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Abstrakt

S novym systémem akreditace vysokoskolskych studijnich programii se opét uvaguje o koncepinich méndch
ucitelského vzdélavini. V' této souvislosti se diskutuje také o potiebé reflektované praxe a hledd se efektivni
model vzdéldvini nciteli. Je proto treba analyzovat a vyhodnotit kusenosti giskané v nasem kontextu, nejen
bledat inspiraci v zabraniti. K diskusi o strukture a podobé utitelského vzdélavini mize prispét i analyza
gkusenosti 3 dlonhodobé (asistentské) praxe, tv. klinického roku, jejiz vysledky 3 hlediska profesniho
roxvoje studentsi néitelstvi anglictiny prezentuje predlogend studie. Profesni rogvoj budoncich uciteli, kon-
krétné zmény jejich situované kognice, byly longitudindlné sledoviny v deseti mérenich rocné v ramei klinického
roku, vyzkum byl opakovin celkem Sestkrit (v letech 2002—2008). Celkem se ho dicastnilo 130 studentii
3 Univerzity Pardubice, jejich vysledky popisujeme soubrnné, ale i po jejich studijnich skupindch
(15=30 students) v jednotlivych letech. Indikdtory profesniho rogvoje pousité v zaznamovém archu v ramei
baterie sebereflektivnich nastrojii reflektovaly soncasny stav pogndni v dané oblasti. Indikdtory byly for-
mulovdny v dynamické podobé, jako posun (1) od Ipéni na pripraveném planu k flexibilité a improvizaci,
(2) od zaméreni na obsah k zaméveni na %ika, (3) od reakci na pedagogické situace k jejich anticipaci,
(4) od krdtkodobého k dloubhodobému plinovini, (5) od védomé koncentrace na profesni vykon k jeho
sintuitivnimn gvlddnuti. Reliabilita ndstroje jako celkn i jednotlivych skal dosahovala relativné vysokych
hodnot. Ukazuje se, Se klinicky rok podle vypovédi studentii nlitelstvi mél vliv na jejich profesni rogvoj ve
vsech sledovanych oblastech. Studenti se dovedli vice zamérovat na $iky, rostla jejich flexibilita, dovednost
dlouhodobého planovini a anticipovani. Nejvétsi ndrdist byl v oblasti flexibility, zaméreni na Zika a anti-
cipace. Ukazuje se vzdjemnd Rorelovanost miry ndrdistu flexibility, zaméreni na ika, dlonhodobého planovini
a anticipace. Cim vy$5i ndrist v jedné oblasti, tim vyssi nariist v dalsi oblasti.
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Abstract

Forms of initial teacher education are currently being discussed especially with regard to the changes of guidelines
Jor the design of tertiary study programs. In this context, an effective model of initial teacher education is
being songht, emphasizing in particular the need for (reflective) clinical practice. For this purpose, it is vital
20 build on a thorough exploration of existing practices, and specifically on the analysis and evalnation of the
experience gained in the Cgech context, not only to seek inspiration abroad. We wish to contribute to this
discussion of the structure and form of teacher education through an analysis of the clinical experience obtained
during a year-long assistantship (the so-called clinical year). The results of our analysis document student
teachers’ professional development and are presented in this study. The professional development of future
teachers, specifically the changes in their sitnated cognition, were monitored in ten measurements per year
within the clinical year, and the research was repeated six times (2002—2008). The research sample included
in total 130 students. The results are summarized for these 130 students, and also presented by their study
groups (1530 students) in individual years. Professional development indicators applied in the study were
derived from the current theoretical state of the art in the field, and used in a battery of structured self-reflective
tools. The indicators were formulated in a dynamic form, i.e., as a shift (1) from adberence to a fixed teaching
plan to flexcibility and improvisation, (2) from focus on content fo focus on the learner, (3) from responses to
classroom events to their anticipation, (4) from short- to long-term planning, (5) from conscions concentration
on professional performance in every pedagogical situation to its intuitive grasp. Reliability of the instrument
as a whole as well as of individual scales reached relatively high values. The results show that clinical experience
bad, according to the students’ reports, significant impact on their professional growth in all areas studied.

Students were gradually able to focus more on pupils, their flexcibility and long-term planning skills increased,

they were better able to predict classroom events. The most substantial increase was recorded in the areas of
[exibility, focus and anticipation. In addition, there was a correlation between the rate of increase in flexibility,

student focus, long-term planning, and anticipation.
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Uvod

Systematicka integrace klinické' komponenty (u nas obvykle zahrnuto pod
nazev pedagogicka praxe) do kurikula pfedstavuje vyzvu pro pfipravné vzdé-
lavan{ ucitelt. Hledani optimalniho modelu pfipravného vzdélavani ucitela
je v soucasné dobé v Ceské republice mimotadné aktualni v souvislosti s restruk-
turalizaci systému studijnich programu, ktera je dasledkem implementace
novely zdkona ¢. 111/1989 Sb., o vysokych skolach, platné od 1. 9. 2016.

Vyraz klinickyve spojeni klinickd praxe, klinicka 3kusenost, klinickd komponenta pripravného
vzdéldvdni je v textu pouzit zamérné. Zatimco u nas zazité spojeni pedagogickd praxe maze
oznacovat ruzné formy praktické piipravy na profesi, adjektivum &/inicky je podle
analyzy jeho pouzivani v profesich véetné ucitelstvi provedené Warnerem a kolegy jiz
v roce 1977 pouzivino vyhradné pro piimou interakei s klientem (zakem) v urcéitém
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Terciarn{ instituce zajist'ujici ptipravné vzdeélavani uciteld jsou zaroven
vystaveny kritice politickych a dalsich iniciativ a pracuji pod enormnim tlakem
na zménu. Spole¢nym znakem kritickych hlast je volani po Sirsi klinické
zkusenosti vedouci k lepsi ,,praktické pfipravenosti® zac¢inajicich ucitelu.
Kritikové u nas nejcastéji formulujf své argumenty a pozadavky na zmény
z neoliberalnich pozic. Diskurz, ktery je ndm v soucasnosti prezentovan
raznymi aktéry edukacni reality prostfednictvim médii takika denné,
v mnohém pfipomina déni ve Velké Britanii v 80. a 90. letech minulého
stolet{. Furlong a kolegové (2000, s. 10) ve své analyze promeén ucitelského
vzdélavani tehdejsi argumentaci neoliberalti charakterizovali nasledovné:

...ma-li se kvalita vycviku zlepsit, musi vlada trvat na tom, aby se co nej-
vice otevfel ,,trh“ $kol a prakticka ¢innost méla prednost pfed vysokoskolskou
ptipravou. Trznfi realita je nejlep$im vzdelavatelem. Idealné by se mél vytvo-
fit volny trh, kdy skoly budou mit moznost volit, kohokoli budou chtit —
se vzdélanim nebo bez néj. V takovém ptipadé¢ by se predpokladalo, ze fedi-
telé budou davat pfednost absolventiim studia oboru pfed témi, ktef{ ,,utrpé-
1i* ucitelskou pripravou (Furlong et al., 2000, s. 10).

Vedle neoliberalt v té dobé v Britanii pfedstavovali druhou silnou kritic-
kou vlnu neokonzervativci, kteff volali po silné oborové piipravé zarucujici
kvalitu zprostfedkovaného kulturniho dédictvi. Ucitelskou pfipravu spo-
jovali vihradné s ,uétiovskym modelem® (srov. Stech, 1994), tedy rovnés
volali po jejim pfesunuti pfimo do skol (Lawlor, 1998, s. 38). Proponenti obou
téchto trendu tedy piipravné vzdelavani ucitela na vysokoskolské drovni
povazovali za ,,zbyte¢ny, dokonce i $kodlivy vydobytek vzdelavatelského
establishmentu (Furlong et al., 2000, s. 10).

Sociologové vzdélavani ukazuji, Ze kazda z proponovanych zmén ucitel-
ského vzdélavani byla vedena zajmem ovlivnit podstatu profesnich znalosti,
dovednosti a hodnot, které maji studenti v ramci piipravy na ucitelskou
profesi ziskat (napf. Hargreaves, 1994, 1995; srov. Stech, 2007). Zdtraziuji,
ze promeéna piipravného vzdélavani uciteld tak pfimo souvisi s proménou
podoby ucitelského profesionalismu charakterizované¢ho tfemi klicovymi
pilifi: profesnim védénim, autonomif a odpovédnosti (Hoyle & John, 1995).
Pti koncipovani nového modelu ptipravného vzdélavani uciteld a mista
i proporci jeho klinické komponenty v kurikulu je tedy klicovy emancipacni
tah, potfeba branit se deprofesionalizacnim tlakim.

(k tomu urceném) prostiedi. V soucasné anglosaské, zejména americké odborné lite-
ratufe i v praxi vzdélavani uéiteld je tento termin jiz zcela zauzivany, o cemz svedci
napft. zprava Teaching as a Clinical Practice Profession (Alter & Coggshall, 2009). V ¢eském
prostfedi se v tomto smyslu jiz rovnéz pracovalo s terminy klinicky semestr (PdF UK
Praha) ¢i klinicky rok (Univerzita Pardubice).
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Vychodiskem by mély byt analyzy dosavadnich zkusenosti. V Anglii vedl
vyse popsany tlak tzv. Nové pravice (the New Right) k pomérné radikalnim
proménam, klinicka zkuSenost je dnes jadrem piipravy a existuji i kvalifikac-
ni programy plné realizované ve skolach (Schoo/ Direct Programme) (European
Commission / EACEA / Eurydice, 2015, s. 36). Podil klinické komponenty
piipravného vzdélavani ucitela vzrustal i v dalsich evropskych zemich,
Commission / EACEA / Eurydice, 2015, s. 36) je pramérny rozsah kredi-
tového zatizeni 25 ECTS, v nékterych zemich (napi. Bulharsko, Estonsko,
Rumunsko, Srbsko, Turecko) ale dosahuje jen 15 ¢i méné ECTS. Stejny
trend je uplatfiovan i mimo Evropu: uved'me pro ilustraci, Ze the American
Association of Colleges for Teacher Education (AACTE), ktera sdruzuje vice
nez 800 instituci vzdélavajicich ucitele, v roce 2012 uvedla doporuceni
na klinickou komponentu piipravy uciteldl v rozsahu jednoho plného roku
(30 tydnt nebo 900 hodin) pro vsechny typy programu vzdélavajicich ucite-
le (AACTE, 2012, s. 1).

Inspiraci pro koncipovani nového modelu ptipravného vzdélavani ucitela
a s akcentem na jeho klinickou komponentu je ale mozné hledat nejen
v zahranici, za zvlasté dilezitou povazujeme analyzu a vyhodnoceni zkuse-
nosti ziskanych v ceském kulturnim a sociopolitickém ramci. K tomu se
pokusi pfispét i tento text, ktery prezentuje sondu do procesi profesniho
rozvoje studentt ucitelstvi v ramci tzv. klinického roku (souvislé roc¢ni
pedagogické praxe), jenz byl realizovan na Univerzit¢ Pardubice v letech
2001-2010.

Klinicka komponenta pfipravného vzdélavani ucitela

Jak zdaraznuji Alter a Coggshallova (2009), soucasné promeény piipravné-
ho vzdelavani ucitela reflektuji fakt, Ze ucitelstvi je stale vice uznavano jako
»akademicky zalozena klinicka profese® (academically tanght clinical practice pro-
Session) (Alter & Coggshall, 2009; srov. AACTE, 2010, 2012). Pfiprava na
klinické profese typicky zahrnuje zprostfedkovani siroké poznatkové zaklad-
ny — pro ucitelstvi viz Shulman (1987) — v tradi¢nim akademickém prostfe-
di, klinicka praxe probfhd standardné s klienty (tedy Zaky) v klinickém
prostiedi (ve skolach) a zahrnuje interakce mezi studenty, uciteli, dal§imi
administrativnimi pracovniky, rodinami a komunitou (AACTE, 2010, s. 2).
Zakladem klinické komponenty ucitelské pifipravy je tedy zejména vlastni
vjukova ¢innost studenta/ucitele (Buitink, 2009; Gebhard, 2009). Skola
pfedstavuje pro uceni se vyucovat autenticky kontext, ktery je potfebny pro
zvladnuti komplexnich ¢innosti a operaci (Buitink, 2009). Toto je v souladu
se sociokulturnim pohledem na ucenf se vyucovat, ktery postuluje, ze véde-
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ni, mysleni a porozuméni pochazi z participace v procesech uceni a vyucova-
ni ve specifickych situacich ve tfid¢ a ve skole (Johnson, 2009), tedy z prak-
tického vykonu profese.

Ievers a kolegové (2013) s oporou o praci Furlonga a kolegt (2000) dis-
kutuji nékolik modelt spoluprace skoly a univerzity, které se odlisuji obsahem,
rolemi jednotlivych aktéra (univerzitni tutofi versus mentofi), rozsahem
a charakterem spoluprace mezi skolou a univerzitou (zde ve vyznamu HEI
— Higher Education Institution) a mirou jejich zodpovédnosti za program.
V modelu, ktery je primarné situovan na univerzitu (tzv. HEI-based model),
lezi zodpovédnost zejména na vysokoskolskych tutorech. V komplementarnim
¢i separatistickém modelu (Complementary/Separatist) jsou role tutora a mento-
ri pfesné rozdeéleny, za ¢innosti realizované studentem ve $kole nese hlavni
zodpovednost mentor. V dalsim modelu pfipravného vzdeélavani ucitela,
kde je vad¢im aktérem univerzita (tzv. HEI-/ed model), je duraz kladen na
teoretické znalosti a dispozice k reflexi rozvijené na univerzité. Ta je zodpo-
védnd za program jako celek véetné hodnoceni studentd, mentofi vSak
maji své specifické role a ukoly. Posledni model je povazovan za optimalni,
je zalozen na principech kolaborativniho ucenf; pfedstavitelé obou instituci,
tedy vysokoskolsti tutofi, ucitelé a studenti ucitelstvi, vytvareji komunitu
ucicich se jedincu a rozvijeji svoji profesni kompetenci.

Dosavadni zkusenosti ukazuji, ze klinickd praxe, at’ jiz se jedna o ktery-
koli z modelu, je zatizena fadou problému. Legutke a Schockerova-von
Ditfurthova (2009) upozorniujf, ze zkusenosti z praktického vykonu profese
ve skole jsou typoveé nekompatibilni s akademicky orientovanym kuriku-
lem, coz spolu s nekompatibilitou spolupracujicich instituci vnimaji jako
moznou piekazku zminéné integrace. Douglas (2014) zdtraznuje, ze cela fada
modelt spoluprace skoly a univerzity je zalozena na pfedpokladu, Zze obé
instituce sdileji nazor na profesni uceni studentt ucitelstvi, coz se ne vzdy
déje. V tomto ohledu pfinesla zajimavé vysledky studie skandinavskych
odborniku (Ryve et al., 2013), ktera ukazala signifikantni rozdily i mezi dveé-
ma charakterem blizkymi komunitami vzdélavateld uciteld matematiky:
zatimco ve Finsku se uceni v prubéhu pedagogické praxe ve skole objevova-
lo v diskurzu o zpasobech vzdélavani uditeli jako daleZity aspekt, ve Svédsku
bylo vaimano pfedevsim jako organizacni problém a zkusenost nespojovana
s profesnim ucenim. Obdobné zaveéry o vyzvach spojenych se spolupraci
univerzity a Skoly pfinasi fada studii z celého svéta, v pfehledovych studiich
jejich syntézu nabizeji napf. Greany a Brown (2015), Handscomb a kolegové
(2014), Smedley (2001) aj.

Vedle identifikace neuralgickych bodu realizace klinické komponenty
ptipravného vzdélavani uciteld se vyzkumy zaméfuji také na studium dspés-
nych programu. Nékteré spolecné rysy téchto programu shrnula Darling-
-Hammondova (2014, s. 548). Patii k nim:
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* sdilena vize ,,dobré“ vyuky;

* jasne definovany standard profesniho vykonu (3. cil, jehoz ma byt dosazeno);

e ,;silné* jadrové kurikulum pokryvajici profesni poznatkovou zakladnu;

* dostatecna ¢asova dotace klinické komponenty (nejméné 30 tydniy);

* extenzivni vyuzivan{ kazuistik, vlastniho badan{ studentt, portfolio vzta-
zené k fesenf problému praxe;

* jasné strategie pro konfrontaci hlubokych ptesvedéent (beliefs, assumptions)
studentu;

e dobré vztahy mezi Skolou a univerzitou, sdilené znalosti, pfesvédceni
a hodnotovy systém.

Darling-Hammondova (2014, s. 552) zaroven upozornila na potfebu obsa-
hove zalozeného ptistupu ke kvalité profesniho uceni studentt (srov. Janik
et al.,, 2013). Odkazuje pfitom na vyzkumy (napi. Ball & Bass, 2000, in
Darling-Hammond, 2014, s. 552), které ukazuji, ze nejproduktivnéjsi vyu-
ziti prilezitosti k profesnimu ucenf, k analyze, aplikaci i reflexi, se odvijeji od
propojeni oboru a vyucovanych zaka. Za klicové determinanty dspésné
realizace klinické komponenty ucitelské ptipravy autorka povazuje koheren-
ci a integraci vSech slozek kurikula, zfetelné propojovani teorie a praktické
zkudenosti a v neposledn{ fadé vztah mezi $kolou a univerzitou na drovni
recipro¢né obohacujiciho partnerstvi.

Vrat’me se na zaver této kapitoly k vyzkumné sonde, kterd je dale v tomto
textu prezentovana, a ohlédnéme se ve svétle téchto principt za klinickym
rokem, ktery byl po dobu takika deseti let povinnou soucasti kurikula ne-
strukturovaného magisterského studia ucitelstvi anglického jazyka pro zakladni
skoly na Univerzité Pardubice. Klinicky rok, resp. cely studijni program ve
své koncepci sledoval pojeti ucitelstvi jako reflektivni praxe, tedy doposud
dominantni paradigma. Akcent byl pfitom kladen na pojeti reflexe ve smys-
lu deweyovském, s vyuzitim tzv. deliberace jako peclivého, pfemyslivého
zvazovani teoretickych argumentt, dukazu apod. jako podkladu pro rozho-
dovani o budoucim jednani — pro podrobnéjsi analyzu razaych pojeti refle-
xe viz Fendler (2003). Klinicky rok byl v kurikulu standardné situovan do
¢tvrtého roc¢niku studia, v nestrukturovaném studijnim programu mu pied-
chazely vsechny jadrové slozky teoretické profesni i oborové ptipravy véetné
tzv. kratkych (observaénich i vystupovych) praxi. Studenti tedy na klinicky
rok nastupovali s vybudovanym zakladem pojmového aparatu, coz bylo
predpokladem pro reflexi klinické zkusenosti ve smyslu ,,inteligentniho jed-
nani“ —tj. dle Deweyho (1933, s. 17) jako protikladu k jednan{ intuitivhimu,
slepému, fizenému pocity.

V prubéhu i po skonceni klinického roku byl profesni rozvoj studenta
stimulovan celou fadou reflektivnich technik a jejich nastroju (pozorovani,
rozhovor, dotaznik, analyza videozaznamu vyuky vedené studentem, reflek-
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tivni denik, kulturni kolaz, akéni vyzkum). Konkrétni intervence do procesti
profesniho rozvoje ze strany fakultnich tutort byly realizovany v podobé
projektt, jejichz zaméfeni sledovalo socializacni trajektorii zacinajicich
ucitelu (8kola jako organizace a jejf kultura, vlastni profesn{ Ja, rozvoj profes-
ni kompetence v pre- a interaktivni fazi vyuky, rutiny vs. zména profesniho
jednani a mysleni, tvorba databanky didaktickych prostfedkd apod.).
Projekty byly prezentovany a diskutovany na pravidelnych setkanich studen-
ta na fakulté, vystupy klinické zkuSenosti a jeji reflexe studenti vyuzili
pfi tvorbé vlastniho profesnfho portfolia. Vedle toho byli nepostradatelnym
zdrojem okamzitych situovanych intervenci i systematické zpétné vazby
mentofi ve $kolach, v nichz studenti klinickym rokem prochazeli. Velka
péce byla vénovana partnerstvi skoly a univerzity, a to zejména na trovni
triadické spoluprice student — mentor — tutor (podrobné Cerna & PiSova,
2002; Pisova & Cerna, 2000), paraleln¢ probihala spoluprace a sdileni na
urovnich student — student/studenti, mentor — tutor i mentor — mentor/
mentofi (podrobné Pisova, 2005). Veskeré intervence byly obsahové zaloze-
né, coz umoznoval fakt, ze univerzitnimi tutory byli oborovi didaktici
a mentofi se rekrutovali vyhradné z fad uciteld daného oboru (anglictiny).
Formativni i sumativn{ hodnoceni profesniho rozvoje studentt se opiralo
o hodnotici nastroj, ktery pfedstavoval ramcovy standard kvality.

Vystupy intervenci zaroven predstavuji cennou evidenci, mnozstvi kon-
krétnich dat o procesech profesniho uceni. Tento text je dalsi v fadé publi-
kaci, které nabizeji vysledky vyzkumu realizovanych v kontextu klinického
roku — profesni uceni studentt ucitelstvi bylo zkoumano v ramci veétsich
vyzkumnych projekti (Brebera, 2010; Cerna, 2005; Pisova, 2005) i celé fady
dil¢ich studii (napf. Cerna, 2009a, 2009b, 2010; Pisova, 2007; Pisova et al.,
2011). Pro soucasnou diskusi o koncipovani programu pregradualni pfi-
pravy uciteld mohou byt tato zjisténi inspirativni: program ptipravného
vzdelavani s klinickym rokem byl v ¢eském kontextu unikatni a snesl srov-
nani i se zahrani¢ni praxi. Napiiklad Gebhard (2009) oznacuje obdobné
modely ¢i jejich komponenty popisované Stoynoffem (1999) a Kamhi-Steino-
vou (2000) za inovativni. Mnoho spole¢nych ryst vykazuje i Korthagenav
model realistického vzdélavani ucitela (2001, ¢esky preklad 2011) ¢i ptistupy
souhrnné oznacované jako tzv. school-based teacher education.

Vyzkumy profesniho rozvoje studenti ucitelstvi
v ramci klinické praxe

Pokud vyse hovofime o efektivité klinické komponenty programut piiprav-
ného vzdelavani uciteld, je samoziejmé posuzovana z hlediska jejtho vlivu na
profesni rozvoj budoucich ucitela (napt. Buitink, 2009; Hegender, 2010; Kettle
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& Sellars, 1996). Badatelé se ovSem zaméfuji i na jiné aspekty implementace
klinické praxe do pfipravného vzdélavani uciteld, napt. na role univerzitnich
tutortt v tomto typu vzdélavani (Ieves et al., 2013), na obraz tzv. school-based
teacher edncation v diskurzu vzdélavatelt ucitela (Ryve et al., 2013) apod. Studie
zameéfené na vyzkum profesniho rozvoje byly realizovany v riznych kuriku-
larnich modelech, které se odliSovaly v organizaénich aspektech, zejména
v rozsahu klinické komponenty (od nékolika tydnt po jeden rok) a v zafaze-
ni klinické praxe do $irstho ramce vzdélavaciho programu. S tim souvisely
i odlisné socialnf role adeptt ucitelstvi a naroky na né kladené: v nékterych
modelech byli studenty ucitelstvi (Hegender, 2010), v jinych byli jiz zamést-
nani jako ucitelé (Buitink, 2009). Profesni rozvoj studentt ucitelstvi byl
sledovan z ruznych perspektiv. S ohledem na zameéfeni nasi studie, jejimz
cilem je zjistit, zda v prab¢hu klinického roku doslo na zaklade klinické
zkus$enosti ke zméné v situované kognici studenta, budou dale pfedstaveny
tfi inspirativn{ kognitivné orientované studie.

Hegender (2010) v prabéehu peétitydenni klinické komponenty v ramci
posledniho semestru ptipravného vzdélavani uciteld diagnostikoval u stu-
dentu ucitelstvi profesni znalosti. S odvolanim na Cochranovou-Smithovou
a Lytlovou (1999, in Hegender, 2010, s. 151) konceptualizuje profesni znalos-
ti za vyuziti dichotomie &nowledge-for-practice a knowledge-in-practice, jsou tedy
zalozené na vyzkumu (research-based), resp. ukotvené ve zkusenosti (experien-
ce-based). Soucasné nazira na profesni znalosti optikou dichotomie propositional
versus procedural | performance knowledge (Fenstermacher, 1994, in Hegender,
2010, s. 151). Cilem studie bylo zjistit typy (ve smyslu vyse uvedenych klasi-
fikac{) a obsah profesnich znalost{ diagnostikovanych béhem klinické kom-
ponenty v ramci tzv. konferenc{ za tcasti vzdélavatelt ucitelt, mentora
a v nékterych piipadech i studentt ucitelstvi. Béchem konferenci byly disku-
tovany silné stranky studentt a prostor pro zlepseni v oblastech, které byly
vymezeny oficidlnim dokumentem pro hodnoceni studentt behem klinické
komponenty a jsou nasledujici: (1) didakticka kompetence, (2) védecky ptistup
(uplatnovani relevantnich vyzkumnych zjisténi ve vztahu k vlastni zku-
Senosti; reflexe vlastniho procesu uceni), (3) respektovani potieb déti/zaka,
(4) schopnost vést, (5) spoluprice s kolegy studenty i v ramci riznych tymu
ve skole, (6) hodnotovy zaklad (diskuse o hodnotach jako soucast procesu
uceni zaku, rovny ptistup ke vSem zakam), (7) vytvateni prostiedi pro uceni
(Hegender, 2010, s. 156). Analyza vypovedi studentt pfinesla zjisténi, ze jsou
zdaraznovany téméf vyhradné proceduralni (procedural) znalosti, které se
tykaji vztahovych a emocnich aspektt vyucovani vcetné tzv. péce (care).
Tyto aspekty dominovaly hlavné v diskurzu v oblasti respektovini potreb déti/
Zdkii, ale objevovaly se 1 ve v$ech ostatnich s vyjimkou oblasti védecky pristup.
Autor dale upozorfiuje na minimalni vyskyt deklarativnich (propositional)

znalosti v perspektive gnowledge-for-practice; pokud se viubec vyskytujf, tykaji



VLIV KLINICKE ZKUSENOSTI NA PROFESNT ROZVO]J STUDENTU UCITELSTVI 49

se vyhradné problemati¢nosti aplikace teorie do praxe — teorie zalozené na
vyzkumu se v diskusich neobjevuji vibec. Je ale nutné si uvédomit, ze v né-
kterych konferencich nebyli studenti ucitelstvi pfitomni a v analyzovanych
diskusich jejich sebehodnoceni chybélo.

Zatimco Hegender (2010) zjistoval stav profesniho rozvoje operacionali-
zovany skrze profesni znalosti, nasledujici dvé studie se pokouseji postihnout
posun v profesnim rozvoji jinym zpusobem. Jejich autofi (Buitink, 2009;
Kettle & Sellars, 1996) pracuji s konstruktem praktické teorie, zaméfuji se na
jeji zmény v prubéhu jednoho roku. Kettleova a Sellars (1996) chapou prak-
tickou teorii v souladu s Handalem a Lauvasem (1987, in Kettle & Sellars,
1996) jako osobni, integrovany, ale ménici se systém znalosti, zkusenosti
a hodnot, které jsou relevantni procesu vyucovani v konkrétnim case.
V kvalitativné orientované studii autofi béhem roku, jehoz soucasti bylo né-
kolik tydnt pedagogické praxe a kurz zaméfeny na podporu profesniho roz-
voje, realizovali Ctyfi semistrukturované rozhovory se dvéma respondenty
distribuované v case (pfed zacatkem zkoumaného obdobi, pfed praxi, po
praxi a v zavéru roku). Dal§sim zdrojem dat byly reflektivni denfiky, které
podporovaly reflexi respondentu pravidelné po kazdém semindafi zaméfeném
na profesni rozvoj a dale dle individualnich potfeb. Vyzkumnici méli k deni-
kiam pfistup v poloviné a v zavéru roku. Autofi této studie reportuji posun
obou respondentti od Siroce formulovanych koncepti ke komplexnéjsi a vy-
rysovanéjsi praktické teorii. I pfes individualni rozdily v praktické teorii re-
spondentt na vstupu, u obou doslo v priub¢hu sledovaného obdobi ve vétsi ¢i
mensi mife k restrukturovani, rozpracovani ¢i ke zpfesnénfi jejich praktické
teorie. U obou respondentt byl zfetelny posun od koncentrace na sebe sama,
na svyj vykon, smérem k uceni zaku a jejich potfebam. Studie také ukazala,
ze pravidelna reflexe pfispéla k vétsi explicité a piistupnosti praktické teorie.

Buitink (2009) pracuje se stejnym konstruktem v kontextu ro¢niho puso-
beni v roli ucitele (workplace learning). Praktickou teorii vinima jako integrova-
nou sumu znalosti ¢lovéka pochazejicich z jeho obecné lidskych zkusenosti
i zkusenosti ucitele, dale akademickych ¢i teoretickych znalosti a znalosti
ziskanych v interpersonalni interakci (Buitink, 2009, s. 119). Respondenty
bylo osm studentt ro¢nfho postgradualniho studia ucitelstvi matematiky,
kteff dokon¢ili univerzitni studium, v jehoz ramci neprosli profesni pfipravou.
Krome vlastni vyuky absolvovali studenti-ucitelé v pribe¢hu roku celou fadu
vzdélavacich aktivit, které smetovaly k podpote (sebe)reflexe prostfednictvim
nejruznéjsich technik (pisemné zpravy, konceptové mapy, analyza videoza-
znamu vlastni vyuky) ve spoluprici se zkusenym ucitelem/koucem a tutorem.
Jako zdroje dat poslouzily konceptové mapy, rtizné pisemné zpravy (reflexe
procesu uceni, zpravy zaméfené na planovani vyucovaci hodiny a hodnotici
zpravy), které studenti-ucitelé pétkrat béhem zkoumaného obdobi vytva-
feli. Dal$im zdrojem dat byly dva semistrukturované rozhovory realizované
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v poloviné a v zavéru ro¢niho obdobi. Autor ve své studii zkouma obsah,
bohatost a strukturu praktické teorie. Pro zkouman{ obsahu praktické teorie
vyuzil vicestupnového kategoridlnfho systému a opakované zjistoval frek-
venci vyskytu a rozvinutost teorie jednotlivych respondentt v téchto kate-
goriich. I pres dil¢i rozdily mezi jednotlivymi ptipady studie ukazala, Ze si
studenti-ucitelé v daném kontextu vytvofili dobfe rozvinutou a bohatou
praktickou teorii s koherentn{ strukturou. Nejpozoruhodnéjsi zjistén{ se tyka
obsahu praktické teorie — ukazalo se, ze studenti-ucitelé do své teorie za-
hrnuli i procesy uceni zéka, coz je oblast, ktera obvykle byva asociovana
s pozd¢jsimi stadii profesniho vyvoje.

Shriime tedy na zavér hlavni body diskuse ke klinické komponenté pro-
gramu piipravného vzdélavani ucitela. Vyznamu klinické komponenty
v ucitelské ptiprave je v mezinarodni perspektive pfikladana stale vétsi vaha.
Efektivita klinické praxe se nicméné neodviji pouze od dostate¢né alokace
c¢asu, ,,ucnovsky piistup® nelze uplatnovat v piipraveé na akademicky zaloze-
né klinické profese, k nimz patfiiucitelstvi. Na zakladé empirickych vyzkumu
byly identifikovany determinanty produktivni implementace klinické kom-
ponenty (viz vyse Darling-Hammond, 2014). Pfedstavily jsme studijni pro-
gram piipravného vzdélavani uciteld s ro¢ni klinickou praxi, jehoz koncepce
tyto pozadavky splnovala. Efektivita této klinické zkuSenosti, tj. profesni
rozvoj studentu ucitelstvi, byla ovéfovana v fadé¢ studii. Dalsi dil¢f vyzkum-
nou sondu nabizime v nasledujici kapitole.

Vyzkum: profesni rozvoj studentid ucitelstvi v klinickém roce
v oblasti situované kognice

Tato vyzkumna sonda je zaméfena na postizeni zmén v oblasti situované
kognice, tj. dil¢ich, ne pfimo pozorovatelnych aspektt profesniho rozvoje
studentu ucitelstvi v pribe¢hu klinické komponenty pfipravného vzdeélavani
uciteld, tzv. klinického roku. Situovand kognice je sledovana vyhradné
v interaktivni fazi vyuky, tj. pfimo v interakci se zaky. Hlavni vyzkumna
otazka je formulovana obecné: Doslo v prubéhu klinického roku ke zméné
v situované kognici studentt ucitelstvi? Pokud ano, jedna se o zménu indi-
kujici profesni rozvoj studentt ucitelstvi?

Teoretickym vychodiskem byly vyzkumy profesniho rozvoje ucitele.
Koncepéné je operacionalizace profesnfho rozvoje v oblasti situované kog-
nice ve shodé s etapovymi modely profesniho rozvoje: indikatory profesniho
rozvoje jsou formulovany dynamicky, jako zména v konkrétnich dil¢ich
aspektech situované kognice. V tomto smyslu byl cennym zdrojem zejména
Berlinerav (1995, s. 47—-48) model, na zaklade¢ kterého lze profesni rozvoj
charakterizovat jako pohyb:
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(1) od lpeéni na ptipraveném planu k flexibilité a improvizaci;

(2) od zaméfeni na obsah k zaméfen{ na zaka a jeho potieby;

(3) od reakei na pedagogické situace k jejich anticipaci;

(4) od kratkodobého ke stfedné- a dlouhodobému planovani;

(5) od védomé koncentrace na profesni vykon v kazdé situaci k ,,intuitivnimu®
uchopeni pedagogické situace.

Pri védomi kritiky etapovych modeld profesniho rozvoje dale uvadime, ze re-
levanci takto formulovanych indikatora profesnfho rozvoje lze podpofit vysled-
ky pedeutologickych vyzkumi zamétenych na ucitelovo mysleni (feacher thinking),
zejména komparativnich studii uciteli-novicu a uditeli-expert (Clark &
Peterson, 1980, s. 279-280; Grossman et al., 2005, s. 201-231; Tsui, 2005; po-
drobné Pisova et al., 2011), ¢i vyzkumu z oblasti kognitivni psychologie za-
méfenych na rozvoj kognice a jeji charakteristické rysy u ucitelt expertt (napf.
Glaser & Chi, 1988; srov. rovnéz Chi, 20006). Ve shod¢ s formulaci dynamickych
indikatort je rovnéz model restrukturace a enkapsulace znalosti, vypracovany
Boshuizenovou a jejimi kolegy (2000, 2004 aj.). Za inspirativni zejména ve
vztahu k druhému z vyse uvedenych indikatora (zaméfeni na obsah — na zaka)
je mozné povazovat i studii Levina a kolegt (2009), ktet{ vychazeji z teorie
kognitivnfho ramovani (Tversky & Kahneman, 1981) a davaji do souvislosti
problémy novici v zaméfen{ na zaka a pfilisny diraz na obsah a na sebe samého
v roli ucitele s reflektivné orientovanymi programy pifpravného vzdélavani
uciteltl. Na rozdil od etapovych modelt profesniho rozvoje se vsechny tyto zdroje
shoduji v tom, ze profesni rozvoj muze probihat nelinearné, skokove a v opti-
malnich podminkach (viz vyse Darling-Hammond, 2014) pomérné rychle.
Charakter pfedstavenych indikatort profesniho rozvoje neumoznuje jejich
externi posouzeni; sledovany tedy byly subjektivni percepce studentd.

Metoda a postup sbérn dat

Data o profesnim rozvoji studentu byla sbirana pomoci baterie sebereflektiv-
nich zaznamovych archt, z nichz zde pouzity dotaznik byl pouze jednou
z jejich soucasti — veskeré zaznamové archy byly publikovany (Pisova, 2005).
Tento dotaznik obsahoval polozky (viz indikatory vyse) konstruované ve
forme grafickych siti (Pisova, 2005, Ptiloha 11), na zaklad¢ kterych respon-
denti jednoduchym zpusobem, tj. zakreslenim vyvojové linky, vytvofili
spojnicovy graf. Horizontalni skala grafu reprezentovala ¢asovou osu
(10 mésicu klinického roku), na vertikalni ose (Skala 0—100) zachycovali
respondenti subjektivai percepci vzajemného poméru obou pola daného
indikatoru v konkrétnim casovém dseku klinického roku. Zachyceny tak byly
u kazdého indikatoru profesniho rozvoje jeho hodnoty (0 az 100) po dobu
celého meéfeného klinického roku (10 mésicu), které umoznily prevedeni do
numerické podoby a nasledné statistické zpracovani.
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Studenti vyplniovali dotaznik a ostatni zdznamové archy retrospektivne
v ramci reflektivniho seminafe po skonéeni klinického roku. Tento postup
sbéru dat muze mit vliv na reliabilitu vysledkd, nicméné nam pfesto pomaha
priblizit se poznani zkoumaného jevu. Reliabilita nastroje jako celku (Cron-
bachovo alfa 0,95) i jeho jednotlivych oblasti byla uspokojiva (« vzdy > 0,93;
u skaly ,,koncentrace® je 0,90). Vyzkumny design byl zaloZen na opakovanych
sbérech dat o subjektivné vnimaném profesnim rozvoji studentt ucitelstvi
v klinickém roce, a to nikoli s cilem porovnavat vyvoj, ale zajistit dostate¢né
mnozstvi dat. Vysledky v jednotlivych letech slouzily k validaci zjisténi
z daldich let. S daty pracujeme souhrnné za vsechny roky, nicméné stru¢né
uvadime i vysledky za jednotlivé roky.

Vyizkumny vzorek
Celkem se Setfen{ ucastnilo 130 studentt ucitelstvi anglictiny na Univerzité
Pardubice. Jednalo se o opakovany vyzkum v letech 2002/2003 az 2008/2009,
realizovany tedy celkem Sestkrat. Velikost skupin v jednotlivych letech byla
v rozmezi 15-30 (viz tabulka 1). Jednalo se o uplny ,vyber®, vyzkumu se
ucastnili vsichni studenti v klinickém roce.

Tabulka 1

Pocet respondentii v jednotlivych letech vyzkumu
Skolni rok Pocet respondentu Procento ze vSech
2002/2003 15 11,54
2003/2004 18 13,85
2004/2005 28 21,54
2005/2006 19 14,62
2006/2007 20 15,38
2008/2009 30 23,08
Celkem 130 100,00

Analjza dat

Analyza dat byla provedena v programu Statistica 10 a v Excelu. Primarné se
pracovalo s procentualnim ddajem vyjadiujicim miru rozvoje dané profesni
charakteristiky (0 az 100 %) v case t1 az t10 (prvni az desaty méesic klinické-
ho roku). Nevyskytovaly se chybé¢jici adaje, jelikoz vyplnéni zaznamovych
archt bylo soucasti povinného reflektivniho seminafe.

Jelikoz data nepochézeji z ndhodného vybéru nebo vybéru vibec (jedna
se o uplny ,vybér®), prezentujeme vysledky v podobé absolutnich ¢i relativnich
cetnosti. Pouze orientac¢né pak nabizime také vysledky statisticky testované
velikosti rozdili?, jejich statistickou vjznamnost a velikost u¢inku, které vsak
pouze dokresluji hlavni vysledky prezentované jako absolutni ¢i relativni
cetnosti.
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Vyisledky

Ukazuje se, ze klinicky rok podle vypovédi studentd ucitelstvi mél vliv na
jejich profesni rozvoj ve vsech sledovanych oblastech (graf 1, tabulka 2).
Postupné rostla jejich flexibilita (celkovy 45% narutst), studenti se postupem
casu dokazali vice zaméfovat na zaky (36% narust), rostla jejich dovednost
anticipovat (38% narust) a dovednost dlouhodobého planovani (26% narust)
a snizovala se potfeba koncentrace (snizeni o 8 %). Nejvétsi naruast byl v ob-
lasti flexibility, fokusu na zaka a anticipace.

100,00
90,00
80,00
70,00
60,00 =+—Flexibilita
=B-Fokus na Z&ka
50,00 —#—Planovani
40,00 —=Koncentrace
=+=Anticipace
30,00
20,00
10,00
0,00 T T T T

tl t2 t3 4 5 6 t7 8 19 t10

Legenda: t1 az t10 — casové body méfeni v ramci klinického roku, 0 az 100 %
pramérného nartstu dle sebeposouzeni studenti.

Graf 1
Posun v oblastech profesnibo rozvoje studentii ucitelstvi béhem klinického roku

Testovana byla normalita rozloZeni dat pomoci testu Kolmogorova-Smirnova, jelikoz
data nebyla vzdy vsechna pro planované analyzy (kombinace proménnych) normalné
rozlozena, byly pouzity neparametrické testy. Wilcoxonuv test byl vyuzit pro méfeni
zmén zkoumané proménné ve dvou ¢asovych bodech (zavislé vybéry) pro neparamet-
ricka a pofadova data. Friedmanuav test (dvoufaktorovda ANOVA) byl aplikovan pro
meéfeni zmeén ve vice ¢asovych bodech (zavislé vybéry) pro neparametrickd poradova
data a nasledné byly pouzity post hoc testy rozdila. Pro méfeni vztahu mezi dvéma
proménnymi byl pouzit neparametricky test pro pofadova data Spearmantv koeficient
pofadové korelace. Velikost uc¢inku (r) byla u Wilcoxonova testu zjistovana pomoci vy-
delenf testové hodnoty Z odmocninou N (velikosti vzorku), s tim, Ze vzorek byl v tom-
to piipade pocitan jako soucet vzorku v ¢ase tl a t10. Pro stanoven{ velikosti u¢inku bylo
pouzito Cohenovo (1988) kritérium: 0,1 maly efekt, 0,3 stfedni efekt a 0,5 velky efekt.
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Tabulka 2
Posun v oblastech profesnibo rozvoje studentii ucitelstvi béhem klinického roku

tl t2 t3 t4 t5 t6 t7 t8 t9 t10
Flexibilita |Pramér | 20,91 |24,98 | 30,40 | 36,24 | 41,82 | 46,62 | 51,92 | 56,45 | 61,40 | 65,79
SD | 18,61 | 17,39 | 16,37 | 15,68 | 15,03 | 14,35 | 14,26 | 14,10 | 14,65 | 15,69
Fokus Prameér | 27,31 | 31,38 | 35,61 | 40,72 | 44,20 | 48,18 | 52,82 | 56,97 | 60,36 | 63,39
SD 21,34 19,41 | 17,76 | 17,01 | 16,00 | 15,06 | 13,54 | 12,95 | 13,76 | 14,97
Planovani | Pramér | 25,35 | 27,62 | 30,86 | 34,82 | 38,35 | 42,61 | 46,43 | 49,08 | 50,72 | 51,50
SD 21,36 | 17,68 | 16,22 | 16,12 | 15,79 | 15,13 | 14,46 | 14,65 | 14,39 | 14,94
Koncentrace | Prameér | 56,34 | 57,02 | 55,75 | 53,91 | 52,30 | 50,98 | 49,97 | 49,27 | 48,82 | 47,97
SD  |28,70 25,62 |22,54| 19,20 | 16,26 | 14,47 | 14,17 | 15,08 | 16,38 | 17,99
Anticipace |Prameér |23,27 (2745 |32,08 | 36,95 | 41,47 | 45,78 | 49,60 | 53,84 | 57,88 | 61,11
SD | 19,02 17,68 | 16,48 | 15,56 | 14,68 | 14,65 | 14,33 | 14,01 | 14,59 | 16,05

Legenda: Hodnoty vyjadfuji pramérny procentualni narast (od 0 po 100 %) dle sebehodno-
ceni studentd v ¢ase tl aZz t10 na konci klinického roku praxe.

Situovana kognice na zacatku a na konci klinického roku

Nejprve jsme se zamétily na méfeni pripadnych rozdila v profesnim rozvoji
reportovanych studenty mezi bodem meéfeni tl1 a t10. Ve vsech oblastech
dochézelo® k profesnimu rozvoji, nejsilnéji v oblasti flexibility, zaméfeni na
zaka (v grafech pro pfehlednost uvadéno jako fokus), planovani a anticipace.
Mediany a rozlozen{ dat sledovanych proménnych v case tl a t10 ukazuje
graf 2.

Orientacné (nebyl realizovan niahodny vybér) jsme pomoci Wilcoxonova testu méfi-
ly statistickou vyznamnost rozdild mezi bodem méfeni t1 a t10 v profesnim rozvoji.
Ve vsech oblastech dochazelo ke statisticky vyznamnému profesnimu rozvoji, v oblas-
ti flexibility, zaméfeni na zaka (v grafech pro piehlednost uvadéno jako fokus), plano-
vani a anticipace se znac¢nou velikosti uc¢inku (flexibilita: N = 128, Z = 9,49, p = 0,00,
velikost uc¢inku r = 0,59; fokus: N = 127, Z = 9,39, p = 0,00, velikost u¢inku r = 0,59;
planovani: N = 126, Z = 8,22, p = 0,00, velikost u¢inku r = 0,52; anticipace: N = 128,
Z =9,09, p = 0,00, velikost uc¢inku r = 0,57; koncentrace: N = 128, Z = 2,36, p = 0,02,
velikost u¢inku r = 0,15). Velikost u¢inku byla velmi mala u koncentrace, zde je tedy
veéena vyznamnost dané zmeény zanedbatelnd, byt’ je statisticky vyznamna.



VLIV KLINICKE ZKUSENOSTI NA PROFESNT ROZVO]J STUDENTU UCITELSTVI 55

120 T T — T T — T T T T
100 T T -
*
o S ° °
80 f 8 o 3
8
o [u] 8 o
A
60 | & e H
H
40 |
20 - ﬁ E -
0r o
-20 P
T 2 T2 2 2oz 9
£ 5 % 9 EZ 8 % 8 % o Media
2 £ 3 2328 288 8 g8 caar
%= & oL 6 2 3z € £ g & [0 25%-75%
L 3 s 5 8 § 2 8 T Rozpéti bez odlehlych hodnot
w a 5§ & < % o Odlehlé hodnoty
x 2 & Pramer
Legenda: t1 a t10 — ¢asové body mefeni v ramci klinického roku,
0 az 100 % nartstu dle sebeposouzeni studentu.
Graf 2

Posun v oblastech indikdtorii profesniho rozvoje studentii néitelstvi béhem klinického roku
v éase t1 a 10
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Profesni rozvoj v jednotlivych oblastech po mésicich
(¢asovych bodech m¢éfeni)

Dale jsme sledovaly pfipadné rozdily v profesnim rozvoji v jednotlivych
oblastech po jednotlivych mésicich, tedy bodech méfeni t1 az t10.

Ukazuje se studenty reportovany postupny subjektivne vafmany nartst
flexibility mezi jednotlivymi méfeni v ¢ase tl az t10 (graf 3)*.
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Legenda: t1 az t10 — ¢asové body méfeni v ramci klinického roku,
0az 100 % narastu dle sebeposouzeni studentu.
Graf 3

Posun k flexibilité béhem klinického rokn v lase t1 ag 110

Orientacné jsme zjistovaly rozdily i statistickym testem. Rozdily ve flexibilit¢ mezi
jednotlivymi méfenimi byly statisticky signifikantni (Friedmanova ANOVA Chi Sqr.
(N =130, df = 9) = 8606,62; p = 0,00). Post hoc srovnani (vicenasobné oboustranné
porovnani p hodnot) ukazovalo statisticky signifikantni rozdily mezi vSemi casovymi

body (p = 0,00).
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Také zaméfeni na zaka (fokus) vykazovalo v subjektivnim vniman{ studenta
postupny nartst v jednotlivych méfenych casech tl az 10 (graf 4)°.
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Legenda: t1 az t10 — ¢asové body méfeni v ramci klinického roku,
0 az 100 % nartstu dle sebeposouzeni studentt.
Graf 4

Posun & zaméreni na ika (fokus) béhem klinického rokn v case 11 ag 110

Orientacné jsme méfily rozdily i pomoci statistickych testt. Rozdily v mife zaméfent
na zaka (fokus) byly statisticky signifikantni (Friedmanova ANOVA Chi Sqr. (N = 130,
df = 9) = 743,56; p = 0,00). Post hoc srovnani ukazovalo signifikantni rozdily mezi
vsemi casovymi body (p = 0,00).
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Byl zjistén také postupny subjektivné vnimany narust profesni zdatnosti
v oblasti planovani v jednotlivych mésicich (bodech méfeni t1 az t10), pficemz
ke konci klinického roku (v osmém az desatém mésici) byl jiz nartast mensi
(graf 5)°.
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Legenda: t1 az t10 — ¢asové body meéfeni v ramci klinického roku,
0 az 100 % narastu dle sebeposouzeni studenti.
Graf 5

Posun ke stredné- a dlouhodobému planovini béhem klinického roku v case t1 ag 110

Orientacné jsme rozdily v planovani{ statisticky testovaly, byly statisticky signifikantn{
(Friedmanova ANOVA Chi Sqr. (N = 130, df = 9) = 643,19; p = 0,00). Post hoc srov-
nanf ukazovalo statisticky signifikantn{ rozdily mezi vS§emi ¢asovymi body (p = 0,00,
pficemz mezi body t9 a t10 bylo p = 0,03).
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Vysledky ukazuji také posun v mife koncentrace na profesni vykon’ béhem
klinického roku v ¢asech t1 az t10, pficemz rozdily mezi nékterymi casovymi
body jsou zanedbatelné (t1/t2/t3 a t6/t7/t8/t9/t10). Vysledky u této polozky
mohou ukazovat na problém méfeni, protoze vsechny ostatn{ polozky mély
dle teorie smér vzrustajici, pouze koncentrace klesajici, nékteff ze studentt
vsak zaznamenavali i zde vzristajici tendenci pfi koncentraci na jednotlivé
aspekty. Pokud by nedochazelo k tomuto zkresleni vinou méfent, je zajimavé,
jak velké jsou u této proménné odchylky u pocate¢nich ¢asovych bodi.
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Legenda: t1 az t10 — ¢asové body méfeni v ramci klinického roku,

0 az 100 % nartstu dle sebeposouzeni studenta.
Graf 6

Posun v mire koncentrace na profesni vykon béhem klinickébo roku v case t1 ag 110

Orientac¢né jsme pouzily i statistické testy. Rozdily v mife koncentrace na profesni
vykon byly statisticky signifikantni (Friedmanova ANOVA Chi Sqr. (N = 130, df = 9)
= 42,44, p = 0,00). Post hoc srovnani ukazovalo statisticky signifikantni rozdily pou-
ze mezi nékterymi ¢asovymi body (piip < 0,04). Rozdily nebyly statisticky signifikant-
ni mezi ¢asovymi body tl a t2, t3; t6 a t7, t8, t9; t7 a t10; t8 a t9, t10.
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Postupny narust po jednotlivych mésicich se ukazoval i v mife anticipace
pedagogickych jevt studenty (graf 7).
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Legenda: t1 az t10 — ¢asové body méfeni v ramci klinického roku,
0 az 100 % nartstu dle sebeposouzeni studentt.
Graf 7

Posun k anticipaci pedagogickych jevii béhem klinického roku v éase t1 ag 110

Rozdily v mife anticipace pedagogickych jeva béhem jednotlivych méfenych mésict
jsme testovaly orienta¢né i statisticky, byly statisticky signifikantni (Friedmanova
ANOVA Chi Sqr. (N =130, df = 9) = 787,31, p = 0,00). Post hoc srovnani ukazovalo
statisticky signifikantn{ rozdily mezi v§emi ¢asovymi body (p = 0,00).

Orientacn¢ jsme realizovaly i statistické testovani. Pomoci Friedmanovy ANOVY pro
neparametrickd data byly zjistény statisticky vyznamné rozdily v mite narastu v jednot-
livych oblastech mezi ¢asem t1 a t10 (ANOVA Chi Sqr. (N = 130, df = 4) = 90,70,
p = 0,00). Parové testy ukazuji, Ze rozdily jsou statisticky signifikantnina p < 0,01 mezi
vsemi indikdtory kromé zaméfeni na zaka a anticipace. Mira narastu v danych oblastech
byla v tomto pofadi: 1. flexibilita, 2. anticipace a zaméfeni na zaka, 3. planovani{
a 4. snizeni koncentrace. Velikost u¢inku (r) byla mald, tj. pod 0,3 (flexibilita — antici-
pace), stfedni, tj. mezi 0,3 a 0,5 (flexibilita — zaméfeni na zdka, zaméfeni na zdka — pla-
novani, anticipace — planovani, planovani — koncentrace) ¢i vysoka, tj. nad 0,5 (flexibi-
lita — planovani / koncentrace, zaméfeni na zéka / anticipace — koncentrace).
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Rozdily v mife narastu v jednotlivych oblastech profesniho rozvoje

Vysledky ukazuji rozdily’ v mife narastu v jednotlivych oblastech profesni
zdatnosti mezi ¢asem tl a t10, tj. na zacatku praxe a na konci praxe v ramci

klinického roku (tabulka 3, graf 8).

Tabulka 3
Nariist v jednotlivyeh oblastech profesniho rozvoje béhem klinického rokn
Oblast rozvoje Pramér (% narastu) SD
Flexibilita 44,88 23,58
Anticipace 37,84 23,66
Zaméfeni na zaka 36,08 23,24
Planovani 26,15 2348
Snizeni koncentrace 8,37 38,61
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Legenda: Osa y — pramérny procentudlnf nardst zdatnosti v dané oblasti.
Graf 8

Nariist v jednotlivyeh indikdtorech profesniho rozvoje béhem klinického roku
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Nejvetsi nartst zdatnosti reportovali studenti u flexibility, pak anticipace a za-
mefeni na zaka, poté planovani a nejmens{ u sniZzeni koncentrace (tabulka 4).
Zajimavé je, ze se u nékterych studentt objevuje také pokles, namisto oce-
kavatelného narustu (tabulka 4).

Tabulka 4
Nariist v oblastech profesnibo rozvoje béhem Rlinického roku (mezi t1 a 110)
Absolutni ¢etnost

Procenta Flexibilita Fokus Planovani SniZeni Anticipace
nartstu koncentrace

—80 az —060 0 0 0 4 0
—60 az —40 1 4 3 19 3
—40 az -20 3 9 4 20 2
—20az0 3 16 12 11 5
0az20 8 45 23 12 11
20 az 40 41 40 62 36 52
40 az 60 41 15 21 24 47
60 az 80 30 1 5 4 9
80 az 100 3 0 0 0

Legenda: Celkem 130 studentd.

Vzajemny vztah zmén v indikatorech profesniho rozvoje

Ukazuje se vzajemna korelovanost miry narustu flexibility, zaméfeni na zaka,
dlouhodobého planovani a anticipace (tabulka 5). Cim vy$i je narist v jedné
oblasti, tim vy$si je narast v dalsi zminéné oblasti. Ukazuje se rovnéz celko-
vy nartst v profesnim rozvoji studenta ucitelstvi anglického jazyka, resp. ve
sledovanych aspektech situované kognice. Pouze snizovani koncentrace na

jednotlivé aktivity nekoreluje s ostatnimi oblastmi. Nejsilnéji je korelovany
nartst zaméfeni na zaka a dlouhodobé planovani (R = 0,38, p < 0,05).
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Tabulka 5
Spearmaniiv koeficient poradevé korelace miry naristu v jednotlivych oblastech
Narust Narust Narust Narust Snizeni
Promenna flexibility fokusu planovani | anticipace | koncentrace
t1-t10 t1-t10 t1-t10 t1-t10 t1-t10
Narist flexibility 1,00 0,35 0,31 0,33 0,10
t1-t10
Narust fokusu 0,35 1,00 0,38 0,25 -0,01
t1-t10
Narust planovdn 0,31 0,38 1,00 0,24 20,07
t1-t10
Narust anticipace 0,33 0,25 0,24 1,00 0,14
t1-t10
Snizeni koncentrace 0.10 0,01 0,07 0.14 1,00
t1-t10

Legenda: Tu¢né vyznacené korelace jsou statisticky signifikantni pfi p < 0,05.

Rozdily mezi jednotlivymi roky (stabilita vysledkii)

Byla rovnéz provedena analyza rozdilt mezi jednotlivymi lety, kterd ukazala
nasledujici vysledky. Flexibilita, planovani, zaméfeni na zaka a anticipace
vykazovaly narast ve vSech sledovanych letech. Koncentrace zustavala vice
¢i méné stejna jako na zacatku klinického roku ¢i dochazelo k jejimu snizeni.
Rozdily se ukazovaly jen mezi nékterymi lety méfeni, a to pouze v mife fle-
xibility (tfi kohorty se lisily) a koncentrace (dve kohorty se lisily). Zjistén{ tedy
sveddd o stabilité vysledkt v ¢ase a v pozitivhim slova smyslu vypovidaji

o spolehlivosti méfeni v ramci jeho vyse zminénych limita.

Diskuse a zavéry

Shrneme-li vysledky analyz, je mozné formulovat odpovéd na hlavni vy-
zkumnou otazku nasledovneé: klinickd zkusenost vedla podle vypovedi stu-
dentt ve vSech sledovanych aspektech situované kognice k viznamné zmeéné
ve smyslu profesniho rozvoje studentu ucitelstvi. Lze pfedpokladat, ze pokud
by zména byla méfena na statisticky ndhodné vybraném vzorku, byla by
nejspise statisticky vyznamna (viz orienta¢ni vysledky). Orientacné zjistova-
nd vécna vyznamnost byla také silnd, vyjma u koncentrace. Na zaklad¢ nasich
dat se, strucné feceno, studenti na konci klinického roku dokazali vice
zaméfovat na zaky, rostla jejich flexibilita i dovednost dlouhodobého plano-
vani a byli schopni anticipovat pedagogické jevy, nikoli na né pouze reagovat.
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Nejvetsi narust byl zaznamendan v oblasti flexibility, zaméfeni na zaka a anti-
cipace pedagogickych jeva. Ukazala se zaroven vzajemna korelovanost miry
narustu flexibility, zaméfeni na zaka, dlouhodobého planovani a anticipace
(¢im vyss$i nartst v jedné oblasti, tim vys$si narast v dalsi oblasti).

Reliabilita nastroje jako celku (Cronbachovo alfa = 0,95) i jednotlivych skal
dosahovala relativné vysokych hodnot. Na zaklade¢ analyzy rozdila mezi jed-
notlivymi lety byla dolozena stabilita vysledka v ¢ase, coz ukazuje na spoleh-
livost méfeni. Metodologickym problémem této studie mize byt efekt social-
ni zadoucnosti: studenti si mohli byt védomi toho, jaké jsou znaky profesniho
rozvoje, tedy ze — s vyjimkou miry koncentrace na pedagogické jevy —je posun
v dynamicky formulovanych indikatorech ocekavan. Vysledky se ale jevi i tak
spolehlivé. Lze jist¢ pfedpoklddat, ze startovni ¢ara studentd ucitelstvi je
niz$i nez u praktikujicich ucitelti, ovSem studenti ucitelstvi se vyjadfovali ve
své referencni roviné, cemuz odpovidaji i naméfené hodnoty.

Povazujeme nicméné za nezbytné zduraznit, ze uvedené vysledky nejsou
samozfejmym vyusténim kazdé klinické zkusenosti (tak jak by predpokla-
dal tzv. ,,uc¢novsky model” ucitelské ptipravy). Podstata profesniho rozvoje
studentt ucitelstvi v prubéhu klinického roku spociva v ,,hutné” klinické
zkusenosti: v jeji systematické informované reflexi, v disledném pedagogic-
kém a didaktickém uchopeni pedagogickych situaci i jejich kontextt.

Jako kazdé empiricky vydobyté poznani i vysledky této studie je tfeba
zvazovat s prihlédnutim k jejich omezenim. Metodologické limitace byly
prezentovany vyse, zde je korektni uvést pripominku obecnéjstho razu, kte-
ra obvykle ve spojeni s klinickym rokem tak, jak byl realizovan na Univerzi-
t¢ Pardubice, zazniva. Klinicky rok byl slozkou do jisté miry nestandardniho
studijniho programu v tom smyslu, Ze se jednalo o jednooborové studium
(ucitelstvi anglického jazyka) s relativné nizsim poctem studentti. Dnes jiz
musime (bohuzel) za nestandardni povazovat 1 fakt, Ze se jednalo o nestruk-
turované magisterské studium. Cilem této i dalsich jiz publikovanych analyz
vsak primarné nebyl marketing klinického roku, ale zjistovani vlivu klinicky
ukotvenych kontextd a intervenci na profesni rozvoj studentd ucitelstvi.
Z hlediska soucasného hledani koncepc¢nich zmén pripravného vzdéla-
van{ ucitelt povazujeme za informativni a uzitecné mit k dispozici vysledky
analyz raznych koncepci ucitelské piipravy i variantnich cest k ucitelstvi, at’
jiz u nas ¢i v zahranici, a rozhodovat se na jejich zakladé. Zaroven se zde
nabizi fada témat a otazek pro dalsi vyzkumy, mimo jiné vztah situovana
kognice ¢i reflektivni kompetence vs. pedagogicky vykon, zejména s ohledem
na perspektivu, kterou prinaseji na dukazech zalozené situované modely
profesniho rozvoje (napf. Timperley et al., 2007), jez stavi na dialogickém
paradigmatu. Profesni rozvoj ucitelt tedy vnimaji jako ukotveny v lokal-
nim kontextu, v konkrétni obsahové zalozené interakci se zakem. Jinymi
slovy, klinicka zkuSenost se v této perspektive jevi jako sine qua non. Timto
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konstatovanim se nepochybné rovnéz otevira pole pro $irsi diskusi o funkcich,
roli i moznostech akademické sféry v ptiprave na ucitelstvi jako akademicky
zalozenou klinickou profesi.

Prezentovana dil¢i sonda doplnuje dosavadni studie profesniho rozvoje
studentt v prubé¢hu roénf klinické komponenty programu piipravného
vzdélavani uciteld, tzv. klinického roku. Vedle profesniho rozvoje v oblasti
situované kognice byly v dalsich vyzkumech (viz vyse) sledovany zmeny
v oblastech profesniho vykonu a rozvoj reflektivaiho potencialu studentt
(v perspektivé kognitivnich operac{), profesni rozvoj ve vztahu k projekto-
van{ kurikula v obdobi implementace kurikularni reformy, dale profesni
uceni prostfednictvim online sifovani (tj. interaktivai vyuziti ICT, napf.
e-konference). Pozornost byla vénovana i strategiim, technikdm a Gc¢innosti
vicezdrojové podpory profesniho rozvoje véetné vyuziti portfolia atd.

Viechny dosavadni studie dokladaji pozitivai vliv této klinické zkuse-
nosti na profesni rozvoj studentt ucitelstvi. Soucasné se ale potvrdilo, ze
koncipovani efektivni klinické praxe jako soucasti ptipravného vzdélavani
budoucich ucitelti je vyzvou spojenou s redefinici roli vsech zucastnénych
aktéra i s optimalizaci podminek, strategii i prostfedki profesniho uceni.

Pfipomefime na zavér, ze se jednd o vyzvu zasadniho vyznamu: je-li pro-
ména piipravného vzdélavani ucitelt spojena s proménou podoby ucitelské-
ho profesionalismu, hraje se v této chvili o samotnou podstatu ucitelstvi jako
akademicky zalozené klinické profese.
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