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KURIKULUM JAKO �INITEL ŽÁKOVY PERSONALIZACE

Zden�k Helus

Anotace: Pojmy socializace a personalizace v sou�asném pojetí školního
vzd�lávání: jejich teoretický význam a praktické d�sledky. D�raz je kladen na
potenciality žák� úsp�šn� se u�it. Personalizace znamená strategické uplat�o-
vání z�etele k žákov� kognitivní autoregulaci; rozvíjení jeho metakognitivních
zp�sobilostí; posilování jeho motivace sebeuplatn�ní; rozvíjení základních i
specifických kompetencí žák� produktivn� se orientovat v komplexit� úkolo-
vých situací; facilitujícímu p�ístupu u�itele k využívání žákových vývojových i
výkonových potencialit (vyjád�eno v pojmu „komplexní eduka�ní pé�e“).
Aktualizace poznatk� z uvedených oblastí psychologického bádání do strategií
práce s u�ivem a do pojetí absolventa základní školy. Ilustrující rozvedení na
vybraných výukových situacích.

Abstract: Terms socialization and personalization in the contemporary con-
ception of the school education: theoretical meaning and practical conse-
quences. Stress upon the potentialities of student´s succesfull learning. Trends
toward personalization accentuate mainly: student´s cognitive autoregula-
tion; their metacognitive skills; their self-efficacy motivation; development of
their basic and specific competences for productive orientation in the comple-
xity of task situations; teacher´s facilitating approach toward student´s poten-
tialities to develop and to achieve. Presented information from the fields of
psychological research should be actualized in the context of teaching/lear-
ning and school situations.

Klí�ovým slovem mého referátu bude pojem personalizace. Jde o pojem,
který se v pedagogickém prostoru výrazn� prosazuje v posledních n�kolika
málo letech, kdy se s rostoucím d�razem hovo�í o personalizovaném vyu�o-
vání, personalizovém u�ení, personalizovaném kurikulu, �i personalizované
pedagogice. Vznikají monografie (nap�. Lowe 2007), po�ádají se konference
(Schooling for tomorrow – The future of personalized learning, 2004) aj.

Výchozí vyjasn�ní pojmu personalizace

Pojmu personalizace porozumíme, vymezíme-li jej v��i daleko b�žn�jšímu
pojmu socializace (Helus 2007b). Pojem socializace, mající už tradi�n� klí�o-
vé postavení v sociální psychologii, kulturní antropologii a sociologii, se od
devadesátých let dvacátého století zabydluje také v pedagogice – stává se do-
konce jedním z jejích základních koncept� (hlavn� v pedagogice n�mecké –
viz nap�. Gudjons 1995; Kron 1994) Zapojení pojmu socializace do systému
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základních pojm� pedagogiky má zna�ný význam: Poukazuje se tím totiž na
zdánliv� banální, ve skute�nosti ale do d�sledk� stále ješt� nedovedenou sku-
te�nost, že ve výuce nemá jít jenom o prosté osvojování znalostí, ale o takové
osvojování znalostí, které se pojí s komplexním vytvá�ením p�edpoklad�
žáka/studenta za�le�ovat se a posléze i produktivn� uplat�ovat ve spole�ensko
kulturním d�ní, tak, aby byl jeho spolutv�rcem jako ob�an, pracovník, zorien-
tovan� se rozhodující a jednající osobnost. Nebo, z pon�kud jiného úhlu nazí-
rání, se poukazuje na to, že škola nemá být institucí prosté transmise – p�edá-
vání kulturního d�dictví v poznatkové podob�, ale didakticky ztvárn�ným
uvád�ním do životních situací, tak aby z nich žák �erpal orientující zkušenosti
– nejen znalosti.

Kurikulum je pak v této linii uvažování klí�ovým �initelem sekundární,
tzn. školní socializace. Je pro ni podstatné, že k socializaci primární/rodinné
n�co d�ležitého p�idává, a to zejména soustavné, kurikulem projektované, ve
výuce odborn� �ízené vzd�lávání a spolu s ním i rozvoj p�íslušných psy-
chických funkcí, respektive osobnostních charakteristik (Helus 2007a, s. 203).

V poslední dob� se ovšem stále �ast�ji setkáváme s požadavkem, aby k
socializa�ní funkci školy/kurikula ješt� p�istoupila funkce další – personaliza-
�ní. Znamená to, že ve výuce má jít o osobnost – jedinec má být výukou roz-
víjen jako osobnost. Být personalizován – rozvíjen jako osobnost, pak
m�žeme chápat ve dvojím významu.

Prvý klade d�raz na využívání potencialit u�it se, úsp�šným u�ením zvlá-
dat vzd�lávací požadavky a tím realizovat svou osobnost v širokém spektru
jejích projev� – kognitivních, emocionáln� prožitkových, moráln� postojo-
vých. Klí�ovým pojmem jsou zde tedy potenciality, rozklenutí osobnosti
jejich aktualizací ve výuce. Personalizace zde má do zna�né míry kvantitativní
charakter – je vyjád�ena mnohostí toho, co m�že jedinec/žák dokázat, zvlád-
nout, pochopit, vytvo�it, p�ekonat, vy�ešit apod. Osobnost je zde množinou
možností/potencialit, které se da�í aktualizovat (Helus 2004, s. 94 an.).

Druhý význam pojmu personalizace klade d�raz na autoregulaci jako
jádro svébytnosti osobnosti. Na socializaci musí navázat, a v jistém smyslu ji
má p�ekonat úsilí vychovatele/u�itele, sv��it žákovi jeho život, konkrétn� zod-
pov�dnost za vzd�lávací úsp�ch, do jeho vlastních rukou. Vychovatel je zde v
roli facilitátora, je aktérem sociální opory na cest� žáka k sebeovládání. Napo-
máhá žákovi vytvo�it si instance vlády nad sebou samým, psychické instance
sebe�ízení k realizaci cíl�, které jsou hodny sledování, protože mu otevírají
cesty rozvoje, uplatn�ní, smysluplnosti. Personalizace zde má p�edevším kva-
litativní význam.

Následn� se ve svém referátu zam��ím hlavn� na prvý z obou význam� –
tedy na personalizaci jako využívání potencialit.
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Ke konstituování personaliza�ního trendu v pedagogice

V pedagogice má pojem personalizace samoz�ejm� své p�edch�dcovské
zdroje. Jejich mezníky m�žeme spojovat zejména:
• S reformní pedocentrickou pedagogikou, jmenovit� s jejím d�razem na

respektování pot�eb dít�te a respektování jeho svébytnosti.
• S humanistickou psychologií a pedagogikou, jmenovit� s jejím d�ra-

zem na interakci u�itele a žáka, spo�ívající na vcítivé/empatické akcep-
taci žáka u�itelem, skýtající základní podmínku pro aktualizaci žáko-
vých potencialit r�stu a vzd�lávací úsp�šnosti.

• S dosud probíhajícím boomem psychologického konstruktivizmu a jeho
�etnými pr�niky do didaktik. Jmenovit� m�jme na mysli d�raz na pri-
mární, sui generis tvo�ivý charakter d�tského poznávání, projevující se
mimo jiné v tvorb� prekoncept�, s nimiž dít� vstupuje do výukového
d�ní, aby je v n�m nejen z vn�jších, ale i z vnit�ních zkušenostních a
prožitkových zdroj� revidoval a gruntovn� transformoval. (Vygotský v
obdobné linii hovo�il o p�etvá�ení naivních pojm� v pojmy v�decké –
snad by bylo dnes výstižn�jší �íci v pojmy reflektované, což se d�je
zejména práv� vlivem sekundární, školní socializace.)

Pro vlastní konstituování personaliza�ního trendu v pedagogice jsou
ovšem tato velká hnutí spíše jen klimatotvorným pozadím. V pop�edí, jako
bezprost�edn� p�sobící �initelé, stojí bohatá paleta výzkum�, které svými
konkrétními, a v podstat� i dob�e aplikovatelnými zjišt�ními poukazují na
existenci potencialit žákova rozvoje a vzd�lávací úsp�šnosti. Pedagogika
a škola, pod jejich tlakem, stojí p�ed výzvou brát tyto potenciality v potaz,
chápat je jako individuální i spole�enskou hodnotu zásadního významu a
tudíž stav�t se jejich aktualizaci do služeb. Profesionalita pedagoga by m�la
být v neposlední �ad� (ne-li dokonce v první �ad�) prov��ována práv� jeho
zp�sobilostí pracovat s potencialitami svých žák� tak, aby se v co nejv�tší
mí�e aktualizovaly.

Potenciality p�edstavují možnosti rozvoje a výkonu, které mohou, ale z
r�zných d�vodu p�ípadn� nejsou, �i dokonce nemohou být využity – jsou
nedisponibilní. Mezi základní charakteristiky d�tství a mládí pat�í bohatství
aktualizovatelných potencialit. Tímto bohatstvím máme na mysli i takové
kvality potenciální osobnosti, jako je být š	asten, vnímat lásku a sympatii
druhých a odpovídat jim vlastními projevy láskyplnosti a sympatie; vyma-
�ovat se ze zúženého nahlížení na v�ci a události a opakovan� se pokoušet
nahlédnout je v širších a hlubších souvislostech; vyvinout úsilí ke kultivaci
vlastního svérázu a být ušlechtilým zp�sobem sám sebou; p�ijmout výzvy
otev�ené budoucnosti a usilovat o vyt�ené cíle; brát na sebe odpov�dnost a
dostát jí v konfrontaci s obtížemi. V pop�edí snah výukové/u�ební persona-
lizace stojí ovšem v pop�edí potenciality úsp�šn� se u�it, realizovat vzd�lá-
vací úsp�šnost jako životní hodnotu a tím se trvale obohacovat a rozvíjet.
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Personalizovat výuku znamená, klást si otázky:
• zda v daném p�ípad�, u daného jedince jsou potenciality aktualizovány;
• pakliže nikoliv, pro� je tomu tak;
• a jakými opat�eními, jakými postupy komplexní eduka�ní pé�e, lze tuto

situaci napravit.

A tato náprava znamená, že jedinec posléze a p�ece jen dokáže to, co za
dosavadních, pro n�j b�žných podmínek nedokázal a dokázat ani nemohl;
je tedy cestou p�ekonání limit� p�echodem do pole šancí usp�t. To se samo-
z�ejm� týká v prvé �ad� jedinc� školsky neúsp�šných – ohrožených nebez-
pe�ím, že výuku nebudou chtít �i moci konzumovat jako šanci svého r�stu.
Jde tedy o jedince tak �i onak sociáln� znevýhodn�né, handicapované
vzhledem ke škole, ohrožené sociálním vylou�ením s bolestivými d�sledky
pro jejich osobní biografii, ale i pro spole�nost zainteresovanou na kvalit�
lidských zdroj�. Týká se to ale také jedinc� mimo�ádn� nadaných, ohrože-
ných nebezpe�ím, že jejich výjime�ná potencialita nebude aktualizována. A
konec konc� se to týká všech žák�, pon�vadž tématem potencialit poukazu-
jeme na implicitní bohatství výbavy každého jedince, tak �i onak ohrože-
ného ztrátou tohoto bohatství nezp�sobilostí rodiny, školy, výuky, kurikula,
u�itele dát se mu do služeb.

Nevyužitelnost/nedisponibilitu potencialit zp�sobují jednak �initelé
vn�jší: Jako je nap�íklad integrovanost dít�te do sociokulturní minority,
která neumí nebo nechce je vybavit znaky, umož�ujícími participovat na
rozvíjejích podn�tech a programech – jmenovit� na výuce. Podobn� p�sobí
socioekonomické faktory rodinného prost�edí – chudoba, nízké vzd�lání
rodi��, omezený kulturní rozhled, absence vyšších aspirací na uplatn�ní �i
biografických perspektiv.

Nevyužitelnost/nedisponibilitu potencialit zp�sobují také �initelé vnit�ní.
Zpravidla vznikají na bázi p�vodn� vn�jších konstelací p�sobících vliv�,
které se nežádoucím zp�sobem transformují do psychických mechanizm�
vnit�ního znevýhod�ování. Jsou to zejména vnit�ní bloky a bariéry, jako je
úzkost, rezignace, tzv. obrana ega apod.

Personalizovat výuku tedy v zásad� znamená reflektovat nad žákem pod
zorným úhlem potencialit a práce s nimi, s cílem jejich co nejú�inn�jší
aktualizace.

Ilustrující pohled na výzkumy, orientující personalizaci výuky

Uvedl jsem, že bezprost�edním zdrojem konstituování personaliza�ního
trendu je široká paleta výzkum�, které se tak �i onak k potencialitám a
jejich blokování, �i naopak využívání vztahují a jsou odrazovým m�stkem
pro konkrétní personaliza�ní konání. P�ípadn� výzkum�, které inspirují
komplexn�jší strategie personalizované výuky. Tyto výzkumy lze rozd�lit
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do skupin, s d�razem na jejich obsahové zam��ení. Ilustrativn� zde p�iblí-
žím t�i takové skupiny, n�které další jen heslovit� p�ipomenu.

Za prvé jsou to výzkumy orientované na kognitivní oblast, na potenciality
ú�inného poznávání a u�ení se poznatk�m, na vytvá�ení v�d�ní.
• Pozornost je jmenovit� v�nována zp�sobilostem u�it se u�it, poznávat jak

poznávat (tedy metakognitivním zp�sobilostem a postup�m jejich rozví-
jení), plánovat své u�ení, monitorovat jeho pr�b�h, využívat p�edchozích
zkušeností, formulovat otázky, vytvá�et dokumentaci, organizovat své
u�ební �innosti (co do �asu, režimu, autozpev�ování), reflektovat a vytvá-
�et si efektivní styl poznávání a u�ení (Weinert, 1982).

• Specifické téma zde p�edstavují poznatky, týkající se práce s chybou a ne-
úsp�chem tak, aby neúsp�ch neoslaboval sebev�domí a nevedl k úzkos-
tem �i rezignaci. Chyba se má oproti tomu vyjevovat ve svém kognitiv-
ním významu, tzn. stávat se zdrojem nahlédnutí problému v nových sou-
vislostech, získání orientace, která dosud unikala. Je zd�raz�ována d�leži-
tost p�etvá�ení deficitní (využívání potencialit zt�žující) orientace na chy-
bu v orientaci na rozvoj �innosti, která využívání potencialit napomáhá. Je
prokázáno, že orientace na chybu, provázená strachem z ní a zobecn�nou
úzkostí p�ed špatným hodnocením, aktivizuje zpravidla deficitní tendence
vyhýbat se úkolovému zadání, negativn� ovliv�uje volbu náro�nosti úkolu
u�ícím se, chaotizuje dynamiku jeho u�ební �innosti apod. Vedení žáka k
práci s chybou (ve smyslu její detekce, interpretace, samostatné korekce),
p�ístup k chyb� v jejím kognitivním významu výrazn� napomáhá využívání
potencialit vzd�lávací úsp�šnosti (Kuli� 1971; Helus 2004, s. 98 an.).

• Významné jsou zde rovn�ž výzkumy, poukazující na zm�nu paradig-
matu v chápání schopností, jmenovit� inteligence a razící cestu jejímu
tzv. inkrementálnímu, neboli nár�stovému pojetí – tedy pojetí, nazírají-
címu inteligenci kontextu vnit�ních i vn�jších �initel�, ovliv�ujících její
strukturu, využívání, obohacování apod. P�ínosem jsou nap�íklad Stern-
bergovy koncepty úsp�šné inteligence a její triarchické výstavby, Gard-
nerova koncepce mnoha�etné inteligence aj. Otevírá se zde široký pro-
stor pro pátrání po potencialitách kognitivního vývoje a úsp�chu (viz
nap�. Sternberg 2001; Sternberg, Williams 2002, s. 24 an.).

Za druhé jsou to výzkumy orientované na oblast komunikace.
• Jde zejména o zjišt�ní, že velice ú�inným faktorem aktualizace potencialit

je interpersonální vztah, založený (a) na u�itelov� pozitivní, vcítivé akcep-
taci žáka, (b) provázené eliminací hodnocení oslabujícího žákovu sebed�-
v�ru smyslupln� a úsp�šn� se v �innosti angažovat, (c) a na p�esv�d�ivém
vyjád�ení ú�astného u�itelova zájmu na vývoji a úsp�chu žáka, Tausch,
Rogers a další prokázali svými široce založenými výzkumy, že tyto znaky
výukové komunikace mezi u�itelem a žákem napomáhají úsp�šnosti ve
vybraných vyu�ovacích p�edm�tech, v déledob�jším sledování (za spolu-
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ú�asti dalších �initel�) dokonce podporují nár�sty inteligence, oslabují
disciplinární problémy a mnohé jiné (viz nap�. Tausch 2001, s. 535 an.).

• Významné jsou výzkumy orientované na p�etvá�ení socializa�n� navoze-
ných omezených jazykových kód� v kódy rozvinuté. Ukazuje se, že ne-
kvalitní osvojení jazyka, ve smyslu chudého slovníku, krátké a deformo-
vané stavby v�ty apod., výrazn� limituje možnosti žáka (p�ípadn� navzdo-
ry jeho vysoké inteligenci) rozum�t u�iteli, sledovat výuku a adekvátn�
verbáln� reagovat. Klí�em k využití potencialit u�ení a vzd�lávání je pak
náležité rozvinutí zp�sobilosti operovat s jazykem pat�i�né úrovn�; jak p�i
naslouchání, tak v aktivním projevu (viz Helus 2007, s. 247 an.).

T�etí skupiny výzkum�, vztahujících se k využívání potencialit, p�edstavují
výzkumy objas�ující význam sebepojetí. A to jednak v jeho postojov� a
emocionáln� posilující funkci a za druhé v jeho funkci regulativní.
• Závažným �initelem blokování potencí bývají opakující se neúsp�chy, na-

vozující tzv. sebeznehodnocující sebepojetí, nebo tzv. syndrom neúsp�šné
osobnosti, p�ípadn� syndrom nau�ené bezmocnosti. Tyto deficitní syndro-
my p�sobící ve vztahu se mnohdy stávají autonomizovaným faktorem sel-
hávání. Jinými slovy, deficitní sebepojetí, navozené negativním hodnoce-
ním v minulosti, se autonomizuje jako samostatný �initel selhávání, za-
vdávající p�í�inu k dalším negativním hodnocením: Jedinec rezignuje, ne-
p�edpokládá možnost nápravy, vytvá�í si interpretace, které jej desaktivují.
Základním p�edpokladem využití potencialit je v tomto p�ípad� posílení
sebev�domí, respektive – v p�esn�jším vyjád�ení – vytvá�ení aktivizující-
ho sebepojetí (viz Moschner 2001, s. 629 an.).

• Tuto problematiku, významnou pro využívání nebo naopak blokování po-
tencialit, z pon�kud jiného úhlu rozpracovává koncepce tzv. kauzálních
atribucí, �i kauzálních autoatribucí. Tímto sm�rem orientované výzkumy
prokazují, že interpretace p�í�in žákových u�ebních výsledk� u�itelem,
p�esn�ji �e�eno to, jaké p�í�iny p�ipisuje jeho úsp�chu �i neúsp�chu (tzv.
kauzální atribuce), se mohou p�etvá�et v žákovy autoatribuce – tedy v to,
jak on sám vnímá a posuzuje p�í�iny svého úsp�chu �i neúsp�chu. Nau�í-
li se žák takto nahlížet na sebe sama jako neschopného, málo inteligentní-
ho, bez šance zvýšit úrove� svého výkonu, pak strm� nar�stá pravd�po-
dobnost, že jeho potenciality budou nevyužity, respektive blokovány.

• Zna�ného ohlasu se v poslední dob� dostává výzkum�m kladoucím d�raz
na utvá�ení zkušeností se sebou samým jako subjektem, ve významu já
jako p�vodce d�j� vedoucích k žádoucímu efektu. A. Bandura (1977) pro-
kázal že jde o specifickou osobnostní charakteristiku, která má zcela zá-
sadní význam pro aktualizaci potencialit v úkolových situacích a nazývá ji
„poci	ovanou osobní ú�inností“ – self efficacy (Hoskovcová 2006, s. 56
an.). Je záhodno a možno ji v jedinci utvá�et soustavným posilováním
zkušeností se zvládáním úkolu, ale také prezentováním vzor� exemplárn�
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zvládajících své úkoly, �i posilováním kladné emocionality v úkolových
situacích (tedy navozováním stav� pohody – well being) apod.

V podobném duchu by bylo na míst� p�ipomenout i výzkumy z oblasti
vlivu pozitivních emocí na využívání potencialit – viz nap�íklad projekty tzv.
emocionálního kurikula (Bundy, Cornwell 2007); výzkumy z oblasti motivace
– viz nap�. komparace vlivu perspektivní versus krátkodob� ú�elové motiva�-
ní orientace na využívání potencialit (Pavelková 2002); z oblasti hodnotových
orientací aj. Významné jsou v poslední dob� i u nás prezentované výzkumy a
projekty prokazující možnosti tzv. instrumentálního obohacování p�i
aktualizaci potencialit. Ukazuje se, že pomocí ur�itých cvi�ení lze v zásad�
budovat, v osobnosti rozvíjet deficitní kognitivní funkce, eliminovat tak han-
dicapy navozené kulturním �i rodinným prost�edím a disponovat jedince pro
vyšší úrove� participace na možnostech jeho rozvoje, které nabízí okolní sv�t,
�i konkrétn� škola (viz nap�. Málková 2007, zejména s. 21–103).

Všem výše uvedeným poznatk�m je spole�né, že poukazují na žáka jako
osobnost, která m�že a má mít na své výuce v�tší podíl, m�že být úsp�šn�jší,
m�že se lépe rozvinout, m�že být š	astn�jší apod. Ovšem za p�edpokladu, že
škola opustí svou úzce transmisní funkci a obrátí pozornost na možnosti po-
moci žákovi rozvinout v n�m p�edpoklady úsp�šn�ji do výuky vstupovat,
úsp�šn�ji se u�it – prost� lépe aktualizovat své potenciality. Že se stane ško-
lou, usilují ve výuce realizovat kurikulární strategie komplexní eduka�ní pé�e.

Personalizace jako reformní trend širokého záb�ru

P�edchozí pohled na zdroje, z nichž se konstituuje personaliza�ní trend v
sou�asné pedagogice, by mohl vést k záv�ru, že jde o trend výlu�n� psy-
chodidaktické povahy, fundovaný p�edevším pedagogicko-psychologický-
mi výzkumy posledních desetiletí. To by ale neodpovídalo skute�nosti.
Aspirace sou�asných protagonist� personalizace jsou mnohem v�tší. Do-
kládají to referáty, p�ednesené na již zmín�né konferenci Personalized edu-
cation/Schooling for tomorrow, po�ádané OECD/CERI 2004. Jednotlivými
referujícími byly vy�le�ovány znaky, kterými se chce personaliza�ní trend
legitimovat. N�které z nich nyní p�ipomenu (odkazuji p�i tom jmenovit� na
referáty ministra Spojeného království pro edukaci D. Millibanda a profe-
sora pedagogiky na Univerzit� v Oulu/Finsko S. Järvela).
• Za prvé: personalizované u�ení je založeno na výchozí znalosti specific-

kých p�edpoklad� každého individuálního žáka dosahovat úsp�chu, res-
pektive na znalostech �initel�, kte�í jeho u�ebnímu úsp�chu brání. Jedná
se tedy o diagnostický p�edpoklad praktikování personalizovaného u�ení
jakožto u�ení šitého na míru. Odtud pak mají být vyvozeny individualizo-
vané plány postupu, tzn. plány napomáhající personalizovanému u�ení,
neboli u�ení ú�inn� využívajícímu potencialit žáka.
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• Za druhé: S oporou o diagnostické poznání je kladen d�raz na rozvoj
kompetence jednotlivých žák� u�it se u�it; tedy vytvo�it si sv�j vlastní,
jim odpovídající u�ební strategie a styly zvládání požadavk�. A to jak
obecn� (v ranku základních kompetencí), tak ve vztahu k jednotlivým vy-
u�ovacím p�edm�t�m, respektive ke specifikovaným úkolovým zadáním.

• Za t�etí: Kurikulum má být projektováno tak, aby zahrnovalo možnosti
volby žák� rozvinout své osobní vzd�lávací trajektorie, za které berou
svou zodpov�dnost, jejichž realizace jim p�ináší zadostiu�in�ní. Nemají
však vést k necitlivosti v��i spole�ným zájm�m a ignorování možností
skupinové sou�innosti. Které ale také nevede k individualizaci na úkor
spole�ných zájm� a �inností. Jednotlivé, osobní trajektorie se mají setká-
vat a napomáhat vzájemnému obohacení, respektování individuálních
kompetencí umož�ujících participovat na spole�ném �ešení.

• Toto vše – za �tvrté – nutn� implikuje nové chápání školy, jejích partner�
a celého školsko politického kontextu. Škola se má profilovat jako organi-
zace, která je všemi svými aktéry a systémem svého fungování ú�inn� za-
interesována na uskute��ování své personalizující orientace.

• Tomu – za páté – musí samoz�ejm� odpovídat nové role a kompetence
u�itel�, nové pojetí jeho profesionality.

Záv�rem

S pojmem personalizace se v sou�asné pedagogice, zejména v souvislosti s
pojetím kurikula a výuky, pojí významný trend, který nelze opomenout. Jeho
síla je v tom, že integruje výdobytky sou�asného pedagogicko-psychologic-
kého a psychodidaktického bádání, strategie školského managementu, práci s
rodi�ovskou a další ve�ejností, školsko politické rozhodování a nový pohled
na pojetí profesionality u�itel�. Není vázán na ur�itou vyhran�nou teoretickou
koncepci, ale pod ur�itým úhlem po�ádá a využívá široké spektrum poznatk�
a impulz�, týkajících se využívání potencialit vzd�lávací úsp�šnosti. Jde o
trend širokého reformního, respektive školsko transforma�ního záb�ru.

Je to trend, který p�ipomíná náro�nost u�itelské profese, kterou staví p�ed
nové náro�né úkoly. Mimochodem, na zmín�né konferenci vystoupil s úvod-
ním referátem ministr pro edukaci Spojeného Království a projevil jednak až
p�ekvapivou expertnost v náro�ných tématech, tvo�ících sou�ást personaliza�-
ního trendu; a – za druhé – projevil i velkou starost o všestranné zajišt�ní u�i-
telských kompetencí personaliza�ní projekt akceptovat a realizovat. Je ot�esné
a zlo�inné, když u nás parlamentní experti vážn� hovo�í o snížení vzd�lanosti
u�itel� – má prý posta�it pouhá maturita. Z�ejm� v�bec netuší, o� v sou�asné
pedagogice a škole jde a má jít.

Vážené kolegyn�, vážení kolegové – �as, ale možná ani úrove� mé vybave-
nosti mn� nedovolily p�edest�ít Vám víc, než ur�ité schéma profilování jedno-
ho významného trendu, o kterém v budoucnosti blízké i vzdálen� nepochybn�
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z r�zných pramen� ješt� uslyšíme a do kterého se asi mnozí z nás zapojí. A
jsem povinen dodat, že to, co jsem si Vám dovolil p�edest�ít, bylo zpracováno
v rámci výzkumného zám�ru VZ MSM 0021620862 U�itelská profese v m�ní-
cích se požadavcích na vzd�lávání.
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