v procesu reflexe v akci i po ni (Zeichner, 2003, Lyons, 2010, Korthagen,
2011, Beauchamp, 2015).

Rozvoj profesni dispozice rozpozndvat (,,videt ) a v odborném dialogu premyslet o priitbéehu a
vysledcich skrze reflexi souvisi s porozuménim vztahim mezi teorii a praxi a praktickym
jazykem a jeho teoretickym vykladem. Spoluprace mezi teoretickou a praktickou sférou
v uditelstvi (uéiteli z praxe a VS) je funkéni pouze v piipadé, kdy nedochazi k roztiisténosti
informaci vstupem rtiznych odbornikd.

Poskytovat integrovany ptistup k uceni se ucit se vyzaduje zpusobilost v socialné-
konstruktivistické diskusi reagovat na otdzky a problémy studentti (Dillon, 2017). Pfitom lze
jen souhlasit s nazory Feiman-Nemser a Buchmann (1987), ze empirické aspekty vyuky
vytvareji "ptilezitosti k ueni" nejen studentli ucitelstvi, ale i provazejicich uciteld.
Podstatnym prostfedkem je nalezita komunikace mezi studenty, provazejicimi uciteli a uciteli
vysoké Skoly prostfednictvim strategicky vedeného spolecenstvi praxe (Webb,Wong & Hubble,
2013, Clift (USA) napt. formou mentoringu, reflektivnich debat po vyucovani, ptilezitosti k
profesiondlnimu rozvoji v dalSim vzdélavani. Restrukturalizaci studijnich programt
ucitelského vzdélavani nelze provadét tak, ze ucitelska praxe bude oddélovana od zbytku
programu.

Vysledky naSich zkoumani ndm potvrzuji, ze:

e tradi¢ni pfistup, upfednostnujici akademické teoretické vzdélani ucitelli, zalozené na
mytu o prenosu teorie kvalitniho vyucovani do praxe nepripravuje nalezit¢ na realitu
soucasné Skoly (Darling-Hammond, L., 2014, Korthagen 2011);

o reflexe je zakladnim pilifem ucitelského vzdélavani a rozhodujicim faktorem profesniho
rastu jak u studentl ucitelstvi, tak u ucitelli v praxi; umoziiuje aktivni konstruovani
pedagogickych poznatkii;

e aktéii vzdélavani (student, provazejici ugitel, uitel VS) maji vidét smysl v reflexi a
byt na ni pfipravent,



e uroven spoluprace provazejiciho ucitele a ucitele vysoké Skoly se promita do kvality
porozuméni integraci teorie a praxe.

e zmirnéni ,,napéti“ mezi teorii a praxi lze fesit prijetim konceptu dualnich epistemologii,
tzn. propojenim teoretickych znalosti o vyuce se zkusenostnim uéenim (Russel, 2017,
Martin, 2017).
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