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BUDOUCÍ U ITEL JAKO TV RCE VZD LÁVACÍHO
PROGRAMU: VZD LÁVACÍ PROGRAM JAKO 
TV RCE BUDOUCÍHO U ITELE

Pavel Brebera, Klára Kostková 

Anotace: V p ísp vku je p edstaven specifický zp sob p ípravy student  u itelství anglického 
jazyka na tvorbu vzd lávacích program . Projektování kurikula zde bude primárn  pojí-
máno jako nástroj profesního rozvoje v p ípravném vzd lávání u itel , jádrem p ísp vku je 
prezentace autentické zkušenosti tvorby vzd lávacího programu, získané v pr b hu ro ní 
pedagogické praxe. 

Abstract: The paper presents a specific way of preparing future English language teachers 
in the area of curriculum design. The task to design the curriculum will be presented primarily 
as an instrument of the professional development in pre-service teacher education. Therefore, 
the presentation will be based on an authentic experience in the area of curriculum design 
during one-year teaching practice. 

1. Úvod

Na innost institucí p ípravného vzd lávání lze v kontextu aktuální fáze pro-
bíhající kurikulární reformy v eské republice uplatnit celou adu úhl  pohledu. 
Východiskem naší argumentace budiž uplatn ní perspektiv reprezentujících hlas 
praxe, nebo  ve vymezení klí ových rolí p ípravného vzd lávání u itel  shledáváme 
paralely s výchozími premisami Manuálu pro tvorbu školních vzd lávacích pro-
gram  (dále jen Manuál) jako empiricky podloženého podp rného prost edku 
kurikulární reformy. Manuál totiž tvorbu vzd lávacího programu p edstavuje ve 
dvou kvalitativn  odlišných rovinách: úkol a p íležitost (Manuál 2005, s. 1).  

Domníváme se, že z hlediska p ípravného vzd lávání u itel  je t eba možné 
zp soby reflexe kurikulární reformy v u itelských programech vnímat analogicky 
práv  s tímto základním vymezením. Není pochyb o tom, že nové kurikulární ak-
centy znamenají pro tyto instituce úkol p ipravit budoucí u itele na to, aby se 
prost ednictvím tvorby vzd lávacích program  aktivn  podíleli na napl ování 
obecných cíl  vzd lávání formulovaných klí ovými kurikulárními dokumenty ve 
sm ru žádoucích prom n školy a spole nosti. Realizace tohoto úkolu však v sob
implicitn  nese rovn ž p íležitost nabídnout budoucím u itel m formou projek-
tování kurikula – ideáln  prost ednictvím zkušenostního u ení v reálném pro-
st edí cvi ných/fakultních/klinických škol – mocný nástroj, jímž m že budoucí 
u itel rozvíjet sebe sama v procesu reflexe vlastního pojetí vyu ování v celé jeho 
komplexnosti, tj. ve volb  díl ích cíl , obsah  a didaktických prost edk , to vše 
v rámci konkrétního oboru a p i zvážení jedine ných kontextuálních faktor  vy-
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mezených specifiky dané školy. V této souvislosti je pak t eba konstatovat, že ze-
jména na základ  vyjad ovaných pot eb školského terénu dominuje sou asnému 
domácímu pedagogickému diskurzu zejména téma reprezentující ve výše nastí-
n né klasifikaci koncept úkolu, tj. jak mají pedagogické fakulty p ipravit budoucí 
u itele na to, aby po nástupu na školy byli schopni participovat na tvorb  vzd lá-
vacích program  (viz záv ry z odborných akcí nap . v Brn  v únoru 2006, v Hradci 
Králové v dubnu 2006 a 2007, pravideln  po ádaných kulatých stol  SKAV apod.). 
Naše další argumentace však bude v souladu se sice mén  po etnými – avšak ne-
mén  d ležitými – odbornými debatami spadajícími zejména do oblasti pedeuto-
logie a iniciovanými v eském vzd lávacím kontextu zejména T. Janíkem (Janík 
2005; Janík a kol. 2007) pojímat zkušenost tvorby vzd lávacího programu rovn ž
i jako p íležitost pro rozvoj profesní kompetence budoucího u itele již ve fázi 
p ípravného vzd lávání.

2. Budoucí u itel jako tv rce vzd lávacího programu

D íve než p istoupíme k demonstrování potenciálu zkušenosti tvorby škol-
ního vzd lávacího programu jako prost edku profesního rozvoje u itele ve fázi 
pregraduální p ípravy, považujeme za vhodné stru n  odkázat na teoretickou zá-
kladnu, z níž lze p i mapování této nadmíru komplexní problematiky erpat. 
Nejprve je t eba up esnit, že p edm tem našeho zájmu je projektování kurikula,
a to jako termín st ední úrovn  obecnosti p ijímaný sou asnou pedagogickou 
komunitou jako „proces konstruování projekt , cíl , obsahu, prost edk , zp sob
organizace a hodnocení institucionálního vzd lávání“ (Pr cha, Walterová, Mareš 
2003, s.184), tj. ve smyslu anglického curriculum design i špan lského diseño/ 
planificación curricular – viz nap . Medina Rivilla et al. (2003), ili rovina, kterou 
lze v souladu s požadavky Rámcového vzd lávacího programu pro základní vzd -
lávání (dále jen RVP ZV) považovat za opera ní prostor práv  u itel  (srov. s obec-
n ji pojatým konceptem tvorba kurikula in Pr cha, Walterová, Mareš (2003, s. 253), 
a to ve smyslu anglického curriculum development i špan lského desarrollo del curií-
culum).

P i pohledu na pedagogické jednání u itele (podrobn jší rozpracování 
této kategorie nabízí Janík 2005, s. 27–31 a 47–48) projektujícího kurikulum po-
važujeme v souladu se sou asným stavem poznání v oblasti pedeutologie za nutné 
uplatnit perspektivu tzv. reflektivního eklekticismu, kterou z kurikulárních teore-
tik  uplat uje nap . Posner ve smyslu „porozum ní nes etnému množství kurikulárních 
alternativ“ (Posner 1992, s. 3), rovn ž pak „pochopení dilemat, na kterých stojí každé 
kurikulární rozhodnutí, a schopnost verbalizovat skryté (tacit) p edpoklady každého z t chto 
rozhodnutí“ (ibid). Podobnou pozici zaujímá v obecn jší rovin  de la Torre (1993, 
s. 179), a to již v samotné definici konceptu kurikula, který pojímá jako „soubor re-
flektovaných znalostí aplika ního charakteru, které umož ují pochopit, ídit a zlepšovat vý-
chovn -vzd lávací innost; jedná se o korpus znalostí o tom, co a jak, kde a kdy vyu ovat,
co, jak a kdy hodnotit, p edevším se však jedná o otev ený proces, a to na jakékoli úrovni 
rozhodování, aby vždy existovala možnost jeho modifikace a inovace“. Výše uvedené po-
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jetí kurikula dle de la Torreho lze pak v kontextu aktuální fáze kurikulární reformy 
v eské republice považovat za vysoce inspirativní, a to zejména proto, že je vyde-
finováno primárn  z pozice vzd lavatele (srov. s dalšími definicemi kurikula nap .
v p ehledové studii dle Walterová 2004, s. 224–241), a to jako konstrukt dyna-
mického charakteru, jemuž je inherentní myšlenka vzd lávací zm ny. 

V souvislosti s postupným p echázením na dvojstup ový systém kurikula je 
v eském vzd lávacím kontextu t eba p ízniv  komentovat pr vodní jev tohoto 
procesu ve form  tendencí hledat i vytvá et p íslušné zdroje pro pot eby facili-
tace projektování kurikula jako vysoce komplexní innosti, kterou na základ  po-
žadavk  nové legislativy mají u itelé reáln  vykonávat. Jedná se zejména o texty 
otev en  deklarující svou povahu metodického charakteru (Prášilová 2006, s. 9; 
Manuál 2005, s. 2; ada prezentací zkušeností pilotních škol jejich editeli a u i-
teli), jejichž nesporný p ínos je možno spat ovat p edevším v oblasti podpory 
rozhodovacích proces  u itel  projektujících kurikulum, a to zejména prost ed-
nictvím poskytnutí pot ebného pevného bodu jako „odrazového m stku“ pro žá-
doucí uplatn ní divergentního myšlení u itele navrhujícího specifické kurikulární 
alternativy p i realizaci konkrétních krok  doporu eného postupu (analogicky 
dle Píšová 2005, s. 18 v analýze rutin jako charakteristického rysu zkušeného u i-
tele). Tento zp sob metodické podpory v isté podob  však logicky vykazuje jisté 
limitace, jejichž pregnantní shrnutí poskytují nap . Vašutová s Marinkovou (2005, 
s. 46), které poukazují práv  u prezenta ní innosti škol na to, že sd lované vlastní 
dojmy, problémy, zážitky, zp soby provád ní „mohou být sdílené, avšak nep enositelné“,
a zárove  si všímají v rámci kurikulárních debat práv  dominance zam ení na 
„organiza n -metodickou stránku ov ování tvorby ŠVP na základ  rámcových model “
(ibid, s. 44).

V této souvislosti se pak lze tázat, zda tyto aktuáln  dominující – metodicky 
orientované – zp soby podpory, spadající svým charakterem p evážn  do kategorie 
systémového/inženýrského p ístupu ke kurikulu i áste n  rovn ž do kategorie 
pojetí manažerského (dle rys  uvedených Walterovou 2004, s. 230–231) pon kud 
neupoza ují p vodní kurikulární akcenty, tj. dle výstižného pojmenování Rýdla 
obecnou p í inu pro kurikulární reformu, jíž je prom na hodnotového systému 
v kurikulu (Rýdl in Doležalová, Vrabcová 2006, s. 8), a s ní spojenou nutnost 
„zm ny myšlení u itele“, na kterou ve svém vstupu na pracovním seminá i v no-
vaném p íprav  budoucích u itel  na tvorbu ŠVP (8. 2. 2006) výrazn  poukázal 
J. Ma ák (viz rovn ž výstupy tohoto seminá e – in Janda, Pospíšil 2006). P i
uplatn ní optiky sociokognitivních teorií vzd lání (dle Bertrand 1998) lze však 
v oblasti p ípravy u itel  na realizaci kurikulární reformy spat ovat práv  v meto-
dické podpo e tohoto typu s pozadím v obecn jších debatách na téma smyslu ku-
rikulární reformy zna ný potenciál, nebo  p i získávání reálných i simulovaných 
zkušeností s projektováním kurikula z r zných typ  zdroj  dochází k „interiorizaci
postup ešení pedagogických situací, které jsou p i ešení podobných situací exteriéruzovány, 
tj. rozvinuty op t do vn jší podoby“ (Švec 1999, s. 49, podobn  Píšová 2005 s odkazy 
na Hegartyho 2000). 
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Výše uvedené typy reáln  existující i vnímané žádoucí podpory kurikulární 
reformy v eské republice jsou reflektovány i v aktuálních návrzích na prom nu
p ípravného vzd lávání u itel . Každý z t chto návrh  má své opodstatn ní, a
již se jedná o r zné kategorie inovací (adaptováno dle Rýdla 2003, s. 13–14): 

úrovni zm n struktury – zde nap . požadavek víceoborovosti u itel  ( ty -
oborovost – dle Holubová in Janda, Pospíšil 2006); 
na úrovni r zných možností uchopení klí ových témat – zde nap . d raz na 
výb r kvalitních fakultních škol pro realizaci praxí, za adit do u itelského 
studia p edm t projektování kurikula (dle Tomášek in Janda, Pospíšil 2006) 
na úrovni aktivit konkrétních initel  – zde nap . spolupráce a koordinovaný 
postup vyu ujících studijních p edm t  profesní p ípravy za ú elem poskyt-
nutí budoucímu u iteli pot ebnou výbavu pro spolupodílení se na tvorb
školního vzd lávacího programu (Kratochvílová in Doležalová, Vrabcová 2006), 
prom na forem práce v p edm tech profesní p ípravy na fakultách ( apek
in Janda, Pospíšil 2006) atd.  

Zárove  pak není možné opomenout n které d ležité vstupní prom nné
t chto inovací, tj. zde zejména charakteristiku studenta u itelského oboru (viz 
výstupy r zn  tematicky zam ených empirických šet ení student  u itelství, tj. 
v p ípad  hlavních oblasti našeho zájmu nap . Janík 2005, Vašutová 2004 atd.; 
specificky oborov  ukotvený náhled je možné shledat nap . v publikacích Píšová, 

erná 2001; Píšová, Brebera 2007 atd.), naopak je t eba tuto problematiku vní-
mat v celé její komplexnosti a na základ  toho, jak výstižn  formuluje Vašutová 
(2007) v analýze kvalifikace u itel  pro permanentní zm nu, „minimalizovat exis-
tující osobnostní a profesní limity a bariéry vytvo ením dobrých podmínek a vhodných sti-
mul  podporujících aktéry zm ny ve škole“.

Domníváme se, že konkrétní zp sob p ípravy budoucích u itel  na tvorbu 
vzd lávacích program  prost ednictvím ro ní souvislé klinické praxe realizované 
v rámci oboru u itelství anglického jazyka na Univerzit  Pardubice (více Brebera 
in Janda, Pospíšil 2006), jenž je prezentován níže – a to optikou osoby, která 
touto formou p ípravy sama prošla – lze považovat za jeden z možných p ísp vk
k vytvá ení žádoucích podmínek ve smyslu výše uvedené teze J. Vašutové, nebo
sleduje cíl „optimalizovat objektivní determinanty profesního rozvoje student  u itelství, 
tj. p edevším poskytnout as, klinickou zkušenost a vícezdrojovou podporu“ (Píšová 2005, 
s. 108).

Prost ednictvím této optimalizace se zám rn  pokoušíme v našem typu 
p ípravy budoucích u itel  na tvorbu vzd lávacích program  p esáhnout rovinu 
technologie tvorby vzd lávacího programu a st edem našeho zájmu se stávají 
procesy profesního rozvoje u student  projektujících kurikulum, tj. rozvoj jejich 
profesního myšlení. Protože tedy p i p íprav  budoucích u itel  na tvorbu vzd -
lávacích program  akcentujeme v souladu s celkovou koncepcí našeho studijního 
programu rozvoj reflektivního potenciálu student  u itelství (podrobn  Píšová 
2005), hovo íme v tomto p ípad  o reflektivním pojetí projektování kurikula.
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Následující narativní reflexi zkušenosti projektování kurikula, provedenou 
s asovým odstupem dvou let, lze pak nahlížet jak z pohledu míry spln ní úkolu 
p ipravit budoucího u itele na tvorbu školních vzd lávacích program , tak i z hle-
diska p íležitosti pro profesní rozvoj student  u itelství. Reflexi p edkládáme v té 
podob , jak ji spoluautorka tohoto textu sama – a bez p edem stanovené struktury – 
zformulovala, a zárove  zd raz ujeme, že naší ambicí v tomto p ípad  není vyvo-
zování záv r  výzkumného charakteru, nebo  jsme si v domi nedostate né nasy-
cenosti takového empirického šet ení, které by bylo založeno na „pouhé“ jedné 
reflexi. Na druhou stranu bychom se však (s pomocí aparátu poznámek pod arou) 
rádi pokusili v p ípad  tohoto empirického materiálu realizovat alespo  první 
stupe  kvalitativní interpretace, a to prost ednictvím identifikace n kterých st -
žejních koncept , které jsou v reflexi obsaženy.

3. Vzd lávací program jako tv rce budoucího u itele: reflexe 
zkušenosti projektování kurikula v rámci u itelského studia 

Vybavím-li si svou první reakci na setkání se s informací, že se budu podílet na 
tvorb  školního vzd lávacího programu, pamatuji si zd šení a pocit, že to p eci já – stu-
dentka tvrtého ro níku u itelství anglického jazyka – nemohu zvládnout, ale p edevším, že 
to po nás p eci nemohou chtít2! Asi prvn  jsem tenkrát za ala vnímat nástup kurikulárních 
zm n, které v dob  mé pedagogické praxe (školní rok 2004/2005) na základních školách 
teprve za ínaly.  

V instrukcích na dlouhodobý projekt (PRO 6) v pr b hu mé ro ní klinické praxe za-
m ený na ú ast student  na tvorb  školních vzd lávacích program  škol, kde jsme p sobili, 
jsem se up ímn  ztrácela. Ne pro jejich nedostatek i nep ehlednost, ale z d vodu nev do-
mosti.3 Do té doby jsem veškeré informace o rámcovém vzd lávacím programu (RVP ZV) 
m la z povinn  volitelného p edm tu Novice Teacher na Univerzit  Pardubice (2003/2004, 
doc. PhDr. Michaela Píšová, M.A., Ph.D.), kdy mi celý tento p edstavený koncept a jeho 
cíle p ipadaly jako opravdu velmi vzdálená zm na – meta. Tato se do roka p iblížila až ne-
bezpe n  blízko mé osob  a v druhé polovin  školního roku za al proces mého zkušenostního 
u ení tvorby konkrétního školního vzd lávacího programu na „mé“ škole. Zám rn  užívám 
termínu zkušenostní u ení, jelikož tím tento proces opravdu byl.  

Vezmu-li v potaz zdroje podpory a zavzpomínám na vstupní fázi – na ten opravdový 
rozjezd tvorby – byla jsem op t (stejn  jako p i instrukcích na PRO 6) ztracena. Na základní 
škole jsem p edstavila ostatním koleg m cíle svého projektu a ekala jsem reakci. ekala 
jsem, že mi RVP ZV p j í k nastudovaní, že se plynule zapojím do týmu, který již diskutuje 
i na n jakých konceptech dokonce pracuje, že se n co nového nau ím, okoukám a také, že 

snad p isp ji svou troškou do mlýna.4 Opak byl pravdou, vždy  „ asu je/bylo dost“!  

2  rezistence v i zapojení se do vzd lávací zm ny
3  stupe  pov domí o vzd lávací zm n
4  o ekávání realizace vzd lávací zm ny v praxi
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Do té doby jsem znala pouze zkušenosti ze škol n kterých svých koleg  – student , kte í
p sobili na pilotních školách, kde pracovali s tvorbou ŠVP jistým „manažerským zp sobem“, 
m li naplánovány schematické postupy tvorby, ur eny koordinátory i r zn  orientované týmy, 
pop ípad  již celý pedagogický sbor prošel školením i dokonce „team buildingem“. Má škola 
byla tvorbou ŠVP nepoznamenána a já pomalu zjiš ovala, že jsem pravd podobn  jediný 
„ adový u itel“, který RVP ZV a posléze Manuál pro tvorbu školních vzd lávacích program
v základním vzd lávání alespo etl.5 Pocit ztracenosti narostl do podoby: „Sahá-li voda 
nad hlavu, je jedno o kolik,“ a tak nezbývalo než se do tvorby ŠVP prost  pustit.6 Nezabývala 
jsem se koordinátory ani týmem; nezabývala jsem se ani hodinovou dotací, autoevaluací 
školy. K tvorb  ŠVP jsem p istupovala primárn  jako ´angli tiná ´– navrhované organiza ní 
formy vyu ování mi proto p ipadaly tak n jak samoz ejmé, protože frontáln  se jazyková výuka 
prost  d lat nedá; p edevším jsem se však pokoušela odhalit, jak mohu naložit s obsahem... 7

Zp tn  hodnotím tuto zkušenost velmi pozitivn , jako moment, kdy jsem se snad prvn
zamyslela nad mnoha teoretickými koncepty (didaktickými i ist  lingvistickými) probranými 
v pr b hu dosavadního studia na vysoké škole a ztroskotala jsem na jejich transformaci do 
praxe: na distribuci vzd lávacího obsahu do jednotlivých ro ník , na praktickém propojení 
vzd lávacího obsahu s klí ovými kompetencemi8. Nenapadlo m  ani, že bude tak t žké 
p etransformovat o ekávané výstupy a u ivo vzd lávací oblasti Jazyk a jazyková komunikace 
za první a druhé období do konkrétn jší podoby! Ale bylo! Nap íklad: „pochopí obsah a smysl 
jednoduché, pomalé a pe liv  vyslovované konverzace dvou osob s dostatkem asu pro porozu-
m ní“ (RVP ZV, s. 18). Neum la jsem si p edstavit, jak jednoduché, jak pomalé a jak pe liv
vyslovované konverzace, ani co je dostatek asu na porozum ní. 9 Up ímn  to byl šok. 

Zvážím-li op t zdroje podpory, k jistému pokroku b hem mého boje se ŠVP došlo. 
´Náš´ pedagogický sbor prošel odpoledním šestihodinovým školením Rámcový vzd lávací 
program základního vzd lávání a školní vzd lávací program – Jak na to: od RVP ke ŠVP. 
První polovina odpoledne byla zam ena na u ivo, které je ve vzd lávacím obsahu RVP ZV 
„chápáno jako prost edek k osvojení innostn  zam ených o ekávaných výstup , které se 
postupn  propojují a vytvá ejí p edpoklady k ú innému a komplexnímu využívání získa-
ných schopností a dovedností na úrovni klí ových kompetencí“ (RVP ZV, s. 6). Ve skupinách 
jsme tedy pracovali na teoretických konceptech i praktických aplikacích klí ových kompetencí 
(kompetence k u ení; kompetence k ešení problém ; kompetence komunikativní; kompetence 
sociální a personální; kompetence ob anské; kompetence pracovní) a já zjistila, že tady 
nemám problém jen já, ale i ada zkušených u itel ; dá se íci, že tém  všichni. Tato bez-
moc v boji s klí ovými kompetencemi, formulováním cíl , specifikací obsah i didaktických 
prost edk  vedla k jisté opozici ze strany mých koleg , a tak druhá polovina školení, která 
m la probíhat jako hromadná diskuse a zp tná vazba, vypadala spíše již jako p ímý útok 
na naše školitele, kterým bylo zevrubn  vysv tlováno co a pro  nelze, že ŠVP je prost  špatn !
Výsledkem školení byl tedy absolutní bojkot – namísto istého za átku.10 Pozitivní pro m

5 stupe  pov domí o vzd lávací zm n
6  zp sob realizace vzd lávací zm ny v praxi 
7  aktivace didaktických znalostí obsahu 
8  rozvoj didaktických znalostí obsahu 
9  rozvoj didaktických znalostí obsahu
10  vnímání podpory realizace vzd lávací zm ny v praxi 
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ale bylo to, že proces na škole tímto „fiaskem“ alespo  za al a já už jsem nebyla ztraceným 
osam lým jezdcem, ale jezdcem ve stádu splašených koní, kterému pouze chyb l krotitel. Všichni 
jsme získali osv d ení, že víme, jak na to. A tak jsem se s touto otázkou op t vydala za svými 
kolegy. Výsledek byl op t šokující. „Vem si ty zelený osnovy, tam je u ivo krásn  strukturovaný 
a jsou tam i ty výstupy, co cht j.“ K tomu jsem „nafasovala“ tematické plány, „štos“ u ebnic 
od t etí do deváté t ídy a p ání úsp šné práce. A tak jsem se do toho pustila. Musím íci, že 
srovnat si distribuci u iva do r zných ro ník  bylo velmi zajímavé. Teprve po pe livém 
rozstrukturování u iva jsem m la odvahu p idat n co extra.11 Za ala jsem se tedy zabývat 
didaktickými prost edky a mezip edm tovými vztahy a op t se vydala s dotazem ke svým ko-
leg m – získala jsem tip na nejorigináln jší mezip edm tový vztah: V SR, a tak jsem se do 
toho op t pustila rad ji sama.12 Proces tvorby mé ásti ŠVP se chýlil ke konci a p estože 
nebyl nijak kvalitní, jeho dola ování mi d lalo radost!13

Když jsem v ervnu výstup svého projektu odevzdávala na univerzitu, zadávalo ve-
dení „mé“ základní školy pedagogickému sboru jen velmi opatrn  domácí úkol na léto, a to 
RVP ZV p e íst.  

Má práce na univerzitním projektu byla u konce. Myslím, že jsem se nau ila dost; 
nap íklad o fungování pedagogického sboru na stran  jedné a o koordinaci didaktiky 
s lingvistikou na stran  druhé.  

Velmi jsem oce ovala i to, co nám bylo opakovan  prezentováno jako vícezdrojová pod-
pora – jednoduše e eno – podpora všemi aktéry klinického roku, tj. mentorem, tutory i ostatní-
mi asistenty. P ed za átkem tvorby, v jejím pr b hu i b hem záv re né evaluace mých výstup
vidím ale zp tn  zna nou diversifikaci v typech intervencí i v jejich asovém rozložení.  

Ze strany mého mentora i ostatních koleg  u itel  šlo o pr b žnou psychickou pod-
poru, p edevším tedy suportivní. Ze strany ostatních asistent , student  pracujících na 
stejném projektu, šlo také o pr b žnou podporu psychickou, ale p edevším o podporu odbor-
nou, tedy informativní, a to díky on-line konferenci probíhající pro tyto ú ely na MAT 
Fóru, které slouží jako on-line podpora student  b hem celého klinického roku. V neposlední 
ad  zde byla následná kombinovaná podpora ze strany univerzitních tutor  ve form  cel-

kové zp tné vazby a hodnocení naší práce na konkrétních školních vzd lávacích progra-
mech. Za zmínku zde stojí absence autoritativní intervence preskriptivní, která obvykle p ímo
ídí chování klienta. Domnívám se, že práv  absence t chto intervencí mi umožnila p istou-

pit k svému návrhu ŠVP svým zp sobem14 (o zdrojích podpory více v Píšová 2005, s. 79–85).  
Má první zkušenost s tvorbou ŠVP však u konce nebyla. Konec Projektu 6 zname-

nal za átek opravdové práce na ŠVP na „mé“ základní škole v roce následujícím; tentokrát 
již v týmu, s koordinátory a náskokem z roku p edcházejícího15. Až sem ješt  dopadal efekt 
jednotlivých styl  podpory a typ  intervencí do proces  mého profesního rozvoje, a to nejvíce 
podpora univerzitními tutory a poskytnuté zp tné vazby v záv ru mého projektu 6 v podob
intervence dop edu p sobící (Fialová in Píšová 2005, s. 80). 

11  rozvoj didaktických znalostí obsahu 
12  vnímání podpory realizace vzd lávací zm ny v praxi 
13  ztotožn ní se s realizací vzd lávací zm ny v praxi 
14  formulace princip  vlastního pojetí realizace vzd lávací zm ny v praxi
15  uplatn ní princip  vlastního pojetí realizace vzd lávací zm ny v praxi 
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 Stále jsem sice p istupovala ke školnímu vzd lávacímu programu jako „specialista“ 
angli tiná , ale stejn  tak jsem již získala širší celkové pov domí o tomto dokumentu, který 
se pomalu za ínal skládat v celek a navrhla nap íklad motto školy od Ellen Key: „Doba volá 
po osobnostech, ale bude volat marn  až do doby, než necháme d ti jako osobnosti žít a u it 
se.“16 Po zkušenosti s tvorbou ŠVP vím, že je to proces zodpov dný, dlouhodobý a složitý, aby 
opravdu vedl k výchov  osobností. Stejn  tak i „osvojování klí ových kompetencí je proces 
dlouhodobý a složitý. […] Úrove  klí ových kompetencí, které žáci dosáhnou na konci 
základního vzd lávání, nelze ješt  považovat za ukon enou, ale získané klí ové kompetence 
tvo í neopomenutelný základ žáka pro celoživotní u ení, vstup do života a do pracovního 
procesu“ (RVP ZV, s. 6). Ani proces tvorby školních vzd lávacích program  nelze považo-
vat za ukon ený, ale spíše jako neopomenutelný základ škol pro jejich další rozvoj. 

4. Záv ry

Jednotícím momentem diskusí na téma p ípravy budoucích u itel  na tvorbu 
školních vzd lávacích program  zpravidla bývá koncept profesní kompetence. 
Koho však lze ozna it ve v ci projektování kurikula za kompetentního u itele? 
Lze ve výše uvedené reflexi shledat projevy rozvoje pat i ných kompetencí?  

P i hledání odpov dí na podobné otázky je t eba se nejprve obrátit na 
možná pojetí konceptu kompetence. V této oblasti lze však shledat zna nou di-
versifikaci, jejíž zmapování vysoce p esahuje záb r této stati, proto následující návrh 
možných uchopení konceptu kompetence ve vztahu k oblasti projektování kuri-
kula budiž chápán jako zna né zjednodušení. Nabízí se totiž primárn  dv  mož-
nosti: Bu  m žeme v p ípad  u itele projektujícího kurikulum smýšlet v kategoriích 
jednotlivých položek seznamu žádoucích kompetencí, kterými je t eba studenta 
u itelství vybavit a u kterých m žeme na konci p ípravného vzd lávání vysledovat, 
zda jimi u itel disponuje i nikoli (v plurálu, tak jak je velmi inspirujícím zp so-
bem navrhuje Kratochvílová in Doležalová, Vrabcová 2006), nebo o holisticky 
pojatou jedinou profesní kompetenci jako mnohorozm rný rozvojeschopný kon-
strukt charakteru horizontu, ke kterému se u itel v r zných fázích své profesní 
dráhy v jednotlivých dimenzích postupn  p ibližuje (voln  dle Wallace 1991, s. 58), 
p i emž pot ebný základ pro n j získává práv  ve fázi studia u itelského oboru. 

Jestliže bylo za rámec naší argumentace zvoleno nahlížení problematiky 
p ípravy budoucích u itel  v kategoriích úkolu a p íležitosti, up ednost ujeme 
v d sledku našeho zájmu o projektování kurikula jako prost edku profesního 
rozvoje budoucího u itele náhled holistický. Indikátory tohoto rozvoje pak navr-
hujeme sledovat na základ  teze, že u itel je vždy u itelem konkrétního p edm tu
(Píšová in Prokop, Rybi ková 2005; srov. Holubová in Janda, Pospíšil 2006), jed-
nak v dimenzi rozvoje didaktických znalostí obsahu, a na základ  teze o u iteli jako 
nositeli zm n (viz již Bílá kniha 2001), rovn ž v dimenzi p ijímání a realizace 
vzd lávací zm ny.

16  uplatn ní princip  vlastního pojetí realizace vzd lávací zm ny v praxi 
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Výše uvedenou narativní reflexi je tedy t eba chápat jako konkrétní p í-
klad toho, jak se pedagogické myšlení u itele-angli tiná e spojené s utvá ením 
postoj  ke vzd lávací zm n  má možnost projevit v tvorb  vzd lávacího programu, 
tj. v konkrétním pedagogickém jednání u itele, které navíc p esahuje hranice 
studia u itelského oboru sm rem k participaci na projektování kurikula p ímo 
ve školní praxi. Domníváme se, že práv  zde nalézáme sty ný bod obou st žejních 
koncept  naší argumentace, tj. že úkol fakulty p ipravovat budoucího u itele na 
tvorbu vzd lávacích program  lze považovat za úsp šn  realizovaný práv  ve chvíli, 
kdy u itel nastupující do praxe pojímá projektování kurikula jako p íležitost pro 
vlastní profesní uplatn ní, zárove  pak i za východisko pro sv j další profesní rozvoj. 
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