1. UCITEL JAKO REFLEKTIVNI PRAKTIK

Tomas Janik, Jan Slavik, Michaela Pisova, Eva Minarikova

V kapitole predstavujeme zdkladni teoretické koncepty, o néz se opira vyklad v této knize.
Z vybéru konceptl je patrné, Ze se hldsime k pojeti ucitele jako reflektivniho praktika.
V prvni ¢asti kapitoly rozebirdme povahu vyucovani jako druhu pedagogického jednéni,
nasledn¢ analyzujeme vztah mezi ucitelovym jednanim a myslenim, pfi¢emz objasnu-
jeme vyznam intuice. V dalsi ¢asti postupujeme k vykladu pojmu reflexe a objasiiujeme
zédkladni vychodiska reflektivni praxe.

1.1 K povaze vyucovani: uitelovo jednani jako predmét reflexe

Vysoce kvalifikované jednani v narocnych dynamickych profesich, jako jsou napt. Iékatstvi,
psychoterapie ¢i ucitelstvi je zalozeno na schopnosti fesit komplexni profesni situace.
Predstavitelé profese nesou zodpoveédnost za pribéh situaci a dosazeni ocekavanych cili;
proto jsou povinni ovliviiovat profesni situace svym jednanim v souladu s obecné uzna-
vanymi pravidly pfislusné profese. Pfitom se piredpoklada, ze pti rozhodovani a jednani
v urcitém typu situaci jsou profesiondlové navzajem nahraditelni, aniz by jejich zdménou
utrpéla kvalita feSeni dané situace. To je podminéno poznatky a dovednostmi, které musi
vSichni predstavitelé dané profese zvladnout pravé do takové miry, aby byli vzajemné
zastupitelni.

Ucitelska profese je zaloZena na situacich, ve kterych se uskuteciiuje intencionalni uceni
pod vlivem interakce mezi lidmi: ucitelem a zakem (Prtcha, 2002, s. 72 n.). Hlavnim druhem
ucitelského jednani je vyucovani. Podstatou vyucovani je vytvareni ptilezitosti k uceni
pro zéky. Vyucovani a uceni (vyuka) se realizuji postupné jako proces, ktery lze rozd¢lit
do dil¢ich usekti — pedagogickych situaci. Roz¢lenéni vyuky do situaci je pro kazdého
ucitele dalezité, protoze mu dovoluje konstruovat celek vyuky z jednotlivych 1€pe pie-
hlednych a 1épe zvladatelnych ¢asti. Ty je mozné riznymi zplisoby zobeciiovat a typi-
zovat (ucebni uloha a jeji feSeni, vyklad, hodnoceni, metodicky postup atp.), takze jsou
pak ptistupné pro pfemysleni anebo odbornou komunikaci v profesni komunité uciteld.

Pedagogické situace jsou vymezené svym ¢asem, prostorem a podminkami, v nichz se
odehrava interakce mezi ucitelem, zakem a u¢ivem. Tuto interakci ma ucitel ptipravit
a organizovat tak, aby jednotlivé situace vyuky na sebe navazovaly a navzajem se pod-
porovaly na cesté k zamySlenym cilim. Jedna se pfedevsim o to, aby metody vyucovani
co nejlépe vyhovovaly nezbytnym podminkam pro zdkovské uceni. Oser a Baeriswyl
(2001, s. 1041) v této souvislosti pfiléhaveé mluvi o ,,orchestraci®, o sladéni ¢innosti uci-
tele a zaki.
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Ucitel¢, obdobné jako dirigenti pied svym orchestrem, jsou pozorni k harmonii: zpravidla
citlivé vnimaji kazdy nesoulad mezi dil¢imi situacemi vyuky anebo uvniti nich a svymi
zasahy se snazi jej napravit. Neni to snadny ukol, protoze pedagogické situace a tim i vyuco-
vani a uceni se vyznacuji komplexnosti. Podle Doyla (1996) je jejich komplexnost déna:

* Vicerozmérnosti — Skolni tfida je zalidnénym ucebnim prostorem. Lid¢ s rGznymi
zajmy a schopnostmi zde nabizeji a vyuzivaji rizné podnéty, aby dosahovali rtiznych
socialnich, odbornych a osobnich cili.

* Simultannosti — mnohé jevy ¢i d&je se ve tfidé odehravaji soub&zné.

* Bezprostfednosti — tempo interakci a jejich nasledkt je vysoké. Ve hie je nejen to, co
je ucitelem zamysleno a planovano, ale také to, co ptichazi spolu s u¢ivem a co pfti-
naseji Zaci.

* Neptedvidatelnosti — jednani ucitelt a zakti ve vyuce ma mnohdy neocekavané di-
sledky; Casto dochazi k riiznym odchylkam od toho, co bylo zamysleno a planovano.
Je to zptisobeno tim, Ze vyuka je utvarena v interakci ucitele se zaky.

* Vefejnym charakterem — ucitel a zaci jsou svédky kazdodenniho déni ve Skolni tiideé,
vidi, jak se s kym jedna, jak se s kym zachazi.

* Historickou a vyvojovou podminénosti — diky mnoha spolecné stravenym vyuco-
vacim hodindm se ve §kolni tfid¢ utvareji vzorce chovani, ocekdvani, rutinni postupy
vstupuji do naslednych aktivit a ovliviiyji je. Zabéhnuté rutinni postupy a usazena pra-
vidla vymezuji manipulac¢ni prostor pro ucitele i zdky. Planovani vyuky je ovlivnéno
jak touto historicnosti, tak vyvojové psychologickym procesem konstituovani tfidy
jako ur¢ité pospolitosti.

1.1.1 Mezi jednanim a mysSlenim: intuice, fronésis, epistémé

Jak upozornil Eraut (1994, s. 53—54), ucitelovo jednéni je ur€ovano tzv. praktickym
imperativem, kdy ,,potieba akce je okamZit4 a zavahat znamena prohrat®. Autor v tomto
smyslu pouziva vystizného, 1 kdyZ obtizné ptelozitelného obrazného vyjadieni, hot action
(oproti tzv. cool action, kdy je dostatek ¢asu na pfemysleni). Tento rozdil je pro lidské
rozhodovani typicky a uvazovani o ném ma davnou tradici. Jiz antika rozliSovala tzv.
fronésis — praktické mysSleni v akci, na rozdil od teoretického uvazovani — epistémeé (srov.
Korthagen et al., 2001, s. 23-26). Sociolog Giddens (1986) ve stejném duchu rozlisil dvé
roviny védomi a uvazovani, které lidé pouzivaji: (1) praktické védomi, (2) diskurzivni
védomi.

Diskurzivni védomi je typické napf. pro hluboké promysleni matematickych tloh, teore-
tickych problémi apod. Projevuje se ve vysvétlovani a v piesném zdivodiovani souvis-
losti. Vyzaduje soustfedéni na samotny proces premysleni, uvédomélé roz¢lenéni problému
do dil¢ich kroktl, pozvolné hledani souvislosti, postupnost a pfedev§im navratnost mys-
lenkovych operact, tzn. ze urcity postup je mozné opakovat a ptitom jej korigovat. Tyto
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naroky zptsobuji, ze diskurzivni védomi nesmi byt vystaveno tlaku vnéjSich okolnosti.
Je nutné zabezpecit pro n¢ zvlastni podminky: potiebuje ¢as, vynucuje si zaznamenavat
postupné kroky feSeni a vyZaduje relativni nezavislost na télesné akci, aby bylo mozné
soustiedit se na vybavovani myslenek a predstav a na jejich opakované probirani.

Praktické vedomi je oproti tomu spjato s béznymi kazdodennimi aktivitami. V kazdo-
dennim praktickém jednani si lidé sice uvédomuji, co €ini, jsou si védomi 1 zna¢né Casti
okolnosti, za nichz se rozhoduji a mohou si je pamatovat. AvSak jejich kontrola mys-
lenkovych procesti je pfitom znacné omezena a omezené je také uvédomélé pouZzivani
znalosti, protoZe k probihajicim situacim se béZzn¢ neda vracet, nelze je ,,ptehrat znovu®.
Praktické védomi a s nim spjaté rozhodovani Ize proto oznacit jako intuitivni. Intuice je
definovana jako zvlastni dimenze mysleni, v niZ soudy a usudky probihaji pod prahem
védomé pozornosti, takZe objev feseni je vniman jako nahly vhled, ktery neziidka ptimo
usti do jednani. Rozhodujici vyhodou intuice je rychlost (intuice neni zdrzovana postup-
nou formulaci myslenek), operativnost (intuice je nezbytné vychodisko myslenti, je k dis-
pozici v kazdé situaci) a rezultativnost (intuice se projevuje jako fesSeni, konecny soud
nebo jednani).

Problémem praktického védomi anebo intuice je zndmy fakt, ze nemusi byt spravné, resp.
uspesné. Diisledkem toho je Casty nesoulad mezi konecnymi vysledky ¢innosti a piivodné
zamySlenymi cili. Odtud prameni pomérné vysoka mira pozndvaci nejistoty. Poznavaci
nejistota je podle Giddense nahrazovana (kompenzovana) sklonem k rutinizaci aktivit, t].
sklonem k dobie navyklému, opakovanému a divérné znamému chovani, které zvysuje
pocit jistoty (Giddens, 1986, s. 539).

Z povahy vyukovych situaci vyplyva, Ze ucitelovo jednani ma stavet prevazné na prak-
tickém vedomi. Giddensem vzpominana vysoka mira nejistoty, kterd je s nim spojena, se
vSak dostava do rozporu s vySe uvedenym narokem na profesionalni zodpovédnost a nut-
nost dosahovat zamyslenych cilti. Tim vznika z4sadni problém doprovazejici ucitelské
jednani v pedagogickych situacich: problém integrace mysleni s profesionalné ucinnym
jednanim (Argyris & Schon, 1992 s. 3).

Ma-li byt jednani u€inné, musi zasahovat ty slozky situace, které jsou dilezité pro jeji
dalsi vyvoj. To vyZaduje, aby ucitel porozumél vyvoji situace a umél jej do potiebné miry
pfedvidat. Jinymi slovy, mél by umét situaci analyzovat a vyhodnotit s ohledem na jeji
funkce pro u€eni zakii. Toto vyhodnoceni v ucitelské praxi v§ak nutné musi mit charakter
praktického védomi — fromnésis. Ma tedy intuitivni povahu — jeho znacna cast probiha
jakoby automaticky, pod prahem aktualné promyslené kontroly. Diskurzivni promysleni
a védoma kontrola se mohou realizovat pouze pii opakovaném ndvratu k dané situaci.
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1.1.2 Reflexe v akci a po akci, aneb od intuice
pres porozuméni k lepsi intuici

Situace, do nichz ucitel vstupuje, se nachdzeji na pomyslném kontinuu od relativné bez-
problémovych az po situace takika netfesitelné. Podle Erauta (1994, s. 45) se u pedagogic-
kych situaci ¢asto jednd o tzv. nedobte definované problémy (il/l-defined problems), t;.
problémy, které nemusi mit dobré feSeni nebo maji vice neZ jedno mozné feeni’. Situace
bezproblémové je ucitel schopen zvladat na zaklad¢ rutinnich postupti €i receptli ve smyslu
tzv. craft knowledge — potud je vyucovani femeslem. V problémovych situacich naopak
rutinni postupy selhavaji a ucitel musi ,,tvofivé improvizovat*— vyucovani je pak umem a
uménim.

Tuto mySlenku je mozné zobecnit do SirSich souvislosti. V situacich vyuky se do urcité
miry opakuji n¢které relativné stalé, konstantni prvky a vztahy. Na jedné stran€ se jedna
o zakladni prvky a struktury uciva. Na stran€ druhé jsou to typické zplisoby mysleni a s nim
spojeného jednani zaka, kterym Oser a Baeriswyl (2001, s. 1043) fikaji ,,bazalni modely*.
Ucitel pfi tvorbé ¢i konstruovani vzdélavaciho obsahu vychdzi nejprve z ontodidaktic-
kych konstant oboru: jak spravné vybrat a usporadat ucivo s ohledem na obor. Ty vSak
musi pfizpisobit ocekavanym psychodidaktickym konstantam svych zakt: jak vhodné
piiblizit u¢ivo zakiim daného véku a s danymi predpoklady (srov. Janik & Slavik, 2009,
s. 129 n.). Ucitel ptitom vychazi z toho, co jiz znd a umi. To je zdklad oné vySe vzpominané
,rutiny®, kterd ovSem zahrnuje i1 velmi komplexni a slozit€¢ provazané struktury rozho-
dovani a jednani. Tento ,,rutinni ptfedpoklad* se v praxi vyuky stfetavd s proménlivosti
aktualnich situa¢nich podminek. Tim je vyvolavan pohyb mezi opakovanim (reprodukci)
a zménou (inovaci), ktery ucitel musi zvladat ,,tady a ted* s pomoci své profesionalni in-
tuice. Cim méné oéekavané jsou aktudlni podminky situace, tim vy$§i naroky jsou kla-
deny na ucitelovu improvizaci, na jeho inovativni schopnosti, tj. na jeho tvofivost, a tim
vice je vyuka uménim.

Nelze vSak zapominat na vySe uvedené konstanty. U¢itelska improvizace a tvotivost musi
respektovat jak ustdlené ontodidaktické pozadavky na ucivo, tak psychodidaktické
bazalni modely Zakovského uceni. Inovativni tvofivé improvizace se proto tak jako tak
pohybuji jen v ur¢itém prostoru moznosti (,,stupiiti volnosti*‘), jehoz variabilitu 1ze do
potifebné miry pfedvidat. ZkuSeny schopny ucitel to dokaze, protoze ma k dispozici: 1)
dostate¢nou zasobu variant pedagogického jednani, 2) dostate¢nou citlivost pro intuitivni
vymezeni typu problému, k némuz je ta ¢i ona varianta pouzitelnd, 3) postacujici pruznost
(flexibilitu) pro pfizpisobeni aktudlniho jednani okamZzitym situa¢nim podminkam.
Uvedené ti1 dispozi¢ni okruhy jsou zékladem profesionalni kompetence, a tedy i1 podkla-
dem pro stanoveni cili a obsaht ucitelské profesiondlni ptipravy. V praxi k nim je nutné
pricist dostatek motivace, psychickych sil, nezdolnosti a osobniho charismatu pro Zaky,
aby zamysSlené jednani bylo socidlné priichodné a u¢inné.

? Ke konkrétni pedagogické situaci se rovnéZ vice & méné vdzou dilemata, ktera Stech (1995,
s. 80-83) oznacil jako klinickd, tj. vyplyvajici ze vztahové-vlivového charakteru ucitelské pro-
fese (napf. autonomie zZdka vs. podrobeni zZdka, blizkost vs. nezbytnd distance, entuziasmus vs.
rezignace na uspéch atd.), didaktickd (transmise vs. osvojovani poznatkd, univerzalita vs. indivi-

dudlni konstrukce poznatku atd.) a osobnostni (psychologicka).
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Schon (1983, s. 21 ad.; Argyris & Schon, 1992, s. xviii, 6 n., 12 n. ad.) v této souvislosti
vysvétluje, ze v uvahach o ptipravé profesiondlii pro rozhodovani v komplexnich situ-
acich (mj. v oblasti ucitelstvi) je tfeba realizovat posun od modelu technické racionality
k modelu reflexe v akci. Model technické racionality je zaloZen na tzv. ,,normativnim pro-
fesnim kurikulu‘ (normative professional curriculum): nejdiive uci budouci profesionaly
teoretickym védnim zékladim, poté védnim aplikacim, a teprve nakonec ptichézi zpra-
vidla nepfili§ dlouhé praktikum, v némz by se mély uplatnit predchozi znalosti. Tento model
profesni ptipravy je podle uvedenych autort malo uc€inny. Lze to vysvétlit tim, Ze nebere
v tvahu rozdily mezi fronésis a episteme a v dusledku toho ignoruje slozitou otazku
vymezovani (setting) problému. V praxi se totiz problémy zpravidla nejevi jako dané ¢i
vymezené, ale jsou ,,zanofené* v situani komplexité, tj. v mnozstvi rtiznorodych vza-
jemné¢ splyvajicich a dynamicky proménlivych jevi.

Praktik tedy musi nejdiive problém ,,vyhméatnout* z neptehledného fetézce prvki a vztaht
problematickych situaci. To je ¢asto intuitivni postup, pti kterém praktik aktivizuje
a flexibiln€ uziva svou slozitou ,,subjektivni databazi““ variant jednani, postoji, vhled
a rozhodovacich strategii. V ni nejsou piislusné obsahy uspotadany podle diskurzivni
logiky teoretického vykladu, ale podle specifické logiky praktického védomi a jednani
(srov. Slavik, 2003, s. 203 n.). Tato odliSnost je vystizena terminem zhusténi znalosti
(knowledge encapsulation). Pojem byl zaveden Boshuizenovou a Schmidtem (1992)
v oblasti vzdélavani medikl a souvisi s fenoménem ,,moudrosti praktikia®, tedy praktic-
kym védénim — fronésis (Korthagen et al., 2001, s. 24 n.).

Jak uvadi Bromme (2008, s. 14), zhusténi znalosti pfedstavuje proces,

béhem n¢hoz je mnozstvi informaci pivodné nahlizenych z odd€lenych perspektiv riznych
disciplin ... zahrnuto pod nékolik obecnéjSich konceptii. Tyto obecnéjsi koncepty tak ziskavaji
veétsi explikativni hodnotu pro pozorované jevy ... a piisobi integracné na mnozstvi dat, pfi-
¢emz mnohé detailni informace, které jsou v nich zahrnuty, zpravidla viibec nejsou aktivovany.
Tim neni min€no prosté osvojeni si novych abstraktnéjSich schémat, nybrz proména dosavad-
nich oborovych pojmd, které se stavaji abstraktnéjSimi ve smyslu nartistu intensionalniho vyznamu.

Z Brommeho vykladu lze odvodit, Ze zhusténé znalosti vznikaji na zakladé praktického
jednani splyvanim — resp. abstrahovanim — rGznych typi a zplsobli poznavani. Jejich
vyuZiti v praxi probihd v soub¢hu jednani, které ovlivituje situaci, a bezprostfedni zpétné
vazby vi¢i nému. Pro oznaceni této zpétnovazebni smycky je pouzivan pojem reflexe
v akci (Schon, 1983, 1987; Korthagen et al., 2001). Reflexe v akci probihé vétSinou in-
tuitivné, Ize si ji vSak zpétn€ uvédomit a rekonstruovat v tzv. reflexi po akci. Reflexe po
akci umoznuje diskursivni analyzu praktické zkuSenosti na zékladé popisu z pohledu
aktéra: co jsem udéglal nejdiive, co potom, jak jsem pii tom uvazoval a k Cemu moje jed-
nani vedlo.

Pt1 zpétném nahledu v reflexi po akci je mozZné nejen kriticky promyslet mozné varianty
jednani, ale také si uvédomovat emoce a bezdécné pohnutky, kterymi bylo jednani dopro-
vazeno. Vlastni prakticka zkuSenost se tak stava vychodiskem profesionalniho ucenti, které
probihd v rekurzivnim cyklu: a) konkrétni zkuSenost, b) reflexe v akei, ¢) abstrahovani
a konceptualizace pfi reflexi po akci, d) opétovny vstup do praxe spojeny s inovaci dosa-
vadni rutiny na podkladé pouceni z reflexe po akci (srov. Korthagen etal., 2001, s. 43 n.).
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Jde o vyjimecné narocny dusevni vykon, ktery z celistvého dojmu musi vyryzovat prak-
ticky podstatné prvky a v protipohybu z tfisté analytickych poznatkl vytvoftit teoreticky
piijatelnou syntézu. Tento cyklicky postup je nejtvrdsi provérkou pro teoretickou piipra-
venost profesionala ve vztahu k praxi (srov. Slavik, 2003, s. 204).

Rozhodovani pii opétovném vstupu do praxe (bod d) je opét zatizeno nejistotou a je opét
intuitivni — proto je Kothagen et al. (2001, s. 43 n.) nazyvaji ,,experimentaci. Nicméng¢,
jedna se o intuitivni rozhodovani jiz Iépe poucené, tzn. podlozené znalostmi z reflexe.
Ty pfinéSeji jednak nové varianty jednéni, jednak zvySuji citlivost pro ,,vyhmatnuti*
problému a flexibilitu jeho feSeni. Takto poucend profesionalni intuice byva nazyvana se-
kundarni intuici, tj. intuici druhotnou, rozvinutou na zéklad¢ systematické pfipravy
z nepoucené primarni formy (Fischbein, 1985, s. 2691).

1.1.3 Mezi praxi a teorii — dvoji logika

S pfihlédnutim k tomu, co bylo uvedeno, neni divu, Ze uitel proziva své jednani jako do
zna¢né miry intuitivni — musi totiz zvladat vysoké tempo interakci, vlastni dynamiky
a situacni komplexnosti vyuky. Z povahy vyukovych situaci vyplyva, ze ulitelovo jed-
nani je jednadnim pod tlakem (Wahl, 1996). S ohledem na komplexnost vyucovani a na
vysoké naroky kladené na uciteliiv profesni vykon se otevird otazka, jak praktikujici
ucitele podpofit ze strany teorie a vyzkumu s ohledem na rozvoj jejich diskursivniho vé-
domi. Tato podpora se musi uskutecnit ze strany teorie a vyzkumu, avSak nesmi se mijet
s praxi a zavirat o€i pfed zavaznosti Glohy praktického ucitelského védomi.

Radtke (2000, s. 2) vysvétluje, ze ucitelé jako profesionalové jednaji ve zvlastni, dvoji
logice. Situacni (a intuitivni) porozuméni jednotlivosti piipadu se u nich realizuje herme-
neuticky na zakladé univerzalniho, pravidelného védéni, tj. na zakladé teorii’. Jde tedy
o to, Ze ucitelé vyuzivaji své teoretické (dekontextualizované) znalosti pfi interpretaci
konkrétnich situaci, pfi vykladu konkrétnich problému zaki, pii formulovani strategii
ptekonavani té€chto problémi apod. — 1ze fici, Ze ptitom postupuji klinickym zplisobem
(srov. k tomu pojeti uéitele jako klinika procesti uéeni — Stech, 1994).

Do jaké miry vstupuji teoretické poznatky do ucitelova jednani? Jaké povahy tyto teore-
tické poznatky jsou? V fadé publikaci z poslednich let se poukazuje na skute¢nost, ze do-
pad teoretickych, resp. vyzkumnych poznatki na vyukovou praxi ve Skolach je pomérné

3 Je oviem velmi obtiZzné odligit, do jaké miry u¢itelovo mysleni manifestované jeho jedndnim
v konkrétni pedagogické situaci odrazi skutecné znalosti a do jaké miry je zaloZeno na tom, cemu
véii (beliefs and assumptions), na jeho pfedstavich a o¢ekdvénich (expectations), postojich

413

(attitudes) a hodnotovém systému (value system) i emocich. Lze jen t€Zko oddélit, co ucitel ,,vi
od toho, ¢emu ,,veri*. Abelson (1979, in Woods, 1996, s. 72) v diskusi o tomto rozdilu identifi-
koval Sest rozdilti mezi znalosti a virou: ,,(1) Vira neni konsensudlni: ne vSichni souhlasi s danym
presvédcenim a alternativni ndzory na stejnou zdleZitost jsou akceptovany; (2) vira Casto zahr-
nuje pojem existence, tedy Ze néco existuje; (3) systém toho, cemu véfime, ma vysoce hodnotici
funkci: stav je povazovan za dobry ¢i Spatny; (4) systém naSich presvédceni obsahuje vysoky
stupeii episodického materidlu (pfibéhy); (5) vira se lisi intenzitou, silou (tj. silnd presvédceni);
(6) vira md nejasné hranice a zna¢nou mérou piesahuje do jinych oblasti viry.« Cim vice je podle
autora téchto Sest rysu pritomno, tim vice se jednd o viru spiSe nez o znalost.
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maly (srov. Korthagen et al., 2001; Staub, 2004). Na skuteCnost, Ze piedstava o snadném
pienosu a vyuziti teoretickych, resp. vyzkumnych poznatki v praxi se ukazuje jako prob-
lematickd, jsme jiz poukazali vySe, a to v souvislosti s kritikou modelu technické racio-
nality (kap. 1.1.2).

Nabizeji se n¢jaké alternativy? Existuji néjaké teoretické modely, které by umoznily
ptiléhavéji objasnit roli teoretickych/vyzkumnych poznatki v ucitelové praktickém
jednani? A konec¢né, jsou k dispozici koncepce ucitelského vzdélavani, které by v logice
téchto modell adekvatnim zplisobem operovaly se vztahem teorie a praxe? Schon (1983)
a v ndvaznosti na n¢j dal$i autofi (Altrichter & Posch, 1998; Korthagen et al., 2001) se
domnivaji, Ze ano. Zpravidla jsou zastteSeny pojmy védeni v akci a reflektivni praxe.

Eraut (1994, s. 17) vysvétluje, ze:

vetejné poznatky, o kterych ma profesional povédomi, jsou individualnim vybérem z mnohem
Sir§i poznatkové baze, vybérem, ktery je ovlivnén vefejnymi poznatky, se kterymi se setkal
v ptiprave na profesi, v samostatné ¢etb¢, dale osobnimi zajmy a socialni interakci s profesnimi
kolegy. Jen Cast téchto vetejnych poznatki, kterou mé profesional potencialné k dispozici, mé
podstatnou Sanci, ze bude vyuzita v praxi. Tato Cast, o které se nékdy hovofii jako o akénim veé-
déni, zahrnuje poznatky, které byly dostatecné integrovany nebo spojeny s osobni praktickou
zkusenosti tak, aby mohly byt automaticky nebo velmi pohotové vyuzity. Hledani mimo rozsah
domény akéniho védéni je pravdépodobné jen v piipadé velmi slozitych problémi, a pokud je
dostatek Casu. Toto akéni védéni mize zahrnovat vSechny typy poznatkt. Nékteré z nich mo-
hou byt podrobné promyslené a pouzité zamérné, zpisobem, ktery lze vysvétlit a ospravedInit.
Nekteré budou uzity intuitivné s riznym stupném uvédomeéni. Vetejné poznatky, které jsou
integrovany do ak¢éniho védéni, prochazeji procesem personalizace, pii kterém se nékteré inter-
pretace a uziti stavaji dominantni, zatimco jiné jsou prehlizeny.

Vzpomenme v této souvislosti také na metaforu kutila (tinkerer, artisan, bricoleur —
Lévi-Strauss, 1962, in Huberman, 1993, s. 14-15, 318), ktera byva uplatiiovana i na
jednani ucitele v pedagogickeé situaci. Vychazi ze studia primitivniho mysleni a ukazuje,
ze Clovek ptivodné fungoval jako kutil, coz zahrnuje predevsim planovité improvizovani:

uziva vSeho, co je po ruce, co se hodi; jeho plan je definovan spiSe instrumentalitou situace;
vysledkem je objektivni neboli nutna nahoda; jeho mysleni je spise retrospektivni (vede dialog
s Jiz existujicim a ze stop minulych zkuSenosti, postupil a feSeni zvazuje, co miZe byt vyznamné
pouzito)... (Stech, 1994, s. 318).

Stech (1995) dale uvadi znaky, které v situovaném mysleni vykazuje zkugeny uéitel:

* ma schopnost pfesouvani a rozsifovani kognitivniho rdmce, zejména v problémovych
situacich; neni rutinni a nepostupuje automaticky;

* jeho jednani je nezprostredkované — myslenkové neanalyzované: ptfitom ovSem nelze
fici, ze je nereflektované, jako by vyvéralo ze sféry pred jazykem, pred logikou mo-
delti (Tochon, 1993, s. 168);

* uvedena bezprosttednost jeho jednani svadi k doymu, Ze jde o kompetenci témét Fadu
percepce: zkuSeny ucitel véci hned ,,vidi*, poznava naostro a jeho percepce jako by
pfimo organizovala jeho jednani a davala mu strukturu a fad. Skoro jako by vynecha-
val proces mySleni, dochazi ke splyvani subjektu s objektem;
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* ucitel-praktik ma vysoce vyvinuty smysl pro typicnost, resp. atypicnost udalosti nebo
situace, ktery mu umoznuje reagovat adekvatné a jen kdyz je to nutné;

* zkuSeny praktik z hlediska logického usuzovani nepostupuje ani indukei, ani deduket,
ale abdukci. Tento pojem filozofa a sémiotika Ch. Pierce uziva Tochon (1994, s. 146—
151), aby ukézal, ze u takového ucitele jde vétSinou o vybér jedné z nékolika hotovych
hypotéz....

1.2 Reflexe a reflektivni praxe

Slovo ,,reflexe” ma ptivod ve starovéké latin€, kde mimo jiné znamenalo ,,otacet (se)
nazpatek, obracet (se)“. V historii pedagogiky pojem reflexe vede k J. Deweyovi (1933,
1938), ktery ji definoval jako ,,aktivni, trvalé a peclivé zvazovani (consideration) jaké-
hokoli pfesvédceni nebo pfedpokladané formy znalosti ve svétle vychodisek, které ji pod-
poruji a dalSich zavera, ke kterym vede* (Dewey, 1933, s. 12). Soucasni autoii Korthagen
et al. (2001, s. 58) pokladaji reflexi za formativni zpétnovazebni proces strukturace nebo
restrukturace zkuSenosti, dosavadnich znalosti anebo pfistupu k problému. Termin reflexe
se uzival v rdmci riznych paradigmat, a to véetné pozitivistick€ho, empiricko-analytického
zaméfeni pedagogické teorie 1 vyzkumu (Zeichner, 1992, 1994 aj.). Vedle toho je k dispo-
zici fada piistupti k vymezeni pojmu sebereflexe (srov. Svec, 1997). Pravé proto asi neexis-
tuje jedna univerzalng piijimana definice (srov. Loughran, 1996; Russell, Munby, 1992 aj.).

1.2.1 Typy a modely reflexe

Schon (1983) formuloval tfi podoby vztahu mezi znalostmi (resp. védénim) a jedndnim:
védéni v akci (knowing-in-action), reflexe v akci (reflection-in-action) a reflexe nad re-
flexi v akci (reflection on reflection-in-action), které predstavuji teoretické vychodisko
jeho konceptu reflektivni praxe. O tomto piistupu jsme jiz psali tvodem, nyni se k nému
vracime podrobné&ji. Je zaloZen na nasledujicich bodech:

* Nepfili§ komplikované pedagogicke situace ucitel zvlada na zakladé implicitniho vé-
déni v akei, €asto za pomoci rutinnich postupti. Schon (1983, s. 49) k tomu pise: ,,Nase
znalosti jsou v normalnim pfipadé¢ nevyslovené, implicitni ve vzorcich naSeho jednani
a v citu pro material, s nimz pracujeme.

* Reflexe v akci je zapottebi tam, kde nevystacime s implicitnim védénim v akci, tj. pre-
devsim v problémovych situacich. Reflektuje-li nékdo v akci, stava se vyzkumnikem
v kontextu praxe. Neni zavisly na kategoriich etablované teorie a technikach, nybrz
konstruuje novou teorii specifického ptipadu. Jeho zkoumani se neomezuje na tivahy
o prostiedcich, které jsou zavislé na cilech. Neoddéluje prostiedky a cile, urcuje je in-
teraktivné pii definovani problematické situace. Neodd¢€luje mysleni od ¢inu... Pro-
toze jeho experimentovani nabyva formy praktického jednani, je uskute¢ovani jeho
vysledki reflexe zabudovano do jeho zkoumani (podrobnéji viz Schon 1983, s. 68
ad.). Aby byl ucitel schopen situaci zvladnout, musi s ni ,,vstoupit do konverzace*.
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* Reflexi nad reflexi v akci ucitel vyuziva pii feSeni komplexnich probléma. Ucitel se
pokousi své znalosti verbalizovat, zpfedmétnit. V podstaté zde jde o aktivizaci impli-
citnich znalosti. V konkrétnich problémovych situacich je potom ovéfovana jejich vy-
uzitelnost.

Z vyse uvedeného je patrné, ze reflexe je zde chdpana jako spojovnik ucitelovych znalosti
(védéni) a jeho jednani. Vstoupi-li do ucitelova jednani reflexe (v podobé¢ tivah vedenych
nad timto jednanim), utvaii se situacni porozumeni a lokalni znalosti uZitecné pro feseni
problém v daném kontextu. Jejich pfenositelnost do jinych kontexti je sice omezena, nic-
méné tyto znalosti maji povahu kazuistickych znalosti, jeZ byly jednou vyuZity pro feSeni
uréitych problémi a aktualné piedstavuji potencial pro feseni problémii budoucich (Svec,
2005).

Za uzite¢ny lze dale povazovat model reflexe, ktery zpracovala LaBoskeyova (1993,
s. 23-38). Citovana autorka reflexi chapala jako komplexni multidimenzionéalni koncept.
Na zéklad¢ analyzy odborné literatury 1 konkrétnich programi ptipravného ucitelského
vzdélavani odlisila zeyména tyto jeji dimenze: cil reflexe, obsah reflexe, proces (faze re-
flexe a kontext), podminky pro reflexi.

Cilem reflexe zde je v souladu se Shulmanovym (1987) pojetim zména, nové porozu-
meéni, a to nejen procesiim vyucovani/uceni a sobé samému, ale také vlastnim procesim
reflexe. Pt analyze obsahu reflexe autorka pfipomina teorii Van Manenové (1977) teorii
tfi urovni reflexe, ktera vychazi z kritické filozofie. Empiricko-analyticka Giroven reflexe,
oznacovana jako nejnizsi je zamétena Uzce na efektivitu konkrétni ¢innosti ve Skolni tii-
dé. Vyssi troven, hermeneuticko-fenomenologicka reflexe, piesahuje tzké technologic-
ké pojeti smérem k reflexi percepce vzdélavacich cili, hodnotového systému a postoju.
Kriticka reflexe jako nejvyssi iroven je orientovana na etické a moralni aspekty vyucova-
ni, na kritiku socialniho kontextu a Skoly jako instituce. Pravé vztah této moralni dimenze
a efektivity prace ucitele je povaZzovan 1 v soucasnosti za kli¢ovou otdzku mezinarodni
debaty o profesionalité ucitele (Leitch & Day, 2000, s. 181). Patrné nejvlivnéjsi analyzy
procesu reflexe nabizi kognitivné psychologicky vyzkum; ¢asto byva citovan napt. Smythv
(1989) model ctyr fazi reflexe, faze popisné, informujici (resp. explanacni), konfrontacni
a faze rekonstrukce. S vymezenim fazi aktu reflexe je spojovano také hodnoceni kvality
reflexe 1jejich vysledkl (La Boskey, 1993, s. 35). Kvalita reflexe, tedy optimalni prib&h
anaplnéni vSech fazi reflexe, do zna¢né miry zavisi na podminkach, na objektivnich
1 subjektivnich determinantach.

1.2.2 Reflektivni praxe

Konstruktivisticka perspektiva v piiprave uciteld zdiiraziiuje potiebu piimé zkusSenosti
a obohaceni struktury znalosti prostfednictvim reflexe zkusenosti. Koncepce ucitelského
vzdelavani maji byt proto konstruovany tak, aby v nich bylo misto pro reflektivni praxi.
Problematika ptipravy ucitelt k reflexi vyriistala ze zajmu o hlubsi poznani pedagogické-
ho mysleni (teacher’s thinking, srov. Clark, 1986). Od pocatku osmdesatych let se v této
oblasti zive rozviji teorie v soucinnosti s praxi reflektivnich vychovnych programi pro
ucitele (preparation of reflective teachers).
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Koncepce reflektivni praxe jsou pomérné rozsifené jak v zahrani¢ni (Schon, 1987; Good-
man, 1984; Gore, 1987; Wubbels & Korthagen, 1990), tak i u nés (Slavik & Sinor, 1993;
Nezvalova, 1994; Slavik & Capkové, 1994; Svec, 1994, 1995ab, 1997; Svatos, 1995,
1997; Spilkova, 1996; Janik, 2005; PisSova, 2005; KasaCova, 2006 a dalsi). Prvni studie,
ktera rozvijela Schonovu koncepci s vyuzitim analyz videozaznamii vysel v ceském ¢aso-
pise Pedagogika v roce 1993 (Slavik & Sinor, 1993). Jeho autofi poukdzali na to, Ze re-
flektovani vyuky je diilezitou strankou profesiondlni kompetence ucitele. Zdlraznili, zZe
reflexe se tyka i pedagogické etiky, protoZe souvisi se zodpovédnosti ucitele za jeho pro-
fesiondlni zasahy. Informovali také o praktickych zkuSenostech ziskanych pti rozvijeni
reflektivni kompetence u budoucich ucitelii vytvarné vychovy s vyuzitim pocitaci. Brzy
poté nasledovaly dalsi texty od riiznych autorti, pfevazné s obecnym pedagogickym
zaméfenim. Nezvalova (1994) v ptehledovém clanku sezndmila ceské Ctenate s riznymi
soudobymi zahrani¢nimi pfistupy k Schonovu konceptu reflektivniho praktika. Vy-
zdvihla potiebu rozvijet reflektivni kompetenci u studentti — budoucich ucitelt. Slavik
a Capkové (1994) se zaméfili na analyzu pisemnych reflektivnich bilanci z ugitelské
praxe ve vytvarné vychové. Texty Svece (1994, 1995ab) a Svatose (1995) byly vénovany
konkrétnim zkuSenostem s rozvijenim reflektivni kompetence v pregradudlni pedago-
gické ptipravé uciteld. Autofi se programové€ hlasi k myslence reflektivni praxe, ale na
ptvodni Schénovu koncepci navazuji volné, pfedevsim jako na vychozi zdroj inspirace.
Svec se zaméfil na otazky rozvijeni dispozic k autodiagnostice v pedagogické piipravé
budoucich ucitelti. Svatos popsal vyuziti Flandersovy metody interakéni analyzy pii roz-
vijeni reflektivni kompetence budoucich ucitelli za pomoci pocitace. Spilkova (1996)
v koncepéni stati o perspektivach vyvoje vzdélavani uitelti primarnich $kol v Ceské
republice uvedla reflektivni praxi jako jednu ze dvou hlavnich dominant tohoto typu
ucitelského studia (druhou dominantou je podle Spilkové akcent na psychodidaktické
zaméfeni ucitelské ptipravy). Autorka vyjadiila minéni, Ze ,,zdkladni charakteristikou
praktické piipravy (ve vSech fazich a formach) je diiraz na permanentni teoretickou re-
flexi praxe, tzv. pojeti reflexivni praxe® (s. 141).

Uvedené studie jsou vyzvou k promysleni modeld ulitelského vzdélavani, jez by byly
alternativu k ptevazujicimu modelu technické racionality. Jak vysvétluje Schon (1987),
v reflektivni praxi ,,se studenti za pomoci koucingu uci pfevazné jednanim. Jejich prak-
tikum je ,,reflektivni ve dvojim smyslu: pomaha studentiim profitovat z reflexe v akci;
a kdyz to funguje, podnécuje praktikum dialog mezi koucem a studentem, ktery nabyva
formy recipro¢ni reflexe v akci (Schon, 1987, s. XII). Reflexe je zde chapana nikoli jen
jako néco, co se dé€je samovolné a podvédomé, nybrz také jako proces, ktery ucitel u sebe
,havozuje®, aby z n¢j vytézil disledky pro své budouci jednéani. Ucitelé se uci jednanim,
kdyZ reflektuji svoji praktickou Cinnost. Pfitom ovSem potiebuji dostateCnou zdsobu
pojmi pro vystiZzeni diilezitych sloZek reflektovanych situaci i pro odbornou domluvu se
svymi kolegy. Nejde tedy o naivni ,,prakticismus®, ale o spojeni praxe s teorii, které na-
opak klade na kvalitu a funk¢nost teorie pomérné velké naroky. Teorie viicéi praxi zjevné
nabyva vahu zejména tam, kde poskytuje argumenty pro vybér nejlepsi alternativy (alte-
race) pracovniho postupu, resp. pro jeji posuzovani. To vSak pfedpoklada, Ze o néjakych
alteracich se viibec za¢ne uvazovat. Pravé k tomu slouzi koncepce reflektivni praxe (srov.
Slavik & Sinor, 1993).
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Rada studii ov§em poukazuje na odli$nosti reflektivniho potencialu jedinct. Jiz Dewey
(1933, 1938) povazoval za podminku rozvoje reflektivnich strategii jedincovy postoje,
predevsim otevienost, odpovednost a zanicenost (open-mindedness, responsibility, whole-
heartedness). Otevienost pfitom chapal jako v zasad¢ kognitivni pojem, jako dispozici
a ochotu vyhledavat a konstruovat alternativni feSeni situaci, riskovat, odmitat automatic-
kou akceptaci skolni ortodoxie; odpovédnost jako predevsim moralni koncept, akcen-
tujici socialni cile vzdélavani; zanicenost pak jako komponentu afektivni. Korthagen
(1988, s. 42) u studentl ucitelstvi rozliSoval tzv. externi a interni orientaci. Externi je
spojena s preferenci vnéjSich direktiv, uceni se ,,0d autorit™, at’ jiz od supervizora, nebo
z odborné literatury, zatimco interni orientace je spojena s reflexi individualni zkuSe-
nosti. Dichotomickou klasifikaci, byt’ s jinymi terminy (common-sense thinkers vs. alert
novices), pouzilarovnéz LaBoskeyova (1993). Podrobnéjsi pohled nabidla studie Kinga
a Kitchenera (1994), ktefi na zdkladé Deweyovych tezi zpracovali a ovéfili sedmistup-
novy model reflektivniho mysleni. Jejich vyzkum také potvrdil, Ze individudlni dispozice
k reflexi se sice 1i8i, ale — coz je pro profesni rozvoj ucitelll dilezité — ze je lze rozvijet;
napt. v prubéhu vysokoskolského studia dochazi typicky k posunu ze skupiny tzv. abso-
lutistd, kteti vyhledavaji ndzory, postoje i postupy autorit a ptijimaji je bez pochybnosti,
do vysSich urovni.
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