Změna paradigmatu ve výchově, vzdělávání a v učitelské přípravě
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Příklad ze života, který demonstruje střed paradigmatu v pojetí výchovy

Při parlamentním jednání o waldorfských školách a jiných alternativách vzdělávání jsme se setkali s přesvědčením, že slovní hodnocení lze snadno převádět na číselnou stupnici známek 1-5. Není tedy problémem, podle mínění zástupce MŠMT, převést slovní formulace hodnocení žáka na číselnou stupnici. Z uvedeného postoje lze číst tradiční smýšlení o vzdělávání, v jehož rámci jsou cíle vzdělávání i očekávané výsledky  školní výuky vymezeny v činnostech s obsahem učiva jednotlivých vyučovacích předmětů. Tento myšlenkový model hodnocení výsledků výuky bychom mohli  nazvat výkonové pojetí výuky. V tomto případě skutečně není problém převést slovní formulace hodnocení výkonu na číselnou stupnici. 

Problém nastává až ve chvíli, kdy nám jde o jiný model výuky, model rozvojový. Když se začínáme ptát, zda dítě v roli žáka se naučilo spolupracovat, vcítit se do situace spolužáka, rozhodovat ve prospěch školní třídy, přemýšlet o chybách a vlastních strategiích učení, přemýšlet o hodnotách, které sdílí, o svých ideálech, plánovat své budoucí učební činnosti, své budoucí učební a životní perspektivy apod. Když nás začne zajímat, jaké hodnoty jsou výchozí pro žákovo sebehodnocení. Zda je žákovo hodnocení přiměřené, nebo zda se žák podhodnocuje nebo se nadhodnocuje v očekávání budoucích výkonů a situací, vzhledem k možnostem, které má ve svých předpokladech. Je třeba zasáhnout do zjištěné úrovně sebehodnocení? Jak to máme udělat, aby se dítě hodnotilo přiměřeně? V jaké formě sdělit dítěti hodnocení, aby nepopisovalo jen minulý a přítomný stav jeho rozvoje, ale aby mu sdělovalo, co ono samo může udělat v budoucnu pro svůj seberozvoj, pro svůj pokrok v oblasti, v níž to potřebuje?

Co rozumíme změnou paradigmatu v pojetí výchovy a vzdělávání?

Pokusíme se ukázat, jak rozvaha o pojetí výchovy, vzdělávání i vzdělávání učitelů  ve vztahu k měnícím se podmínkám dnešního vzdělávání ve společnosti poukazuje na nová možná pojetí (koncepce) učitelství a učitelského vzdělávání do budoucna a proměňuje tedy celkové paradigma pedagogického výzkumu učitelské přípravy pro primární vzdělávání. 

Paradigma ve vzdělávání poukazuje na potřebu změny konsensu mezi odborníky, kteří se zabývají výchovou, vzděláváním a učitelstvím.

Původní autor pojmu T. Kuhn byl přesvědčen, že ve vývoji vědeckého poznání existují paradigmata, tj. soubor nedokázaných, ale intuitivně všeobecně přijímaných předpokladů  a postojů, v jejichž světle se interpretují a hodnotí poznatky, problémy a metody a kritéria vědeckého poznávání.

Podle J. Průchy paradigma: „Definuje, co má být studováno, jaké otázky a jak mají být kladeny, podle jakých pravidel mají být interpretovány získané výsledky“
.              J. Průcha sice upozorňuje na to, že ve vědách o člověku existuje vedle sebe vždy několik paradigmat a „nikdy nelze říci, že by se všichni vědci v dané disciplíně sjednotili na jednom pojetí předmětu a metod své vědy
“. Na druhé straně zdůrazňuje, že je velmi potřebné uspořádat teoretické poznání ve zvolené oblasti, protože nám pomáhá postupnému porozumění a pochopení určité oblasti skutečnosti, které je podmínkou toho, že můžeme skutečnost měnit a smysluplně ovlivňovat praxi ve vybrané zkoumané oblasti. 

Přikláníme se v textu k pojetí J. Křivohlavého, který obdobně jako Karl Popper a Michael Polanyi (filozofové vědeckých teorií o poznávání) chápou teorii jako „mapu“ (obdobu mapy v geografickém smyslu slova), která nám pomáhá orientovat se v dané oblasti  poznávání.
 Jiná je výchozí mapa výkonového pojetí výuky a jiná rozvojového pojetí výuky (aniž by kvalita výkonu v činnostech s učivem byla ve rozvojovém modelu snížena). Výchozí hodnoty v rozvojovém modelu pojetí výuky jsou jiné, jak ukážeme v následujícím výkladu, a proto i mapa poznávání dítěte v roli žáka, evaluace a hodnocení dítěte je zcela v jiném kontextu a tedy velmi odlišné od strategie ve výkonovém modelu. Slovní forma školního hodnocení je přiměřená záměru, že se snažíme žákům sdělit zpětné vazby                 o výkonech a vývoji vzhledem k jejich možnostem a stavu jejich vlastního seberozvoje. To odpovídá zcela rozvojovému modelu pojetí výuky. 

V pozadí přemýšlení o paradigmatu, jako nevědomém teoretickém rámci a o mapě pro porozumění určitého problému o člověku ve  výchově a vzdělávání, stojí hlubší paradox, který je třeba mít na mysli. Na tento paradox upozorňuje E. Páleš při rozboru paradigmatu současného postmodernismu. „Všimněme si dobře, jak se většina filosofů z obou proudů, scientistického i antropologického, dopracovala, každá z jiných důvodů, v podstatě ke tomu stejnému závěru, že pravda v otázce hodnot neexistuje! Domnívají se, že ve struktuře světa není zapsán žádný morální zákon. Prý dnes přirozeně víme, že historické zákony analogické přírodovědným neexistují, že v dějinách neexistuje určující faktor. Jsou celkově slepí  vůči skutečnosti, že ty stejné zákony a impulsy, které se vynořují subjektivně z nitra lidské duše jako morální ideály, působí  všude okolo nás vně, objektivně, v rostlinách a stromech, v pohybech nebeských těles, v celé přírodě. Domnívají se, že život nemá smysl, cíl, ale jen obsah, který mu člověk dává libovolně. Evidentní fakt, že každý člověk přichází na svět už s velmi konkrétním cílem a posláním, celkově ignorují.“
 

V pozadí našeho přemýšlení o výchově, vzdělávání i přípravě učitelů je vždy nějaké pojetí člověka a nějaké pojetí jeho cesty k vlastnímu lidství, které stojí za to postupně vědomě reflektovat. 

Proč je nové pojetí výchovy, vzdělávání a přípravy učitelů důležité a jak ho rozpoznat?


Které otázky o výchově, vzdělávání a přípravě učitelů jsou důležité v pojetí, které chce zahrnout rozměr srdce vedle rozměru rozumu? 


Co se tedy změnilo v této mapě myšlení o vzdělávání člověka, malého dítěte v roli žáka? Jaké důsledky to nutně musí mít na vzdělávání učitelů?

Hlavní  impuls se týká celostního pohledu na člověka, který tvoří celostní jednotu  kvalit života v rovinách biologického a psychosomatického zrání, v oblasti duševního  rozvoje a v oblasti duchovního vývoje každého člověka. 

Model vrstev a hodnot kvality života žáků a oblastí profesní odpovědnosti učitele 

Dítě v roli žáka a kvality jeho života, které ho vedou k rozvoji plnohodnotné osobnosti v dospělosti
Oblasti hodnot a cílů primárního vzdělávání a profesní odpovědnosti odborné reflexe vývoje dítěte v žákovské roli 

Rovina možností bio-somatického růstu a respektování zrání .

Identifikace těchto potencí učitelem a žákem.
Bio-somatický růst a zrání – tělesné a duševní zdraví, hygiena, životní prostředí apod. Hodnoty zdravého životního stylu. Tělové schéma a vědomí tělového já.

Rovina možností duševního rozvoje. Možnosti v oblasti kognitivního emocionálního, volního a motivačního vývoje.
Duševní vývoj a rozvoj – vnímání, paměti, myšlení, citů,vůle a motivace k činnosti, atribuce a aspirace v dynamice činnosti 

Rovina možností sociálního rozvoje.

Vzájemné poznávání, sdílení vztahů, spolupráce, přátelství, porozumění soutěžení, postavení ve skupině, status, prestiž.
Sociální rozvoj – vnímání vztahů, sociálního prožívání, úcty, spolupráce, porozumění, radosti se setkávání, spokojenosti v klimatu školní třídy a školy, lásky k sobě a k ostatním, ke světu, lásky k pravdě aj.

Rovina možností seberozvoje dětského JÁ. Realizace vlastních potencionalit. Sebepoznání – sebeprožívání – sebehodnocení – seberozvoj vědomostí, dovedností a metod rozvoje.
Rozvoj vlastních kvalit a seberozvoj – sebepoznání, sebekontrola, sebehodnocení, sebedůvěra, vlastní hodnota, víra v potencionality svého rozvoje i ve vyšší vedení.

Rovina duchovního rozvoje v oblasti axiologické, estetické, etické a kreativizační, kulturní. Otázky rozvoje charakteru.
Duchovní rozvoj vedení k hodnotám pravdy, krásy, dobra, spravedlnosti a dalším duchovním hodnotám     a ctnostem lidství a kultury. Radost z objevování a tvorby života, pravdy, krásy a dobra, tvorby               a sebetvorby na všech úrovních v lidské kultuře. Otevírání novým kvalitám charakteru a individuální etiky.

Oblast školní výchovy a vzdělávání, včetně vzdělávání učitelů se stále dostává do rozporu s celostním principem, protože klade důraz na jednostranně poznávací procesy v rozumové, intelektuální oblasti školní výuky a vzdělávání a mnohdy opomíjí emocionální   a volní stránku duševního rozvoje a seberozvoje a duchovní hodnoty. V posledním období, také díky Delorsově formulaci čtyř pilířů vzdělávání (učení se poznávat, učení se jednat, učení se spolupracovat a učení se být), se situace poněkud mění. V oblasti sociálního učení se jednat a společně žít a spolupracovat je větší pozornost věnována sociální stránce vzdělávání  a spolupráci ve školní třídě a ve škole, sociálnímu klimatu školní třídy a školy. Nejproblematičtější oblastí nadále zůstává oblast učení se být. Oblast  učení se být se týká  seberozvoje dětského já a duchovního rozvoje dítěte, z hlediska životních duchovních a  morálních hodnot rozvoje a seberozvoje. 

Postmoderní přístup k individuálnímu já člověka přispěl k přehlížení této kvality v rozvoji člověka a je třeba se k ní opět vrátit. Z novodobých zahraničních psychologů upozornili na tuto skutečnost J. Piaget a L. Kohlberg v pojetí osobní morálky já, kterou chápou jako schopnost autoregulace, v níž má individuální etické hledisko významný úkol.

Na význam rozvoje dětského já pro autoregulaci učebních činností upozornil J. Mareš.
 


Význam rozvoje osobního já (individuálního já) charakterizuje i další česká autorka M. Kubíčková následovně: „Osobní já, které se ubrání sobectví, sebeobdivování                      a sebepolitování, plní v životě člověka roli režiséra, je v něm činnou bytostí. Pouze bdělé        a nesobecké osobní já je schopno být odrazem vyššího já, oné části lidské bytosti, která je jejím věčným jádrem. Čím je osobní já bohatší, protože dokázalo ze svého vnějšího                a vnitřního prostředí přijímat více podnětů a osobitě je zpracovávat, tím je člověk vlastně více člověkem. K jeho kvalitám patří sebedůvěra, tvořivost, smysl pro perspektivy a vývojové možnosti, vstřícnost, tolerance, odpovědnost a všeobecné láskyplné soucítění i potřeba spolupráce. Já osobní se v této podobě otevírá svému já vyššímu, proměňuje se v ně a stává se svobodným.“
  Takto chápe možnosti transformace osobního já vlivem hodnotového systému M. Kubíčková. Pro učitele je to významná inspirace pro pedagogickou kvalitu práce s žákovským osobním já i pro jeho profesní seberozvoj. 

Jaké praktické důsledky může mít změna paradigmatu v pojetí výchovy a vzdělávání pro přípravu učitelů?

Na uvedenou otázku se pokusíme odpovědět na závěr sdělení velmi konkrétně. Pokusíme se ukázat jaké problémy v přípravě učitelů vznikají v dnešní době a jaké budoucí otázky a odpovědi se otevírají pro nová řešení v této oblasti.

U studentů učitelství nejde jen o vědomosti (znalosti typu vědět co) o člověku            a o vědomosti z oborů, které jsou součástí programu školy nebo chystaného Rámcového vzdělávacího programu. Nejde jen o dovednosti (znalosti typu vědět jak), jimiž se výchova   a vzdělávání uskutečňují ve školních podmínkách výuky. Jde také o  reflektivní vědomosti     i dovednosti (znalosti typu vědět  proč). Jde tedy uvědomování hodnot a kvalit života, které preferujeme při volbě individuálních cest rozvoje dítěte i seberozvoje učitele, které dávají poznávání  a seberozvoji individuální smysl. 

Učitelské profesní znalosti se nerovnají součtu akademických vědomostí z jednotlivých oblastí věd, umění, techniky a sportu, jak to chápe dosavadní akademický model přípravy na jednotlivých pedagogických fakultách v dnešní době. Překonat tento historicky odůvodněný a pochopitelný model není snadné. Tyto profesní znalosti učitele je potřebné opřít o nové principy pojetí člověka ve vzdělávání (například o princip celostní, axiologický, sociální, osobnostní, kreativní, spirituální), což je v zásadním rozporu se stávajícím akademickým modelem učitelské přípravy. 

Rozbor otázek profesionalizace učitelské přípravy v minulých letech nás přivedl k poznání, že stávající model přípravy a některé mimořádné ekonomické podmínky přípravy učitelů vedou spíše k deprofesionalizaci. Ve vysokoškolské přípravě nejsou respektovány nové principy a trendy ve vzdělávání. Kompetence k výkonu profese jsou velmi rozdílně zúženě chápány v jednotlivých programech vzdělávání. Schází závazné hodnoty učitelské přípravy, které by byly společné pro vysokoškolské učitele a všechny vzdělavatele učitelů na příslušné vysokoškolské instituci, jak to odhalila diskuse o profilu absolventa mezi MŠMT a odborníky vysokých škol, nebo diskuse o rozhodování mezi bakalářským a magisterským programem učitelské přípravy pro primární vzdělávání. To vše vede k sníženým možnostem spolupráce a brání vzniku společného úsilí o změnu pojetí učitelské přípravy do budoucna.

Jaká řešení do budoucna vidíme? 

Východiska z krize a z nedorozumění v oblasti pojetí výchovy, vzdělávání a přípravy učitelů vidíme v neustálé spolupráci s lidmi rozdílných pojetí. Především studentům učitelství je třeba zprostředkovat osobní zkušenost s realitou, která se vyvíjí podle rozdílných epistemologických (poznávacích a myšlenkových) východisek. Možnost porovnávání vlastních individuálních zkušeností s odlišnými přístupy umožňuje pluralita ve vzdělávání i v učitelské přípravě. Individuální profesní etika může být klíčem k rozdílným, ale vždy hodnotným a tvořivým řešením v praxi výchovy a vzdělávání ve škole. V praxi učitelské přípravy je třeba sledovat trendy ke změně, které umožní studentům učitelství převzít individuální odpovědnost za zvolené pojetí člověka ve výchově a vzdělávání, za zvolené pojetí dítěte v roli žáka i za vlastní profesní sebepojetí a vědomě přijatý model pojetí výuky (výkonový nebo rozvojový) a jeho důsledky pro děti. 

Jde tedy o to obohatit  výchovu rozumu v duševní oblasti o rozměr srdce, ale také o rozměr vůle v péči o všechno živé. V přípravě učitelů jde o obohacení vzdělávání, o vědomé rozhodování, které má rozměr odpovědnosti za konsekvence pedagogických rozhodnutí pro děti v roli žáků. Individuální profesní etika je neodmyslitelným duchovním parametrem učitelské přípravy. Při rozhodování o učitelské přípravě je třeba ji mít stále na mysli, zvláště v podmínkách pragmatických a ekonomických tlaků, které dnes stále sílí. Z tohoto hlediska jsme všichni učícími se žáky, kteří společně usilují o učící se společnost.

V Ostravě dne 8.9. 2003 
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