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PREDMLUVA

Cilem knizni edice Centra pro dalsi vzdélavani uéiteli Masarykovy univer-
zity v Brné je snaha poskylovat siroké pedagogické veiejnosti publikace
prednich ceskych odbarniki, pfispivajicich k celonarodni diskusi o proble-
malice vnitini transformace skoly. Jsme presvédéeni, ie desaty titul télo
edice s nazvem , Ucitelovo pojeti vyuky* zaujme stejné jako viechny tituly
predehiazejici.

Dosud se stale jesté predpoklada, ze Géinnost ucitelovy pedagogické
cinnosti je zavisla predevéim na jeho odbornyeh a pedagogickyeh védo-
mostech, dovednostech a zkuSenostech. Vyzkumy z poslednich let viak
upozoriuji, Ze Lyto znalosti a zkugenosti samny o sobé jesté nezaruéuji efek-

pravé uéitelovo pojeti vyuky.

Ma viak kazdy ucitel své pojeli vyuky? Jaké je toto pojeti? Co je jeho
zakladem? Je v souladu s pozadavky na moderni skolu? Jak Loto pojelf
ucitel sdn vifind a proziva? Na zékladé ceho svoje pojeti vyuky analyzuje?
Ma viibec tuto potiebu? Je uéitelovo pojeti ovlivnitelné? Pokud ano, ja-
kymi prostredky? To jsou otdzky, které vyzyvaji uéitele k hlubsi sebereflexi
a nasledné autoregulaci. Odpovédi na tyto otazky prispivaji k utvafeni po-
citu profesni autenticity, identity a nepfimo také k vétsi integrité vlastni
osobnosti a spokojenosti se svou profesi.

Clverici autor, Jifiho MareSe, Jana Slavika, Tomase Svatose a Vlas-
timila Svece spojuje nejen snaha pronikat hloubéji do podstaty pedago-
gického mysleni ueiteld, ale i jejich presvédéeni, ze pravé toto mysleni je
Jeduim z vychodisck zmén uéilelovy prace.

Knila je konecipovana tak, Ze na prvni dvé kapitoly, podavajici teore-
ticky vhled do uvedené problematiky navazuji dvé kapitoly, které shrnuji
vysledky empirickyel sond do uéitelova pojeti vyuky. V samostatné ka-
pitole je naznaéeno, jak lze pojeti vyuky reflektovat jiz v pregradualni
piipravé néitelit. ‘I'yto sondy, kterych je v nafem Skolstvi po roce 1989 ci-
telny nedostatck, upozoriji mimo jiné i na perspektiva kazuistik, jako na
jeden z vyznammnych a dosud nevyuzivanych nastroji reflexe pedagogické
reality, jejich problémii, ale 1 rozporil.

6 Skenovano pro studijni ucely 7



Za zininkn stoji, ze kniha vznikala postupné. Teoreticka vychodiska byla
ovéfovana v kurzech pro dalsi vzdélavani ncitelli, v pregradualni pfiprave
budoucich uéitelii, ale i v pedagogické praxi kol. Cetné byly i diskuse vsech
zainteresovanych. Autoii ji zjevng nepsali v ,zatuchljch® pedagogickych
knihovnach, opfedeni pavuéinami s nanosem pedagogického voluntarismu.

Podékovani patfi vsem autoriim za netradicni pfistupy. Doc. PhDr.
Jifimu Maresovi, CSc. patii dik za veden{ autorského kolektivu.

Véfime, ze knihu si s chuti pfectou nejen ucitelé, ale i jejich feditelé,
skolni inspektofi, studenti uéitelstvi a také vsichni ostatni, ktefi pfermyéleni
o tajemstvich vyuky povaiuji za pritazlivé.

Jan Beran
feditel CDVU MU

Bino
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PEDAGOGICKE MYSLENI UCITELU
TEORETICKE UVAHY'

Jifi MARES

Uvod

Po léta jsme slychali vzletné tvrzeni o tom, Ze uctel je rozhodujici cinitel
ve vijchovné-vzdéldvacim procesu. Toto tvrzeni se stalo frazi, kterou pro-
naseli €asto Ui, jez svymi rozhodnutimi (pokud méli prislusnou pravomoc)
anebo svou podifdivosti (pokud pravomoc neméli) zuzovali prostor pro
samostatnost, tvofivost a originalitu ucitelovy prace.

Celosvétové vizkumy ukazuji, 7e ucitel neni viemocny, Ze svou pedago-
gickou praci nemiize ovlivnit vysledky vychovy a vzdélavani u viech zaki
ve viech situacich. Odhady uéitelova podilu na rozptylu Zakovskych vy-
sledkii v poznivaci oblasti kolisaji od 30 do 60%. Zbytek odpovédnosti
spotiva na zacich samotnych, rodiné, podminkach atd. Pistoupime-li na
myslenku, ze pedagogické vysledky jsou dilem uéitele zhruba z poloviny,
musime se ptat, nakolik nas uéitel dokaze tohoto prostoru vyuzit. V mi-
nulém obdobi byl ve své prici do jisté miry omezovan,

Od listopadu 1989 viak uplynul jisty ¢as. Prostor pro samostatng)si
a LvoFivéjs praci uditeli se do jisté miry oteviel, ale jen cdst z nich jej
skuteéné dokaze vyuzit. V éern mize byt problém?

Domuivaine se, e jednim z klicovych momentii, pro¢ zmény uvniti kol
(zmény, které jsou v kompetenci uéitelii a rediteli) nejsou vyrazné, spo-
&iva v mysleni ucitelii samgch, v jejich kazdodenni pedagogické | filozofii®.
Vyraz filozofie piseme zdmémné v uvozovkach, nebot nejde o filozoficky
systéi v pravém slova smyslu; spise jde o neuceleny soubor ucitelovych
nazori, presvédéeni, postoji a zasobu argumenti, kterymi je dany ucitel
zdiivodiuje,

Teoretické zaklady

Zacneme-li se zamyslet nad tim, co tvoii vnitini svét ucitele (plesné
bychor méli mlnvit v mnozném cisle, nebot onéch vnitinich svéti je patrné

Meorcticka studie vanikla s podporou Grantové agentury C'R; grantovy projekt
£.106/96/1186
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vice), nemiizeme pominout odborné pejmy, které vyjadfuji jeho ji% zminé-
nou pedagogickou , filozofii®, jeho zpiisob pedagogického mysleni a jednani.

MiZzeme je seskupit do uréitych celkit podle firovné obecnosti. Navr-
hujeme typologii, kterd rozlisuje sestupné tfi tirovné obecnosti — Vy3si,
stfedni a nizsf.

VyE8i troven obecnosti tvofi pojmy:

o subjektivni svét aktéra

o aktérova béina filozofic

e akiérova koncepce svéta

e aktérova kazdodenni pedagogicka filozofie (Winzer, 1987)
Stfedni Giroveii obecnosti tvoii pojmy akcentujici:

procesudlni slozku
® pedagogické mysleni (Tamarin, Jakovleva, 1971, Shavelson, Stern, 1981)
o ucitelské myslenf (Clark, Peterson, 1986)
* ucitelovo pedagogicko-psychologické myZleni (Dobljajev, 1984)
kognitivni slozku reprezentujici soubor ndzord
apriorni pfedstavy o vyucovani
subjektivni teorie (Dann, 1990)
subjektivni pedagogické teorie (Kelchetermans, Vandenberghe, 1994)
soukromé pedagogické teorie
implicitn{ teorie vyuky (Gage, 1978)
kognitivni a hodnotovou slozku
® pedagogické védomi lidi (Lerner, 1985)
emociondlni slofku, zahrnujici intenzitu i smeér
® utitelova pedagogicka pozice (Skulskij, 1986)
¢ ucditelovy pedagogické postoje (Kotasek, 1986)
jednotu kognitivni a emociondlni slozky a zdklad pro jedndni
e utitelova pedagogicki orentace (Pecha, 1986)

e utitelova pedagogicka zamérenost — ustanovka (Koratajev, Tambovceva
1985)

¢ pedagogicky pristup (Potasnik, 1985)
® pedagogické zasady ucitele
.
[ ]

® 2 @ = @

uditelovo pojeti vyucovani
ucitelova individudlni koncepce vyucovani (Gavora, 1990)
zdklad pro jedndni, vnimdni a hodnoceni pedagogicke reality
® osobnostni programy uéitele
® uciteliv mentalni scénaf vyuky
* ucitelovo praktické pedagogické myslen {Dobljajev, 1984)
Jednotu kognitivmi a akéni slozky
o uciteliv styl pedagogické cinnosti
ucitelilv vyuéovaci styl
ucitelova strategie vyuky (Strasser, 1976)
ucitelovy ,praktické teorie® (Sandres, McCutheon, 1986)
ucitelovy akéni teorie (Argyris, 1980, Marland. Osborne. 1990)
percepcni slozku
® uditelova osobni perspektiva videni viuky (Janesick, 1977)

Nizsi uroven obecnosti tvori pojmy akcentujici:
cile
e ulitclovy zaméry ve vyuce (Shavelson, Stern, 1981, Repina, 1986)
e cile sledované ucitelem
e ucilelovo planovani vyuky (Clark, Yinger, 1979)
ucivo
e uditelovo pojeti kurikula
e ucitelovy implicitni Leorie uciva
e ucitelovo pojeti konkrétniho vyncovaciho piedmétu (Evans, 1989)
metody a formy
o ucitelova metodickd koncepee vyutovani (Chazan, 1984)
zdka, zdaky, $kolni tidu
e ucitelovo pojeti zaka (llelus, 1982)
¢ uciteliiv obraz o zdkovi (Hrabal, 1988)
e ucitelovy implicitni teorie zaka
e uditelovo pojeti tiidy
uditelskou roft a sebe sama jako ucitele
» pojeti ucitelské role (Janesick, 1977)
o ucileliiv postoj k pedagogické ¢innosti.

Nase taxonomie 1 pfi své rozsahlosti jisté nezahrnuje viechny odborné
pojmy uzivané v dané oblasti, Vznika oldzka, jaky optiméln{ obsah a roz-
sah by mél mit pojem tykajici se vychovy a vzdélavani, aby se dal ro-
zumné aplikovat. V odborné literature jsme nalezli (ivahu, ktera postuluje
tzv. princip Zlatovlasky (Katz, Rath, 1985). Podle tohoto principu se jevi
nékteré pojmy velmi tizké, specifické, pro rozumnou aplikaci; zatimco jiné
se zdaji prilis obecné, vagni, viceznacné. Ty je nutné prevést do podoby
konkrétnich pojmi.

J. Slavik a D. Capkova (1994, 5. 378) v navaznosti na Straussiiv pojem
core calegories (Strauss, 1987) postuluji tzv. kli€ové kategorie pro popis
a vysvetlovani pedagogické reality. Mély by to byt kategorie, které jsou:

e centralni, nebot se vzlahuji k velkému poétu jinych pedagogickych

pojmi

o reprezentativni, nebof odkazuji k velkému poétu jevi, které prak-

ticky indikuji vyznam daného pojinu

o strukturni, nchot snadno vytvireji vazby k dal$im pojmam

o implikativni, nebot v sobé zahrnuji teoretickou koncepci

e explikativni, nebof se jimi da vysvétlit velka ¢ast rozptylu riznych

vlastnosti, vztahtl, podminek, strategii, které se vyskytuji v redlné
praxi.

My se domnivame, Ze pojmem rozumné miry obecnosti, ktery patri

mezi kli¢ové kategorie pedagogiky, by mohl byt p("j':“’ nEitelu\? po‘!Etl
vyuky. V daliim textu se podivame na tento pojem podrobnéji. Nez se
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panof-imc do detailniho vykladu, jen pfipomencme, Ze ziejmé existuji i po-
jmy; jichZ je ucitelovo pojeti vyuky jen diléi slo.ﬁkou. Psy(:]mlo‘glclfy vzato
je takovym velmi obecnym pojmem termin ucitelovy mcnta]n.I repre-
zentace. Je viak tieba se pidit po pojmech, které se lépe operacionalizuji
ajsou blizsi redlné pedagogické praxi. G. Kelchtermans (1993) se domniva,
ie takovym nadfazenjm pojmem je uéitelovo profesiondlni ja (profes-
stonal self). Nize se k nému jesté vratime.

Uc¢itelovo pojeti vyuky
Ukitelovo pojeti vyuky (Mares, 1986,1990, Kuli¢, 1992, Slavik, Capkova,
1994, Svec, 1995 aj.) tvoii ziklad pro uéitelovo uvazovani o pedagogické
skuteénosti i pro jeho pedagogické jednani. Ucilelovo pojeti vyuky je kom-
plexem, ktery integruje do svébytného celku fadu diléich slozek, které vy-
lozime ni%e. Nejprve se viak podivame na jeho vlastnosti a funkce.
Utitelovo pojeti vyuky se vyznacuje Fadou vlastnosti. Miizeme Fici,
ze je;
e implicitni, nebot nema obvykle podobu vyslovné fecenych a detailné
propracovanych zasad
e subjektivni, nebot souvisi se zvlastnostmi osobnosti, vede k indivi-
duélnimu stylu ¢innosti
e spontanni, nebot zpravidla vznika a proménuje se na zakladé Zivot-
nich zkugenosti, klicovych udélosti v profesiondlni kariéfe; je zatim
relativné malo ovlivnéno pregradualni pripravou i dalsim vzdélava-
nim uéiteli
o relativné neunvédomované, nebot uéitel je obvykle védomeé nerozebira,
promyélené nekontroluje, jeho pojeti funguje spie bezdécné
e orientované, nebot zahrnuje kladné, neutralni éi zaporné hodnocent;
uéitel néco piijim4, néco jej nechava lhostejnym, néco odmita
e stereotypni, nebotf miva ustdleny priibéh, malou variabilitu, malou
pruznost a pritom se tvafi jako ,optimalni® pro daného jedince
relativng stabilni, nebal odolava vn&jsim zdsahiim a pomalu se ménf
v Case.

Utitelovo pojeti vyuky plni Fadu funkei, napf.:

¢ projektivni (co a jak chee ucitel délat)

e selektivni (co on sam poklada za ditlezité a co za okrajové]

e motivaéni (co jej motivuje k uréité éinnosti, co jej nechava lhostej-
nym a co jej podnécuje k odporu)

o regulaéni (jak se rozhoduje, které postupy fizeni preferuje)

e konativni (o co se snaii, jak v konkrétnich situacich redlng jedna)

e hodnotici (jak a podle éelio hodnot] pedagogickon

catra 1ol la: 5 1 SkUI.eé”OST
sama 1 dal3i aktéry pedagogickélio procesu a co z 1 o

o oho Vyvozuje)
e rezultativii (jakych vysledkii dosahui vy
: ! ] : sahuje a které vysledky n: Elest
mimo jeho dosah). ek naopak ey
Ucitelovo pojeti vyuky ma hromadny raz a
mfan_V Jsou vylozeny v samostatném oddile). Je to proménna, kters
tecne existuje a da se zjislovat. Skrze nj se lomi v i o
dagogickon realitu ,shora® (zakony,

yka se viech uciteli (argu-

B sku-
e etsina snah menit pe-
vyhlasky, inetodické pokyny, pif
Feaitireal; X ; : v, : ¥, prikaz
d'oporurtem] 1 psobeni ,zdola* (stanoviska, ¢iny, vysledky zdki, jejich .y’
oo Rt sy ; ~ .- - - w v N ! E - ID_
(:llcu, !;llt.k(. ‘\ff.‘J‘(._!llOSLIJ, Pocliopitelné i snahy osob, kieré Jsou na steiné
urovmi™ napr. ucitelovi kolegové ve shoru. B

.'.\Iynl' Je €as specifikoval, g kterych slozek
sklada. Domnfvéme se (Mares, 1987, 1990)
pojeti a to zejiména uéitelovo:

se ucitelovo pojeti vyuky
» ze zahrnuje nékolik dileich

e pojeti ¢l

e pojeti uéiva

® pojeti organizaénich forem

* pojeti vyucovacich metod, podminek a prostiedki
® pojeti Zika jako jednollivee, jelo uéeni a rozvoje
* pojeti skupiny ziki a skolni tridy

¢ pojeti ucitelské role a sebe sama Jako udcitele

¢ pajeti role dalsich Geastniki pedagogickél

b 10 procesu (kolegii ve shoru
nadfizenych, rodici ap.) : ‘

» J o = :

Postulovani pojimu uéitelovo pojeti vy
na dlouhé cesté, na niz bude treba
nazoru k nim pat#f nalézt oc

uky je ovsem jen prvnim krokem
prekonat fadu obtizi. Podle naseho
Ipovedi mj. na tyto otazky:

Je uvedeny sonbor slozek npluy? Nechybi néjaka?

Je uvedeny soubor slozek minimdlni? Nenf v néim néjaka nadbytecna?

Jaké jsou vzajernné vztahy mezi témito slozkami? Kie

X ré json lésnéjsi,
které jsou volndjsi?

KEors Sl b am s Ll 5 s e S ;

Ateré slozky jsou klicové, kieré naopak podruznéjsi? Jisté nejson viechny
himﬁ'y na stejue arovni. (7da se. ze mezi klicové slozky bude ziejmeé
patnt ncitelovo pojeti zika a jeho rozvoje.)

Které slozky se méni v ¢éase rychieji, které zménam vzdoruji tispésnéji?

Naznacené metodologicke otazky jsou zatim otevieng, Odpovedi by

maohl piinést solidné koncipovany vyzkum,

12 Skenovano pro studijni ucely



4 kazdy ucitel své pojeti vyuky?
¢ gasto kladou otazku, zda kazdy uéitel musi mit néjaké

gitelé i specialist
Co kdy# néktery vyuéujic vlastné zadné pojeti

jojeti vyuky. Ptaji se:
wyuky nema?

Uvahy na toto téma lze rozdélit nejméné do {§{ casti: vanik pojeti, mira
'yyhranénosti, mira originalnosti pojeti.

Vyvoj uéitelova pojeti vyuky. Uéitelovo pojeti vyuky se ziejme
neobjevuje naraz, vznikad postupné a v pribéhu ucitelovy profcsi(mélni
drahy se proménuje. Jeho zatatky gsahaji mozna uz pred ucitelovu profesni
piipravn na fakulté, do obdobi, kdy si jesté v roli 74ka a studenta vytvari
vlastni nazor, jak by on sam vyucoval, kdyby byl na néitelové misté. Casto
jdeo negativni podobu pojeti, tedy o {vahu, co by on jako ucitel rozhodné
nedélal.

Po vstupu na fakultu pripravujici aéitele (nemusi jit jen 0 Pedagogickou
fakultu) se budouci uéitel dozvida radu teoretickijch doporucen. Vytvati
si z nich své intuitivni a v mnoha pripadech vagni pojeti vyuky. Interferuji
zde oviem postoje a otekavani, kterd si budouei uéitel piinasi o #acich
ze svych gkolnich skugenosti nebo je piebira od svych vyuéujicich. Jak
ukézala ve své sondé H. Kantorkova (1993}, miize jit o nazory pozitivné
ladéné (zejména Vv souvislostl 8 ptirodovédou a matefskym jazykem) i
negativné ladéné (zejména v souvislosti s matematikou). Béhem prakiic-
kého vycviku na fakulté, béhem pedagogick)"ch praxi primo na gkolach,
prodélava jeho malo funkéni pojeti ve styku s realitou prvni zmeny. Uréité
pojeti mu doporuéuji vyuéujic vysoké 3koly [pedagogové, psychnloguvé,
didaktici odbornych pf‘edmétﬁ), své pojeti mu doporuéuji 162 fakultni uéi-
telé na skolach. Jeho pojeti se tedy pod vlivern vnéjsich tlaki a autorit
¢astecué meni. Presnéjii by noiné bylo hovorit u studentt ucitelstvi spise
o krystalizujicim pojeti, predbézném pojeti. Stv. {ermin tasné pojeti (early
conceplion — Calderhead, Robson, 1991) n_ebo__prckonccpce (preconcep-
fion) ‘Weinsteina (1989) a mnoha dalsich autord.

Zmény u studentit uéitelstvi, zejména na zacatku studia, nejsou prilis
virazné. Dokonce ani tehdy, kdyz studenti absolvuji uréité vyeviky, chodi
na hospitace do tkol. Jejich Easné pojel vyuky, jejich individualni piesvéd-
geni jsou nyni predmétem intenzivnich yyzkumi na malych vzoreich stu-
dentd uéitelstvi. To proto, ze ZAVErY nékterych americkych yyzkumi jsou
gnepokojujici. Studentskad pojeti jsou pry vycvikem spige prupmcovéna ve
své plivodni podobé, nez radikalngji meénéna (Zeichner et al., 1987). Pe-
dagogické nazory budoucich uéiteld jsou vice ovliviiovany praxi ve gkole
a ve LFidé, jsou znacné rezistentni viici zménam (Bird et al., 1993). Hrozi
dokonce nebezpeci, 7€ budouci uéitelé radgji pfijmou ])eda.goglcké postupy
a nAzory, na néi s1 vzpominaji ze své viastni Zkolnf zkusenosti, ne# postupy
a ndzory, které jim predklada fakulta (Goodman, 1086).

V deléim case milze oviern student uéitelstvi zaZil promeény velmi dyna-
mické, jak doklada qlmsilnngit.udiné.lni vyzkum jedué casti pojebi vyuky,
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borniki (Feintan-Nemser, Buchman, 1985) kligovym momentem pro uéi-
telfiv vyvoj a moznou zménu nazori, b) s oporou o tyto poznatky pripravu
uéitelft vyraznéji individualizovat.

Neda se jednoznagné fici, ze kvalita utitelova pojeti vyuky je jen funkel
véku: &m je uditel starsi, tim je jeho pojeti lepsi. Nékteré studie nazna-
éuji, ze mozna existuje jisté pasmo vékového optima, v néma je ucitelovo
my§slent a jednani nejlepst. Pied timto obdobim a po ném je (¢nnost peda-
gogické prace nizsl (Morgan, Ogden, 1081). Mizeme to vysvétlit ivahou,
ze v prvém piipadeé uéitelovo pojeti vyuky jesté ,nedozralo”, ve druhém
piipadé bud ,,zkostnabélo“, nebo ,,rczignovalo“ anebo je sice lepsi, ale néi-
tel jiz nema dost sil na to, aby je dokazal v plné mife realizoval. Odbornici
dokonce vyslovuji nazor o tragicnosti osudu nékterych vybornych ucitelil.
Ke skutecnému pedagogickému mistrovstvi se tito uéitelé dopracovavaji
a3 ve vysokém véku, kdy oviem nemaji ani dost sil, ani dost ¢asu, aby
{&#ce nabylé poznani sami v plném rozsahu uskutecnili ancho je dokézali
v poutitelné podobé predat mladsim uéitelim (Babanskij, 1981).

Nage dosavadni Gvahy natrtly predevsim zacatek a konec profesionalni
kariéry ucitele. V posledni dobé ovsem pribyva vyzkumii, které systema-
ticky mapuji celou profesionalni dréhu utitele, nebot opravnéné predpo-
kladaji, ze uéitelovo pojeti vyuky je ovliviiovano: minulymi pedap;ugick)"mi
zkugenostmi uéitele, sménami, jimia uéitelska profese v dané spolecnosti
prochazi, moznostmi ucitele redlné ovlivnit sviij profesni vzestup Lim, Ze
bude zlepsoval svou pedagogickou préci atd.

Studuji se klicové udalosti v profesiondlni draze uéitele, které predzna-
mendvaji tzv. klicové faze v jeho drdze (Sikes et al., 1985). Nekdy se navic
detailné zjistuji klicové osoby, které uéitele na této draze ovlivaily (Kelch-
termans,1993). Kriticka udalost je chapana jako pielomova udalost, ktera
vyvola zménu ucitelova profcsionélniho j4, donuti ho znovu promyslet sva
sLanoviska, zménit priority, u&init nové rozhodnuti apod. § odstupem ¢asu
ucitel hodnoti tento moment jako klicovy pro svitj profesionalni vyvoj.
7 pouzité formulace je ziejmé, Ze nejde o mapovani formalni drahy ucitele
podle Giednich dokumenti, ale o studium ucitelova vypravéni, retrospek-
tivniho liceni minulych ndalosti. Akcent je na subjektivnim vnimani, pro-
#ivani a hodnoceni rekonstruovanych 7ivotnich udalosti.

Po tom viem se vnucuje fivaha, zda uéitelovo pojeti vyuky musi vznikat
v podstaté spontdnné, neuvédomované neho uvedomovang az poté, co pro-
behne nahodna kriticka ndalost. Existuje pochopitelné i jiné cesta, kierd
se nam zda efektivngjsi. Diagnostikovat uéitelovo pojeti vyuky, sdélovat
uciteli, jak o vyuce vlastné uvazuje, ucit jej sebereflexi.

V piipadech, kdy je uditelovo pojeti vvuky jednostranné, riskantni pro
7aky i pro svého nositele, pak zaéit cilené, systematicky rozrugovat ne-
vhodné stereotypy v utitelové mysleni a jednani, citlivé a promyslené roz-
vijet jednotlivé slozky uéitelova pojeti vyuky.

Nékdy si nevhodnych stereotypil nemusi byt védom ani jejich nositel,
ani A, kteff organizuji jeho piipravu a dalgl vzdélavani. Mame na mysli
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p.ﬁpady, kdy se budouci uéitel # ucitel v ¢inné sluzbé béhemn predch
ante.l prakticky nesetkal s problémy, které poté musi fesit {T’u; lOHZ'fh?
2z etnickych mengin, z rodin uprchliki, pristéhovalctt integro\r:i(.n’T'zak‘u
capovanych zaki do héznych tiid atd.). M. Jordan up‘ozorﬁuje iel E:Edl'
uéitelit v USA pochazi z monokulturniho zdzemi, ma velmi OT]':F?C "'e 51:13-
54dné zkudenosti s mendinami, s jinymi ehniky.. Je tedy thba:Jul;':?t“]fim
nabidnout multikulturni pedagogickou pfipravu, specilni v)?rvikovéc o
gramy (Jordan, 1995 aj.). Touto cestou se vydavaji také 1lékl.;-r6 na.%cplt’o_
dilgogické fakulty. Jde zatim jen o ojedinélé snahy (piede\aé;'n; v ra ne-_'
ufitelstvi 1. stupné ZS), nikoli o koncepéni avahu zahrnujici pfi -
telii viech typt skol. e
Picjdéme k charakteristice dalsich aspekti ucitelova pojeti vyuky

) Ml'ra' vyhranénosti uéitelava pojeti vyuky. Mizeme o ni nva-
zova.t nejmff'né ve dvou polohéch. Prvni se tyka dimenze zkratkovitosti-
rozvinutosti, druha dimenze obtizného -jasného zdavodnéni.

Za profesionalnim rozhodovéanim budoucich uéitelii i uitelt v cinné
sl.uihé stoji v pozadi{ riizné mentalni modely pedagogické reality. S jistym
zjednodusenim miizeme Fici, e jejich zaklad tvofi jednak implic.:it,njih 'id—
nak explicitni praktické mysleni uciteli (Dobljajev, 1984). To prvni,;rlede
lj rychlému, zkratkovitému rozhodnuti, jez se pravdépodobné opira o zku—‘
Zenosh a naudena schémata jednani; to druhé je pormalejsi, rozvinutéjsi
?dflvciqllélléjéf, variantn&jsi, nebyvé oviem automaticky leps';i.. Zajimavé J:C’
Jal': pfipomina autor, Ze implicitni rozhodnuti byva emocionalnéjsi mﬁie,:
mit pro Zaka specificky naboj uéitelské osobnosti. o

Budouci uditelé a mnozi uéitelé v praxi nemaji vady vyrazné, jasné for-
m.ulované pojeti vyuky. Jde u nich spise o volné seskupeni pt:d;;.gogick)'fch
zasad a (io;?oruéulli, které osobné pFijimaji; teoretickych i praktickych a‘r-
g111r|f:rltﬁ, jimiz své nazory zduvodiuji. V pedagogické praxi se viak take
setkdvame s uciteli, kterym je viechno jasné“, maji ,své nazory na véech-
no®. I,.ze tedy Fici, ze ucitelovo pojeti vyuky zahrnuje celou skalu pripadi:
od pc;_.]cti velmi mlhavych, nevyhranénych, az po pojeti, kterd se- opiraji
o vefejné proklamované zasady, jimiz se dany uéitel (mnohdy velmi tvrdo-
hlavé) iidi. Krajni poly skaly lze odlizit i terminologicky: Z. Helus (1982)
mluvi o 8kéle prostirajici se od ucitelovijch piedstav (vagni nazory) a# po
?yhranéné ucitelovo pojeti (nékdy aZ v podobé L ucitelovych zasad® dolo-
zenych uéitelovon argumentaci).

Mira origindlnosti uéitelova pojeti vyuky. Na ucitelovo pojeti vy-
uky se lze podivat i z hlediska pivodnosti, vlastniho ucitelova hled4ni
a ’zkouﬁcni. Nalezneme uditele, ktefi tvofivé zkouseji, ovéfuji takové pojeti
Vy'.t‘ky, které by odpovidalo jednak jejich naturclu, jednak podmink.{lm.
¥ nichz pracuji, jednak poznatkim pedagogiky a psychologie, jednak zku-
senostem pedagogické praxe.

Takovi uéitelé se zajimaji o roudilné ndzory, studuji vyhody a nevy-
hody, ovefuji si v kazdodennim zivoté nosnost uréitych myslenek. Zaji-
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maji se o praci jingch, jezdi na setkanf obdobné hledajicich ucitelii (PAU,
NEMES, hnuti alternativnich &kol, tvofivé dramatiky atd.). Vymeénuji si
zkudenosti, pokoudeji precizovat své nazory a argumentované je uspora-
dat. Nejlepsi z nich tvoii osobitou skupinu, pro kterou se uzivalo oznaceni
ucitelé novdlo#i. Nyni se mluvi spise o tvoiivjch uéitelich.

Obéas se setkavame se zvlastni skupinou uéitelii, ktefi nehledaji, ale
zvoli hotové pojeti vyuky. Piihlasi se k préci jedné pedagogické autority,
jedné védecké skoly, jednoho pedagogického hnuti a to akceptuji v defi-
nitivni podobé. Neovéfuji si jeho moznosti a meze, jsou’ nadSeni (pro né
novymi) myslenkami, nesnazi se o kriticky odstup. Nechtéji vidét klady
jinych pojeti, prehlizeji protiargumenty. Jina pojeti oznacuji za nevhodna,
zastarald. Pfijaté pojeti vyuky u nich neni zalezitosti reflexe a sebereflexe,
nybri postojii a emoci. Stava se spife zalezitosti ,viry“, nez vlastniho na-
zori na vée. Originalita se u nich vytraci, ddlezitéjsi je ,setrvani u viry“,
vasnivé diskuse o ,pravosti nazorii a nebezpeci hereze®, angazujf se v ,mi-
sijnf éinnost®, obétavé §ifi piijaté pojeti vyuky dal.

Existuji téz ucitelé, jejichz pojeti vyuky je eklektické. Z riiznych zdroji
prebiraji nesourodé ¢asti, ale nesnaZi se o jejich origindlni integrovéni.
Nemaji jednotici hledisko, nemaji stabilni nizor, méni jej podle toho, co
je momentélné zajima, & co je razantnéji oslovi. Kromé nevyhranénych
uéitelii semn patif uéitelé, ktefi programové rezignovali nebo rezignuji na
vlastni pojeti. Konjunkturalné ebméiuji své pojeti vyuky podle toho, na
co si potrpi jejich nad¥izeni, nebo podle toho, co je pravé v médé.

Metody zkoumani uditelova pojeti vyuky

Piiblizil se k uéitelovym nazoriim, postojiim, presvédéenim, predstavdm,
emocim, které se tykaji vyuky, neni snadné z mnoha diivedii. Mj. proto,
ze:
e ucitel o téchto zalezitostech obvykle hloubéji nepremysli, nema je do
detailt zformulované; mapujeme tedy néco, co je i pro svého nositele
do jisté miry neznimou;

e uéitelé se patrné navzajem lisi ve schopnosti pfemyslet o svém pojeti
vyuky; v dovednosti reflexe pedagogické skutecnosti a hlavné sebe-
reflexe (Gipe, 1991);

e ucitel se stavi ostrazilé ke snahdm prozkoumat jeho osobni nazory:
a pocity, ke snahdm proniknout do jeho ,soukromi®: brani se tim, Ze
odmita se k témto zilezitostem bud viibec vyjadiovat, nebo uvede
jen ¢ast svych nazorfi a zbytek zamléi, anebo odpovida tak, jak si
mysli, ze je spoledensky pfijatelné, inosné (vznikd zkresleni vyvolané
efektemn socialni zadoucnosti);

s vyzkumnik musi pouZivat prevazné nepiimych metod, nebot ucite-
lovo pojeti vyuky je nepifstupno piimému zkoumani; di se na nej
usnzoval spise zprostiedkované,
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o vyzkumnik by mél pouzit vice nez jednu metodu, nebof uéitelovo
pojeti vyuky predstavuje slozity komplex proménnych; navic by se
mélo studovat z vice hledisek, tedy nejen z kognitivniho pohledu.

D. M. Kaganova (1990, s.420-421) pfiponina jesté dalsi metodologické

obtize:

o vét§ina pouzivanych metod je pracna svym provedenim a narocna na
¢as; proto vyzkumy obvykle zahrnujf jen nékolik desitek osob, proto
je obtizné dospét k irdimu zobecnéni;

e k zobecnéni je obtizné dospél i proto, Ze tidaje ziskané od riiznych
uéitelit nenf snadné interpretovat a vzajemné srovnavat; (viz otdzky
typu: Jak vybrat, jak  kalibrovat®, jak hodnotit nepozorovatelné
proménné?).

Metody, které nam umoziuji zkoumat uéitelovo pojeti vyuky, milZeme
pracovné rozdélit do Sesti skupin. Metody s diirazem na:

e pozorovani

o dotazniky a 3kaly

e rozhovor

e kvalitativni metodologii

o feseni modelovych situaci

e taxonomie pro sebereflexi.

Uvedené fazeni metod neni nahodné, nebot v ném stoupa podil aktivity
samotného aktéra—ucitele.

Pozorovdni

Utitelovu pedagogickou ¢innost lze pozorovat jak ve vyunéovaci hoding,
tak mimo ni v riiznych pedagogickych situacich. 2 jednanf ucitele se'dé
nepiimo odvodit jeho pojeti vyuky. Pozorovatelem miize byt nezé.v:tflé
osoba, ktera piichdzi z vnéjsku a zachyti uéitele jen v un?itén} omezeném
spektru situaci. Pozorovatelem ovsem mohou byt uéitelovi ‘E'i‘l.Cl a stufiventl,
kteii jej znaji déle a ve vétsim poctu pedagogickych situaci. Pak miZzeme
mluvit o tzv. zii¢astnéném pozorovani. ) )

Zhéastnéné pozorovani uskuteciuji téz gkolnf etnografové, kte?l poby-
vaji v dané skole Fadu meésicil, ,zapadnou® do Zivota skoly a nejsou po-
cifovani jako cizi rusivy zivel (Kucera et al., 1992). Pl-JZ.OIOUa:l:EIEIH oviem
mohou byt téz néitelovi kolegové a nadiizeni, ktefl jej znajl z ponékud
jiného spektra situaci, nez 34ci a studenti. . : -

K pozorovani bychom mohli prifadit téz sz.. st.urmlova:je v%'bfwovam_
(stimulated recall). Zde je v roli pozorovatele ll&l‘.el_ sam. Pl;ehrm:& se mu
videoziznam jeho vlastni pedagogické ¢innosti, napk. ve fyt.xcovac} hodiné.
Je pozadan, aby komentoval svou vlastni ¢innost a V)?v?l.hl,v;')roc se r ur-
¢ity moment rozhodl pravé pro tentc postup a {18 jiny. U{:ltelﬁv slovni
komentaF se nahrava, prepisuje do protokelu a opét analyzuje spolu s pii-

vodnim videozaznamem.
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Dotazniky a posuzovaci Skdly

Zkoumani uéitelova pojeti viuky se dé do jisté miry formalizovat. Uéi-
tele lze pozadat, aby pisemné odpovédél na promyslenou sadu otazek
a z jeho odpovédi lze vysuzovat na jeho osobni nazory. Muze jit o tra-
diéni dotazniky s vibérem z nabidnutych alternativ, anebo o dotazniky
vyzadujici tvofenou odpovéd.

L éiteli lze rovnéz predlozit soubor rozdilnych tvrzeni o vyuce a pozadat
jej, aby kazdé tvrzeni posoudil ze svého pohledu s vyuzitim nabidnuté po-
suzovaci $kaly. Napi. v posuzovaci Skale A. A. Korotajeva a T. 5. Tambov-
cevové (1985) sc uéitelé vyjadiovali k vyrokiun typu:

hoding maji 2 1 0 1 2 vyucovaci hodiny maji

vyucovaci
byt ryze pracovni

byt emocionalné podbar-
vené, nemd chybét 1 hu-

mor
utitel by mél zaky pitsné 2 1 0 1 2 wucitel by mel zakim vic
kontrolovat diivérovat

Jinou variantou je pouiiti tzv. Q-techniky. Uéiteli je nabidnut soubor
slov @ tvrzeni nebo obrazki tykajicich se vyuky. Jeho tkolem je roztiidit
karticky do skupin podle miry dilezitosti, kterou jim prikladé nebo podle
osobni preference. Piedem je uréen pocet skupin i potet karti¢ek, v kaZdé
skupiné. Je volen tak, aby pozadované tfidéni mélo priblizné normalni
rozlozent dat. Pak lze pomoci faktorové analyzy dospét k seskupeni osob
nebo vyrokii do uréitych Iépe interpretovatelnych typi. Priklademn maze
bt studie M. Chrasky (1992).

Ke zkouméani uéitelova pojeti vyuky lze vyuzit 1éz projektivnich tech-
nik. Ugiteli se piedlozi soubor neukonéenych vél a jeho tikolem je pisemné
doplnit jednotlivé neukonéené vyroky. Piedpoklada se, ze ucitel pfi dopl-
flovani vyrokii promitne do svych formulaci osobni stanoviska, své ndzory.

Viz napi. dotaznik UPV (Mares, 1987, 1990).

Rozhovor

Daléf moznosti, klerd se nabizi, je rozhovor o tom, jaké nazory ma ncitel
na vyuku. Rozhovor se miize lisit mirou volnosti, kterou tazatel ponechava
odpovidajicimu (rozhovor volny, castecné strukiuravany, strukturovany).
Rozhovor se viak 1isi hlavné tim, kdo se vyjadiuje k uéitelovu pojeti vyuky.
Miize to byt uéitel sdm, jeho zaci, jeho kolegové, jeho nadiizent, rodice zaki
apad.
Zvlastni postaveni ma rozhovor, ktery vede ucitel sam se schou. Jde
o jakési praktické ,hovory k sobe*. Pedagogicka psychologie se zde snazi
zachytit Givahy, které prochazeji hlavou uéitele dive, nez jde vyucovat (jak
si planuje priibsh hodiny, na ¢em mu nejvic zalezi, o jakych kamplikacich
uvazuje, jaké varianty postupu si pripravuje, nakolik pracuje s predcho-
zimi zkusenostmi atd.). Nékdy se studuje 162 uéitelovo pfemysleni o skon-
cené vyuéovaci hoding nebo vyznamnéjsi pedagogické situaci. Analyzuji

Skenovano pro studijni ucely

20

se tvahy, jimiz se uéitel vracf k
dostatky, hodnoti svou
cinnost pristi.

Zminéné hovory k soha“ mohou mit nejména ji
‘ ; ry k Jmeéné dy S
5:;;2?(11;, _([lt;dt:.]z:k l'l.‘if.l']ll. Vv prvvém ptipadé je uéitel poié?;n?c;i;bslillvizc:nak
e il(fm l;: z;ifa.p:sov\fa] vie El'ﬁl?iité, co se tyka jeho nazort na v 'u][::_
e ﬁva,hy Se lpaI c.‘Je HC"'?[ }?ozfidan, aby pfemyslel nahlas o své vy‘ )
taliravajl, prepisuji do protokolu a obsahove a.nalyzuj?um‘

iy ]?r?behle il-()dillé, rekapituluje klady a ne.
most 1 ¢innost zaki, vyvozuje rozhodm.:ti pr.;:\

Kuvalitativni metodologie

. [”redclji?m' meF.ndy rozhovoru (vof{ plynuly prechod k metodam kvali
I;a 1211:11!?. c:s{. z I“Ch, by mohla byt zafazena i zde. My se oviem soustF:‘:i;ta_
a dalsi. .aL.rl k nim metody, které se zajimaji o okruh pojmi. k P
uéitel popisuje pedagogickou skuteénost a soubor vztahi £ Jr}n:l: S
. o s ol 4 mezi témito po-
'iecin?ﬁmnw- :..ml:’r zt;l)ﬁraznu_;e kognitivni hledisko a pousiv graﬁck;‘:c(;l
. v rovine k zobrazeni sité pojmi a v i i :
ik v rovi ztahii. Zminéné i
- i Site pojn € technik
SCLI}]:;C.'I’L[;I rulzne, hapr. mapovani pojmi (concept mapping) koan]JLu)::ilS‘iE
ﬂ_. z" na;zace (conceptual schematization), heuristick4 scher’na.Liza;.c‘e (* "
stic schematization). Viz napi. B i i i ¥or
iy ) pr. Beyerbachova a Smithova (1990), Tochon
Iec}{:l'o" [nOZj'l‘OSLI]’ Je uziti techniky repertodrové miizky (repertory grid
b ;;;‘ue:). 'U(‘.]Lell ésou predklidany karti¢ky, na nichz Jsou napsina gud‘
notliva slova nebo celd tvrzeni. M4 ; i :
| . Je seskupit tak, aby se k é
staly ty, které podle j i Daiglle e
¥ ty. : Jeho osobniho nazorn k sobg ti a ma zdi i
pro¢ jiné do dané skupiny nepatii. T Al el
< s patfi. Tim se ¢ itfni ,sif
b Sl mapuje ucitelova vnitini si{“
St ; - i . s 4 #
vo!néu;izovav?l tu?ltclova pojeti vyuky lze také pomoci toho, co bychom mohli
b l:acivj‘ak? ucitelovy soukromeé pedagogické zasady. K nim lze do-
?,[,J:, tlt;ip;.c[ZJIStO\’allllll uéitelovych praktickych argumentii (practical argu
ents). Jde o uéitelovy vyroky, které se tvkaii 3akil. el Ze :
; ¢i . i ykaji zakd, jejich uceni, vyuco-
V?F]clho metod, uéiva, organizovani vyuky. Soubor téc];to vyrokii vg"ja.{d'l;z(',e
:;‘}1(11.39 v ]:mh]?(vj na vyulfu. Pokud je to vnitiné konzistentni soubor v;-
. ,bpa‘ smer.ujve'k Iogmkemu zavéru - sylogismu. Uéitelovy argumenty
_tsdl ! n’d wlvmltrne zdivodnéné rozhodnuti anebo piimo v pedagogické
J;;L:;Sl--(bh%g'z Festenbacher, 1986). My jsme se pokusili piiblizit této
kalegorn prostiednictvim pojmu ucitelské krédo, vyiddiend Ci
Jicimu uéiteli (Mares, 1990). e
.l\ [‘-‘OplSl.I’ r_lEiLeIrtwa pojeti vyuky lze také pouzit obecnéjsi metodologicky
!;IUJG-I;‘I ‘,sch'elm’a‘ » Jimz se obecné rozumi soubor obecnych principii, které
ové pouzivi a kLerf.-. vyjadfuji jeho zpiisob spojovani formy a funkce,
n]w]i]";"'a (:mnostv.h priciny a disledku. Uzsi chapani pojmu schéma zahrnuje
:iio 'a.'m mbecnem"‘, ). uvaiovani béiného ¢lovéka v béinych zivotnich
’ Llld-ui.‘h, V)’l.lfI:VL‘flEllO béznymi poznatky a zkuSenostmi. Badatelé pracuji
o erml’ne:mwuc:tnlské schémata (teachers’ schemata) a pouzivaji jich ke
rroumant ucitelova zpiisobu uvazovani o vyuce. Néktefi autofi metaforicky

21



mluvi o uéitelskych schématech jako o mentalnim leseni®, o ,mentalni
Kostie® (mental scaffolding) uéitelova uvazovani o sobé a déni v hodiné
(Peterson, Comeaux, 1987).

Rada autorit ovem upozorije (Roseman, Kerres, 1985 aj.), Ze ucitel
neni jen ryze racionalni a poznévaci bytost. Pedagogické situace také pro-
Fivd, jejich aktéry emocionalné hodnoti; sam ystupnje do déni pod vlivemn
rozdilnych nalad, emoci, postojii, sam je ovlivnén emocemi, které v prii-
béhu vyuky unéjiu 74kh vznikaji.

Proto dalsi zajimavou cestou, jak dospét k po
vyuky, je studium ucitelova jazyka, jeho zpiisobu
jeho nazornych obrazi a emocionalnich pfirovnani. V za
se tyto snahy oznacuji jako analyza metafor.

V nasi odborné literature se obdobnym smérem vydal M. Kucera. In-
spiroval se psychoanalytick}"mi pracemi a studoval, jak budouci uéitelé
uvazuji o poslani uéitele, o uéitelské praci a jejich dimenzich, uéitelské
profesi z hlediska osobni identity, celozivotni dréahy, postaveni ve spolec-
nosti. Autor viechny uvedené aspekty uéitelskych nazori souhrnné ozna-
#uje anglickym terminem commitment. Kdy# hledal metaforicky obraz
PIo nazory studenti jednot]iv§-ch smeéri uéitelského studia, dospél ke tfem
z4kladnim metaforam, které pak detailnéji rozvadi. Studenty oboru speci-

alni pedagogika prirovnava k samaritdantim, studenty ucitelstvi 1. stupne
sakladni skoly pfirovndva k pastyidm, studenty acitelstvi vieobecné vadé-
lavacich predméti pro 2. a 3. stupei prirovnava k mistondiim (Kucera,
1994).
Kvalitativni metodologie nabizi rovndz moznost zachytit pojeti vyuky

v jeho vyvoji. Jednon z metod je biograficky vyzkum (bt'ogmph:'ca! re-
search). Vychazi z uéitelova vypravénf, pfi némz uéitel zpétné rekonstruuje
dilezité udalosti ve své vlastni profesionalni draze. Zkoumani je narocné
(trva az 12 tydnii) a témet cyklicky se pfi ném stifda: polostandardi—
or s uéitelem v jeho domacim prostiedi — analyza ziskanych
osti uéitele — pozorovani

chopeni ugitelova pojeti
pojmenovani problémil,
hraniéni literatufe

na cas
govany rozhov
antobiografickych dal vyzkumnikem bez pritomn
uéitele pii vyuce — dalsi polosi.andardiaova.ny" rozhovor — dalsi analyza
dat — dalsi pozorovani ve vyuce atd. (Kelchtermans, 1993, Kelchtermans,

Vandenberghe, 1994).

Reseni modelovych situaci

Mazeme se zajimat o ucitelovo pojeti vyuky obeeng, tedy o jeho ,pe-
dagogickou filozofii®, ale mizeme k této filozofii* dospet induktivng, pro-
stiednictvim ucitelova rozhodovani a zdiivodiovani jeho rozhodnuti v pec-
livé vybranych pedagugick)‘;ch situacich. Situace, piipadové studie, kazuis-
tiky uéitel predkladame napf. pisemneé, nebo piehrajeme zvukovy zaznari
& promitame videozdznam situace, anebo navozujeme reialnou situaci pfi
tzv. mikrovyucovani. Obvykle jde o modelové, tedy zjednodusené a ty-
pické situace, v nichz se unéitel ocitd fiktivné €1 redlne a my jej zadame,

aby danou situaci fesil a své feseni nasledné zdtivodnil.
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U ich uéitelfi se v z: 16 ¢
. kal;lllcii;l;l;:;l;] u(?:::,“;e \dzahranllcl tasto pouziva vynéovani zalozeného
1995, Ha.rringéml t't..zl;l- “Isgg(_if{‘d""g)_ g Jodoact (Teu)
s et i(‘az ) )l.(—]t].). K Jedrfodué'éi patii uéitelovy pfsemne:z
nému zamyslen{ na;l )fedL;]S'.l g A Cllﬁ"_l o T
moZné varianty fe:"yeni‘na ):iﬂllymDI‘Edagogleinl S i i
U R i I -’ﬂ- b Z.du‘\'(zdmt. své stanovisko. ,,Vedlejsim pro-
5 Ha”.;]].,: cin |‘1’U:1111 ma byt pravé ovliviiovani uéitelova pojeti vle:kv
i & Al e, M
N Srptesselsiat » aby.se/naucili: 1. divat se na problém z riizny =
daé; ;‘Izz::)loz][:;:; a; Pu:rc:(ifiumv][ sl, _]:‘?.k problfim mohou vnimat a illc()fllilé)t(i‘t.
e S\.;:_[m ; : ].y a (zak‘, tnda, .rodlée, jini uéitelé), 2. domysleli
o I'Ciﬁ 100 lulEl, Z\‘a%(}\'all etické aspekty celého probléi‘nu pie
e e gy e s e et Ry
P oo ;.‘;. v’"k..m' pfi feseni pedagogického problému vychazeli.
- r;msf m}:k;,i, “_\; p«:\‘j:ysr::-l?::,g:; l:cu:n}:nlexm'?. rrl|8jednozna.éné., Ze si
e AL A pivh jistoty v svém rozho ovani. Proto -
il it e el i
opiNadl.| € ‘ sSeni, nuli ucitele dilkladnéji se zamys :
:37‘13:\1; a;:));:ot.i\;u[):'sbalul’:lulll. Od h.orm’kﬁm pak dovoluji lépe prani{(ﬂzi:lzg
o et (qu?.;} (lel'l (.”:‘lr‘]-mgtoll et_::;l., 1995).
IR s Swdﬁl -.{‘%‘vb a _é(:.sle o-kr?}i d:".le a obohatila pisemné reSeni
et Fior SRlokh odvolli delels, e shbiad wgekicis Kotatate
vala, ze procitani, pisemné reseni ])%fpa.d;l E:Jzzllc o v'yz"ku'r'ml S
teli. Nejvetsim prinosem se oviem zdd 'la:‘kls‘use OVIWHI{JI IPyéleni o
diskuse zfejmé katalyzatorem zalﬁ)'zéleni ;:bnlz::;:‘ o ’Zk"m“e bl
15 RERE A . - 5 problémein a usnadinuje
I;I(::])]i;\.[:;:n;i;:?"l R‘.::[E;L;\']SII{OSE.J, ‘iede .1‘2 m?t.akognici (poznavani toho,a ;::(uj:.
e []jml;iil.ﬁi Vlac;tiilj;s;:yn:i uéiteliim ::} bu(!mlcfn'l ucitelim diskuse
jin);;_‘.h, vede k vlal.)omvauémuiiﬁéif}??aﬁowvm Je v fonfrontact s uzory
i“Lerl:lll:i: EL(;F;:.?;?&?&EESCEI']ncu rozei.;iréui. pripadii, bez mo#nosti socidlni
g e m:iljF]m,..l naj:or‘u‘ ‘be:r: pr.()tlatrgum.elantl"l je malo t¢inné. O re-
ek e m‘,i l_c.lo\,d II)DJ,Et,I \ryzjk_v (jak _]fim?ﬁ piipominali vyse) svedéi
s i”di,vﬁ | to 'y dosay adni ])il?(lagogl{;k('. zkusenosti, jeho osobni za-
B idudlni zdjmy fungovaly jako svébytny filtr ucitelova uvazovani
._\;ifl]'ll.ll L‘I(‘l“rhil\'use (‘Levln, 1995, 5. 75). o
(]ggg)“;; (:E::]l:zﬁ l.llollu Llfl‘svkllﬂf‘. JJ(JI.er}l_ii i zkusenosti W.E. Emeryho
ot o E,m,[)',z\;“:qz ovl'ulnf}\i;’unm mlyslenf ue?:itelﬁ v ¢éinné sluzbé. Ne-
i anémost_i ;i_v.fn]llyc:wpnpandovycl—l sl.’udli, a.le z osobnich pedago-
Al met_lo(“(:k‘:r, F}:; px;;piadi‘:, zktlfsenyf:h LIEILC.llnI 2 praxe, expertil
o s hl;rh]-l){-](..i_, u'p; ] < aném p‘npade 1;_0 byli ucitelé, ktefi nméli
3 -enf a4k pomoci portfolia.”

2Partflali S6 T i 7
So -}:‘lj:ier‘n se rozumi soubor 7akovskyeh piaci a informaci o Zakovi, je# slouzi k cel
: 0 . 3k bl e : 2 445 . i
i m.:.nkof_euj 7dka. MaZe jit o pisemné prace, laboratorni protokoly prace vy-
, projektové atd. Dekumentuji Zakav vyvoj za uréité obdobi. Portfol'io |Ji‘édsti



Zkugeny ucitel diskutoval s uditeli z praxe. Diskuse byla nahravana,
piepsina do protokolu a skupinove analyzovana.

pPrabéh diskuse véak nebyl libovolny; aktéi byl vedeni k tomu, aby
dodrzovali élyfi prvky Smythova modelu rozvijeni kritické reflexe ufitell
(Smyth, 1989).

1. Popis. Utitel si klade otazky typu: Co délam? Jak pogtupuji? Qdpo-
vedi je vyliceni, popsani gvoleného postupy, diilezitych udalostd, ale
bez hodnoceni.

9, Vysvétleni. U#itel se pta: Jaky to md smysl? O kleré zdsady slojici

y pozadi s€ opirdm? Odpovédi je ujasnéni a vyslovné formulovani

uéitelovych zhsad, cof uskutecnuje uéitel sam nebo ve spolupract
s ostatnimi teastniky diskuse.

3. Konfrontovéani. Ucitel si klade otazky: Jaké jsou mé predpoklady,
» nich# vychdzim, mé hodnoty, na nich# tredm, md pr"esuédécnf jak
md vypadat vijuka? Jak jsem k nim dospél? Ciim bych mohl svou
teorii zdiivodnit?

4. Rekonstruovani. Uéitel se pta: Dd se 0 vijuce uvazoval 1 jinak? Jak
jinak bych mohl ji o vjuce premyslet? Qdpovedi je konfrontovani
dosavadnich uéitelov§ch nazori s jinymi nazory. To mize vést k mo-
difikovani nebo rekonstruovani éitelovyich jteorif nebo piihlédnuti

k jinym kontextiim nez dosud (socialnim, kulturnim atp.).

Ucitel pii Teseni pi-iparlovjech ctudif nemust diskutoval jen s lidmni. Pri-
padové studie lze vloit do pocitace a vytvoril potitatovy systém umoz-
fjici reflexi vyuky (Nelson, Smith, 1995). ‘Ugitel si mize 7 pocitatové
nabidky sam volit rizné piipady, kieré chee Fesit. Poiitac mu je nabizi
utfidéné podle fady hledisek: stupné gkoly, vyuéovacibo predmétu, cha-
raktern problému (problémy kazenské, yyucovact, ucebni, se zkougenim
a hodnocenim Zaka, s fizenim tiidy, s yyvojovymi vlastnostmi zaki ap.).
Ugitel miize fesit problém s4am, anebo pozada pocitacovy systém o po-
mocné informace, specifické & obecngjsi. K oném obecnéjsim patii mj.
vyklad vyvojovych teorii, vyklad o vniméani, vyklad o pozornosti, 0 Bloo-
mové taxonomil poznavacich cilfi, fizeni tFidy, podl‘niﬁuv{mi, zpeviovani,
efektivnim Kkladeni otazek, hodnoceni zaki, Kklasifikovani zakn atd. Pocitac
registruje pocet a byp kazuistik vybranych k fedeni, pocel a Lyp vyzada-
nych ponmcm"ch informnaci, ¢as vénovany ju(lnotlivjfch etapam problému,
gas vénovany studiu pmnom)"ch infortnaci atd. (Jdaje e pak konfrontuji
g ucitelovym fegenim zvolenych pedugcgick)‘fch problémil.

Prace s pocitatem nemusi byt prisné individnalui, ohjevuji se poci-
tacem podporovaur'- systémy podpomjici Epolupré.ci pri uceni (computer-
supporled collaborative learning), kdy se problémy fedi skupinove (Kosch-
mann, 1993).

vuje komplexui pohled na 7aka a p:miivﬁ se v USA jako protivaha hodnoceni #aka jen

pomoci testovych vysledka.
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Prace s piipadovymi studiemni miize mit pochopitelné i jiné podob;

Formalné mize jit o piipady s tzv. otevienym koncem, kdy uéitel muys-i
vymyslet vlastni feSeni a domyslet disledky svych rozhodnuti. Mize veak
jito situacl s nabidnutymi variantami reseni, kdy se uéitel rozhoduje mezi
nabidnutymi typickymi postupy. V piipadé mikrovyucovéni uéitel p¥imo
jedna v modelovych situacich s ¥ivymi zaky. Miize si pfitom vyzkou-
zet v interakei se zaky jednu z moznych variant a pak spolu se specialisty
analyzuje videozdznam svého fegeni, promysli a diskutuje jiné moznosti
které miize nasledné znovu prakticky vyzkouset a opét rozebrat. ,

Tazonomie pro sebereflexi ucitele

Zkoumani ucitelova pojeti vyuky nemusf byt vedeno primarné zvenku,
nékym mimo néitele samotného. Naopak ideélni by bylo, aby se ufitel sys-
tematicky zamyslel nad svou pedagogickou praci, nad svymi pedagogic-
kymi nazory, postoji, presvédéenimi, ermnocerni spojenymi 8 pedagogickou
#innosti; nad riziky, které v sobé nosi a které mohou poskozovat jak okoli,
tak jeho samotného.

Jednou z metod, kterd umoziiuje uéitell samotnému presnéji popsat,
analyzovat a zhodnotit nékteré aspekty pravé uvedeného, jsou specidlni
taxonomie. Jde o hierarchicky usporadané systémy hledisek, které mize
uéitel pouzit k sebehodnoceni a sebereflexi.

Odborna literatura, zejména americka, jich nabizi mnoho, my zde uve-
deme ty, které ve svém reprezentativnim piehledu cituje D.Kaganova
(1990, s. 430-438).

Jde zejména o Rossovu {axonomii uéitelova reflektivniho mysleni (Ross,
1989), taxonomii reflektivnihe myéleni Kroghové a Crewse (Krogh, Crews,
1989), Simmmonsovi taxonomii reflektivniho pedagogického my3leni (Sim-
mons at al., 1989), Zeichnerovu a Listonovu taxonomii reflektivaiho mys-
leni (Zeichner, Liston, 1985). Za zminku stoji, Ze vétdina citovanych ta-
xonomii nebyla primarné vytvafena pro studium uéitelova my3leni, nybra
pro hodnoceni psanych texbil [semim’unich praci budoucich uciteli, ¢lanku
s pedagogickou tematikou posilanych do odbornych pedagogickj(ch ¢aso-
pisil) a je inspirovéna i dalsfmi podnéty (cbecnymi yaxonomieri reflektiv-
niho mysleni, vyvojem moralniho usuzovani jedince atd.).

Piikladem takové Sirsi inspirace mile byt pravé Rossova taxonomie pro
hodnoceni uéitelova reflektivniho myslent. Nebudeme ji zde citovat celou.
RAamecove naznacime obsah prvnich dvou arovanf a blize rozebereme firoven
treti.

1, vroven
1.1 uvadi ze své zkugenosti pifklady, jak akeeptuje nebo odmita vysledky
pedagogicko- psycho}ogickfauh vyzkumi
1.2 popisuje svou pedagogickou &nnost jako Cinnost odpovidajicf vjzkumnym
saverim, i kdyk jen cast jeho jednani tomu skuteéné odpovida
1.3 souhlasi s nazory urcitého pedagogického sméru, ¢ pedagogické autority,
ale neuvazuje 0 limitech takového piistupu, nepfipousti si jeho nevyhody
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2, rovei
2.1 kritizuje pedagogickou praxi pievainé z jednohio pohledu, ale neuvédomuje
si jasné, ze pedagogické vysledky jsou ovlivnény velkym poétem faktorQ
2.2 pii analjze pedagogické praxe vénuje prilis velkou pozornost detailiim
2.3 uvédomuje si, ze vyuka musi byt zalozena na néjakych cilech a na charak-
teristikach zaka, ale tape v otazce, jak s témito premisami realné pracovat

3. droven
3.1 nazird véci z vice pohledii
— hodnoti pedagogicka rozhaod
nych cilit
— je schapen se podivat na putéz vée z hlediska riznych aktéra (uditele,
z4aka, rodice, badatele ap.)
— uvédomuje si, #e pedagogicka rozhoduuti jsou situacné podminéna
a zAviseji mj. na zacich, cilech, kontextu, socialnim prostredi
nazira adekvatnost pedagogického jednéni soucasné v terminech uéi-
telova zaméru a zvlastnosti konkrétnich zaku
— analyzuje adekvatnost pedagogické éinnosti s
a doporuceni rozdilngch vyzkumnych studii
2.9 uvédomuje si, ze utitelova Ginnost mé dlouhodoby Géinek (presahuje ramec
aktualni vyukové situace)
— je schopen popsal, jak jeho prevladajici vyucovaci styl ovliviuje moZ-
nost dosahovani obecnéjsich cilit v riznych Eastech dne.

nutf z pohledu obtizné sladitelnych obec-

ohledem na zavéry

Uéitelovo profesionalni ja
vaném Teoretické zdklady jsme uvedli, 7e uéitelovo pojeti
vyuky miize byt soucasti vétsiho celku. Jednou z moinosti je, podfadit
toto pojeti kategorii Jucitelovo profesionaini ja“. Piitom je ziejmé, ze oboji
je ovliviiovano nejen gvladtnostini uéitelovy osobnosti, ale i kontextem,
v ném? se uéitel pohybuje (viz napf. socialni podminky, zvlastnosti tav.
gkolni kultury, v niZz Zije, aktualni klima dané Skoly a uéitelského shoru,
utitelova individudlni profesionélni draha).

G. Kelchtermans (1993 b, s. 448) navrhuje tuto strukturn uéitelova pro-

fesionalniho ja:
/ deskriptivni
o dnotici
retrospektivni = hodnok!
i / \ snahove
Uéitelovo normativni

profesionaini ja )
rospektivii ncitelova dalsi
DIeRpEY perspektiva

V oddile naz

Clitovany autor chape retros yektivoi dimenzi ucitelova srofestonalniho
y I

j4 ve ctyfech podobach.

Ta prvni - deskriptivni — by se d
sebeobraz (self-image). Nemin{ se 1im na prvém misté uéitelova charak-
teristika svych osobnostnich svl4stnosti, ale daleko spise uéiteliiv popis
sebe sama jako kantora®, své pedagogické ¢innosti, svého profesionalniho

jednani se zaky, rodiéi, kolegy ap.

ala heslovité oznacit jako uéiteliv
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Druhou podobu — | ici i
1odnotici — lze vyjadrit poj

 Drut | I pojmy sebeocefovani
s,(__‘lu,u_;,ta (self-esteem). Uéitel hodnoti sim sebe napf. jako ,dobréh i
he selfeale L RBAuGIE e ; ho, prii-
mérné 1?: slabého kantora®, zvaZzuje (spésnost své pedago;;ické éin;ap ti
3 5 0 X ; A : . osbl;
VZL;]‘IJ'L’ZA](:-I], lr::nln:u, kolegii, nadfizenych nému samotnému atd ?

fe o= A A cné ‘ :

o i [)o o ;a. s.nahlcwa se da strucné charakterizovat jako profesni
o “wa:,ew(iol :wtwatwn). Utitel charakterizuje okolnosti svého rozhod
uti pro uéitelské povolani, zmény, jimiz j i e !

, zmény, jimiz jeho motivace bé §

t itelsk . éhem let prosl
své vyrovnavani se s niz&{m socialni telsks

§irn socidlnim statusemn, hledani itiv uci

TazEin ani po 5
pro(f{:se a kompenzovani jejich negativ , oty e

‘ ] ;

tvrta pod — ivni cend
s iﬂ ! ;:thiz ) ;c()irrr.latwm nese oznaceni ucitelovo vnimani iiko-

:reeption ). Zde je v centru pozornosti soul il 5 51 udi
g e s o ¥ cel zornosti soubor cilii, které si uéitel
; bor naroki, které ma na zaky ié
klac . aky, rodice, kolegy; s itérii

; : ; ¢ ma | . gy; soubor krit
_||m\1f posuzuje osoby 1 kvalilu jejich ¢innosti. , .

edle retrospektivni di 1 ufi

. imenze ma ufitelské profesiondlni ja téz di 1
s | profesionalni ja téZ dimenzi
G.Ke i radi jen | jeji
Spe;(t' Icht(;n]mns uvadi jen jednu jeji podobu. Nazjva ji profesni per
ivou. Zahrnuje pod ni uéitelovo ocekavani, | tip
] vo ocekavani, jak se bude vyvijet |
pe o, ® padnt ‘ ni, | e vyvijet jeho
p Dom r!r;ha a soucasné uéitelovy pocity spojené s timto ocekavanim
Iy mzl\; me e, ie ucitelovo profesiondlni j& ma v této dimenzi jesté
r_,a. ;;1 po 'Ok)?il Prinejmengim uéitelovo vidénf perspektiv dalSich aktéri
edagogického procesu. Kazdy uéi [ 1y} ‘ J'
Sl i@itel si vytvari ,souk g Hzy
Bedagogickcho pros. H6a . ysoukromé prognozy“ o bu-
yvoji svych zékii, o vyvoji situac ina
T situace v rodinach nékterych zak
prognézy o vyvoji svych vztah et
ahii s kolegy a nadfizenymi i
' . ; i gy @ zenymi. Psychologick
vzato je ve hfe nejen racionalni sloz i 3 . " Gl
: ;jen racionalni sloika — uéitelovo ofekavani vyvoj ’
zato | en raci 7 vo otekavani vyvoje
tez(l‘u:lte]ovo emocionalni prozivani téchto prognoz et

“he 1 mit uéi iondlni ja :

b e:';e‘—‘lldr.mt u(:itelc:-l\fo profesiondlni ja kompletni, neméla by v modelu
: : ti dimenze - dimenze aktudlni. Ui F

: . ; Ini. Ucitel se prece neobraci j

minulosti, ani jen do bud i, nybrz : et L
: oucnosti, nybrz proZiva i pfi

osti, 1 7 fitomnost. Jeho hod

noceni minulosti se déje z uréité ] : g

uréitého bodu a jim byva i Vo]

! i ¢ va zpravidla vyv A
etapa, v 5 & azi. N j . ; i
éh‘} d,in“,l:lrz‘ b.(; pravé Izacham, Navrhujeme proto doplnit model o aktu-

! .1.1.1., a si jisté zaslouzi podrobnéjsi rozpracovani. Budeme se ji
vénovat v jiné studii. . o
Pa i st stk Geni
Py [Tg:]n‘);slem'stlojl shrnujici zavér G. Kelchtermanse (1993 b, s. 452): vy
alezy fady autori podporuji i, Ze uci | o osti
; n aruji tvrzeni, ze ucitelé js & i
i y.Fecy : R, , 1telé jsou v soucasnosti
Y t“, ?:‘nﬁh’jlk}, mistry“ nez ,profesionaly® v pravém slova smyslu. U nés
se Lén azkarmni &Ji y 3 - I
WVOd:L a \L‘)Ldfl\ﬂrl‘lvl'hl{)l]he_ll zabyval S.Stech (1994). Z jeho prehledu lze
bl = prllleJ_menFn'n tii podnéty: jeden nabizi obeeny pohyb od uéitel
vi jako semi-profese k opravdové i y | _
18 ¢ profesi, druby upozoriiuje na vnitini
rozpornost ucitelské prof cne treti g ¥ e
P 5 ese a konecné tieti olevira vy Vim zajr
ot i svira vyhledy svym zajmem
Teoreti api zavira
o .ICI-(_Oll k(;pll.u]u uzavirame moudrou fivahou Leonarda da Vinci:

'k, Jenz pochybovaén® nehlonba ilo ziska j |
. . : i, malo ziskd; kdyz jeho dilo j
i e . ; a, : kdyz jeho dilo je nad
e 1:\1 5\:,1(;0 tviirce, ma z toho tvirce malo; kdyz vsak jeho Gsudek je

dilo, te R s ; h 5

, tedy to dilo zdokonaluje do nekoneéna. . .« (da Vinei, 1994, s. 6)
1 3 2, 2
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PEDAGOGICKE DILO A REFLEKTOVANT

JEHO VYZNAMU A HODNOT
(SEMIOLOGICKE ASPEKTY REFLEKTIVNI PRAXE VE VYCHOVE)

Jan SLAVIK

Od pocatku devadesatych let se v nas{ pedagogické literatufe stile éastéji
objevuji texty zamyslejici se z riiznych hledisek nad specifickymi vlast-
nostmi ucitelova pedagogického mysleni a nad zplsoby, jak pedagogické
mysleni pozndvat i rozvijet, Mam za to, ze do okruhu problematiky peda-
gogického mysleni patfi véechna témata tykajici se ucitelova pojeti vyuky,
profesni kompetence ucitele i (auto)diagnostiky uéitelova profesniho jed-
nani (texty J. MareSe, J.Slavika a S. Sifiora, D.Nezvalové, V.Svece a d.
z let 1990-95).

Za uvedenymi tématy se skryva otdzka vzlahu mezi redingmi procesy
odehrdvajicimi se v pedagogickych situacich a jim-odpovidajicimi idedl-
nimi procesy v ucitelové mysli. Analytictéji vzato, ve zminénych tématech
se projevuje starost o vztahy mezi vnitinimi, psychickymi proménnymi
pedagogické profese a jejich vnéjsim redlnym vytsténim. jejich vlivem na
zaky a konec koncii i na ucitele samatného. V téchto vaztazich se skryva ta-
jemnstvi pfedavani pedagogickych zkusenosti, ucitelského vzdélavani a jeho
vlivii na realnou skolni praxi i iéinnosti veskerych pedagogickych teorii.

Potiz byva v tom, jak problematiku pedagogického mysleni a jeho vata-
hi k pedagogickému jednani teoreticky uchopit a zaroven v praxi vyuzit.
Zda se, Ze nadéjné vychodisko poskytuje stdle zfetelnéji se prosazujici trend
tzv. reflektivni (reflektujici se) praxe®, v niz lze pfi zachovéni velkych ana-
Iytickych moznosti respektovat specifické potieby pedagogické profese. Ve
svém piispévku se chci zamyslet nad reflektivni praxi z hlediska, kterému
se az dosud u nas nedostava pozornosti, ackoliv otevird leckteré zajimavé
moznosti jak pro pedagogickou teorii, tak pro praxi. Jde o hledisko sé-
miologické, presnéji — sémiodidaktické. Sémioticky pohled se pFimo tyka
zakladnich obecnych principt mysleni a reflektovéani, proto predstavuje vi-
tany nastroj k zachyceni vztahi mezi pedagogickym myslenim a jednanim.

Sémiodidakticky pristup vychazi z predstavy, Ze na prostor uéitelova
Jednani ve vyuce je zapotfebi pehlizet jako na komplexni celek, ktery ma
své prirozené hranice vymezené poéitkem a koncem uéitelova bezprostied-
niho setkdnf se Zaky. Tento celek je sémantickym polem, v néms jedndni

uéitele a Zdkii nabyjud specifickijch vgznamii a hodnot. Odhalené viznSkenovano pro




a hodnoty jsou tim, co si pak Zdct z vijuky odndseji, jsou obsahem i cilem
jejich setkdni s ucilelem.

Casoprostorova vymezenost ucitelovy profesni aktivity a jeji déleni do
ohranicenych celklt — napf. vyucovacich hodin — je jednim z typickych
a notoricky znamych atributi 8koly. Domnivam se viak, Ze az dosud neni
plné uchopen a docenovan fakt, Ze kazda vyucovaci hodina je svého druhu
dilem. Dilem, které zejména v expresivnich disciplinach (vytvarna, drama-
tickd, hudebni nebo literdrni vychova, ale v soudobém pojeti zédsti i vy-
chova obéanskd a mnohé tzv. alternativni vychovné sméry) mé parametry
dila uméleckého a miiZe byt s jeho ndroky srovnivano. Zejména v tom,
ze jeho vnitini struktura a obsahovost je pii reflektovdni vicinki na vnatini
svél Zdki popsatelnd a hodnotitelnd stejnjmi prosifedky jako umélecké dilo.
To znamen4, Ze pfi reflexi lze uplatnit metody typické pro sémiotickou ana-
Iyzu uméleckych projevii. Ta umoznuje sledovat hodnotovost pedagogické
¢innosti uéitele i v téch dimenzich, které jsou pro tradiéni pedagogickon
interpretaci nedostupné. Privé zminéné tviréi a expresivni obory ziskavaji
v sémiodidaktickém pohledu nové perspektivy pro sebereflexi a rozvoj i pro
potvrzovani svych hodnot.

V nasledujicim textu mohu naznacenou problemaltiku pouze otevrit.
Text je zaméfen na teoretické vyjasnéni zakladnich pojmi, které lze pri
reflektovani pedagogické reality pouzit, chapeme-li ji jako dilo svého druhu.
M4 byt predevsim inspiraci pro dalsi zpfesiiovani teoretického ramce,
v némz bude mozné piesnéji a efektivnéji reflektovat nejenom vgznamove,
ale také hodnotové a prozitkové parametry ucitelova pisobeni.

Pedagogické dilo

Pojem dilo méa podle slovnikové definice tfi zdkladni vyznamy (Havra-
nek, B. a kol. 1960, s. 319, zkraceno): 1. vysledek pracovni ¢innosti, vytvor,
2. prace, zaméstnani, éinnost, konani, 3. (zastaraly vyraz) zpusob préce,
provedeni, viroba. Slovo dile je tedy v prvé Fadé oznacenim pracovniho
vijsledku. V ném vak je obsaZen a pri interpretaci obnazovan Laké proces
a dokonce i zpiisob &innosti. V nékolika vrstvach svych vyznami tak slovo
dilo idealné vyjadiuje vztah mezi tvorbou a vijtvorem, mezi uskutecriovd-
nim, uskutecnénim a moznosti, mezi dispozici a jejim uplatiiovdnim. Dilo
je procesem, vysledkem i zpiisobem profesniho déni.

Ve slovnim spojeni pedagogické dilo se kromé vyse uvedenych vyzna-
movych vrstev uplatiiuje i konotace k dilu uméleckému. Na této konotaci
je podstatna predeviim obsahova, éasovd a prostorova ucelenost pedago-
gického dila, ktera je analogickd vyrazové a kompoziéni celistvosti béar}é,
symfonie, divadelni hry apod. Dal§im zivaznym momentem v této souvis-
losti je ticin dila. Pedagogické dilo pravé tak jako dilo umélecké .upla,tﬁu.].e
svoje hodnoty prostiednictvim prozitkové a poznavaci icinnosti, ktefé je
dnsledkem zazitkové trajektorie mezi ,vstupem® ¢lovéka do di]a‘a ,,?r'yst.ul-
pem® 7 néj, Koneéné tietim, ale snad nejdi lezitéjgim a duchovné nejinspi-
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rativnéjsim momentetn souvislosti je krdsa dila. Pedagogické dilo se stavd
krasnym jako viraz harmonické souvziainosti latky-obsahu, formy a lidské
rozvijejici se existence. Je tedy zjevné krasné svou pozorovatelnou formou,
na niz se spoleéné ii¢astni aktéfi dila a kterd pod jejich spoleénym vlivem
sméfuje ke vzdjemné jednoté a soundleZilosli jevd.

Za pedagogické dilo lze oznaéit libovolné rozsahly éasoprostorovy a ob-
sahovy celek (srov. ,celozivotni dilo®, ,dilo mnoha generaci®). Jeho slogi-
tost je analogicka tzv. nepiehledngm systémiim, jejichz ,pocet ¢asti a jejich
vzajemnych vztahil je tak velky, Ze celou strukturu tohoto systému nelze
sledovat najednou® (Langefors, B. 1973, s.68). Protoze viak komplexni
zvladnutf nepiehledného systému je prakticky nemoiné, ucitel omezuje
jeho slozitost na piijatelnou drovefi a myslenkové rozpracovava jen takovou
vijbérovou ¢ast pedagogické reality, kterou je schopen najednou sledovat.
Je samozfejmé, ze informaéni ztraty jsou pfitom tim vétsi, éim obsahlejsi
¢as a prostor je tieba brat v divahu. Z toho divodu dale budeme za pe-
dagogické dilo povazovat pouze takovy Easoprostorovy a obsahovy usek,
ktery miizeme v pozadované mife rozliSeni oznacit za relativné piehledny.

Pichlednost je podminkou pro piipravu pedagogického dila, pro spolu-
prici na dile, pro jeho reflest i pro spolecné posouzenti jeho kvalit, zejména
krasy. Proto pojem pedagogické dilo postihuje éasové a prostorové relativné
piehlednou jednotku, v niz se na stejném misté a ve stejnou dobu setkava
ufitel se svymi zaky, aby napliiovali smysl svého setkani. Jde o pedago-
gicky funkéni casoprostorovy celek, k némuz se vztahuje urcity (vychovny,
kulturnf) kol a s nim souvisejici psychodidaktick¢ prostiedky. Prostied-
nictvim Gkolu nabyva pedagogické dilo svij vjchovny smysl, uzitim pro-
stredki se uskuteciiuje.

Typickym pedagogickym dilem je (vyucovaci) hodina. Patii k nejbéz-
néjsim profesnim pojmém: ,jdu na hodinn®, ,odpadla ndm hodina®,
supluji dvé hodiny“ atd. ,Hodina* zde miZe znamenal riizné dlouhy ¢a-
sovy fsek (mnohdy i dvouhodinovku) ve smyslu klasické ,vyucovaci jed-
notky“. Na rozdil od slova hodina se véak termin Ljednotka® v praxi témér
nepouziva. :

Pedagogickym dilem je oviem také ,krouzek® (,odpoledne mam krou-
7ek®, tzn. dvé hodiny, tzn. napf. jednu vybérovou vyucovaci jednotku vy-
tvarné vychovy), ,dilna® (= workshop), ,cviceni®, ,seminaf®,  prednas-
ka®. :

Nékdy je pedagogické dilo ve v§znamu ,vyucovaci jednotky” vyjadieno
prostym pojmenovanim pfisluéného piedmétu: Jdu na vytvarku®, ,mam
dnes arte vycvik®, ,odpadl nam télak™.

Casoprostorovy horizont pedagogického dila

Pedagogické dilo v myslenkach zasazujeme do néjakého casového a pro-
storového horizontu, k némuz se vztahuji vychiovné cile, metody a foriny.
Casoprostorovy horizont Lvofi nutny ramec naich fivah o vychové. Nelze

2 néj vystoupit, nebot ve své existenci uéitelii, zaki, rodica, déti atd. jsme
jeho soudasti. Horizont je hranici dohlednosti pro nase vztahy se svétem,
v némz zijeme (Calek, O. 1992, 5. 262). Tvoiime ohnisko Jjim vymezeného
prostoru, pricemz okraje tohoto prostoru jsou totozné s mezemi nasi pa-
méti. Z toho divedu je opravnéné mluvit pravé o horizontu, ktery ve své
podstaté je neprekroditelny, ale jako konkrétni hranice viditelny. Horizont
miizeme tematizovat a poté k nému postupovat — proto je nejen viditelny,
ale také dosazitelny. Dosazeny horizont ovsem prestava byt horizontem
a stava se novym ohniskem rozhledu.

Ciim rozsahlejsi éasoprostorovy horizont jsme schopni v myslenkdch ob-
sdhnout a interpretovat, tim obséhleji dokézeme odlisovat jeho stavy a hle-
dat mezi nimi souvislosti nutné k vysvétlovani a predvidani vyvoje procesu
vychovy. Pfipomina to i znamé sonslovi ,ma dobry rozhled“, tj. orientuje
se ve své véci.

Ucitel je proto ucitelem, Ze vidi pedagogické dilo v §irsim Gasoprosto-
rovém a obsahovém horizontu, nei jeho zak. Jinymi slovy, Lpedagogickd
finnost md pro pedagoga smysl jediné tehdy, kdyZ se mu podafi ... ne-
redukovat toho, ke komu se obraci, na jeho pFitomny stav® (Rochex, J. Y.
1994, s. 335). Prviiagek odchazejici ze tfidy, protoze se mu styskd po ma-
mince, je§té nemiize tusit, e pismenko ,A%, o kterém pravé tady a ted
nechee nic védét, ho bude spolu s ostatnimi skolnimi védomostmi provazet
v mnohern delsim Zivotnim horizontu, nez jen do nejblizsi prestavky. Na-
vrat k povinnosti, byt sebecitlivéji zjednany uéitelem, byva pro tu chvili
pro dité nepfijemny. Piekratuje viak omezenost bezprostfedniho uspo-
kojenf ve praspéch budouciho kulturniho zisku. PFedevéim z tohoto pfe-
krogeni momentaliho obzoru ,tady a ted”, z odvahy podstoupit utrpeni
2 odlofené slasti, by méla pramenit autorita pedagogického, ale i jakého-
koliv jiného profesniho jednani. Snad pravée v girokém rozsahu poznava-
ciho a interpretaéniho horizontu spoéivaji z4klady toho, co byva nazyvano
moudrosti.

Pedagogické a umélecké dilo

Jiz v prvnich odstavcich textu jsem se zminil o podobnosti pedagogického
a uméleckéhio dila. Analogie mezi nimi je myslenkove zachytitelna pfede-
viim v (1) éasoprostorovém vymezeni — formatu dila, v jeho (2) kompozici
av (3) krdse dila.

1) Format

Pedagogické dilo ma svij prirozeny nebo uméle stanoveny politek a za-
vér — to odpovida formdtu uméleckého dila.

Béina skolni ufebna a éas od zvonéni do zvonéni jsou jakymsi norma-
lizovangm formatem pedagogického dila. Normalizovany i:ormé,t. di']a od:
povida takovému jeho fasoprostorovému vymezeni, k’t.eré jev r_l_a.[te doPe
a v dané spoleénosti povazovano za nejlépe funkéni, tj. za dostatecné pre-
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hledné a zvlidnutelné. Proto nebyva zapotiebi jeho uziti zdivodiovat.
Naopak pouziti jiného nez normalizovaného formatu musi byt zpravidla
ospravedliovano na podkladé funkénosti a vhodnosti vzhledem ke zvole-
nym ciliim a prostredkim,

Formatu pedagogického dila nebyva zpravidla pri hodnoeeni vénovdna
hlubsi pozornost. V tomto opomijeni se ale ztraci napr. i tak dalezity prvek,
Jako je vztah rozmérii mezi ¢asti a celkem dila, Gloha velikosti prostoru
vénovaného detailu a jeho umisténi do celkového formatu apod.

2) Kompozice

Druhym aspektemn podobnosti je kompozice. Tak jako umélecké dilo
i dilo pedagogické m4 své dominanty a hluchd mista, ma své harmonie
a kontrasty, které utvareji usporddanost (kenfiguraci) jeho formy — kom-
pozict.

Forma pedagogického dila vznikd ve vymezeném casoprostoru slade-
nim okamzityjch zpisobii existence aktérd dila s jejich prostiedim (Lu-
dewig, K. 5.49). Informaci o formé poskytuje popis dila, jehoz kvalita za-
visi na vhodné mife diferencovanosti, zacilenosti a pfiléhavosti (platnosti)
vzhledem k psychodidaktickému obsahu dila.

Kompozice v ramci formy vyriista ze souvztaznosti diléich kvalit v éaso-
prostoru dila. Zavisi predevsim na uspoiddanosti klicovijch proki (aktéra,
promluv, akei) dila a na rytinu, v némz se dilo uskuteéfiuje. Rytmus je
pii uskutechovani dila tvofen pohybem prvki a dirazem (intenzitou) jed-
nani aktéri. Ustalenost a dynamika rytmu pedagogického dila patfi zfejmé
k dilezitym charakteristikim jeho kvalit, podobné jako napf. v ivoté ro-
diny (Matousek, O. 1994, s.70).

Kompozice pedagogického a pravé tak i uméleckého dila je konstruo-
vana kolem ur¢itého dominantniho prvku, ktery v sobé obsahuje klicouy
rozpor (polaritu) dila. Dominantni kompoziéni prvek zaklada celistvost
dila, zatimco prostfednictvim jeho rozporuplnosti vstupuje do kompozice
napéti, dynamika a vijvej. V kompozici se uplatiiuji formalné-obsahové
prvky, které jiz v néjaké podobé zname, které jsou ale prostfednictvim
komponouvdni nové usporddany, jsou ,artikulovdny® tvorbou a diky tomu
samy pozmeénény.

Kompozice vnasi do materidlu (,,materiilu®) dila jeho Zivotnost i logiku,
¢inf z néj jiny, zvlastnim zpisobem srozumitelny svét, v némz udalosti
wsou navzajem melodicky propojovany tak, aby svymi gradacemi, uvol-
nénimi a prechody rozpojovaly své plivodni spoje; vymaiiuji se z béznych
vztahii. .. odpoutdvaji se od skuteénosti a spojuji se navzajem jako slova
ve versi® (Vygotskij, L.S. 1981, s. 154). ,Novy svét“ uméleckého nebo pe-
dagogického dila vybudovany {wiréim aktem se pro lidskou zkusenost stava
alternativou, kterd kalalyzuje pozndvdni, nebot zasazuje stiipky dosavadni
zkusenosti do nového celku, do mozaiky novych souvislosti. Ve svété dila
Jeho acastnik Zije a uéi se Zit. | v tom je analogie mezi uméleckym a pe-
dagogickym dilem inspirujici.
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O kompozici pedagogického dila vypovidaji v praxi mnohé profesni
soudy uéiteli: ,bylo to moc nahusténé”, hodina neméla spad®, ,po hla-
geni ve §kolnim rozhlase jsem vypadi(a) z rytmu a jiz jsme se nechytili“,
»mél(a) jsemn to vykladat v obraceném pofadi atp. Typicka otazka na
kompozici pedagogického dila je obvykle zaloZena na architektonickych
pojmech: ,Jaké byla stavba hodiny?*,  Ca bylo zikladem hodiny?“ apod.

3) Krasa

Krdsu uméleckého a stejné i pedagogického dila odhalujeme v jeho
vzhledu — formé, Rozeznavame ji na podkladé svych doymi predevsim
Jjako hodnotu svého druhu. Vzhled dila ,nasyceny“ hodnotou se jevi jako
pozorovand a zdrovern i zaZfvand realita, v niz , jednotlivé jevy a zkusenosti
vyvstanou jako soucdst téhoz celku a svym souladem poukaZzou k jednoté
a jednoduchosti. .. Toto usebrini pak prozivame jako krasu, jiz je prova-
zeno zahlédnuti pravdy“ (Neubauer, Z, 1990, 5. 497). Ve spatfene krase je
pro jejiho objevitele uskuteénén dikaz smyslu, tj. Platénovo ,vidéni védi-
telného* (ibid.).

V estetickém rozméru pedagogického dila zahlédneme dvé stranky: pii-
rozenou (pravdivou) krasu a krasu cistou. Setkavame se s nimi v té ¢i oné
podobé v riiznych pojetich krdsy jiz od antiky (srov. napf. Sokratovské
pojeti s epikurejskym, napt. s Filodemein).

Piirozena krasa pedagogického dila vyriistd z harmonizace polarit je-
dineéného a obecného, je zaloZena na souladu obsahu a funkce dila s jeho
Jormou a zjevuje se v ni vnilini povaha a prirozenost véci. Lze ji snadno
opomenont, nebot stejné jako kazda jind pFirozena krasa byva tak ,tésné
a organicky spjata s celkem, Ze se nam obvykle zdafi pfevést ji na tu
stranku, které si védecky vyklad zvykl ddvat prednost, na stranku ob-
jektivni® (I. c. s.498). Objektivni povaha prirozené krasy, dana tim, co je
v krasném objektu funkéniho a obecného, dava predpoklady k jeji ale-
spon éasteéné hodnotové evidentnosti. Jinymi slovy, pfirozenou krasu lze
do jisté mfry vysvétlovat a ospravedliiovat poukazem na intersubjektivné
¢i objektivné dokazatelné, obecné kvality.

7 hlediska pozorovatele spotiva objeveni prirozené krasy ve wvhledu®,
ktery zdvisi na osobnich dispozicich a piedchozich zkusenostech. Z hlediska
tviiree je piirozena krasa diisledkem prostoupeni jeho zdméru s pozadova-
nou funkei, s charakterem materidlu a s prostredim, v némz vznika dilo. Je
stejmé, e 1z pohledu tvorby je dosazeni pfirozené krasy zavislé na vhledu
do vnitini harmonie dila. Vytvarnici mluvi v téchta souvislostech o ,,mys§-
lenf v materi&lu®, jeho# prostfednictvim tviirce vyhmatava hlubinny sou-
lad mezi materidlem, funkei a formou dila, samoziejmé ve vztahu k sobé
SAmen, ) _

Pravdiveu resp. pfirozenon krasu oznacuje Z. Neubauer v cir.(,)vane staL{
(4% jako krdsu dokonalow. V moderni dobé je ideal piirozepe—dol’mnale
krasy piznaény pro ,poznavaci® smeér estetické kultury, ktery hleda pod-
statu krasy v jednolé a fddu dila (Morpurgo-Tagliabue, GG. 1985, s. 476 n.).
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Dokonald jednota a fad je idedlem piirozené krasy, jeni viak hrozi zmé-
nit se v ,rigidni masku“ (Neubauer, Z. 1990, 5.498.), stat se magickou,
ale ¢lovéku v podstaté cizi krasou ,absolutniho stroje* nebo ,instinktu®,
Pfirozena krasa by se tak proménila v obét kladenou na oltaF dokonalosti.
TouZime mnohdy po ni, ale kdyz se k ni blizime, pocitujeme obavy z ne-
lidského, ze ztrdty jedinecnosti, neopakovatelnosti a hravé nezdvaznosti,
kterd je predpokladem odchylek, zmén a tedy i vjvoje.

Dokonalon krdsu pocitujeme jako éistou a nedotknutelnou, ale tim vic
svddejict. Snad i proto byvé dokonald krdsa tak ¢asto konfrontovana s oi-
klivosti, kterd ma vyznam obéti i zamérné urazky vyvazujici utrpeni ne-
naplnéné nebo zklamavané touhy (Héfaistos a Afrodita, Kraska a sviie,
Quasimodo a katedréla...). Z tohoto hlediska se i krasa profesniho dila
miize stdt kontrastem k relativni nedokonalosti jeho (spolu)tviirch (Ku-
cera, M. 1995) a ,zlobici zak® nebo ,unaveny uéitel* ziskavaji v takovém
kontextu smysl vyzvy k zamysleni, nikoliv k odsouzen.

Pedagogické dilo ma kromé pFirozené krésy i svou éistou krasu. Je to
krasa volnych her a slavnosti ,emancovanych od nutnosti®, v niz je ,este-
tickd dimenze osvobozena od omezeni téla, svéta a hmoty“ a ,je vyvazina
ze sluzby celku® (l.c. Neubauer,Z.). Je to ,viude tam, kde se objevi pro-
stor a s estetickou dimenazi lze nezdvazné experimentovat. .. v prostorach
casu a ploch jsou poskytnuta mista tviréi fantazii® (ibid.).

Cista krasa je odprodténa od vn&jsich funkénich omezeni a proto jeji
esence spoliva v individualité a jedinecnosti. Nesndz je v tom, ie Cista
krasa uzavieni do samolné individuality vede do slepé ulicky narcismu
a sama by tak popfela vlastni hodnotu. Krasu nazyvame hodnotou proto,
ze pritahuje. Krasou jsme okouzlovani, radi vstupujeme do jejtho mag-
netického pole, chceme s ni byt nebo ji vlastnit — jinak bychom piece
nemluvili o krase. To znamend, Ze existence krasy je zdrodkem a prostied-
nikem vztahu, predeviim vztahu socidlniho. Cim vice je krasa spajend s je-
dineénosti, s originalitou, s vyvazanosti z obvyklé zkusenosti — tim vice ji
hrozi, Ze tento vztah bude jednosmérny a nevratny. Krasa se stane éarov-
nym zrcadlem, které vtahne okouzleného élovéka (nebo lidskou skupinu)
do osaméni, uzavie ho do pfislovecné véie ze slonoviny a krasa tak po-
pre sama sebe. Vzhledem k popsané funkéni nevézanosti je to samozfejmé
hrozba mnohem naléhavéjsi u krasy éisté, nez u krasy prirozené.

Z uvedenych diivodii je uzitecné pohlizet na Eistou krdsu jako na vy-
sledek napinavé spolecenské hry, jejiz pravidla respektujeme hlavné proto,
abychom je mohli prekracovat. Hra ¢isté krasy je ve svém jadru eroticka.
Spojuje indiidudlni a skupinovy rozmér élovéka zplsobem, ktery dobie
znaji obdivovatelky mody: ,jak jit s madou (splynout) a pritom ziistay
sama sebou (vyniknout)?* V tomto smyslu je v éisté krise zachyceno
a vyjadfeno napéli mezi rodovou a druhovou, druhovou a individudlni,
skupinovou a osobni jedinecnosti.

Cista krasa je idealem whédonistickych® smért estetické kultury, které
Wedaji podstatu krsy v jedinecném pocitu uspokojeni a pitjemnosti (L e

Morpurgo—Tagliabue, (i.). Rozpoznivani a hodnoceni @isté krasy souvisi
predeviim s individudlnim proZivdinim a cilovosti clovéka, nebot na rozdil
od posouzeni pfirozené kriasy postriada objektivni hodnotovou evidenci.
1 zde je vsak konecnym méfitkem hodnoty dokonalost, v tomto pfipadé
dokonalost |, kraso-citu® spoéivajici v jecho ,cisloté“ a | kosmicnosti®
(B. Croce). Proto Morpurgo-Tagliabue (ibid.) povaZuje princip dokona-
lostt (jednotu v rozmanilosit) za univerzalni kritérium krasy.

Dokonalost je zakédovana do vzajemnosti, jednoty a sounalezitosti jevii,
do jejich svobodné souvislosti — korespondence, kierd neni totozna s kauza-
litou (l.c. Neubauer, Z., s.497). Zatimco kauzalita ma linearni charakter
zaloZeny na nutném vyplyvani nasledkit z pficin, podstatou korespondence
je vzajemné piirazovani, kompenovdni vyvazané z kauzalni nezbytnosti.
Kauzalita je objektivni a evidentni, vyplyvad z vnéjsich, pozorovatelnych
a dokazatelnych souvislosti; korespondence vyplyva ze zavadéni vnitinfch
souvislosti, kieré podléhaji odlisnému typu dokazovani. Korespondence
fdstt a celku zaloZend na kompoziei je pocitovdna jako krdsa.

Na podkladé principu dokonalosti se v modernf dobé ,kriasno — pova-
zované za plnost, organicitu, za shodu clovéka s vécmi — stalo zaujetim,
hodnotou, cilem, ktery pFesahuje uméni a zahrnuje celou zkusenost, stalo
se humanistickym idealem® (I.c. Morpurgo-Tagliabue, G. 5.477). Napf.
podle J. Richardse (1947, 5.47) je esteticky princip dokonalosti zaloZen
v ujednoceni (organizaci) rozmanitych impulst, pfani a citovych hnuti.
.. v estetické reakei je vidy obsazen afekt, ktery se rozviji dvéma proti-
chitdnymi sméry a v kulminaénim bodg se ve svého druhu kratkém spojeni
& (Vygotskij, L.S. 1981, 5.210 a 212). Podobné i v humorné situaci
,mime sklon se smat pouze tehdy, kdyZ. .. néhle zjistime, jak vie do sebe
zapadé, jak to vie v posledku dava smysl® (Kulka, T. 1993, s.6), tj. ve
chvili , kratkého spojeni provdzeného nahlym pocitem ulevné ,sourodosti
nesourodého® (Kulka, T. l.c. s. 10).

V takovém pojeli se princip dokonalosti stdvd spojujicim cldnkem mezi
estelikou, jako védou o vylvdfeni a vnimdni krdsy, a etikou, jako védou
o dosaieni pocitu §tésti a souladu clovéka s jeho svétem. Syntéza krasy
a dobra je v soucasné dobé potfebna ziejmé i proto, Ze u mnohych jevii
jsme jiz schopni vytusit nebo zahlédnout jejich slozitost, ale nedokéZeme
je podrobit dostatecné hluboké nebo dostateéné pruzné racionélni analyze
a neumime vypracoval jejich univerzalni hodnotovy vzor. -Pru h.udnm‘.eni'
pedagogického dila v jeho vychovné, estetické a etické dimenzi to plati
obzvIAste.

Cim vice nam unika kauzalita jevii, tim neuchopitelngjsi jsou objektivni
normy pro jejich hoduoceni. Norma je vidy produktem minulosti a prol‘o
nemize dostateéng zprostfedkovat porozuméni a hodnoceni tOl:lO, co je
v pEftormnosti naprosto nové a neocekavané. Zejména pro l\'f{l‘ﬁl 3 VyTa-
zovou vychovu plati Meyersoniiv paradox: ,,Co je vysvétlitelné, to jest co
lze uéinit srozumitelnym rozlozenim a analyzou v prostoru, nenf opravdu
nové. Co je opravdu nové, neni vysvétlitelné® (In: Ruyer, R. 1994, s. 20).
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Tim naléhavéji se pak musime spoléhat na celkovy dojem z krasy peda-
gogického dila, kterd ,mé svou evidenci v sobé samé a jako takovad unika
normovani, ... nabada k osobni aulonomii a odpovédnesti® (Ludewig, K.
1994, 5. 87). Pro vychovu, v ni# kauzalita mezi jedninim néitele a budoue-
nosti jeho zikii se ztraci daleko za horizontem dohlednosti, je pocit krasy
pedagogického dila plynouci z védom{ jeho vnitini harmonie mnohdy nej-
G¢innéjsim méfitkem nejen Gisté osobniho, ale i profesnihio hodnoceni.

Krdsy pedagoqického dila nelze dosihnout bez motivaéni, empatické, in-
terpretacni a pracovni spoluiicasti, to vyplyva ze zikladni definice krasy
Jako jednoty v rozmanitosti. Zaroven ji nelze dosihnoul bez harmonie
mezi obsahem dila a jeho formami a mezt jeho jednotlivgmi formdlné-
obsahovymi slozkami (cilem, tkolem, namétem ad.). Proto lze krasu po-
vazovat za legitimni i legalni méfitko vychovnych hodnot, méfitko, které
Je nezbytné pro jejich reflektovani a je nepfistupné jinak, nez prostiednic-
tvim spoluticasti a dialogu. Se vsemi strastmi a pochybnostini, které ta-
kové méfitko a jeho dialogické konstruovani pfinasi do profesniho védomf
i svédomi. Domnivam se, ze zviditelnim krasy jako hodnotového rozméru
ziskava pedagogické dilo sviij specificky patos v nejlepsim slova smyslu,
svou zvlastni vzneSenost, kterd se ve skolni praxi mnohdy jako Popelka
skryva za linavnou neustavajici sprékou drobnych problémii. Pfesto anebo
pravé proto bychom na ni neméli zapominat.

Dobry tvar pedagogického dila

Jak vyplynulo jiz 2 predchozich odstavei, pedagogické dilo ma svou hod-
notu. Mizeme ji zahlédnout ve formé dila, ale v plnosti vyplyvd hodnota
pedagogického dila z interakce jeho formy s kvalitou existence jeho aktéri.
Zprosttedkujicimi clanky mezi formou dila a existenci jeho iastniki jsou
emoce (proivini) a pozndvdni. Cimn tésngji je kvalita existence aktéri dila
zdvisla na jeho forméch, tj. ¢im je dilo ticinnéjsi, tim zjevnéjsi je pro pozo-
rovatele jeho hodnota (jeji kladné nebo zdporné znaménko zavisi na irsich
hodnotovych kontextech).

Hodnota pedagogického dila je z hlediska uéitele zavisla na dvou hlav-
nich komponentach:

1) Ucitelové pojeti vyuky, které stoji v pozadi priibéhu pedagogického
dila. To je hodnota moedelu pedagogického dila.

2) Dovednosti ucitele realizovat pojeti vyuky. To je hodnota formy —
»tvaru® pedagogického dila. Projevuje se ve vyucovacim stylu vyu-
éujici(ho).

Model pedagogického dila je odvozen 2 ucitelova pojeti wjuky, ale od
prvnich okamiziki realizace se modifikuje v zdvislosti na stavech jejiho

tvaru. Predpokladam, ze z [m‘lbéin.é konfrontace reality a prvotniho (pFi-
pravného) modelu vyrista dynamicki predstava debrého tvaru pedago-
gického dila (Slavik, J. — Capkova, D. 1994). Dobry tvar je konstruktem,
ktery ma prispét k vysvétlovani hodnotovych parametrii pedagogického
dila. Teoreticky se hlasi k odkazu tvarové estetiky i psychologie a ve svém
obsahu shrnuje vyse uvadéné priznaky korespondence mezi pedagogickym
a uméleckym dilem. N

Dobr§ tvar je celek, z n&jz nelze nic ubrat a nenf mo#né nic k nému pfi-
ddvat. Je ve své celistvosti a harmonii krdsng, protoze v aplnosti vyjadfuje
Svnitini povahu véci®, v niz rozmanitost slozek je podiizena Jednot€ celku.
To znamena, ze jednotlivé ¢asti dokaZeme vnimat Jako prislusné k danému
celku a jsme s to rozhodovat jak o mive jejich prisluinosti, tak o podilu,
s jakygm prispivaji ke spolecné kvalilé tvaru.

Dobry tvar je nétim, ,co mohu na zakladé pochopent z fragmentu do-
plnit* (Neubauer, Z. 1992, 5.14). V praxi to znamens, e zkuseny ugitel,
ktery pozoroval uréitou minimalné nutnoun &4st vyugovaci hodiny, je Zpra-
vidla schopen ji dokoncit, ,dou&t“ (tj. ,z fragmentu doplnit“) tak, ze
bude v obsahu, cilech a pedagogickych prostfedcich respektovat ptivodni
piedstavu svého kolegy. Stejné dobfe bude moci kompetentni pozorovatel
posuzovat vhodnost pouziti dil¢ich pedagogickych prostiedki (,fragmen-
ti“) v kontextu hodiny (dila) jako celku. Miize dokonce uvazovat o tom, #e
v urcité situaci mélo byt pouzito jiného, alternativniho prostiedku, ktery
by lépe odpovidal pfedpokladanému dobrému tvaru.

Je ziejmé, Ze dobry tvar dila zavisi na jeho uspofddanosti, na kompozici
Jeho konstitutiviich prvki, ktera v analogii s uméleckym dilem ,se nad
nimi klene, vytvéaii novy smysl, pfevadi vsechno do zcela jiné roviny a pro-
méiuje vodu ve vino* (Vygotskij, L. S. 1981, s. 155). Jednotlivé fragmenty
kompozice dobrého tvaru se pak stavaji ,kousky fady“ ve kterych , postie-
huji uréitou zcela jemnou kresbu, uréity charakteristicky rys, ktery potfe-
buje uz jen ono atd., aby byl s to sahat donekoneéna® (Wittgenstein, L.
1993, 5. 109). Kazdy fragment se v kontextu celé kompozice dobrého tvaru
stava vyrazem urcitého nevysloveného pravidla (algoritmu), které nis vede
ke spravnému doplnéni celku. Spravnost je v tomto pfipadé posuzovana
z hlediska piirozend krdsy pedagogického dila, ve vztahu k funkénimu cili
dila, ktery byl predem znam.

Stejné opravnéné viak pravidlo pro pfifazeni miiZeme nazvat inspiruci
(ibid.). Inspirace navadi k doplnéni spravné formy ,svym zpiisobem, —
pokud jen naslouchame vnitFnimu hlasu a fidime se jim“ (ibid.). Spravnost
je v tomto pifpadé posuzovana vice z hlediska disté krdsy pedagogického
dila, ve vztahu k originalité jeho tviiréiho reSeni.

Jak pravidlo-algoritmus, tak pravidlo-inspirace jsou podminkou pokra-
covdni minulého, aviak zatimco Giéelem algoritmu je epakovdni, smyslem
inspirace je piesahovdni nebo rozvijeni minulosti. Inspirované poéindni je
pak ,jakymsi komponovanim® (ibid.), jehoZ vysledek lze na vlastni zod-
povédnost posoudit v osobnim pocitu, a v Sirdich sonvislostech v dialogu,
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nebot ,spravné a chybné je o, co lidé fikaji; a v 7eci se lidé shoduji“ (1. c.
s. 111). Nonecnym kritériem posonzeni dobrého tvary pedagogického dila
je daleky horizont Zivotni budoucnosti jeho itastniki. Ale jaky je vztah
mezi ni a dilem?

Jakékoliv hodnocent pedagogického dila, k némuz sméfuje jeho reflekto-
vani, i vsechny zdsahy do jeho kompozice, které by si kladly za cil proménu
Jeho kvalit, musi brat v Givahu jeho dobry tvar (psychodidakticky gestalt),
aby se vii¢i nému nestaly bezsmyslnymi. Naopak dobry tvar sirn ma nato-
lik velky vliv na interpretaci diléich slozek dila, ze skrze néj mohou nabyvat
vyznamu a smyslu i ndhodné nebo piivodné vylozené omylné nebo rusivé
zasahy. To json ony svateeni okamziky pedagogické prace, kdy dilo na-
bylo pro viechny zifastinéné svou logiku a nabralo rytinicky spdd, v ném3
uz se praklicky ,neda nic zkazit“. I zde nalézdme analogie k tviiréi umé-
lecké (ale i védecké) praci, pfi niz mnohdy dilo od Jistého okamziku jakoby
samo vede svého autora. Traduje se napf. historka o L. N, Tolstém, kte-
rého uprostied prace na romanu Anna Karenina zasko@ila Hnutnost® drive
nezamyslené sebevrazdy hlavni hrdinky. T kdyby historka nebyla pravdiva,
ma svou vypovidaci hodnotu jiz v tom, ze viibec vznikla a zije v kulturnim
povédomi.

Predstava dobrého tvaru pedagogického dila existuje v mysli uéitele jiz
pred jeho realizaci, ale od okamiiku zahéjeni dila se vyviji v zévislosti
na aktudlnich situacich. Kazd4 dalii sitnace vyuky vice nebo méné poz-
méiuje a zpfesiiuje ideu dobrého tvaru a dodava mu jeho vnitini logiku
a smysl. Predstava dobrého tvaru nabyva relativni aplnosti a7z se zave-
rem dila. Pak se stava hodnotovou alternativou skutecného dila, které jiz
bylo uzavieno a stalo se soucasti minulosti. Konfrontace reilného uzavie
ného dila s jeho dobrym tvarem tvoif vychodisko k budoucnosti a miize
byt vyjadrena v hodnoticich soudech nebo ve zpiisobu popisu pedagogické
reality. Tak se stava hlavni hodnotici slozkou reflektovdnd, které smetuje
k profesnimu porozuméni.

Rozuméni pedagogickému dilu

Cinnost. ucitele by ztracela svilj vyznam, kdyby nebyla vlivnd, kdyby ne-
prinddela zménu kvalit ve vnatinim svété zéki. Vliv uéitele na zaky je alri-
butem pedagogické profese. Vliv je oviem projevem moci a z maci je tieba
se zodpovidat. S vlivem je spojena zodpovédnost za #izeni a vozhodovdni
ve vijchovném procesu.

Vychovna a kulturni zodpovédnost vyzaduje od uéitele, aby rozumel
svym pedagogickym zdsahim a prostiedi, v némsz se odehravaji a aby je
na podkladé porozuméni doved] vysvétlit pripadné ospravedinit. Rozumeéni
Jje predpokladem profesni komunikace, argumentovdni a dialogu o kvalatdeh
pedagogickeho dila al jiz mezi uéiteli, nebo mezi uciteli a zaky, jejich rodici
event. 5irsi vefejnosti. Rozumeéni je diisledkem, ale zaroveii jeivychodiskem
pedagogické reflexe.
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Nutnost porozumet ¢ini z pedagogického dila explanaéni [:,vykladg\ré“)
pole, kterému néjak rozumi ucitel, ale zdroven mu néjak rozuméji i jeho
zéci. V rozuméni je skryta polencidlni kvalita volby (piijeti, odmilnuti,
tvorba) v rozhodovacich momentech vychovy a proto je v porozuméni
ukryto vychodisko pro kvalitu vzdjemné spoluprdce ziiastnénych aktéri
a tedy i pro celkovou krasu pedagogického dila. Rozuméni je viak také
predpokladem lidské svobody viech Gcastnikii pedagogického dila, nebof
rozumét znamena byt odpovédnym a to je vic nez pouhé "hyt svobodnym’:
v odpovédnosti je soucasné dano 'k éemu’ lidské svobody — to, k &emu
je €lovék svoboden, pro co nebo proti éemu se rozhoduje“ (Frankl, V.E.
1994, 5. 80). Proto rozumén{ patii jak k technologické, tak k etické strince
pedagogického dila.

Situaéni redukce jako predpoklad porozuméni

Podminkou jakékoliv reflexe a jakéhokeliv porozuméni je akt pfipodobnéni
dvou stavii svéta — minulého a soucasného. Chceme-li mluvit o porozu-
méni, potfebujeme objevit souvislost mezi tim, co jiz zname, a tim, co
v tomto okamziku je nové, neznamé. ,Clovék miize to, co se s nim setkava,
vidy pojmout jen takovym zpisobem, kterym sam disponuje. Neznimé,
nediivérné, cizl se mu muze davat (v jesté ponékud ,zaclonéné®, temné”
napovédi) jen prostiednictvim toho, viiéi cemu je jiz oslovitelny... Je to
funkee setkani v jeho horizontu® (Calek, O. 1992, s.260). ,To, co vidime
nyni... je jednoduse disledkem toho, co jsme vidéli v minulosti“ (Ar-
nheim, R. 1974, 5.48). ... pozndvaci fad [postupuje] od poznatki o sobé
diivéjsich k poznatkiim o sobé pozdé&jsim* (Husserl, E. 1993, s.17). , Kaidy
z nas je zavisly na pokladnici zkusenosti a hypotéz, kieré nam poskytuje
minulost® (Francastel, P. 1984, s. 66).

Jinymi slovy, v aktudlnim stavu naseho svéta musime objevit uréitou
pravidelnost, abychom jej prohlasili za srozumitelny. Musime v ném odhalit
obuyklost nebo opakovanost, pfiradit jej k nééemu, co jiz v minulosti bylo
a co nyni opét je, ale jinak: jako opétovné (roz)poznana soucdst nasi zku-
Senosti (paméti). Nejméné jedenkrat jsme musili zakusit urcity stav svéta,
abychom byli schopni se na néj rozpomenout a v pritomné chvili k nému
pipodobnit stav tady a ted”, Nalezeni souvislost mezi minulosti a pFi-
tomuosti je zarodkem pro odvozeni pravidla, kleré umoziuje ndvaznost
a pokracouvdni mezi tim, co bylo, a tim, co ma byt, resp. co chce.:me.

Jak bylo uvedeno, objeveni vztaznosti mezi minulou peda.g.;oglckl?u zku-
Senosti a pritomnym (nedavno pritomnym) pedagogickjm.zéﬁl‘tkemje IJ?d-
minkou vychovné reflexe. Predpoklida redukei sloZitosti svéta do miry,
ktera je pitstupnd kapaeitdm nasi paméli a mysleni. I.]ednou z forem vy-
jadfeni této redukce do lidského méritka je pojem 3!!}10!’.‘8. Ten ve sve:TE
obsahu zahrnuje jak uréité chovani, tak jeho okolnosti [I.conu.le;} a (J’b()‘j‘l
zaroveil vymezuje. Vypovida o hranicich casu a pmslt{r'.ﬂ io z;edrmduse:vn,
do jehoz firovné jsme omezili komplexitu reflexe a uéinili svét pro sebe pie-
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hiednégsi. Kratee — (roz)poznana situace vylviri ze ,svéta o sobe® milj
svet® zakotveny ve struktufe osobni zkuSenosti a rozpoznany jake ,nova
obvyklost®. Takovému ¢asoprostorovému a obsahovému zjednoduseni 2i-
volniho prostoru miiZzeme fikat situacni redukce,

Situacni redukce miize postilinout prakticky libovolny ¢asoprostorovy
a obsahovy horizont. Za situaci miizeme povazovat kratickou epizodu mezi
ucitelem a jeho zaky, vyucovaci hodinu, nebo celou mnohaletou epochu.
Rozhodujicl je, ze vymezenému tiseku svéta joko siluaci rozumime, vni-
miéme jej v situacni ohraniéenosti a strukturovanosti ¢asu, prostoru, formy
a obsahu, tj. jako systém subjekti a objekli ve vzdzemnych vztazich, ktery
extsiuge v uréilyeh kontextech a za wréityeh podminek a je vymezitelnyg na
podkladé svého siluacniho viznamu (podle Slavik, J. 1990, s. 15).

Redukce svéta o sobé na jeho sitnace, ). na svét pro mne, je zdvisld na
Znoviupoznani, na vyse vzpominaném piipodobnéni nejméné dvou situaci,
z nichz jedna se aktudlné déje, druha je jako minulost soucasti nasi zku-
senosti. V aktu pfipodobnéni (roz)poznavame v redukované pritomnosti
recltkovanou minulost a soucasnou situaci odhalujeme jako diléi varianiu
nascho ebrazu mmuloshy uloZendho v osobni zhusenosti. Soucasna situace
se tak stava odkazem k minulé situaci a spoleéné utvaieji zarodek situaéni
tridy nebo typu.

Situace a dilo

Na situaci se pak vziahuji charakteristiky vzpominané vyde v souvislosti
s ,dobrym tvarem® pedagogického dila, které jako celek by mohlo byt
povazovino za druh situace. Presto mezi obéma pojmy vycitujeme vyzna-
movy rozdil, jenz opraviwje jejich rozdilné uzivani.

Zatimeco slovo ,dilo* obsahuje kromé poukazn na ucelenost i odkaz k re-
lativii ukondenosti nebo definitivnosti a zamérnosit nebo zacilenosti, ve
slové situace je vyznam zictelnéji posunut k okamzilosti, neuzavienosti,
ndhodnosii a proto i k neocekdvanosii. Jestlize dilo se ptedevdim uskuted-
futge, situace se spise prihodi, neziidka jako souddst dila. Pedagogické dilo
plapravugeme a rozvijime, do situace vstupujeme, mnohdy jsme do ni wvr-
Zent. Je-li pedagogické dilo pohlceno® situaci, méni-li se ziiplna v sitnaci,
vveifujeme to jako vymknutost pivodnimu zaméru anebo — 2 interpre-
tacniho hlediska — jako neschopnost pozorovatele zahlédnoul v situaca
(v situacich) dilo,

Situace, ktera se uskuteéiiuje dilem je soucasti procesu tvorby. Situ-
ace jsou soucasti pedagogického dila, do jehoZ zdmérnosti a pfipravenosti
vnaseji prvek ndhody a pfekvapeni. Samy jsou dilem do vélsi nebo mensi
miry usporadany, af jiz ve vzajemnyeh vazbach, nebo i uvnitf svych hranic.
Sittuace zanofend v dile podléhai vlivu jeho fddu a cilit, ke kterym dilo smé-
fuje. Cile, kterych ma dilo dosdlinout, harmonizuji jedndni jejich aktérii
v jednotlivych situacich a sjednocuji jeho vijznamy. To je vychodiskem pro
obecnion srozumitelnost daného typu situaci a pro jejich zakotveni v kul-
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ture popr. v urcitém typu profese, v némi pak dilo miZe byt vnimano jako
specificky krdsné.

Snad lze fici, ze posun od situace (situaci) k dilu je podstatou kultur-
nich transformaci, nebof Zivot se v ném z uddlostt stdvd skuteénou tvorbou
a posléze tedy i uménim v nejsirsim smyslu slova. Ptame-li se na situaci,
volime otazky typu ,,Co se prihodilo?*, ,Jak se to stalo?“; vaéi dilu se
oproti tomu obracime s otazkami typu ,Jaky byl zamér?“, ,Co chybélo
k dokonalosti? apod.

7 uvedenych divodil je vhodné pojem situace pouZivat zpravidla pro
faktografické popisné vymezeni pedagogického déni, v némz jsou rozpozna-
né situace pro pozerovalele zarodkem pro odhaleni jeho vyznamu a smyslu.
Pedagogické dilo bude v souladu s tim nahlizeno vice z pozice tuiirce,
tviirétho zdméru a jeho uskutecfiovini.

Vyznam situace

Situacéni typ je oznacenim mnoZiny situaci, které na sebe prostfednictvim
nasi paméti vzdjemné odkazujgi, nebot jsou z uritého hlediska povazo-
vany za podobné., Faktorem, ktery zaklada jejich podobnost, je spolecné
psychomotorické schéma vnimani, proZivani, mysleni a jednani, jehoZ pro-
sttednictvim jsme schopni situace vymezit a odhalit je jako reprezentanty
prislusného situacniho typu.

Spoleéné psychomotorické schéma presahuje éasoprostorovy horizont je-
diné situace, nebol je relativné neménné ve vztahu k éasu, prostoru, ob-
jektu (subjektu) a zpiisobu pozndvdni. V uvedeném smyslu je invariantem,
ktery vnimame jako vgznam situace. Vyznam je ,spoleénym ekvivalen-
tem uréitého typu situaci (Miko, F. 1994, s.71). Vysvétluje variabilitu
jednotlivych situaci tim, Ze omezuje varielu situaénich aktivit a jejich in-
terpretaci. Jinymi slovy, v§znam je pravidlem, které vede k nendhodnému
vpbéru a porovndvdni uréitych komponent situace a naopak k zanedbdni
komponent jinych. Ve vyznamu je zachycena materidlni, formalni, tema-
tickd a/nebo sémantickd genidentita situace. Vyznam je tim, co umoZziuje
vzéjemné piifazovdni situaci v rdmci genetickych propozic. To, co v situaci
presahuje vyznam je zarodkem pro konstrukei nového vyznamu.

Vyznam dosazujeme do aktudlni situace a ta se pak jevi jako znak
nebo spise znakovy kompler odkazujici k minulé zkufenosti. Dosazeni vy-
znamu lakticky ustavuje situaci, nebot ji jako figuru® odlisuje od jejiho
percepéniho pozadi. MiZeme také tici, Ze dosazenim vyznamu byla situ-
ace lemalizovdna a je od této chvile pripravena vstoupit do fect a stdt se
predmétem refleklovdani a dalogu.

Vyzyvaci komponenty

(Roz)poznani situace jako znaku ve skutetnosti neni jednoduchym pfifaze-
nim prostého vyznamn, ale spide ustavenim jakési ,vyznamotvorné zameéfe-
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nosti®, v niz se urcité prvky situace snaze vynoruji juko viznamy a zpétné
maji vliv na dalsi reflexi situace. Tyto vynoiujici se niapadné prvky situ-
ace nazveme vyzyvaci komponenty, nebol’ pritahuji pozornost k vijznamim
(termin inspirovan PhDr. Zd. Petrzelkou. 1993, tstni sdélent).

Zavedeni pojmu vyzgvaci komponenty ma vysvétlit rozpor mezi redlnou
komplexttou sitnace a idedini vijbérovou redukei doprovazejici jeji pozoro
vani a reflektovani. Tento rozpor je zarodkem pro pozdéjsi rozdily v inter-
pretacich situace riiznymi pozorovateli. Situacni komplexita je tak vysoka,
ze pit ndhodném zaméreni pozornosti na uréitou jeji stranku by pravdé-
podobnost interpretacni shody byla velmi mala. Aby bylo mozné vysvéi-
lit nendhodné shody v interpretaéni zaméfenosti mezi riiznymi pozorova-
teli, je treba pripustit existenci uréitych ndpadnijch situacnich proki, které
(v rdmci celkového kontextu situace spoletného pro viech ny jeji ucastniky)
sjednocuji reakce aktéri a pomahaji zabezpecit vyznamovou shodu,

Cim jasnéji vystupuji vyzyvaci komponenty a éim silné)sf ticinek maji,
tim jednoznacnéjsi prirazeni spoleéného vyznamu k situaci od riznych
Jejich nicastniki je mozné ocekdvat. Napf. pfi dotazu na barvu Zati bu-
dou jako ,ervené“ shodné oznafeny jednobarevné fisté éervené saly jen
s nckolika nevyraznymi jinobarevnymi dopliiky. Se vazristajicim podilem
Jinych barev bude shody v interpretacich postupné ubyvat, nebot vyzy-
vacl (i¢innost fervené barvy piestane Lyt dostateéné virazna a ztrati se
v piilisné rozriznénosti podnétu, Podobné bude vzristat nejednoznaénost
interpretaci s posunem barevného ténu satii k oranzové nebo fialové ésti
spektra.

Z prikladu je vidét. ze vyzyvaci komponenty jsou mterprelacni demni-
nantou situace. Jejich icinek zaleii kromé (1) interpretacniho konteztu na
(2) umisténi dominanty ve formdtu situace a na (3) kompozicnim charak-
teru situace.

V prvni casti prikladu byl kompoziéni charakter situace diskrétni, do-
minanta byla jednou z ostie vymezitelnych éasti celku, ktery pripominal
mozaiku. V piipadé interpretaénich neshod by bylo moiné kazdou z casti
oddélené zméfil a pfi dokazovini, zda jsou Saty ,jests cervené, nebo ,uz
modré porovnavat jejich velikost a posuzovat i&inky preskupeni jednotli-
vych barevnych prvki.

Ve druhé casti piikladu jde o analogovy charakter situace, celek pri-
pomina ,viini* nebo  klima“ nebo jiny celostny pocit. Dominantou. zde
neni urcitd cast celku, ale kvalita celku jako takového. Proio neni moiné
interpretaci celkového vyznamu situace podpofit srovnanim velikosti od-
délenych prvki, ale pouze zaznamenanim éistoty a inteuzity barevného
odstinu jako celku (tfeba zméfenim vinové délky spektralniho svétla, které
Saty odrdzeji).

V obou pripadech je subjektivnim zprostiedkovatelem vyznainu celkovy
pocit z vidéného. Ale zpiisob, jak je tento pocit mozné (a) vysvéllit nebo
zdiivodnit a (b) ovlwnil, se v obou piipadech lisi. V prvnim piipadé bylo
moZné vysvétlovat a pravé tak i ovlivitoval dojemn ze situace logickym
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nebo faktickym uskupovinim a preskupovanim prvki, které jsou piimo
v situaci obsaZeny, beze zmény jejich vychozl kvality, tj. pouze zménou
struktury wimiti dané soustavy prvkid. Ve druhém pripadé je nutné znat
»kouzlo®, které proméni celek anebo vysvétli tuto proménu vykrocenim za
hranice dané hry, zménou hlediska nebo ,zménou méfitka®.

Vyzyvaci komponenty odpovidaji klasickému pojeti znaku jako ,@asti
vnéjsiho kontextu, kterd diky svému spojeni se slozkami psychologického
kontextu... miiZe oznacovat zbylé ¢asti vnéjsiho kontextu® (Ogden, C.
— Richards, J. 1945, s.57). V tomto smyslu jsou vyzyvaci komponenty
wznakem ve znaku® — jsou kondenzaénim jadrem a spoustééem procesn
sémantizace. Pfitahuji pozornost k vyznamim, jsou to identifikdtory, které
katalyzugi vyznam a uréuji, ,jak nova véc nebo udélost spada pod pred-
chozi vyznamové koncepty* (Nelson, K. 1977, s.118). Vyzyvaci kompo-
nenty odkazuji k prololypu — reprezentantu uréité situaéni vyznamové
kategorie.

V praxi je zajem o vyzyvaci komponenty situace vyjadfovan v otdzkach
typu: Ceho jste si v situaci viiml(a) nejdiive?, Co vam bylo nejnapadnéjsi?,
Z jakych aspektii situace usuzujete, ze jde pravé o tento vyznam? apod.

Napi. smeknuti klobouku pfi setkdni je vyzyvaci komponentou, ktera
indikuje v¥znam pozdravu. Interpretovany vyznam vyvola u pozdraveného
podobnou odezvu, tj. omezi varietu jeho jednani v dané situaci. Tim za-
roven viazuje momentalni situaci do tiidy situaci )i podobnych. Kazda ze
situaci v této t¥idé ma svou jedineénost, ale viechny mohou byt vysvét-
leny podobnosti s vyznamovym prototypem a porovnany na zakladé jejich
spoleéného vyznamu — pozdravu. Pri interpretacni nejasnosti se pozo-
rovatel vraci k vyzyvacim komponentam situace v otazkach: Je cvrknuti
do klobouku (jesté) pozdravem?, Pamatuji si viibec, zda ten clovék zvedl
klobouk, kdyz se na mé tak nevlidné mracil? atd.

Podobné probfha identifikace vyznami i v umélecky relevantnich pro-
jevech. Piiznaény je napf. autorfiv zaZitek z akéniho vyzkumu, pFi némni
méli jedenactileti Zaci malbou vyjadfit nékolik dusevnich stavii — radost,
smutek, nadéji a j. Jedna divka si vybrala ndmét ,Smutek”, ale obrazova
plocha vyplnéna riiznymi variacemi na Sedé, hnédé a cerné témy ji v prﬁ‘—
béhn prace #im dale tim méné uspokojovala. Nakonec pozadala o dovolenti,
aby mohla ndmét zménit na ,Nad&ji“. Aby nemusela praci vytvafet znovu,
ponechala ptivodni kompozicni rozvrh, pouze na jednom misté hIizk_o zla-
tého fezu pocala vylvafet vyraznéjsi svétlon skvrnu. Kontrasi dominant-
niho svétla k pivodni ,smutné® plode se mél stat vyzyvaci komponentou
adkaznjici k vyznamu ,Nadéje“. Svétla skvrna, kterd az dt.) 1é doby byla
jednim z integrativnich prvkii kompozice, se méla pro.mémt. v ,,.hla‘vnft)'o
hrdinu® dila. V pritbéhu prace na ,proméné komparsisty v hrdinu® pri-
la divka s dotazem, ktery piesné vyjadfil Gilohu vyzyvaci kmnp(‘)neutly
pii odhalovani viznamu: ,Pane uéiteli, je to jesté Smutek, nebo uz to je
Naddje? (Slavik, J. 1989).
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Reflektovana situace jako pFibéh a jako tvorba

Casto byva citovin vyrok G. Batesona, ze ¢lovék mysli v pribézich. [ sny si
pamatujeme jako piibéhy. V obecnéjsim pojeti to znamené, 7e vzpominky
a iivahy zpravidla prochazeji nadi mysli jako obsahove celistvé a formdlné
komponované tlvary sjednocené a dynamizované svymi motiny, vijznamy
a smyslem, Vytvaieji tedy déjové celky, které v projekei do realného svéta
pocitujeme jako situace. V opaéném sméru vnimame kazdou redlnou si-
tuaci jako déjovy celek, ktery néjak proZivdme a néjak si jej pamatujeme.
Situace, jichz jsme se Géastnili, si zpravidla pamatujeme jako pribéhy, ale
proZivame je jako (spolu)lvorbu. RozliSeni téchto dvou poloh povazuji pro
reflektovani pedagogickych situaci za velmi dilezité, M4 piimé disledky
pro metodiku ziznamu toho, co ma byt reflektovano, i pro zpiseb jeho
analyzy.

Pribéh — nésledné strukturovana reflexe

V paméti volné ulozeny obraz situace ma sviij Gasoprostorovy formil
a kompozict. Dominuji v ném silné zazitky a konfliktni nebo naopak vy-
razné harmonické momenty. V uitelské praxi to byvaji chvile kazeiiskych
problémi se Zdky nebo naopak okamiziky vzdjemného ztotoinéni, ,nala-
déni na stejnou vinu“. Pamétni obraz je nasycen doprovodnymi emocerni,
které ozivuji a zabarvuji jeho vyznamy vidéné prizmatem osobni histo-
rie. Pamétni obraz je pfibéhem, v némi hrajeme roli jednoho z hrdini.
V lomto smyslu je analogicky literarnim nebo dramatickym texliim.

Cheeme-li néjak své vzpominky zachytit a vystavit je reflexi, aniz
bychom oslabili jejich osobitost, miizeme nejlépe pouiit fixaénich metod
analogickych uméni — expresivniho psani a volného vypravéni, které nemd
predem stanovenou strukturu. Ta bude do reflektovani pfipadné zavddéna
az ex post v procesu analyzy zafixovanych vzpominek. Pfibéh chceme
v prvé fadé zaZit, prozil, popf. odzit. AZ na druhém misté — pokud viibec
— Jsmme ochotni jej rozebirat. Pf{béh je méné pristupny pro porezumeéni,
o to vic vSak pomaéha pochopit situace, které popisuje.

Névratu k situacim vnimanym jako piibéhy budeme Fikat ndsledné
strukturovand refleze. Je typickd tim, ze v prvni fizi ndvratu se opira
o umélecké prostiedky znovuzpritomnéni vzpominek. Analyza, kterd v pro-
cesu postupného vynofovani vyznami zpfesiiuje vyznam ndhodné vytvo-
renych metafor® (Rorty 1991, s.228), pfichdzi v dvahu az ve druhé fazi
reflektovani. Nasledné strukturovana reflexe se pfimyka zejména k heuris-
ticke a hodnotove oblasti pedagogické profese. Ve vlastnf vyzkumné praxi
Ji autor pouzil napf. pfi analyzach tzv. reflektivnich bilanci (Slavik, J. -
Capkova, D. 1994).

Tvorba — systém — predbézné strukturovana reflexe

Bezprostiedné zaZivand situace je vniména a prozivana jako (spolu)tvorba,
tj. jako aktudlni posloupnost aktivit, které sméfuji k uréitym zasahovacim
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mistdm sttuace a maji néjaké dusledky. V situaci tvorby zpravidla nedoka-
zewme dostateéné védomé registroval | pribehovost® a kompoziénf strukturu
situace. Spige soustiedujeme pozornoslt na dilei zasalhovaci mista (,Zivé
hody®, zdsaliové zony") v situaci a snazime se jejich ovlivnénim vhodné
usporadat pribeh udalosti,

Praktickymi disledky tvorby jsou samoziejing ovliviiovany i vzpominky
na situaci. Pokud praktické zasahovaci hledisko prevladne, reflektujerme
situace ne jiz jako pribéhy v pravém slova smyslu, ale spige jako systémy
8 jejich prvky a vztahy wmoziujicimi rozhodovat o prfiméfeném zasahu. To
znamend, Ze nam pii rellektovani tolik nejde o zazitkové znovuzpritomnéni
situace, ale spise cheeme prostiednictvim reflexe situaci lépe porozumeét,
abychom ji v jedndni zvlddli. Proto ji rekenstruujeme jako sloZeninu prvki
(systém) spjatych kauzalnimi vztahy umoZiujicimi zménil celek na za-
kladé omezeného poctu zasahit do jeho cdsti,

Cheeme-li informaéné zachytit situaci jako systém, mame k dispozici
fixacni metody vychazejict, zjednodndené teceno, z kartezianskych védec-
kyeh postupii: vymezeni predimétu zdjmu, predbézna pojmova strukinrace
pozorovacilhio pole, ziskavdni fakti a jejich dosazovani do proménnych atd.
Tomuto zpasohu navratu k sitvacim muzeme fikat predbéin€ strukturovand
reflere, nebol vyznamy a kritéria pro reflexi hyvaji zpravidla stanoveny
predem. Predbézné strukturovana reflexe se primyka zejména k rulinni
a prakticky funkéni oblasti pedagogické prace.

Je samoziejmé, ze schemalticke rozdéleni situaéni reflexe na pdl pFibéhi
a pol systémit ma jako kazdé schiéma své nedostatky vyplyvajici z dras-
tické informacni redukce. Presto vymezeni uvedenych polarit povazuji za
dilezité, nebof nmozinuje pohlizet na reflexi pedagogické reality jako na bo-
hatow skdalu pristupii s riznou mirou piedbéiné a ndsledné organizace, za-
ctlenostt a strukturace. Podle méhio ndzorn je mozné na kazdéin misté této
skdly ziskat informace pIné relevantni pro svér vychovy, budou-li ovsem
respekiovdny jejich vnitingd ¢ vnéjsi limily. Je také plné piijatelné chapat
pol naslednd strukturované reflexe jako heuristicky predstupen k reflexi
predbézné strukturované. Tak se nikoliv ndhodou dostavame k navaznosti
tzv. kvalitativniho a kvantitativnibo vyzkumu a z jiného hlediska i k sou-
vislostern mezi ,tradiénimi® a alternativnimi* vychovnymi pristupy.

Typickym pripadem uZiteéné polohy nékde uprostied mezi obéma re-
flektivnimi poly jsou odborné kazuisttky — pribéhy, které pomahaji pocho-
pit systém. Kazuistiky jsou pouzitelné nejenom pii reflektovani vychovy,
ale i pro v¥chovu samotnou. V. Vondraéek svého éasu v tomito ohledu velim
piipadné ozuacil Komenského Orbis sensualium pictus za svét kazuistik
veel®, Je skoda, ze kasuistiky se v pedagogické literatufe objjevuji relativné
jen vehni mélo. Pii vhodném zpracovani by se mohly stat jednim z velini
ditlezityeh nastrojii pro reflexi pedagogické reality a pro lepsi porozuméni
vztahiim mezi ueitelovym myglenim a jeho profesnim jednanim.
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Zjisténi u prvniho vzorku

Prvni vzorek vznikl nahodnym vybérem. Proto reprezentuje populaci uéi-
telii 1. a 2.stupné zdkladnich skol Vichodogeského regionu a lze se tedy
odvazit jistych zobecnéni. Kvalitativni analyza tak rozsahlého souboru od-
povédi je oviem velmi nirofna na prezentovani vysledkii. Z rozsahlého
souboru proto vybirdme jen nékteré vysledky — predeviim ty, které jsou
spoleéné pro vétsinu vyucovacich predméti.

Slozeni prvniho vzorku podle vyuéovacich predmétii, které ucitelé uvedli jako
vychodisko svych ivah, bylo nasledujici: cesky jazyk 20, némecky jazyk 3, ang-
licky jazyk 2, matematika 11, fyzika |, pfirodopis 3, zemépis 1, dé&jepis 3, tech-
nické prace 1, hudebni vychova 3, télesna vychova 1, predméty na 1.stupni 5.

Nyni si priblizZime autentické formulace néitelii.

CILE

V mém piedmétu je nejdulezité)si, aby #dk ... Citovani podné
tovi véta vyvolala dva zakladni typy odpovedi. Prvni typ se tykal kogni-
tivnich cilin. druhy cilii afektivnich.

Kognitivni cile zahrnuji rozpéti téméf celé Bloomovy taxonomie, ale
v souladu se skolni realitou mezi nimni dominuji cile prvni drovné — znat
zaklady (39 % viech odpovédi). Podle uéitelil je nejdilezitejdi, aby zak: byl
v hodiné zamésindn, néco si odnesl, zolddl ziklady, zoladl zakladni uéivo,
ziskal zdkladni pevné znalosti, mél o ucivu eelkovy pichled, orienloval se
v predmélu, ziskal nejen védomosti, ale také dovednosti a ndvyky; cetl
s porezumenim, rozumél uéivu, pochopil ucivo, chdpal soumslosti; winél
zdkladni dkony, umel udélat, wmel poznatky vyuzil, umél se vyjadiovat;
naucil se premyslet, naucil se logicky piemystet, naucil se esit problémy
riizngn cestami, odnesl si podnéty k viastnimu premyslent.

Afektivni cile rovnéz zachycuji bohaté spekirum narokd na zaky. Opét
se ucitelé spokojuji s nizsimi firovnémi cilit, predeviim typu — zak ma mit
zdjem o ucivo a uceni. Podle dotdzanych néitelii je nejdiilezitéjsi, aby jejich
zak: se nebdl, nenudil se, byl pristupny, byl sprdvné naladén, mél kladnyj
vztah k uceni, mél zdjem o uceni, bavila ho cinnost, citil se pri ni dobse,
libila se mu énnost, upoutala jej cinnost, tésila jej éinnost, s radosti se
ucil, ziskal lasku k éinnesti, prozival cinnost, mél snahu a potiebu se udil,
chtél védet co nejvice, s chuli pracoval a nenechal se odradil nevspéchy,
byl pit uceni aklivni a iniciativni. V jediném pripadé jsme zaregistrovali
i eticky forinulovany cil: Zdk by si meél odnést do Zivota i mordlni pouceni.
7 auvalyzovanych uéitelskych vyroki vyplyva, ze vymezovani cili nepatfi
mezi jejich silné stranky; ucitelé v téchto situacich postupuji spis intui-
tivné, Pokud uz cile formuluji; je zrejmé, e stale kladou diiraz na zakiav
reproduktivni pfistup k uéivu.

Netrvam (jako néktefi jini uditeléd) na tom, aby vsichni 7aci
v mém predmétu ... Ucitelské odpovédi lze seskupil do téchto te-
matickych okruhii: pravidla chovani 2zakd v hoding, zakovo néeni, uéivo
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daného pfedmétu. Za zminku stoji, ze 13% uéiteli neuvedlo nic, co¥ Ize
interpretovat jako nazor, Ze se neciti byt v nécemn odlisni od svych kolegii.
Zbyvajicich 87 % uciteli se naopak domnivi, ze se svym pojetim vyuky
odlisuji od kolegti ve shoru.

Pokud jde o odlisnéjsi pravidla chovani, pak se nejéastéji objevovala
tato: netrvdm na tom, aby byli 1ipin€ zticha; aby sedéli na misté bez po-
hnuli; nemohlt navzdajem spolupracovat. Dal3i skupina odpovédi se tykala
zdkovského nceni. Netrvam na tom, aby: se ucili uéivo zpaméti, jen véei
odrikdvali; ucili se bez porozuméni; byli celou hodinu tipIn€ koncentrovani;
délalt dkoly kazdy den; nemohlt vyslovil vlastni ndzor, mysleli si totéz, co
jd.

Nejvice ucitelskych vyroki se tykalo uciva, Pfedeviim rozsahu uéiva:
netrvdm na tom, aby uméli iplné vsechno, véelné detailii. (Idea zakladniho
uéiva se ziejmé ujala, nebot zminéné stanovisko uvedlo 24 % uéiteld.) Re-
lativné éasto se ucitelé vyjadrovali k firovni zvladnuti uéiva: nelrvdm na
tom, aby bylt vsichni Zdet vijborni, zulddli ucivo na jednicku, byli nejlepsi
(20 % uéitelr). Jen ojedinéle se objevilo konstatovani, z néhoz plynulo,
ze s1 ucitelé uvédomuji kontext ostatnich predméti: vim, Ze maji prdci
i s jingmi predmély; nelrvdm na tom, Ze len mij predmét je nejdileziteysi.

UcCIvO

Clovék nevystadi jen s tim, co je uvedeno v uéebnici. Tento
vyrok spoudtél ctyfi typy odpovédi.

Prvni se tykala literatury. Ugitelé podle svych vlastnich slov nepova-
zuji ucebnici za vyhradni zdroj poznatki a doplinji ji nejcastéji edbornou
Literaturou, piiruckami, éasopisy, sbirkami prikiadi, beletrii. Za zajimavé
povazujeme sdéleni 9% uéiteli, ze se také obraceji ke starsim ucebnicim
a starsim sbirkdm tloh.

Druha skupina odpovédi zminovala technickou modernizaci vyuky, kon-
krétné videoprogramy, prisvitky pro zpétny projektor.

Treti skupina odpovédi popisovala podrobnéji dalsi praci ucitele nad
uéivem: pouzivam ilustrace, diskutuji s kolegy, radim se s kolegy, studujt
pedagogickou a psychologickou Literaturu, vytvdtim vlastni dlohy, jezdim
na odborne semndre,

Ctvrta skupina odpovédi se tykala prace zaki. Ucitelé vytvareji takové
podminky, aby Zici mohli hrdl hry, lustit kifZovky lgkajici se ucwa, pra-
coval s maleridalem, ktery st sami pfinesou,

ZAK, TRIDA

Nevadi mi, kdy# #ak tieba ... Uvedeny vyrok indukoval tfi typy
odpovédi: ugitelem tolerované chovani zaka ve skole, tolerovany zpisob
uéeni, tolerované zvlastnosti ziaka. )

Ucitelé podle svych vlastnich slov nejéastéji toleruji, kdyz ?zlk zapomene
domdci iikol é1 pomiicky, nenauci se ldtku, ale omluvi se. PFipoustéji také
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mozuost spolupréace mezi zdky: nevadi mné, kdy? se #ik radi se sousedem,
diskuluge o ucivu se sousedem. Ale uréity vnitini rozpor v nich pietrvava,
o temZ svéd&i napi. vyrok: Nevadi mé, kdy? zdk vyrufuje v souvislosti
s ucivem. Obéas ucitelé akeeptuji i zdravotni divody (nevadi mné, kdys
zdk potiebuje odejit na WC; nevadi mné, kdysz si kousne do svaciny; nevadi
mne, kdyi o piestdvkdch neni zrovna nejhodnéjsi, vidyt' se musi odreago-
vat). Zcela vyjimeéné jsme se sctkali s tolerovanim chovani, které ostatni
ucitelé trestaji: nevadi mné, kdyz dd spoluzdkovi opsal iikol; nevadi mné,
kdyz Zdk pouzivd vlastnd, kvalitné vypracovany tahik.

Druhd skupina ucitelskych odpovédi se tykala tolerovaného zZplisobu
uéeni. Casti uéiteli nevadilo, kdyz zak: md pripominky k ucivu, pronese
odlisng ndzor, vyyddii svij negativni ndzor, fekne suilj ndzor; nezvlddne
dokonale ucivo, ale je vidét zdjem, snahu; neznd podrobnosti, ale umi je
vyvodit a tici vlastnimi slovy. Price s chybou u3 také pomalu vstupuje
do védomi nékterych uciteli: nevadi mné, kdys 7k chybuje 2z nedostathku
zkusenosti; udéld chybu, ale postup a logickd tivaha Jsou sprdvné; udéld
chybu, s niz se dd pracovat. Cést uéiteld nerozéiluje, kdyz zdk: napoprvé
uctvo nepochopi,

Dalsi skupina odpovédi zalrnuje nonkognitivni aspekty uceni: nevadi
mné, kdyz zak je dlouhodobé nemocnyj, nebot' Jsem ve styku s rodici a #dka
doucim; nevadi mné, kdyz zik nemd hudebni sluch.

V kazdé tiidé se najde #ik, ktery nestadf na pozadavky osnov.
Nejéastéjii pFitinon jeho nedspéchu byva ... Ugitelé obvykle uva-
dehi 2-3 priciny (soucet percentuélnich tdaji tedy presahuje 100 %). Mezi
nejfrekventovangjsi priciny patiily: nedostateéné obeené schopnosti zaka,
nezdjem o uceni, nesoustiedénost Zaka, vyvojové poruchy zaka. Ucitelské
odpovédi lze zatadit do jedné ze Etyf kategorii. Nejcastéji — a to je pri-
znacné pro vétsinu oslovenych uéitelt — jde o priciny, vidi zakovi vnitini,
avSak ucitelem neovlivnitelné. Napf.: nedostateéné ohecné schopnosti —
v uéitelské terminologii snizenij wntelekt, nizké 1Q, nedostatek naddni, men-
lalni zaostalost Zdka (uvedlo 42 % viech uéitelfi). P¥idame-li k tornu nedo-
statek specidlnich schopnosti (nedostatky v logickém mysleni, v predsta-
vostt, v jazykovych schopnostech), dospéjeme k éislu 34 %. Pridejme k tomu
nezralost ditéte (9%) a vyvojové poruchy (dyslexie, dysgrafie, dyskalku-
lie) 24 % a dostavame uéiteliiv pohled na populaci, s niz jest mu pracovati.
Jinak feceno: vétiina uéitelii je piesvédéena, 7e s uéebnimi problémy zaki
nemize mnoho délat, nebot jim byl dodan .nekvalitni material®. Jako
perlicku poznamenavame, Ze tii ucitelé nedokazali spravné napsat ndzvy
Jednotlivych dysfunkei (psali je zdsadné s mékkym i),

Dalsi skupinu odpovédi Lvoii pficiny viiei zakovi vnitini, ale uéitelem do
Jisté miry ovlivnitelné. Nejvice si néitelé stézuji na nezdjem Zdkd, nechut se
ucit (uvadi 39% vsech ucitelii). Nasleduje zikovska nesoustiedénost, ne-
pozornost (24%), nedostatecnd domdci priprava (13 %), mal€ tsili, lenost
(7%) a koneéné nedostatky z piedchozich rocnik (13%). Jen ojedinéle se
abjevuje dvaha o Lo, Ze se 24k neumi ucit.
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Setkdme se s pricinami, které json viéi zdkovi vnéjii a soufasné Jje
ncitel sarn nemiize ovlivnit: spalné rodinné zdzemi (17 % viech ucitelit),
ndrocné ucivo (13%). Vyjimeéné se cdozvime, ze piicinou je nemoznost
ndwidudlniho pristupu pii 35 Zdcich ve lFidé.

Konecné jsou — i kdyz velmi vzacné — diskutovany pficiny vici zakovi
vnejsi, avsak ucitelem ovlivnitelné: neschopnost ucitele motivoval zika,
demolivujici dcinek Spalné zndinky ¢t nesrozumilelnost ucitelova vykladu
nebo Spatné zvolend vyudovnci meloda.

Jen 4% uciteli uvadéji, ze pii zvladani skolni ne(ispésnosti zaki spolu-

pracuji s Okresni pedagogicko-psychologickou poradnou.
Celkové se zda, Ze ucitelé maji tendenci odmitat sviij dil odpovédnosti za
nedspéchy zaki, které vyuéuji. Jinou metodou a na jiném vzorku se tak
potvrzuji zjisténi, kterd jsime iz publikovali (Mares, Skalskad, Kantorkova,
1994).

Stale nam doporuéuji nékterd nové metody. Moje stanovisko
Je, Ze ... Odpovédi na tuto poednétovon vétu podavaji velice pestry obraz
soucasné ucitelské populace. Mohli bychom jej zachytit timto rdmeovym
prehledem:

odpoved nelze vyhadnotit ... 9%
setrvavani u tradiénich metod ... ... . 23 %
z toho:
odmitani jedné konkrétni metody (6 %)
submisivita — respektugi vedeni skoly a pouzivdm melody
nsvédéené dlouholetou prazi (2%)
uzndvani jen jedné tradiéni metody (klasické, frontdini, )
ndzorn€ apod.) (9%)
rezervovany posto) (nové metody nejsou vidy nejlepsi,
nic se nemd prehdnél) (6 %)
jedna novinka ano, ale za uréitych podminek ............... ... 17%
stifdat vice metod ... i e 6%

vyzkouset vice metod a pak si jednu nebo nékolik metod vybrat 26 %

z toho:
vybrat bez specifikovani kritéria (14 %)
vybrat to, co vyhovuje nejvic uéiteli (4%)
vyhrat Lo, co vyhovuje nejvic zakiim (2%)
vybral Lo, co piinasi nejlepsi vysledky (6%)
aktivné ziskdvat informace a zkudenosti o mnoha novych -
TR ORI s i i o . i e o o 0 m P WO, o
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mit sviij systéimn metod a ten pak dopliiovat, obmeénovat,

obohacoval ... ... ... 4%
kombinovat vice metod ... 2%
vytvaret viastni metody ... 2%
ucitelé maji velkou volnost ve vybéru metod, schopny néitel

si poradi, ale diilezitéjsf je osobnost a ne metoda .......... 9%
Celkemn ... o 100 %

Nase mapovani néitelova pojeti vyuky u vétsiho souborn uditelii za-
konéime uéitelskymi krédy. Pozadali jsme uéitele, aby lapidarné formu-
lovali své nazory. Podnétova véta unéla: Na zaklads dnesnich zkuse-
nosti bych fekl uéiteli, ktery teprve zading udit. NejduleZitajii je,
abys ...

Nejfrekventovanéjsi dopornéeni lze shrnout takio: Méj rad déti, pro-
bud zajem 7aki o piedinét, ziskej jejich divéru, bud dilsledny, trpélivy
a spravedlivy, neber véci osobné, méj rad své povolini.

Ucitelstvi je naroéna profese, nepfinasi jen zadostinéinéni, obéas i presa-
huje moznosti jednotlivee. Néktefi autofi voli termin nemoiné povolani®
(podrobnosti viz napi. Stech, 1994).

Neni tedy divu, ze éast uéitelii doporucuje zacalernikovi: over st. zdu
cheed opravdu uéit! Kolem 10 % naseho vzorku uéitelii davalo najevo skepsi,
deziluzi, ¢i primo radilo zaéinajicimn uéitel;, aby odesel ze gkolstvi: ode-
Jdi véas, dokud miFes nalézt lepsi misto. V dotazniku nebyla konkrétni
poluzka na diagnostikovan{ celkové profesni nespokojenosti (nezjistovali
Jsme uéitelovy vyhrady viiéi rodidin, kolegiim. nadfizenym). Uvazime-li
dale, Ze pfi vypliiovani dotazniku jisté zapiisobil efekt socialni adoucnosti
odpovédi, pak procento vnitiné nespokajenych u#itelt bude zfejmé vyssi.

Ucitelskd kréda jsme seskupili do osmi blokiil. Zacneme vlastnostmi
ucitele. Zkuseni ucitelé doporucuji: Bud' dochviny, soustavny, ditsledny,
zpocdtku prisny; bud trpelivy, Loleranini, odpovddny, spravedlivy; nenech se
odradit neispéchem; bud Zdakim prikladem, oporou; bud kamarddsky, neboy
se legrace, neurdiey se, neber véet osobne, bud schopen piiznat svij omyl
a ticha se ¢ omluvil; bud vysoce vzdélany, ale nemysle 51, Ze jsi nejehytiejsi;
bud ndpadity; bud’ charakterni, lidsky, bud osobnosti.

Pokud jde o finnosti u&itele, starsi uéitelé Fikaji: rad se se zhusenijmi
kolegy, dobie se pripravuj na kaidou hodinu; musis videl, co cheed Ziky
nancil; vyber zakladni ucive, dej jim zdklady; zvol spravnon melodiku, od
pocdthu si zjednej kdzen, udriuj pozornost 3ikd: méej sviy systém price,
pracuj poctwd, kontroluj, proveéiuj, postupnj individudlngé: rozvije] samo-
staln€ mysleni ziki, nauc ziky, jak sc maji ucit.

Nejvice rad zacinajicimu uciteli se 1ykalo vztahu k détem, vztahn
k zakim. V mensiné byla doporuceni typu: vyZaduy plneéni povinnosti,
vyzaduy od nich védomosti a znalosti, musis mil u Ziki aulordu, donul’
Je k mazimalndmu vigkonu. Vyrazné castéji uéitelé uvadeli: vylvoi si dolny
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vztah k détem, ukaZ jim privétivou tudv, dobie s nimi vychdzej, méj deti
rad a ony to poznaji; vyZaduj slusné chovdni, respektuy Ziky a jednej s nimi
jako rovny s rovnym (v rozumngch mezich), spolupracuj s nimi, ziskej si
Jejich diveru a nezneuiij ji; poznej Zdky, snaz se jim rozumét, chidpej délské
problémy, wvedom si, Ze nemaji jenom jeden piedmeél; nespéchej na né,
piizpisob se jun, vénug jim suvij das; ziskey zdjem Zikd o svtiy predmét,
vzbud' v nich touhu po pozndni, kaidého za néco pochval, dej jim moZnost,
aby se mohli 1 sami rozhodovat, ber je jako osobnosti.

Strucnéji se ucitelé vyjadrovali o vztahu k jinym lidem, zejména
rodi¢um Zaka: nauc se jednat s lidmi, mysli na prospéch lidi kolem sebe;
poznej socidlni prostiedi Zika, chces-li sdélit rodicim néco nepiijemného,
nejdiiv o jejich ditéti fekni néco pochvalného, snaz se vyiesit problémy déti
dohodou s rodiéi.

O vztahu ke skole jako instituei mluvili uéitelé malo, zato trefné:
musis brdl skolu normdiné, ber ji s humorem, ber ji s nadhledem.

Jen vyjimeéné vyjadiovali sviij vatah k fakultdam p#ipravujicim
uéitele a jejich soudy nebyly piilis lichotivé: z vysoké skoly nevychdzis
jako kvalitni uéitel; zapomen na teorit vijchovy a teorii vyucouvdni, viechno
je jinak.

RovnéZ o vztahu k sobé samému se pfilis nesitili, ale jejich postiehy
vedou k zamysleni: chees-li byt uéitelkou, nepofizuj si pocetnou rodinu;
hodné ¢ta, stdle se vzdéldvey, abys ziskal sebejistotu, kterd si pomiige pre-
konat soucasné klima; vytvof si svij vlastni systém.

Naopak o vztahu k ué&itelskému povoldni se zkuseni uéitelé vyjad-
fovali €astgji. Méné bylo pozitivuich vyrokii: Méj své poveldni rdd, pracuj
pro déti, ne pro penize, udrf si chul uéit a nenech si ji zkazit dogmaty. Cas-
t&j8l byla upozornéni: Quér si, jestli chees opraudu udit. Naznaky skepse
zaznivaji z téchto rad: Méj rid déti, nebo radéji z kantoriny odejdi. Nic
jiného, nez jejich vztah, v ni neni. Zapomen, Ze prevrainé zmény, o kle-
rijch jsi snil, se vyplni. Zklamani zazniva z kréda fady uéitelii: Nezmeéni-li
se financni situace ve skolstvi, pfiprav se na to, Ze tvé dvé & tii déti ne-
budou moct najednou studovat na vysoké skole. Odejdi véas, dokud muzes
najit lepsi misto. SnaZ se brzy postoupit na vyssi misto, nebo st najdi ko-
lem étyFicitky jiné zaméstndni. Hledej si rychle nové zaméstndni, nebot
bude klesat pocet déti ve skoldch. Horsi to bude s ndmi stargmi, aZ nds ze
skolstvi propusti . ..

Zjisténi u druhého vzorku

Skupina ucitelii, kterd se spontanné pfihlasila do inovacniho kursu, za-
stavala nize uvedené spektrum nazorii. (V ramci kaidé podnétové véty
jsou ucitelské ndzory sefazeny vzestupné od tradicnich, fizkych, zjedno-
dusenych az po netradiéni, mnohaaspektové, uvazujici o daném tématu
v Sirsfch a hlubSich souvislostech.)
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DVE SONDY DO UCITELOVA POJETI VYUKY
V POLISTOPADOVEM OBDOBI

Jifi MARES

V teoretické kapitole jsme se snazili podrobnéji zmapovat mterdiseipli-
narnf oblast, kterd se v odborné literatufe nazyva pedagogické mysleni
uciteli. Vychdzeli jsmie z piedpokladu, ze pravé toto mysleni Je jednim
z klici ke zménam ve skolstvi, Mize petrifikovat dosavadni stav, muze mo-
tivovat k navratu do minulosti; miize byt zdrojem pedagogického tapani,
ale i zdrojem pedagogickych inovaei.

Konstatovali jsme, ze vyzkum uéitelova pojeti vyuky obohacuje nejen
pedagogicko-psychiologickou teorii, ale i piipravu budoueich uéitelii, dalsi
vzdélavani uéitelii v éinné sluzbé, zaviadéni inovaci do skolstvi. Solidnich
empirickych vyzkumi na toto téma u nas zatim probéhlo pomerne malo.

Jiz pred rokemn 1989 jsme se snazili mapoval skuteéné nazory uéitelf.
Protoze se Setieni odehravalo v psychologickém kontextu a bylo anonynini,
nebrala je vétsina ucitelii jako zélezitost  ohrozujici® jejich saqukromi. Az
na ojedinélé vyjimky se ucitelé docela ochotné zanysleli sanii nad sehou.
Neéktefi dokonee psali, ze je to poprvé, co se jich nékdo viibee pta na osobni
nazor. Diléi vysledky jsme publikovali — spise v podab# ilustrativnich
prikladii — v praci Mares (1990/91).

Zkusenosti ziskané v predlistopadovém obdobi, nam poslouzily pii pii-
prave dvou setfeni, které jsime venovali zjistovani néitelskych nazori v pie-
lomovém obdobi. V nasern empirickém vyzkumu jsme se pokusili dokunien-
toval, jaké bylo ucitelské pojeti viuky v letech 1993-1995. Podivejme na
obé sondy blize.

Vzorek uéiteli

Pro vyzkum jsme zvolili dva vzorky ncitelt. Prvaf vzorek tvorili ucitelé
Loa 2Zostupne zdkladnich skol. Nahadué bylo vybrano 15 zakladoich skol
ve Vychodocdeském regionu. Vybér zalirnul dkoly na vesnicich, v mensich
1 vétsich méstech, Nahoduy vibér provedly pracovnice Krajské hygienické
stanice v Hradei Krilové v ramei svého vizkumu socialnilho klimatn gkol-
nich tfid. Nejvétsi podil na ziskini dat méla MUDr. V, Kosfalova, cast
Odaji ziskala MUDr. M. Tméjovi. Ty také osoliné navat ivily vybrané skoly
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a v navstiveny den nahodné vybraly z ucitelského shoru 3-4 jedince a po-
zadaly je o vyplnéni dotazniku UPV.

Celkem bylo osloveno 56 ucitelii. Z toho jeden odmitl spolupréci s odii-
vodnénim, ze anonymita dotazniku je jen zddnlivd a v ndvaznosti na od-
povédi Zdki lze vyvozoval o ucilel zdvéry, kieré lze zneuZil na klerékoli
drovni. Druhy uéitel zac¢al dotaznik vyplnovat, ale vypliovani nedokonéil,
nebot musel jit suplovat. Celkem jsme tedy ziskali 54 vyhodnotitelnych
dotaznikii. Z toho bylo 19 uéiteli 1.stupné, 32 uéitelii 2. stupné a 3 ucitelé
uvedli, Ze vyucuji na obou stupnich.

Podrobnéjsi idaje o pryvnim zkoumaném vzorku uvadi tab. 1.

komunita | pohlavi potet leb pedagogické praxe celkem
1-5 6-10 | 11-20 | 21-30 | 30 +

o muz 4 - | 1 7
mestlo

jena 4 6 a 5 6 26

. muz 2 - - B 1 3
vesnice

iena 4 4 3 4 3 18

celkemn 14 10 9 10 11 54

Druhy zkoumany vzorek tvofili uéitelé, ktefi se sami prihlasili do kursu
Centra pro dalsi vzdélavani uéiteli MU v Brné. Slo o kurs nazvany , Ucite-
lovo pojeti vyuky, jeho seberealizace, autoregulace a sebehodnoceni®, jenz
probihal v r.1995 ve Slapanicich u Brna. Uéiteltl, ktefi vyplnili dotaznik,
bylo 6 (3 mu#i a 3 Zeny), od uéitele zaéinajiciho (délka praxe do b let), az
po ucitele s délkou praxe nad 31 let. Primérna délka praxe tohoto druhého
souboru se pohybovala v rozmezi 11-20 let. D4 se predpokladat, ze druhy
soubor tvofili uéitelé, ktefi maji zdjem dozvédét se néco nového, pracovat
na svém profesionalnim i osobnostnim rozvoji.

PouZitd metoda

Slo o metodu UPV — Ugitelovo pojeti vyuky (Mares, 1987, 1990), ktera
vyuziva projektivni techniky. Ugiteli je pfedlozeno 34 neukongenych pod-
nétovych vyroki, seskupenych do 6 celki (cile, uéivo, zak a t¥ida, vyucovaci
metody, okoli). Uitel je pozadén, aby si vybral jeden vyulovaci pfedmeét
ze své aprobace (napf. pfedmét, ktery je mu nejblizsi, anebo pfedmét,
s nimZ ma nejvéts zkugenosti) a k nému vztahl své odpovédi. Ukolem uéi-
tele je doplnit nedokonéené véty tak, aby vystihovaly jeho vlastnf nazor
na vyuku. Piedpokladd se, 7e rozdilni uéitelé promitnou do svych formu-
laci rozdilné stanoviska, rozdilnd pFesvédéeni. Vypliovéni dotazniku trva
kolem 30 minut, existuji oviem velké interindividulni rozdily.
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CILE

V mém predmétu je nejdilezitdjsi, aby Zak: dosdhl zdkladni or:-
entace v pojmech; zvlddl zdklady a umél se vyjadioval; pracoval, védel jak
pracovat a pro¢ pracoval; byl ochoten prijimal informace a tvorivé s numi
pracoval; pocitoval radost z uceni; tvofivé pracoval.

Netrvam (jako néktefi jini uéitelé) na tom, aby vSichni Zaci
v mém predmétu: sedéli stdle na jednom miste; védél vsechno na sto
procent; byli néco jako vifkonnostni nebo vrcholovi sportouct; byli pro pred-
meét zapdleni, nebol' jsou i jiné obory.

Pro Zivot je nejdnlezitéjsi, aby si z tohoto pfedmétu Zaci od-
nesli: zdklady éteni a psani; logické vazby, schopnost komunikovat, vyja-
droval sué myslenky, uplatiiovat zdkladni pravepisnd pravidla a méli vztah
ke knize; méh potiebu ddl fyzicky i psychicky o sebe pecoval; zvladli zptisob
reSeni riznych problémi, 1 téch, kieré s predmétem bezprosifedne nesouut-
seji; méli vztah k jazyku, vnimali krdsu slova.

UCIvo

Je dobfe, Ze autofi osnov tohoto pfedmétu: zatadili zvlddnuli zd-
kladd; zaradili dramatickou vjchovu; bloky zahrnujici témér vsechna spor-
touni odvétvi; umoznili ucitelt relativni volnost; otevieli prostor pro zdravy
rozum ucitele.

Clovék nevystaéi jen s tim, co je uvedeno v uéebnici. Proto: vy-
uzivam ndzornijch pomicek; pracuji i s jingmi zdroji (s kniham, ¢asopisy);
doporucuyi Zakim dalst publikace, odkazuji na éasopisy, skolni a méstshou
kmhovnu; vylvdaiim vlastni piiklady, kleré Zakim umoini lépe problém po-
chopit a prozit; zkousim pripravit vlastnt studijni materidly, adekvdtni na-
§im pfistupim.

ZAK, ZACI

ZAci v tomto roéniku obvykle: maji problémy s vyjadiovdnim; zvldd-
nou dobte zikladni ucivo; gsou schopni rozuijet své pohybové schopnost:
a dovednosty;, umi a bavi je to.

Trvam na tom, aby kaZdy %4k v mém piedmétu: dodrioval zd-
kladni pranidla slusnosti; zvlddl urcité minimum; zvlddl zdklady a dokdzal
cist s porozumeénim; nosil potiebné pomicky a akiivné pracoval (indwidu-
alné 1 ve skupiné); projevoval v rdmei svijch moznosti co nejuétsi aktivilu;
byl akironi a rozvijel sdm sebe.

Nevadi mi, kdyz zdk t¥eba: obcas zapomene domdci tikol; je pomaly;
neni schopen zacvicit sloZitéjsi cvicebni tvar, 1 kdys to osnovy predepisuji:
pft pracovnim zaujeli se piné ncovlddne; diskuluje polohlasné v hoding,
pokud ovem tesi dany problém; zdinlive rusi, ale rozmluva vede k cili.

V kazdé trido se najde 24k, ktery v mém piedmétu nestaéi na

poZadavky osnov. Nejéastdjsi pficinon jeho netdspéinosti bjgl}g:novéno Dro |
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priciny vzhledem k zakovi vnitini, uéitelem neovlivnitelné (dlouhodobd ne-
moc Zika, nedostaleénd zralost Zdka pro skolu, nedostateéné schopnosti,
slabé logické mysleni, mensi naddni, postiZeni Zdika (dyslerie, dysgrafie)).
Déle piciny vzhledem k zakovi vnitini, avSak ucitelem ovlivnitelné (ne-
dostatky z piedchozich roéniki, nechul ucil se, protoZe ucivu Zdk porddne
nerozumi, Zikova obeend nechul uéit se nécemu slozitéjsimu, sebepodeenio-
vdni Zdka, tj. komplex ménécennosti z nadanéjsich spoluZiki). Dale priciny
viic zakovi vndjE, uéitelem neovlivnitelné (sloZité socidlni poméry Zdka)
nebo uéitelem ovlivnitelné (nevhodné zvolend vyucovact metoda, nepfimé-
fené tempo vijuky).

S talentovanymi #zaky to neni jednoduché: mdm ve (ridé vétsinu
rémskijeh Fdkd, tudiz 1 gin€ spektrum problémi; prt velkém poélu deti ve
tiidé se jim nemohu vénoval; nemdm problémy, je to s mimi jednoduche.

Zatim to s talentovanymi zaky tesim tak, Ze: se s nimi sethd-
wdm aZ po vyucovdni; dosldavaji vice samostalné prdce; dosldvaji priklady
navic nebo piiklady obtiznéjsi; Zdct resi ndrocnéjsi priklady, ziucastiugi se
olympidd; pro talentované kol rozsivim, ale pokud chtéyi, mohou se za-
pojit © ostatni Zdci; bud z talentovangch vytvotim samostatnou skupinu,
kterd md svij vlastni program, anebo se stanou vedoucimi skupin a Fidi
priici ostalnich #dkil.

Dobie se mné uii ve tiidach, kteréd jsou: piizptsobivé; slofend
= vybrangch Zdki (viceletd gymndzia); sloZeny jak z chlaped, lak divek (tj.
nejsou prevdfend divéi): kompakini, soudring; vstricnd; jevi zdjem; aktivni;
zvidave. .

Vadi mné viak, kdyZ néktera téida: je neukdznénd, je velmi slabd;
nejevi zdjem; je pasioni; je bez zdjmu i o pritailivé énnosti; musi se do
price nutit; vyznacuje se jednotlivei, kievi ddvaji ostentatiné najevo, Ze
jsou lepsi, nez ostatni a pohrdwi yime.

Dokazu odhadnout ¥aka, ktery: nemd predpoklady zvlddnout zd-
kladni skolu; md na to nebo na to nemd; md rad dany predmét nebo na-
opak predmét nemiluje; je nadprimmérny nebo naopak bude mil problémy
sdm se sebou.

Pouze jednou jsem se skuteéné spletl v odhadu #aka. Nespletl
jsem se; nevybavugi si, Fe bych se spletl; predpoklddal jsem, Ze Zdk bude
patitt mezi nejlepsi ve tridé jak svymi schopnostmi, tak védomostma, ale
nechal jsem se jen oulivnit jeho vyrecnosti a ,Skolou praktického Zivota®,
jiz prodel; hodf miy predmél za hlavu, ale on se s nim sdm popral, dostal
se na Sholu a studuje ho v rdmcet oborového studia.

VYUCOVACI METODY

Obvykle vykladam tak, Ze: nejprue vyloZim a pak vysvétlim; snazim
se, aby ufivo bylo srozumitelné viem; piedvedu cuik, vysuéllim jeho zdﬁ.‘.-
volni a fyzické aspekty i fyzikdlni zdkonitosti cviku; vysvéllim, zopakuj:,'
proni feseni se odehrdvd bud' ve dvojicich nebo ve skupindch s moZnosti
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stdle konzultoval s wijkladem na tabuli; zdle#i na ucivu a mosnostech —
casto pomoci samostatnyjch krokt Ziki v ndvaznosir na uéivo, kleré jiz
bylo probrino; nepreferuji jen jednu metodu, ale kombinugi jich vice.

Osvéddil se mné tento zpisob zkoudeni: didakticky lest; dopliio-
vini do piipraveného textu (ohled na dyslektiky); pisemné zkouseni; ovéio-
vani ve skupindch bez zndmek; slovni hodnoceni, tistni zkouseni; zkouseni
na zdikladé dobrovolnosti,

Kdy# ¢ast zaki stdle nerozumi tomu, co jsme probrali, Fe§im
to nasledovné: vracim se k ucivu tak dlouho, az i oni porozumi; zopakuji
uctvo nebo Zdky doucuji; pozvu je po vyucouvdni, lam jim znovu vsechno
vysvetlim, procvicim to s nimi, zaddm jednoduchy ikol, piekontroluyi feseni
a poté zaddm obtiznéjsi tikol; v rdmei téze hodiny ucivo znovu vysvétlim,
procuicim ho s nimi a pak vyzkousim; uéivo rozeberu jinak a predvedu
feseni; tidu vnitin€ diferencuji podle aktudlni situace a pak pracujeme.

V kaZdé t¥idé byvaji #aci, ktefi by mohli mit lep$i vysledky, ale
nesnazi se. Vyzkoufel jsem, %e na né plati: presvédcovdni; povzbuzo-
vdni a pochvala; povzbuzeni, castéjsi kontrola, pochvala a ocenéni snahy;
pohovor s rodici nebo se Ziky; individudlni pohovor s rozborem moznosti,
juk nejlépe dosdhnout kyZendho cile; vice aktivovat, zaddvat samostatnou
prdci, ustanovit vedoucim pracovni skupiny,

UCITEL

V obecné roviné se dobife mluvi o tom, %e uéitel: md byt vzorem:
md brdt své povoldni jako poslini, ale ve skutecnosti je vse slofitéjsi (viz
jeho postaveni ve spolecnosti, ekonomickd strinka povoldni, psychickd nd-
rocnost profese); md do urcite miry suplovat vijchovu v rodiné, ale nemiize,
nestact, na mnohé véci je uz takika pozdé; md byt ridce, vychovatel, odbor-
nik, rodic, kamardd, zpovédnik, zdravotnik, ale kdy to md véechno stihnout;
md vychovdvat a vzdéldvat Zdky, ale musi resit fadu dalsich kol (socidlni
problémy, zaméstnanecké absence, rodinné problémy).

Na zdkladé dnesnich zku3enosti bych zadinajicimu uditeli fekl,
Ze nejdileZit&jsi je, abys: ziskal Zdky a spinil své cile; mél toto povoldni
rad; meél rdd své Ziky a chdpal je; mél trpelivost, mél déti réd a aby té vy-
ucovdni bavilo; vytvoril sis kladny vztah k Zdkim, snazil se jim porozumeét;
byl hodné trpélivy, péstoval sebeovldddni, pracoval hodné na sobé.

Domnivam se, Ze se mi v uditelské praci nejvice daii: neznechu-
covat Zdakdm vyucovdni a Skolu; umoznit Zdkim, aby se v hodindch wvolnali
a hralt st navzdajem; naucit Zdaky nécemu; pracoval i se Zdky, kteii st nede-
lagi v tomto predmétu ambice, ale véri mé préci; pracovat s neymladsimi
détmy; naucil Zaky nééemu a mil k nimi pékny, kamarddsky vtah.

Obe¢as si uvédomuji, e mné nejvice problémn déla: casové zvldd-
noul vsechny poZaduvky vsnov; mig tistni projev — vyslovnost; vydriet byt
trpélivg jako na zaddtku své pedagogické praze; klasifikoval #iky, nebot
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stupnice je pro mne moc mald; zaméstnal viplné vsechny déti; po pracovni
strdnce plné vytizil viechny Zdiky.

OKOLI

Je mnoho rodiéa, ktefi si mysli, Ze Skola: md suplovat rodinu;
je zodpovédnd za vijchovu déli a rodici se to nelykd; musi Zdky viechno
naucit; skola je nuiné zlo, ale je mnoho 1 léch rodic, kterf ocenuji plisobent
skoly na jejich dél.

Malokdy se stane, aby rodide: byli ochotni se skolou spolupracovat;
aktzuné projevili zdjem o vysledky i éinnost svyjeh déti; piisli do skoly jen ze
zdagmu o dil€ a skolu; pravidelné se skolou spolupracovali; pFisli s wzndnim;
ucitele ocenili, verené pochuidlili.

Domuivam se, ze feditel Skoly by si mél u uditeln viimat:
Jak€ jsou jepch vijsledky ve vyucovdni, jakij je jejich vztah k Zdkim, nikoli
jen toho, jukou prdact delaji navic; odborngjch a volnich vlastnosti a ne
profilovdni; jak uci, jakd je almosféra v jejich hodinach, co vsechno dovedou
— a ne zda jsou véas na dozoru; mordlnich vlastnosti a toho, zda jsou
shutecnygmi pedagoqy; zda jsou lidmi a zda to, ceho chiéji dosdahnout u ki,
je palrné 1 u nich samotnych; jejich vztahu k Zdkim, mravni odpovédnosti,
vztahu k povinnostem, vlastni prdace ve vyucovdni — a ne, zda naudcil Ziky
o kapilolu vice ¢i méné.

Zavéry

Empirické Setfeni bylo vénovino dvéma skupindm uéitelii. Prvni, vétsi
vzorek, reprezentoval uéitele Vychodaceskéhio regionu. Druly, maly vzo-
rek, zahrnoval ucitele ze stredni Moravy, ktefi projevili zdjem o novinky
v pedagogice a psychologii,

Vétsi, nahodné vybrany vzorek, umoziiuje hloubgji analyzovat Siroké
spektrum uéitelskych nazord. ProtoZe Setfeni probéhlo v letech 1993-95,
jesvébytnym piispévkem k poznani uéitelského pojeti vyuky na zékladunich
skolach v obdobi ,porevoluéni® transformace ¢eského skolstvi.

Lze v ném vysledovat fadu tendenci:

Velmi opatrné uvoliiovani pravidel Zakovského chovani ve tfidé. 'V po-
zadaveich uéitelii na zaky lze zaznamenat jen velmi nevyrazny posun od
pamétnilio uéeni zaki k samostatnéjiimu a tvofivéjsimn néeni. Naopak lze
zaregistroval zietelnon snahu uciteli nevyucovat viemu stejné diikladné,
ale vymezovat zakladni uéive. Za zminku stoji dalsi zmény. Postupné od-
klanéni se od uéebnice jako hlavniho zdroje poznatkii pro uéitelovo vyu-
¢ovani a zakovo uceni. Sporadické zminovani audiovizualni techniky jak.o
pomocnika uéitele na zakladni skole. Nariistani debat o uéivu mezi'.n(‘:t—
teli a vyvijeni vetdi aktivity uditelii pii doplilovani si poznatkd o uéivu.
Obohacovéani zikovské prace s uéivem o aktivngsi a pestiejsi formy.
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Jednostranné a prakticky nezménéné uvazovani uitelit o piicindch z4-
kova uéebnilio selhdvani a neprospéchu. V uéitelskych avahach dominuji
priciny, které souviseji se zdkem, json mn vrozené a ucitel je nemiize ovliv-
nit: nfzké intelektové schopnosti, vyvojové poruchy uceni, nezralost pro
skolu &i mala skolni zdatnost. Dale ufitelé uvadéji zikoyu nedostateénou
vnilfni motivovanost, nesoustfedénost a koneéné Spatné rodinné prostiedi.
Jen zcela vyjimeéné ucitelé uvazuji o skole a o sobé samém jako moiném
zdroji zakovych obtizi.

Potésitelné je, Ze vétsina uéitelii je naklonéna zabyvat se metodickymi
inovacemi vyuky a vyviji v tomto sméru adekvatni iniciativu,

Ucitelské krédo doklada polyvalentnost uéitelské profese: prevazné klad-
ny vztah k détem, raciondlni koncipovéani uéitelskych innosti, vysoké ai
tézko splnitelné naroky na vlastnosti utitele, vyhrady k dosavadni pregra-
dudlni pFipravé uéiteld na fakultach, smisené pocity ve vztahu ke skole
Jako instituci, rezervované az skeptické postoje k soucasné podobé uéitel-
ské profese a postaveni uditele ve spoleénosti.

Bylo by nekorektni shrnout uvedena zjisténi pod nalepku uéitelské
tapani ve svobodngj$im prostoru®. Skuteénost je slozitéjsi. Ucitelé ziejmé
hledaji pevngjsi body v prostoru, jehoz vnitni parametry se meéni jen
Castecné; pokud jde o jeho hranice, nékde jsou velmi neostré, jinde naopak
velmi tvrdé. Nekde se spolu s kompetencemi rozsituji, jinde pod vnéjsimi
tlaky zmensuji.

Na jedné strané funguje velkd setrvaénost gkolského systému i peda-
gogického mysleni. Na druhé strané se rychle méni ekonomicka i pravni
wpravidla hry“ ve skalstvi, zpiisoby kontroly, zpétné vazby. Na tieti strané
vznikaji mnohé snahy o zménu pojeti vyuky zdola (PAU, NEMES, wal-
dorfské skoly, atd.) i shora (obecna skola, obéanska skola). Na éLvrté strané
neni dopracovan systém, ktery by skutecné motivoval uéitele, zaky a ro-
dice ke zlepSovani prace. A to nemluvime o postaveni rezortu skolstvi u nas
viiéi ostatnim rezortiim, postaveni uéitelii viii jingm profesim atp.

Metodologicky je provedena sonda zajimava, ale mé své meze. Projek-
tivni technika funguje dobie, ale kategorizace odpovédi a jejich zobecnén{
Je neobyéejné pracné. Opakované pouziti dotazniku UPV naznacuje, ze by
mél byt patrné koncipovan v podobé ,baterie® a prezentovan sckvenéné,
Tam, kde jsou odpovédi atypické, stialo by za to jit do vétsi hloubky, stu-
dovat ucitelovo tvrzeni spolu s jeho zpiisobem argumentovani, zajimat se
0 vyvaj pojeti v ase, o kritické uddlosti a kritickd obdobi uéitelova profe-
sionalniho Zivota. '

Nelze oviem cekat, ze tak slozily a obtizng pfistupny jev, jimi je uéi-
telovo pojeti vyuky, zmapuje nékolik osamocenych odborniki jednou &
dvéma metodami. Dalsi vyzkum musf byt tymovy, metodologicky Siroce
zalozeny a dlouhodobéjsi.

Bez seriéznich podkladii je vsak tézké ménit skolu i ucitele.
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v

UCITELOVO POJETI EFEKTIVNICH
VYUCOVACICH POSTUPU

Vlastimil SVEC

Uvod do problematiky

V soucasné skolské praxi se uciteliim naskyta vétsi prostor pro projekto-
vani i realizaci situaci, které aktivizuji ziky k samostatné a tvoiivé é&n-
nosti. V téchto situacich uéitel mize uplatnit rozmanité vyuéovaci postupy
(zahrnujici vyukové metody, formy i materialni didaktické prostiedky).
Uginnost pouziti vyucovacich postupti zavisi na fadé faktorit, mimo jiné
na ucitelovych didaktickych dovednostech tyto postupy pouzit.

Volba i zptisob aplikace vyuéovacich postupii, aktivizujicich zaky k sa-
mostatné a Lvofivé dinnosti viak zavisi také na uéitelové pojeti takto orien-
tovanych postupii. Proto povazujeme za uziteéné zjisfovat uéitelovo pojeti
tzv. efektivnich vyucovacich postupil (napf. v rdinci kurzil, zamérenych na
vyevik v novych, alternativnich vyucovacich postupech; na zakladé této
diagnostiky Ize totiz metodicky usmeérnit vycvikové aktivity).

Pojeti efektivnich vyucovacich postupii tvoii soucast cclkového uéite-
lova pojeli vyuky. Vyjdeme-li z obecnéjsilio vymezeni uéitelova pojeti vy-
uky (viz kapitola J. Marese v prvni édsti této publikace, popf. téz Priicha,
Walterova, Mares 190G, s. 243), potom muzeme néitelovo pojeti efek-
tivnich vyudovacich postupn charakterizovat takto:

e je to strategie pro ucitelovo uvazovani o volbé a zpiisobu pouziti
efektivnich vyuéovacich postupii i pro uéitelovo jednani pfi jejich
praktickém uplatnéni v pedagogické komunikaci,

o umozije promyslet zpisoby (metody a formy) podnécovani a roz-
vijenf aktivily, samostatnosti a tvofivosti zakii v konkrétni tridé,

e je vychodiskem pro uéitelovo hodnoceni vysledki aplikace (efektiv-
nosti) zvolenych vyukovych postupi, véetné sebehodnoceni vlastniho
pedagogického plisobeni,

o zahrnuje slozku kognitivni a afektivni (motivaén{, emocionélni),

e byva implicitni, individualné odlisné a relativné stabilni, zavisi ze-
jména na ufitelovych pedagogickych dovednostech a jeho tvofivosti
a do uréité miry také na uéitelovych pedagogickych zkusenostech,

e neni uéitelemn plné uvédomované (proto se osvédéuje nejenom dia-
gnostika, ale i antodiagnostika tohoto pojeti).
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Termin ,efektivni vyncovaci postupy® zameérné nespecifikujeme, abychom
mohli odhalit, co uéitelé pod timio nizvem chdpon. PopiSeme podrob-
néji vysledky nékolika empirickych sond, které jsme uskuteénili u mensich
vzorki ucitelii zakladnich a st¥ednich skol. U vsech, dile popsanych vzorki,
Jsme pouzili stejnou vyzkumnou techniku — Dotaznik ,Jaké je moje pojeti
efektivnich vyuéovacich postupii? (Svec, 1995a).

Empirické sondy, zjistujici uéitelovo pojeti efektivnich
vyucovacich postupu

Charakteristika empirickych sond

Pojeti efektivnich vyucovacich postupii jsme zjistovali dotaznikem, opi-
rajicim se o modifikovanou projektivni techniku doplriovdni vél. Dotazo-
vani uéitelé méli na zakladé svych znalosti a zkuSenosti doplnit netiplné
véty tak, aby vystizné charakterizovaly jejich osobni nazor na efektivni
vyucovaci postupy.

Dotaznik zjistoval:
e piedstavy uéitelli o ,efektivnim vyuéovacim postupu® (1 polozka)

¢ konkretizaci této predstavy na zakladé postupi, které ucitelé uplat-
fiuji nebo s nimiz se seznamili (2 polozky)

¢ jedndni uciteld po setkdnis novym vyufovacim postupem (1 poloika)

e pedagogické zameéry uéitel ve vatahu k jejich vyuéovani (1 polozka)

e predstavy ucitelii o moznostech vyuéovacich postupil (2 polozky)

e néazory ucitelii na (c¢innost vyucovacich postupii (1 polozka)

e zaméry uciteli podnécovat a rozvijet tvofivost Zaku (1 polozka)

e nazory uéilelii na zdokonalovani jejich vyuéovacich postupii (2 po-
lozky).

Zkoumané vzorky tvofili uéitelé:

1) pfirodovédnijch piedmétii ze zdkladnich kol ktefi se dobrovolné piihla-
sili do experimentalniho projektu zaméfeného na jejich predatestaéni
pripravu (projekt pripravila Pedagogicka fakulta MU v Brué ve spolu-
praci se Skolskym fifadem v Blansku). Vzorek tvofilo 22 uciteli (z toho
8 muzi a 14 zen), od ncitelit s kratsi délkou (1-6 let) pedagogické praxe
(6 ncitelnn), pres ucitele se stredni délkou (13-20 let) praxe (6 uéitela),
po ucitele s velkou délkou (23-35 let) praxe (10 nciteli). Odpovédi
ucitelii, vyncujicich na 2.stupni zikladni Skoly se vzialiovaly k témto
predmeétiim: zemépisu (5 ucitelit), fyzice (5 uciteli), chemii (5 ucitelii)
a prirodopisu (7 uciteli). Dotaznik byl uéiteliim zadan v tmoru 1996,

2) rizngch predméti ze zakladnich skol, kteri se na zédkladé nabidky z(icast-
nili tifidenniho workshopu na téma ,, Pristupy k projektovant a realizact
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efektivnich vyucovacich postupit® (projekt tohoto workshopu pfipravilo
Centrum pro dalsi vzdélavani uciteli na MU ve spolupraci s Pedago-
gickou fakultou MU v Brné). Vzorek tvofilo 9 uéitelfi (2 toho 2 muii
a 7 zen) s délkou pedagogické praxe 2-30 let (pfevaZovali uéitelé s praxi
23-30 let — 5 uéitelit). Svoje Ovahy u@itelé vztahovali k témto pred-
métim, vyucovanym na 2.stupni zdkladni skoly: néméiné (1 ucitel),
zemépisu (1 uéitel), fyzice (1 ucitel), éeskému jazyku (2 ucitelé), mate-
matice (2 ucitelé) a chemii (2 uéitelé). Dotaznik byl zadan v listopadu
1995.

3) gymndzii (17 uiteld) a stfedni primyslove skoly strojnické (1 uéitel),
kiefi byli o vyplnéni dotazniku pozadani externi doktorandkou katedry
pedagogiky PdF MU v Brné M. Solarovou (1996). Slo o kolegy dokto-
randky z rtiznych skol. Tento vzorek tvorilo 5 muzi a 13 zen s délkou pe-
dagogické praxe: 1-5 let (4 ucitelé), 6-10 let (3 ucitelé), 11-20 let (5 uéi-
tel(), 21-25 let (3 ucitelé) a 26 a vice let (3 ucitelé). Odpovedi ucitelii se
vztahovaly k témto predmétiim: feskému jazyku (3 uéitelé), pfirodovéd-
nym predmétiim — biologii, chemii, fyzice a matematice (13 uéiteld)
a odbornym technickym predmétiim (2 uéitelé). Dotaznik byl zadan
v dubnu 1996.

Vysledky empirickych sond

V dalsi casti této kapitoly uvddime znéni jednotlivych polozek dotazniku
a kategorie odpovédi uéitelii (k nimZ jsme dospéli na zakladé analyzy véech
ziskanych odpovédi), které ilustrujeme nékterymi jejich antentickymi vy-
roky. Pokusili jsme se o srovnani pojeti efektivnich vyuéovacich postupi
u uéitelii zakladnich kol — Z8 (vysledky dvou uvedenych vzorki unciteli
Z5 jsme zpracovali souhrnné, protoZe jejich ndzory jsou obdobné a vesmés
ilo o uéitele se zdjmem o vyuku a nové vyucovaci postupy) a u uéiteld
gymnézif — G (pouzivdme oznafeni G, i kdyz v tomto vzorku byl jeden
ucitel ze stfedni odborné skoly; jeho odpovédi jsou viak obdobné odpo-
védim uéitelii gymnazii). Upozoriiujeme, ze toto stovnani md modelovy
charakter, ncbot 8lo o pomérné malé vzorky uéiteli.

1 Zaméfujeme se na dominantni (typické) kategorie ucitelskych odpovédi
(které se ve zkoumnanych vzorcich respondentii nejvice objevovaly). Proto
uvadéné procentové rozlozeni téchto kategorii nemusi ve svém souétu vidy
odpovidat 100 %.

0 Pad ,.efektivnin vyufovacim postupem® si predstavuji ...
Postup, ktery ... VA G I
I. vede k cili, k osvojeni uciva == 37% | 44%
2. vede k aplikaci poznatkd .. 20% | 20 %
3. podnécuje aktivni, samostatnou a tvofivou praci 34k | 23% | 20%
4. je pro zaky zajimavy 10% | 16%
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Dorninuje obecnéjsi pojeti efektivniho vyucovacilio postupu (ktery vede
k cili a osvojeni uciva). Toto pojeti se viak u riiznych ugiteli 1ig &f#
i hloubkou zabéru. Ucitelé s timto pojetim si pod efektivnim vyucovacim
postupem predstavuji: postup vedouci ke splnéni dansjch cilii; postup, pii
kterém si Zici vsvoji poznatky a ziskaji piehled o mosnostech feseni daného
problému; ten, klery prindsi vysledky — znalosti, devednosty, ale i proZitky
a postoje; postup, ktery vede k pochopeni uciva; postup, pit jehoz pousili
v krdtké dobé za piispeni Zikd dojdu k vytgcenému cili.

Jen asi pétina uéitelii ze zakladnich kol a gymnazii inklinuje k pojeti
efektivniho vyuéovaciho postupu, zalozeném na aktivni, samostatné a tvo-
Fivé Einnosti zakii; motivuje a aklivizuje Zdky; postup, ktery zdika zaujme
a nutt ho premyslet; zapoji viechny Zdky do cinnosti a prispéje k vytvoreni
tutirci pracovni atmosféry; postup, pit klerém se preferuje samostatnost
a tvofivost.

Lze vSak predpoklidat, ze aktivitu a samostatnost, popr. i tvoFivosl
vyzaduji nékteré postupy, které sméfuji k aplikaci znalosti: postup, jehoi
vystedkem je, Ze Zdk dokdZe ziskané znalosti aktivné vyuZivat; postup, ktery
vede k procvideni a pochopeni uciva,

H V mé préci se mi osvédéuji tyto - podle mého ndzoru efek-
tivini — vyufovaci postupy ...

Postupy VA G
1. Vyklad, vysvétleni 7% | 18%
2. Rozhovor, diskuse 13% | 36%
3. Nazorné demonstraéni metody 13% | 18%
4. Praktické metody 20% | 6%
5. Jind samostatnd prace zaki 13% | 11%
6. Aktivizujici metody 23% | 36%
7. Nevim, zatim hledam - 6% |

Z odpovédi vyplyva, ze jako efektivni se uéitelim osvédcujl zejména
aktivizujici vyukové metody a formy (véetné rozhovoru, diskuse a ritznych
forem samostatné price zaki): projektove vyucovdni; opakovini hrou; sku-
pinove feseni problémi; soutéze; samostatnd price Zdkti s textem; problé-
mové vyucovdni. Zda se, 7e ucitelé inklinujf k vyukovym postupiim, které
aktivizuji Zaky k samostatné a tviirei ¢innosti, 1 kdyz maji rozdilné pojeri
efektivniho vyuéovaciho postupu.

Ugitelim se viak také osvedéuji ,klasické*, praxi provéfené postupy:
nazorny viklad, spojenij s diskusi; jednoduché experimenty; uceni na pri-
Kadu; pouziti audiovizudini techniky; priklady z praze.

Skéla uciteli uplatiiovanych postupii je patrné ovlivnéna nejenomn peda
gogickymi zkusenostmi uéitelir, ale i novymi prvky vyuky a komunikace se

L
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zaky, s nimiz se ucitelé seznamuji prostiednictvim literatury a rozmanitych
vzdeélavacich akei.

0 V posledni dobé jsem mél(a) moznost seznamit se s témito
novymi vyuéovacimi postupy (metodami, formami vyuky) ...

Postupy VA G
1. Postupy podporované didaktickou technikou a poéi- | 23% | 50%
taci
2. Netradiéni postupy (aktivizujici) 60% | 11%
3. Nesetkal(a) se dosud 7% | 39%

Je zajimavé, ze spise ucitelé zdakladnich kol méli moznost setkat se s ne-
tradicnimi (aktivizujicimi) vyucovacimni postupy, k nimi poéitaji: progra-
mované uceni; integrovanou vijuku; projeklové vyucovdni; daltonskyj zpii-
sob-vjuky; didaklické hry. Ucitelé gymnazii uvadgji, 7e se nejéastéji setkali
8 postupy, podporovanymi didaktickou technikou a poéitaéi: pouZiti videa
a pocilaci; wideoprogramy; pocitacové programy; pocitace,

Lze se domnivat, ze uéitelé gymnazii maji k dispozici vice vyukovych
programii pro videomagnetofon a poéitaée nez uéitelé zdkladnich skol. Uéi-
telé zakladnich skol naopak prisli éastéji do styku s netradiénimi vyuko-
vymi postupy. Pro tylo uditele je ziejmé bohatsi nabidka vzdélavacich
aktivit, zaméfend na nové vyuéovaci formy a metody.

1 Kdyz se setkam s novym vyudovacim postupem, tak potom. ..

Reakce ucitele VA G
I. Promysli a jestlize jej povaZuje za vhodny, aplikuje | 23% | 28%
jej ve vyuce

2. Aplikuje jej a popf. ovéfi jeho G¢innost 0% | 25%
3. Vybere z postupu uréité prvky a ty potom aplikuje | 7% | 26%

ve vyuce
30% | 4%

4. Piemysli o vyuZiti postupun

- 4%

1]

5. Nedéla nic

Vétsina uéitelii zakladnich skol i gymnazii zfejmé nové vy‘quvaci po-
stupy promysli a aplikuje ve své vyuce. V nékterjch'od'payédlc}'l lze lvsak
vystopovat pokusy uéiteli hloubéji analyzoval nové vyutovaci postupy
a hledat kritéria jejich efektivnosti: premyslim, jes‘lh Je !epstva Je sch?pen
prinést lepsi efekt; nové neznamend vidy lepsi; Irika‘k vyzkou.efem. ale cas}t:
nemdm kontrolu vijsledku — je to spokojenost déti n_ebo ob_}em'.z’mffostl.,
snazim se uréit, zda by pro mne byl prospésny z hlediska mych Zdki. 'I"oto
pojeti se objevuje predevaim u uéitelli zédkladnich kol.

63



1 Chteél(a) bych, aby moje vyufovani ...

N Chtél(a) by, aby vyucovani 2‘3 G
I. Bylo pro ziky zajimavé, podnétné 47% | 43 %
2. Bylo a&inné (efektivni) 17% | 18%
3. Rozvijelo osobnost zaka 23% | 1%
4. Bylo pro zdky pFiméfené 10% [ 11%
5. Bylo prinosné pro praxi zaka — 11%

Témér polovina ucitelti zakladnich gkol, ale i gymnazii by chtéla, aby je-
Jich vyucovani bylo pro zaky zajimavé a podnétné: zajimavé, veselé a véené
spravne; bylo zZive, déti zaujalo, néco jim dalo; bylo zajimavé, poutavé a ni-
kdy nudné; zajimavé, dostatecné informugici a tnspirativni; zajimavé, mdclo
»Spdd*, aby uz v hodiné bylo pochopeno ucivo. Pétina néitelti zakladnich
8kol a jen desetina ucitelii gymndzif si preje, aby jejich vyucovan{ rozvijelo
osobnost zaki: vedlo k rozvoji osobnosti Zdki; nezanechalo na détech zd-
vaziné trhliny; bylo pro Ziky prinosem po vsech strinkdch: mélo vijehiovngj
vliv.

0 Myslim si, %e kazdy vyudovaci postup muge ..., za piredpo-
kladu, Ze ...

Kazdy postup mize VA G
1. Byt dspésny, efektivni 45% | 40%
2. Byt zajimavy 9% | 156%
3. Byt vyzitelny, ma vyznam 23% | 45%
4. Byt zdokonalovén 9% -
5. Prispét k rozvoji osobnosti zika 18 % =

Vétsina uciteli se domniva, e kazdy vyudovaci postup miize byl efek-
tivni (dcinng; dobry; efektivni; vést k dobrym vysledkiim; obohatst vyuco-
vact proces; tispésnyf) nebo vyuzitelny (vést k navozeni znalosti; prinést
néco uZitecncho; vyuiitelnyg; mit vijznam).

za predpokladu, ze A G
1. Jej ucitel dovede pouzit 36% | 33%
2. Bude adekvatné uplatnén 20% | 17%
3. Zaky zaujme, bude je aktivizovat 3% | 17%
4. Budou podminky k jeho pounzit{ 1% | 22%

Polovina ucitelii gymnazii a vice nez polovina uéitelii zakladnich skol
spojuje finnost a vyuZitelnost vyucovacich postupii sevsvj'mi didaktic-
kymi dovednostmi a zkuenostni: postup je dobie ucitelem pripranen: po-

” Skenovano pro

stup je sprdvné pouzit; odpovidd tématu a stanovengm ciliim; si jej ucitel
dobfe osvoji; vychdzi z osobnostt ucitele; vyucujici se na postup pripravi
a je schopen edpovidat na dotazy Zdki; jej ucitel dobie ovlddd, md pro-
mysleno jeho vyuZiti.

Asi tfetina uéitelii zakladnich skol a p&tina uéitelii gymndzii spojuje
(éinnost vyucovacich postupli s aktivizaci Zakt a s pfiméfenosti jejich
moznostem: je vhodny pro vek Zakid; se mi podaii Zdky postupem zaujmout;
je aplikovdn na vhodny typ Zdki; Zdk chee spolupracovat a ucit se.

2 Na uéinnost vyudovacich postupi, které uplatiiuji, usuzuji
7 toho, %e ...

Kritérium ucinnosti postupu Z5 3
1. Zael si uéivo osvojili 27% | 40%
2. Z4ci dovedou uéivo aplikovat 20% | 40%
3. Zaci maji zdjem o predmét 30% | 15%
4. Zaci jsou aktivni 13% -

Typické odpovédi vétsiny uciteli gymnazii a témér poloviny uéitelii za-
kladnich skol jsou tyto: Zdeir vykazugi pri diagnostikovdni solidni vysledky;
Zdci magi velmi pékné vysledhy testi; si vétsina Zdki osvoji prezenlované
ucivo; vysledek odpovidd piedpokladu; Zdct pristé reagujt dobte; Zdci ouvld-
daji ucivo; Fdici uméji aplikoval a rozuijet zdkladni informace; #dci dove-
dou poznatky poufit apod. U téchto uéitelii pojeti i¢innosti vyucovacich
postupil spociva v dosaZenych (,velmi péknych®, ,solidnich®) vysledcich
zakl a v tom, Ze dovedou svych znalosti vyuZit. Kromé kognitivnich vy-
sledkt uvazuji néktefi ucitelé i o vysledcich afektivnich (... Zdei maji
zdjem o piedmét; klima tiidy je s ucitelem ve vzdjemné shodg).

Json také uéitelé, ktefi fi¢innost svych vyucovacich postupii spatfuji
v aktivni a samostatné Ginnosti zaki: Zdei reaguji na poloZené oldzky
(sprduné nebo s mensdi nepfesnosti), jsou sami uktiuni_ ve vyucovdni; !:'PH-_
$ina Zdkd sphiuje moje poiadavky, md o predmél zdjem, 3amosta!m:’sr‘
rozsiiuge znalosti (individudlnim studiem) a v hodindch je pre:entzfje;”zac’z
ucivo celkem zvlddaji, maji zdjem o predmét, samostatné zpmcouavaﬁ"te-
mata, fesi tilohy biologické olympiddy; se Zdci dokdzi ortentoval ve vétsich
blocich uciva a mnohé poznatky pak sami odvodi. )

Dalii uéitelé vidi ti¢innost svych vyuéovacich postupit nejenom v}(‘ra:,—
kodobych, ale (resp. spiSe) v dlouhodobych v_\'fslcclcfch,v v up_l_al.m'*:-ni zakii:
moji absolventi mi po letech vyprdvi, jak se jim osvédéilo v :zwote. to nebo
ono nebo jak s1 dodnes pamatugi situace, kteréjsme‘ue t:ryuc?uac:ch iwd:.—
ndch spolu vesili; se velmi dobie uplatiiuji na stfﬂf]'mc:}.i‘ skoldch a & :SOI_IEE-
Fich s fyzikdlni tematikou. V téchto piipadech nejde jiz pouze o ucimnost
vyuiovacich postupfi, ale i o efektivnost vyuéovaciho stylu.
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O Rad(a) bych ve své praci vyzkouZel(a) vyudovaci postup(y),
spodivajici v ...

Postupy spocivajici v VA G
1. Uplatnéni vyukovych poéitacovych programii 13% | 47%
2. Pouzivani aktivizujicich metod 50% | 27%
3. Ve véisi hodinové dotaci - 16 %
4. Uplatiovaninovych poznatkii z pedagogiky a psycho- | 10% =
logie

Také z odpovédi na Luto otazku je patrné, ze uéitelé gymnazif inklinuji
spiSe k ovéfovani vyukovych poéitacovych programii, zatimco uéitelé za-
kladnich &kol preferuji experimentovani s aktivizujicimi metodami (podpo-
rovdni vétsi samostatnostt a tvofivosti Zdki; vyucovdni v malgjch skupindch
a odbornjjch uéebndch; inscenacni metody; individudini vijuka; aktivizace
Zdki; nahrazovdni tradicniho frontdlniho vyucovdni castym zafazovdnim
aktivizacnich metod).

Q Tvofivost svych Zidkn se snaZzim podn&covat a rozvijet po-

moci ...
Podnécovani a rozvijeni 75 G
1. Problémovymi tilchami 27% | 39%
2. Samostatnou praci s textem 23% | 22%
3. Didaktickymi hrami % | 17%
4. Néazorné demonstraénimi metodami 27% | 22%
5. Osobnim piikladem uéitele - 11%

Uvédime odpovédi a ndméty uéiteldi, pocinaje témi jednodussimi (tra-
di¢nimi) a konce ndméty progresivnéjsimi (méné tradiénimi). U uéiteld
s mensi délkou pedagogické praxe se vyskytly tyto odpovédi: erkurzi,
vystav; prikladii z praze; ndzornosti; experimenli; zajimavosti z praktic-
kého Ziwvota; kvizi; jejich praktické innosti, skupinové price, feseni problé-
mouvjch dloh; her; projekti; mapovdni Fivotniho prostieds, ve kterém Zuji.
Ucitelé s nejvétsi délkou pedagogické praxe maji propracovanéjsi a vy-
hranénéjsi pojeti: ankely k dané otdzce; zaddvini témat pro samostatnou
prdci; zaddvdni referdti, zafazovdni videofilmii s ndsledugici diskusi: cetbou
tiryvkit nebo vypravénim pribéhi, v nichz se objevuje problém nebo konflikt,
kterg pak Zaei fesi ve dvojicich ncbo skupinkdch; zapojeni ik do soulési
a olympidd; her a cvideni, podnécujicich fantazii; zaddvini drobnijch Y-
zkumngjch dikolii; semindrnich praci; vhodnijeh motivadeich programii.
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Q K tommu, abych obohatil(a) a zdokonalil(a) svoje vyndovaci po-
stupy, bych asi potfeboval(a) ...

Potfeboval(a) by A G
1. Zménu vnéjsich podminek 3% | 62%
2. Vyménu zkusenosti s kolegy 30% | 19%
3. Vetsi pristup 24ki k odborné literatuie - 19%
4. Vedélavaci aktivity pro uditele ) 13% —~

Cela fada nfitelii spatfuje zdroje obohaceni a zdokonaleni svych vyu-
covacich postupit ve zméné vnéjsich podminek (vice casu; volnéisi ucebni
pldn; lepsi plat a matertdlnt vybaveni; méné Zakd ve t¥idé; vice zajimavijch
pomiticek; kvalitni ucebnice; apod.). Jen neceld tietina uéiteli zakladnich
skol a pouze pétina ucitelit gymnazii vidi moZnosti zdokonalovani svych
vyucovacich postupt ve vyméné zkusenosti s kolegy. Vyznam vzdéldva-
cich akel pro obohacovani svych vyuéovacich postupfi oceiiuje pouze 13 %
uciteli zakladnich skol.

Dotaznik byl ukonéen polozkou, v niz ucitelé méli odhadnout miru uzi-
tecnosti nabizenych zdroji podnétii pro rozvijeni svych vyucovacich po-
stupii. Z odpovédi néiteli zakladnich skol vyplyva toto pofadi uziteénosti
zdrojii podnétii (pocinaje nejuzitecnéjdim zdrojem): 1. praktické ovéfo-
wdni novyjch vyucovacich postupti ve sué vijuce (pedagogické experimento-
vdni), 2. hospitace u kolegii, 3. vyména zkusenosli s kolegy z riznyjch skol,
4. vjevik v pouiivdni novych vyucovacich postupd, §. sludium piistupné
psané literatury o vyudovacich postupech.

U ucitelit gymnazii je pofadi na prvnich tfech mistech shodné s pofadim
ucitelii zakladnich 8kol, Na étvrté misto fadi uéitelé gymnazii studium
pristupné psand literatury o vyucovacich postupech a na pilé misto vycvik
v pouzivdani novijch vyuéovacich postupi.

Diléi zavéry z empirickych sond

Hypoteticky predpoklidame, ze ucitelé, jejichz pojeti efektivnich vyucova-
cich postupii ma vyhranéngjsi charakter s intenci rozvijet osobnost zaki
pravdépodobné ve svém pedagogickém piisobeni uplatiiuji takové postupy,
které podnécuji zaky k aktivni, samostalné a tvorivé cinnosti. Potvrzuje
se, ze ucitelovo pojeti efektivnich vyuéovacich postupi, které mohou pod-
nécovat tvofivost zakil, je jen do uréité miry zdvislé na pedagogickych
zkugenostech uéitelii a tedy i délce jejich pedagogické praxe. Pedagogické
zkugenosti jsou spolu s pedagogickymi dovednostmi pfedpokladem utva-
feni progresivniho pojeti vynéovacich postupii, avsak jeho rozvoj je pod-
minén také zdjmem uéitelii o nové formy a metody vyuky i zajmem se déle
sebevzdélavat 1 v Léto oblasti.

Vsichni dotazovani uéitelé projevili zajem o nové a efektivni vyuéovaci
postupy. Néktefi (zejména zkuSenéjsi) uitelé citi, ze k tomu, aby zdokona-
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lili svoje vyuéovaci postupy potfebuji nejenom zménu vnéjsich podminek
(napf. vice éasu na pfipravu vyuky, lepsi vybaveni pomiickatni, volnéjsi
ucéebni plan atd.), ale i spolupraci s kolegy (vyménu zkusenosti) a stu-
dium vhodné literatury. Za uziteéné zdroje, z nich# mohou cerpal pod-
néty pro rozvijeni svych vyucovacich postupii ucitelé povaiuji zejména
pedagogické experimentovini, ale i vyménu zkugenosti s kolegy z jinych
Skol, vycvik v pouzivani efektivnich postupi a studium pristupné psané
literatury. Predpokladame, #e ifinnost vyevikovych postupil i workshopy
ucitelit, zaméfené na vymeénu zkusenosti z uplatiiovini efektivnich vyuco-
vacich postupii se zvysi, jestlize budou tyto nabfzené vzdélavaci aktivity
zalozeny na sebereflexi uéitelii (véetné sebereflexe ucitelova pojeti efektiv-
nich vyueovacich postupfi).

Pripadové studie vybranych uéitelt

Z nasich empirickych sond vyplynulo, Ze uéitelovo pojeti efektivnich vyu-
covacich postupii je jen do uréité miry zavislé na délce pedagogické praxe.
Spise zdleZi na uéitelové osobni invenci a na tom, jak je ucitel motivovany
k ovéfovéani a uplathovani novych (efektivnich) vyuéovacich postupii ve své
vyuce. Ddle zfejmé zélezi na tom, jak uéitelovo ~0koli* (8kola, vzdélavaci
zafizeni, pedagogické fakulty apod.) podporuje uéitele v jejich experimen-
tovani s novymi postupy a zda jim nabizi podnéty k tomuto experimento-
vani (napf. nabidkou efektivnich postupfi v ramei seminai apod.).

Ukazuje se, 7e i u zacinajicich uéiteli ( s minimem pedagogickych zku-
Senosti) lze vystopovat prvky progresivniho pojeti vyucovacich postupt.
Tento poznatek budeme ilustrovat na dvou pripadovych ,studiich® zaci-
najicich uciteli. V prvnf studii si viimneme uéitelova pojeti efektivnich
vyucovacich postupii, ve druhé studii se pokusime analyzu tohoto pojeti
doplnit zkoumanich dalsich proménnych, které ziejmé mohou ovlivnit jed-
nak uéitelovo pojeti efektivnich vyucovacich postupi, jednak Jeho vyuco-
vaci styl. V této studii se proto opirdme i o pozorovani vyuky zacinajicilio
ucitele.

Piipad 1

Jde o ucitele zemépisu (vék 23 let, | rok pedagogické praxe) z naseho
prvniho vzorku ucitelii pfirodovédnych piedméti.

Uvadime vybrané poloiky jiz zminéného dotazniku a autentické odpo-
vedi tohoto uéitele.

Pod ,efektivnim vyuéovacim postupem® si pfedstavuji ...

Cil: Zdk dokdze ziskané znalosli aktivné vyuzit (aplikovat ).

Postup: ucitel Zdka nauci ucit se.

KdyZ se setkam s novym vynéovacim postupem, tak potom ...:
snaZim se ziskat o ném dalsi informace, zejména tykajici se jeho cfektivily
ve ujuce. ~,
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Chtél bych, aby moje vyuéovani ...: bylo zajimavé, poutavé, nikdy
nudné.

Myslim si, Ze kaZdy vyufovaci postup mide ...: byt efeklivni, za
predpokladu, Ze ...: vyucujici md s nim praktické zkusenosti a md jej
ovéren.

Na fiédinnost svych vyuovacich postupi, kteréd uplatiiuji, usuzuji
# toho, Ze .. .: vélsina Zdki spliuje moje pozadavky, md o predmét zdjem,
samostatné si rozsituje znalosti (individudlnim studiem) a v hodindch je
prezentuje.

Tvofivost svych Zaku se snaZim podnécovat a rozvijet pomoci. . . :
Jejich praktické cinnosti, skupinové price, fesenim problémouych iloh.

[ kdyZ u tohoto ucitele nemuseji byt jesté rozvinuté dovednosti uplatiio-
val efektivni vyucovaci postupy, domnivame se, Ze jeho progresivni pojeti
vyukovych postupii umozni tyto dovednosti v relativné kratké dobé rozvi-
nout a zdokonalit.

* * *

Piedpoklddime, Ze iéinné uplatiiovani efektivnich vyuéovacich postupii
zavisi nejenom na uéitelové pojeti téchto postupi, ale i na dalsich fakto-
rech. K nim patii zejména:

¢ ucitelova motivace pedagogicky experimentoval a ovérovat efektivni
vyucovaci postupy a zavadét je do své vyuky,

e ucitelovy pedagogicko-psychologické védomosti o rozvijeni tvofivosti
Zaki prostfednictvim efektivnich vyucovacich postupii a jeho doved-
nosti Lyto vyucovaci postupy pouzivat,

e ucitelovy pedagogické zkngenosti s efektivnimi vyucovacimi postupy,

e ucitelovy zpiisoby Feeni didaktickych problémii, s vyuzitim efektiv-
nich vyuéovacich postupii,

o nékteré dalsi vlastnosti a kompetence uéitele (napf. empatie, uéite-
lova adpovédnost za Gspésnost svych zaki a dalsi).

Dale piedpokladame, 7e podporovani ucitelova pojeti vyuky, zalozeného
na podnécovani a rozvijeni aktivni, samostatné a tvofivé prace zaki povede
i k rozvoji jeho tvofivého vyucovacimu stylu.

Pokusime se ilustrovat uvedené predpoklady na 2. pfipadu, ktery jsme

méli moznost zkoumat.

Piipad 2

Jde o uéitelku gymnazia. Tato ucitelka ve véku 26 let vysm'ldctvala Fv‘ilo—
zofickou fakultu UP v Olomouci, aprobaci cesky jazyk - cl’éjepls. Obéma
térmto piedmétiim vyucuje. M4 pouze dva roky pedagogické praxe (z toho
jeden rok na zakladni skole).
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V nasem prizkumu tvofivého uéitele, ktery byl realizovan v ramei
grantového projektu , Rozvijeni aktivity, samostatnosti a tvoFivosti 34—
kit (Manak et al., 1996), jsme v kvétnu-éervenei 1966 uplatnili u uvedend
ucitelky tyto techniky:

e dotaznik ,Jaké je moje pojeti efektivnich vyuéovacich postupii?“,

¢ hospitace ve ¢iyfech vyufovacich hodinach, spojené s pohospitaénim
rozhovorem,

¢ Dotaznik styli uceni — LSI 11a, jehoZ autory jsou D. A. Kolb, J. G.
Shake a ktery prelozil a upravil J. Mares. Ceska verze dotazniku zjis-
tuje dvé bipolarni dimenze: aktivni experimentovani — reflektujici
pozorovani a ziskdvani konkrétnich zkusenosti abstraktni kon-
ceptualizace (viz napf. Mares, 1994). Pred vypliovanim tohoto do-
tazniku jsme nasi ucitelku poddali o to, aby se pokusila vztahnput
svoje odpovédi k uceni se pedagogickymn dovednostemn a k osvojovani
Jucitelskych zkuSenosti“,

o Skala flexibility FX, ktera zjisluje, jak je jedinec pristupny novym
mySlenkdm a nézorum. Dotaznik zahrnuje 40 polozek (vyroki), na
které respondent odpovidi ,soublasim® nebo ,nesouhlasim®. Cim
vyssi je skore v testu (3kdle), tim vice je respondent pristupnéjsi
novym myslenkim a nazoriim. Projevuje se zde zdrava ctizadost
a odvaha setkavat se s novymi informacemi a vyuzivat jich (Papica,
1992).

e Pracovni verze Kirtonova dotazniku, ktery zjistuje dvé zakladni di-
menze poznavaciho stylu: adaptivnost — inovativnost. Dotaznfk zjis-
fuje sklon jedince produkevat originalni napady, miru dikladnosti
pfi vyFizovan{ fikolli a miru pfizpiisobivosti pravidlim (podrobnéji
viz napf. Kubes, 1994; o aplikaci Kirtonovy teorie na model tviiréiho
stylu ucitele referuje Sanches, 1994).

e Pracovni verze dotazniku Dot — proj — ué. (sestavila A. Prokopova
z katedry pedagogiky PdF MU ve spolupréci s V.Svecem, 1996),
z)istujici uéitelovu osobnostni kompetenci. Sestava z 25 nedokonée-
nych vét, které ma respondent dokonéit tak, ze napiSe to, co ho
napadne jako prvni (tento dotaznik se lisi metodologickymi vycho.
disky i zpnsobem odpovédi od dotazniku, zjistujiciho uéitelovo pojeti
efektivnich vyucovacich postupn).

e Dotaznik RSA V, zjistujici ucitelovu subjektivni odpovéduost za
Skolnf Gspésnost zaki (podrobnéji viz Mares, Skalska, Kantorkova,

1994).
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e Rozhovory k vysledkiim dotazniku, zjistujiciho socidlni klima kolni
tridy — CES (viz Mares, Lasek, 1990/91) a k vysledkiimn skaly CLIC-
STR (kterou pro studentské hodnoceni vysokogkolské vyuky z ori-
gindlu prelozil a upravil J. Mares a pro stfedoskolské studenty mo-
difikoval V.Svec). Nase uéitelka tyto dvé techniky zadala ve dvou
tiidach viceletého gymnézia, v nichZ autor této kapitoly hospitoval.

Z odpovédi na otazky dotazniku ,Jaké je moje pojeti efektivnich vy-
ucovacich postupti?” jsou u nasi uéitelky patrné ,zarodky* nebo i prvky
progresivniho, vyvijejiciho se pojeti. Pod efektivnim vyucovacim postu-
pem si pani ucitelka predstavuje postup, ktery je pristupny Zdkim, bavi je
a klery jim néco da. Za efektivni vyucovaci postupy, které se ji osvédéuji
povazuje souléZe a rizné formy tkold. Neméla viak moznost setkat se ve
své dosavadni praxi s novymi vyucovacimi postupy. Pokud se s novym po-
stupem setka, predpoklada, ze jej vyzkousi. Mysli si, Ze kazdy vyudovaci
postup miize obohatit vjuku a stdl se zajimavéjsim pro Zaky. Na Géinnost
vyucovacich postuptl usuzuje z toho, 7e Zdky tyto postupy bavi a ysou vidét
vysledky.

Réada by ve své praci vyzkouSela postupy spocivajici v aplikaci leore-
tickych poznathid Zaki v ,prazi® a v rozvoji mysleni Zdki. 'T'voFivost svych
zaki se snazi podnécovat rozvijenim jejich fantazie, s vyuzitim jejich zku-
Senosti a vzdjemnymi rozhovory. K tomu, aby zdokonalila svoje vyudovaci
postupy potiebuje vidél vice svych kolegi pit vijuce. Hospitace u kolegi,
kteti ovéiugi a pouFfvagi novd postupy povazuje také za nejuzitecné)si zdroj
podnéti pro své sebezdokonaleni.

Uvedené odpovédi potvrzuji a dopliji (dokresluji) vysledky rozhovori
s pani ucitelkou i vysledky dalsich, popsanych technik. Je u ni patrna snaha
zaujmout zaky, naucit je nejenom novym poznatkiim, ale také premys-
let. Jeji styl uceni se novym pedagogickym dovednostem lze oznacit jako
asimilujici, zalozeny na vyssi mife reflexivniho (premyslivého) pozorovani
(napf. vyuky kolegii) a vyssi mife abstrakini konceptualizace. V Kirtonové
dotazniku se umistila ,uprostied“ mezi adaptivnosti a inovativnosti. Lze
piedpokladat. Ze i kdyZ nejson vSechny jeji ndpady origindlni, vyznacuji
se ,prakticnosti“. Je patrny diiraz na dikladné vyFfizovani vikoli. Nedéla
si prilis starosti s prizpiisobovinim se pravidlim. Je pfistupna novym po-
znatkiim i nazorim. Vyznacuje se vysokym stupném flexibility (v testu
flexibility dosahla 31 bodii ze 40; toto hrubé skére odpovida 10. stenu).
Zarovei se citi vice odpovédna za neispéchy svych zakn (hodnoty z Do-
tazniku RSA-V: Ry =46, R_ = 62,33).

7 pozorovani jejich hodin éeského jazyka, pohospitacnich rozhovord
i dotazniku Dot — proj — ué. vyplyva, ze vyzaduje od zaki samostatné
uvaZovani, vytvaii atmosféru spoluprace, podporuje neformalnost a spon-
tannost. Vyvolava zajem zaki i ,Zivou“ komunikaci. Projevuje se empa-
ticky, reaguje pruzné na odpovédi zaki. V pohospitaénim rozhovoru udava,
e ve svych hodinach uplatiiuje problémovou metodu pii jazykovych roz-
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borech textii. Konstatuje, ze vyu#iva i prace v malych skupinach. V hodi-
nach oceiiuje to, s jakymi napady Zaci sami prichazeji. NAméty pro nové
vyu€ovaci postupy zatim spiSe sama vymysli,

Na priznivé klima ve tfidach (v nichz autor této kapitoly hospitoval) Ize
usuzovat i z vysledkii dotazniku CES, ktery pani uéitelka sama adminis-
trovala a vyhodnotila. Pomoci skily CLIC (kterou ucitelka rovnéz zakim
zadala) Zdci tychz tFid vesmés pozitivné hodnoti panf uéitelku. Z rozhovoru
k vysledkim obou téchto technik vyplyva, ze si pani uéitelka uvédomuje
to, jak ji vidi zaci, Pro ilustraci uvadime priklady jejich vyrokd v rozho-

voru: ... Budu muset premyslet o tom, jak se lepsit ... myslela jsem,
Ze je to ziejmé, ale vidim, %e to tak zfeyme neni ... Musim st ddvat po-

zor na nékteré véci. Ve ti¥dé jsem obéas delala legraci, ale nékleii #dei to
ast bralt jako krittku. .. “ Na otdzku, ,V Gem byste se chtéla zdokonalit?¢
reagovala nase ucitelka takto: ... ve formulovdni pozadavki na Zdky, ...
moZnd také v reagovdni na to, jak Fdci vnimayi almosféru ve i7idé. Nikdy

Jsem nechtéla, aby byl tiplny klid ve tiidé ... ale néklerym Zdikim to asi
vadi... Budu muset premyslet, Jak udélat hodinu zajimavéjsi ... “
Zavéry

V této kapitole jsine se pokusili nastinit pristupy ke zkoumani ucitelova po-
Jeti efektivnich vyuéovacich postupii. Opirali jsme se zejména o dotaznik,
vyzadujici doplnéni netiplngch vét uéitelem. V nasich zkoumanych vzor-
cich byli zastoupeni ve vétsi mife ucitelé, ktefi projevovali zijem o nové
vyucovaci postupy. Pfesto se jejich nékteré odpovédi lisi podle druhu skoly
(zdkladni skola, gymnéazium) a podle individualnich dispozic uéitelii, Jen
do urcité miry jsou — podle naseho minéni — odpovédi uéiteli (t]. i jejich
pojeti efektivnich vyuéovacich postupti) zavislé na charakteru vyucovaciho
predmétu a na délce pedagogické praxe.

Lze konstatovat, ve shodé s pojetim efektivnich vyucovacich postupi
u vétdiny uéiteli v naich vzorcich, Ze kaidy vyufovaci postup miize byt
uéinny, pokud jej uéitel vhodné uplatni ve své vyuce (tj. dany postup néi-
tel didakticky zvladl, pouziva jej adekvatné vzhledem k vyukovym ciliim,
charakteru uciva i firovni zaki),

Dile je zfejmé, ze aktivitu, samostatnost a zejména tvofivost zaku pod-
nécuji a rozvijeji specifické vyuéovaci postupy, k nimz patii aktivizujici
formy a metody. K témto postuplim ve zkoumanych vzoreich vice inkli-
nuji uéitelé zakladnich skol nez uéitelé gymnazif.

Lze pfedpoklidat, 7e uvedené pojeti postupti podnécujicich samostat-
nost a tvofivost je mimo jiné ovlivnéno vnéjsimi podminkami. Zda se napfr.,
ze pro ucitele zakladnich skol je v soucasnosti k dispozici §irsi nabidka
vzdélavacich aktivit (semindiq, workshopii apod.). Na druhé strané se lze
domnivat, Ze gymnazia Jsou lépe vybavena poéitadi a prisluinymi pro-
gramy pro vyuku nez zékladni skoly (posuzovano modelové na zaklade
zkoumanych vzorki).
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Domnivame se, ze kromeé analyzy diléich pojeti efektivnich vyuéovacich
postupii, uplatnéné u zkoumanych vzorkii uéitelii, je uzitetné i 4douc
uplatnit analyzu pojeti téchto postupii u jednotlivych uéitelii. Tak dosta-
neme plastictéjsi obraz pojeti efektivnich postupit u uéiteliy (napf. v ramci
vzdélavacich akei pro ucitele), ktery je vychodiskem individualniho pii-
stupu k rozvijeni téchto casto rozdilngch pojeti. NaznaZuje to také napf.
prvui pripadova studie. Osvédéuje se mapovat a rozvijet individuln po-
Jeti efektivnich vyucovacich postupii nejenom v dalgim vzdéldvani ucitelr,
ale i v pregradualni pfipravé budoucich uéiteli (Svec, 1995b).

Stale vice se potvrzuje piedpoklad, ze utitelovo pojeti efektivnich vy-
ucovacich postupii je jednou z vnitinich determinant jeho pedagogické
tvoFivosti (Svec, 1996a). Mizeme predpokladat, e progresivn{ uéitelovo
pojeti efektivnich vyucovacich postupit je vychodiskem priznivéjsiho roz-
vijeni jeho tvofivého vyucovaciho stylu. Tyto predpoklady do uréité miry
potvrzuje druha piipadova studie.
domnivame, Ze ucitelovo pojeti efektivnich vyudovacich postupii je vicho-
diskem osvojovani a rozvijeni dovednosti tyto postupy Géinné uplatfiovat
ve vyuce.

Pedagogické dovednosti a osobnostni kompetence (mimo jiné tvofivé
schopnosti ucitele) tvori ziejmé spoleéné s ucitelovym pojetin vijuky jadro
vyudovaciho stylu ucitele (Svec, 1996b). V tviiréim vyutovacim stlylu
ucitele jsou klicové tii slozky — kognitivni, afektivni a socialné komumka:
tivni (konativni). Uvedené slozky se prolinaji a jsou podminény osobnostvn}
kompetenci uéitele. Tyto zjednodusené pohledy je viak Zddouct hlfmhe_]:
zkoumat a objasfiovat. Diilezité je nejenom uéitelovo pojeti dia.gnost.lkova:t
(s vyuZitim vice technik, jak se o nich zminuje J. Mares v teoretivcké ka.vpl—
tole), ale také umoznit uéiteliim jeho autodiagnostiku..Podobne povazu-
Jjeme za vyznamné podrobnéji zkoumat vyuéovaci styl uéitele a poskytovat
tak uéiteliim podnéty k jeho autodiagnostice. o

Za perspektivni povazujeme kvalitativoi pristupy ke zl(m‘lmam uci-
telova pojeti vyuky (a tedy i efektivnich vyucovacich postupi) i ke s.LUfliu
Jeho vyucovaciho stylu. Tyto pfistupy, zaloZené napf. na povz_'_c.)rovamcl:l,
rozhovorech a analyze ptipadovych studii umoziuji komp]ex.ne_]: posouvc!lt‘
ucitelovo pojeti vyuky a jeho vyucovaci styl a ziskat tak o n!ch 'ucelene_]m
obraz. Kvalitativni pElstupy se mohou opirat i o kvantltat{vnl postupy.
Napt. ve druhé pripadové studii jsme vyuzili §ka’|.lo.vaci teclful—ky.— )

Kvalitativni piistupy jsou vychodiskem cilenéjsiho ovh'vnmfam (resgz.
rozvijeni) ucitelova pojeti vyuky i vyucéovaciho stylu. K'?f“f’ tohn. lze I.llt[._)tl".
pripadové studie podrobnéji analyzovat a srovnavat a ¢init z nich uréité
zobecniujicl zavéry.
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SEBEREFLEXNI MOTIVY V UCITELSKEM
STUDIU

Tomas SVATOS

Misto tivodu

Kdyz koncem gedesatych let K.Ryan s D. Allenem (1969) prisli s mys-
lenkou #zv. mikrovyucovdni, vykonali pro budouci uéitele i uditele v praxi
mnoho dobrého. Princip jejich metody je prosty: ucitel (piip. student v roli
ucitele) opakované absolvuje kratsi vyucavaci pokusy, jejichz priibéh se
nalrivd a analyzuje. Ugitel pii kazdém dalsim pokusu vyucuje obdobné
u¢ivo, pracuje s mensi skupinou 7aki nez je béina tfida. Mezi jednotlivymi
pokusy dostava zpéinou vazbu i éas na promysleni jiné varianty vyucovani,
Jje veden k tomu, aby premyslel o tom, co se mu podafilo a co nikoli, aby se
snazil se nalézt optimalni podobu vyucovini a pokusil se ji uskutecnit. Vel-
kym pomocnikem pii zpétném pohledu na probéhlé Ginnosti uéitele a 74k
Je mu videozaznam déni ve tFidé; vidi sam sebe i 7aky v akei.

Autori poskytli §irsi ucitelské vefejnosti ndstroj urychlujici profesni
vyvaj, zaloieny na laborovani® s riznymi predstavami vyucéovani a to
na zékladé prohlubujiciho se sebepozndni.

Neprehlédneme, ze mikrovyucovani a obdobné postupy podporuji uci-
telskou tvofivost a vyzdvihugi alternativnost pristupu k pedagogickymn &in-
nostem ve skole. Tato . laboratorni prace® Je neobycejné dilezita pro néi-
tele s ritzznou mirou profesnich zkugenost: zacinajicim uéiteliim napomaha
k pochopeni tvofivé podstaty ucitelstvi (ukazuje jim, Ze mnohé jde délat
Jinak®), zkudenym uéiteliim davé do rukou prostiedek, jimz se Ige proti
rutiné a pfilisné povrchnosti v pedagogické praci branit.

S pouzitim dnesni terminologie se da fici, ze ucitel (nejen s vyuzitim
mikrovyucovani) zdmeérné méni své pojeti vyudovani, ze je reflektuje
asnazi se o autodiagnostiku svého pedagogického pisobeni. Prevedeme-
li celé déni do vnitiniho dialogu uéitele, mazeme tfei, ze ucitel hleda od-
povédi napf. na tyto olazky:

Jak se mi davilo pledstavy o vyudovdni (viclend do pripravy)

ve vyucovaci hodiné ushutecnit?

Pro¢ se néktere pedagogicke situace odehrdvaly jinak, nez jsem

ocekdval?

Jak jsem v soucdinnosti se Ziky zvlddal uéitelshou roli?
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Jak mé Zdci asi vnimali a co si 0 mé mysli?

Jak jsem je dnes i do budouena ovlivnil? (jejich konkrétni
uéebni cinnost a obeenéji rozvoj)

Jak bych mél jinak postupovat v obdobnieh pedagogickijeh si-
tuacich? atd.

K ¢emu jsou postupy, vychazejici ze zpétného vnimani a promysleni své
cinnosti dobré a jak je lze v uéitelstvi vyu#it? Upozornime pouze na tfi
aspekty:

Kratkodoby aspekt, vychazejici 2 minulého. Je vyznamny pro
aktudlni korekce profesniho sebeobrazu, ktery se mnohdy bez zamér-
ného prispéni ugcitele vyviji a méni. Kazdy vyucujici ma o svém kazdo-
dennim ucitelstvi své predstavy, zaroven by rad srovnaval LSVILj“ obraz
s pohledy druhych lidi i se svym idedlnim ,J4% — Jakym bych chtél byt
(Svec, 1995/2). Uvedeny aspekt vystupuje do popfedi zejména u mf.?né
zkusenych uciteli. Nemusimme pfipominat, e simage*, o ktery vyuéujiei
usiluje, se nemusi kryt s jeho percepei okolim.

Kratkodoby aspekt, p¥ipravujici budouci vyvoj. Zahrnuje ohléd-
nuti za minulou Cinnosti a jeji rozbor napomahé piipravovat &innosti
budouei, u nichz usilujeme o vyssi kvalitu. Nova uéitelova zkugenost (po
reflexni analyze) pozméiuje a jinak ,ladi* momentalni individua’\vlni peda-
gogickou koncepei (na cyklicky charakter zmén upozor.ﬁuje napi. Nezva-
lova, 1994 nebo Gavora, 1990). V bézné kolnf praci jde napt.o to, a.l)'y
uéitelovo vyuéovani bylo v paralelni tFidé zbaveno chyb, jichz se dopustil
u prvni skupiny zaki.

Dlouhadobé stabilizujici aspekt. Obsahuje nashromazdéné i‘fl'dlvi-
dualni varianty zkuSenosti, jez pedagog v kaidodenni pfipravé pl"ed:uma:],
ve vyuce odzkougel a pozdéji reflektoval. S pfib_\}vajicimi. lét'y praxe |)rec.ha~'
zeji do podoby dlouhodobé stabilniho profesniho pojeti a sebepo]’etll
(Kota, 1994). Vlastné jde o profesni charakteristiku sebe sama s takovyn:l.l
osobnostné profesnimi znaky, o nichz uéitel piedpoklads, ze jsou “prcu néj
a jeho pojeti uéitelstvi pravé typické: ucitel — demokrat, ale »pes na}bl.y,
ktefi si to zaslouzi... uditel jako pan situace za kazdé okolnosti. .. uditel
musi byt pfedevsim herec atd. (Klusdk, 1994).

Po tomto vstupu pfejdeme k vlastnimu jadru pfispéviicu.'Budeme se
vénoval, problému, jak l1ze kratkodobymi téinky .sebcrcﬂe'xwmch posl;u;'nuy
(hodnocenim minulé éinnosti a pripravou Einnost.! budouci) urych]ot:at uct
telskou profesionalizaci. Popisujerne knnkrétn.i phk]ad} metody, kter? v prr.'-
gradualni ucitelské pfipravé vede bud?uci uE‘.iLele‘E: navyk‘u svou Prfml w:;]p
mat, hodnatit (a nechat ji hodnotit jmf.E.), E).rer?)"slet o ni. Oceka.;lamg;;-i
pravé tyto metody a postupy vyznamnéji prispéji k tvorbé tzv. reflex
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kompetence uéitele (Slavik a Sifior, 1993). Aékoliv Je nas piispévek po-
staven na prikladech z pregradualni pripravy budoucich uéitelir, lze nékteré
postupy vyuzit také u uéitelit v éinné sluzbeé,

Podtrhujeme, 7e ve vyvoji ucitelské sebereflexe ma své nezastupitelné
misto jiz pregradudlni ucitelskd piiprava, nebot s profesnim startem je
spojovana myslenka, Ze jiz v tomto obdobi se stabilizuje uéitelovo pojeti
vyuky a ovliviluje zasadnim zpiisobem jeho dalsf pritbéh (Svec 1995/1).

Vychdzime z komunikativniho pojeti seberefleze, jak o ni uvazuji V. Smé-
kal (1989) a nejnovéji V. Svec (1996). Obrazné hovoii o »vnitinim dialo-
gu‘ ucitele se sebou samym, dialogu, ktery je motivovin snahou porozumét
vlastnimu jednani i jednéni 7akii. Dodejme, 7e takové prafesni intrakomu-
nikace® se miize vyvijet. Nejprve je _vnitin{ dialog® stimulovan z vnéjsku
(pohospitacni pripominky kolegii & metodickych poradeii apod.). Pozdéji
se miize stal. vnitini potfebou, provazejici ufitelovo msebeurceni” | nskuted-
fiovani vlastnich predstav o tom, jaké by vyuovani mélo byt.

O ¢em nas prispévek neni? Nechavame stranou uéitelovu skazdodenni
pedagogickou filozofii“ i jeji dopady na uéitelovo pojeti vyuky, jak je ro-
zebird v teoretickych i empirickych souvislostech J. Mares v fivodni stati
této publikace.

Ctenafe rovnés odkazujeme na prohlubujici se poznatky o tématu ,re-
flexe — sebereflexe — autodiagnostika® néiteld, jak se objevuji v naris-
tajicich specialnich studiich doma i v zahrani&i. Kontakt se zahranicnimi
zkuSenostmi s reflexivnim pifstupem v ucitelském studiu zprostiedkovala
v souborné studii Nezvalova (1994). V nasich podminkach tématiku vy-
znamné obohatili Svec (1994, 1995, 1996), Slavik a Capkova (1994) a dalsi.

Nize uvedend zjisténi se hlasi k tornuto zajimavého proudu nasi pe-
dagogiky a pedagogické psychologie. Byli bychom radi, kdyby i zkuseny
uéitel nalezl v dalsich Fadcich inspiraci a podnét k osobnimu i profesnimu
zamysleni.

Sebereflexni postupy v praktické pfipravé budoucich
uciteln

Metod a postupii, které rozvijeji a upeviuji uéitelovo zamysleni nad vlastnf
praci, nad ziky, nad sebou samym. (tedy jeho reflexivni kompetenci), neu-
stéle pribyva. Mnohé maji jiz dnes své misto v pripravé budoucich ucitelfi
(nejnovéji s nimi seznamuje V. Svee v pracech z poslednich let).

Prilezitosti k jejich pouziti v ufitelském vzdilavan Je ccld fada. Vy-
chéazeji z obvyklého élenénf praktickych metod studia a nachdzeji prostor
v jednotlivych etapach (podrobnosti viz tabulka ¢. 1). 1 kdyz se metody
Lisi svyimni zaméry i padobou, jako celek pFispivaji k celkovému profesiona-
lizacnimu fsili.

Skenovano pro studijni ucely
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Tab. 1: Metody praktické uéitelské pripravy a seberellexe

METODA ZVYRAZNENY VYZNAM SEBEREFLEXE
socialné zdivodnéni niavyku hodnotit/sebehodnotit,
komunikativni utvdfeni zakladnich pozorovacich, hodnoticich

mikrovystupy a sebehodnoticich dovednosti,
vyukové vylndieni elementarnich profes. predstav, semi-
simulace narni ovéfovdni a rekonstrukce éinnosti,

hospitace pfima | porozuméni vychov. vzdélavaci skuteénosti jako
(zprostied. TV) | jednot® pfipraveného a okamiitého,

mikrovystupy srovndvdni reflexiv. a sebereflexivnich popisi
ve Skole z diléich vyukovych prilezitosti,

vyudovaci elaborace s celkovym pedagog. pusobenim (prak-
pokusy tickd konstrukce nové cinnosti)

Pedagogicka situace jako fragmentalni prostor reflexe

Vétsina aktivit, s nimiz se adepti uéilelstvi v jednotlivych etapach prak-
tické ¢asti svého studia setkdvaji, ma podobu cviénych (nacvikovych) pe-
dagogickych situaci. V nich se od pocatku vytvari prosfjor pro zpétné
pohledy na vlastni uéitelské pokusy, na pravé probéhlé socidlné nebo pe-
dagogicky motivované jednani. ‘

0 co v situaénim pristupu jde, ¢im je vyznamny pro utvareni pmfesnl
sebereflexe? Vychazi ze zjednoduené predstavy: jde o pojeti v_vu(:ov{a.m
{vyucovacich pokusii a mikrovystupii) jako sledu relativné samostatnych
pedagogickych situaci, jez jsou vymezeny diléim déjem (_.,p]"il)é]leﬂ.n“),'p.rlo—
storern, casern a také fragmentalnim zdmérem. Tyto situace ma ucitel resm:
Vystupuji pred nim ne v celé své slozitosti, ale jako relativné Sf:IHORLaLne
fiscky a jako relativné samostatné situace jsou také komentovany a hovd:
noceny. O dnesnim pohledn na pedagogické situace pojednava podrobnéji
prace autorského kolektiva (1995), o

Takto pojimandé vyuéovani je vyhodné pfi praci s méne zkuéen)’rm}'uc?-
teli, véetné studentii uéitelstvi. Pravé oni maji tendenci podléhat nepfizni-
vym dojintim z diléich nedspéchi a precenovat jejich Vf?llﬂ]"l:i' pro i’lotvlflo—
ceni celého vyucovani. Rizikem je demotivace a postupné snizovani u{il.te'
lova aktualniho profesniho sehepojeti. Jakoby zapominali na ty ol.:an‘lmky
vyucovani, které byly zdafilé a v nichz prokazali .kv’albitni profesni vykon.
Situaéni pristup tedy predstavuje uréitou prevenci rizik.

Znamena Lo, ze predmétem reflexe a analyzy je prakticka a kon-
krétni éinnost. kterda probihala v ,ohraniéeném® déji, v zapamatovatel:
nych a vybavitelnych souvislostech. Pro studenta uéil;el.sw'i |)0t¢c‘:rn mtm
obtizné spojit pedagogickou situaci s probéhlym pedagogickym déjem, ko-
munikaci se zaky apod,
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Je tieba se zminit jesté o jedné vyznamné okolnosti, spojené s reflexi
pedagogickych situaci. Smyslem ,povyukového® rozboru neni hledant Je-
diného fefeni pedagogickych situaci (Feseni uzndvaného & médniho anebo
piejatého). Naopak, budouei uéitelé jsou vedeni k tomu, Ze je zcela legi-
timni zkouset riizné varianty individudlniho ztvarnéni obdobnych pedago-
gickych situaci. To v nich upeviiuje védomi svobodné a lvoiive podstaly
ucitelstvi a posiluje studentovu osobni i profesni identitu.

Hlavni myslenky situa¢niho pristupu se v praxi nejcastéji aplikuji v pii-
padé méné obvyklych organizacnich forem, Jakymi jsou tymoevého vyuéo-
vani nebo asistentské praxe (blize viz Priicha, 1983). V nasi praci (Svatos,
1995) jsme tyto prvky promitli do socialné komunikativnim nacviku zaci-
najicich studentii uéitelstvi.

Druhou — empirickou éast pFispévku — vénujeme detailngjsimu popisu
a zkusenostem s typickou pedagogickou situaci na pocatku ucitelského
studia. Prolinaly se v nim obecné znaky situaéniho pojeti, byla zaroven
pFirozenym prostorem pro to, aby si studenti uéitelstvi navykli sebereflexi.
Slo nam o konkretizaci obecnych postulatii z tabulky &. 1.

Zjistovaci rozhovor jako pedagogicka situace s prvky
sebereflexe

Popis pedagogické situace

Zadani mikrovystupu navodilo zacinajicim studentiim uitelstvi situaci,
v niz méli vést rozhovor s 8-10 letym ditétem v prostredi béiné zdakladn{
skoly. Hlavni zdméry zadaného tkolu byly dvoji:

Zamér socialné komunikativni: zahajit, vést a zakenéit rozhovor s dite-
tem mladsiho skolniho véku, upeviovat vytypované socialné inter-
aktivni dovednosti a zvykat si na nékteré sebereflexni postupy.

Zamér pedagogicko-diagnosticky: zjistit vztah ditéte ke zvolenému té
matu a identifikovat pFi¢iny tohoto vztahu.

Pocitali jsime s tim, ze zadany mikrovystup byl pro vétSinu studentii
zatézovou situaci, vytvarel napeéti, plynouci z novosti situace, ofekavani
svého jednani a koneéné i z pitomnosti televizni kamery pii rozhovorn.

Pred skutecnym rozhovorem s ditétem mladsiho skolniho véku proto
studenti jesté prochazeli obvyklou pFipravou, tj. sledovali inspirativni vi-
deozdznamy, formulovali cile dialogu do podoby jednotlivych otézek a na-
cvicovali si varianty rozhovoru v seminrnim prostiedi.

Pro posilen{ celkového tidinku pedagogické situace a jejiho rozboru jsme
studenty pozadali o kratkou pisemnou zpravu o pocitech pFed skuteénym
kontaktem s ditétem. Zamérem bylo postilinout prozitkové aspekty studen-
tova stavu pied dialogem, ulFidit ocekavané obtize a naopak pojmenovat
Jistoty vedoucich k dspéEnémn zvladnuti dialogu s ditétem.

Polrebovali jsme zjistit studentské prekoncepce zadané pedagogické si-
tuace a studentska ocekdvani rovnéz proto, abychom je mohli porovnat
s tim, co studenti citi poté, co dialog absolvovali (3lo o stav po dialogu).
Konfrontace byla nejen zajimava, ale zarovei vypov@ala o aktudlni mire
sebepozndni a sebereflere. '

Popis Selfeni a metoda

Analyzovali jsme 93 dialogickych situaci, které uskuteénili za obdobnych
podminek zacinajici studenti dvou po sobé jdoucich I.roéniki uéitelstvi
pro 1.stupen zdkladni skoly. Studenti analyzovali otdzky, které byly v di-
alogu pouzity, shlédli videozdznam jednotlivych mikrovystupii a zpraco-
vali pisemny popis zpétného pohledu na sviij mikrovystup. V podstaté
slo o volnou sebereflexivni bilanci, zaméfenou na zjisténi pozitivnich
a negativnich rysfi komunikativni éinnosti a vyslovné formulovani toho, na
co je tieba se predeviim zaméfit v budoucim jednéni.

NaSe ¢innosl spocivala ve strukturovani studentskych vypovédi ,stavu
po*, v diléim komentovani jejich vykonu a ve snahy poskytnout studentiim
zobeciiujici poznamky.

Struktura sebereflexnich ¢innosti a charakteristika ,,stavu po*

a) Rekonstrukee priabéhu situace

Srovnavani planované ¢innosti s puvodni predstavou. Analyza
studentského srovnaviani pitvodnich predstav se skuteénosti odhalila dva
lémaltické okruhy sebereflexe. Jeden tvofil studentovy nézory na interakei
(a postoj k ditéti), druhy souhrnné hilancovani. Pro#ivani vzajemného
kontaktu s ditétem mladiiho skolniho véku bylo nejcastéji vyjadrovano
spokojenymi vyroky o neocekdavané mife vzajemnosti: ,necekala jsem, Ze
se budeme tak bdjecné doplitovat®, ,myslela jsem si1, Ze Zdkyné nebude chtit
se mnou mluvit, ale Janicka byla opravdu skveld®. Jen pro ¢ast studenti
byl rozhovor rozéarovinim, plynoucim z nenapliéného ocekavani: |, divka
mé zklamala, myslela jsem si, Ze ji téma vice nadchne®, ,partner mél vice
komunikovat® (v ptipadech méné otevieného partnera). Prevladajici re-
spekt k situaci a despekt k vlastnimu podilu na aspésném roz.hovoru‘
vystihuje nazor: ,cil rozhovoru jsem splnila pfedevsim dik Davidovt, ktery
pohotové reagoval a zbavil mé trémy". )

Sumarizujici bilancovani predstavuje pestrou ndzorovou paletu Od, mi-
néni, ze: ... obavy z mych slabych strdnek se poturdily a oéekdtlanﬁ_ ob-
lize se vyskytly. .. az po: ,rozhover byl Zivyj a piirozeny,“, ,,byf,a JSET
relalivné tispésnd®, , podarilo se mu zjistit vzlah ditéle k mému tematu..
Rozbor studentskych postojii prokézal éastou nepFipravenost l;o.duotz.lt
své vlastni jednani. Dokladame vypovédmi: ,nevim, jestli se mi v d'm--'
logu néco podarile®, nebo tendenci kmitu® kolem nejasného Sl:ridU: pmiuj
rozhovor byl ast priomérny (nebyl ani zvldst zdarilyj, an gpatny)“.

78 Skenovano pro studijni ucely 79



Naopak jiz existujiei citlivost na probihly déj vyjadingi komentife:
ynecekala jsem, Ze lo bude af takovd hriza, presto jsem rdda, e jsem o
absolvovala a ndsledné rozebrala®, ,po cely rozhovor jsem musela mpro-
vizoval, protoze jsem nedostdvala ocekdvané odpoved;”, wolazky jsem méla
dobie vymysleny — kéz by byly takd dobre vyiceny 1. Pochiopeni situace
Jako piilezitosti k ziskdvani prvnich profesuich zkuienosti vystihuje
viver: jsem rada, Ze jsem rozvijela schopnost komunikovat s détmi milad-
§iho skolniho veku*, Neni piilis casty, ale hl4si se k nému — a to je prijennd
zjisténi — takeé studenti v dialogu méné tispasni.

Vyélenéni korckénich a fixaénich prvki. V druhém kroku jsme
nasi pozornost obratili smérem k identifikaci téch prvké ve stuclentskych
vypovédich, které jsou uréeny jednak ke korigovdni nebo naopak potvrzeni
spravnosti jednani. Ukdzalo se, ze jde vlastné o konkretizaci vztahu
k jednotlivymn etapam procedury dotazovani.

Velmi maélo informaci se tykalo motivace a vsiupu do kontaktu s part-
nerem rozhovoru. Zda se, ze studenti vétsinou nedoceiiuji souvislost
mezi zpiisobem ziskiavan{ ditéte pro konlakt a dalsim (celkovym) priibé-
hem rozhovoru. Epizodickd konstatovani: ,podaiilo se mi navodil piizni-
vou altmosférn” & ,darilo se mi dobie dité vpravit do rozhovoru® — Jsou
viak pozilivnimi zpravami.

Jak studenti hodnotili polozené otazky? Ziejma je celkova nespokoje-
nost. Jazykové gramatickou strinku charakterizuji vyroky: v nékterych
otdzkdch jsem méla Spatng slovosled”, ... sklouzla sem do nespisovné
cesliny”, ,moc pouzivim spojku ,a* a slove ,lFeba“", Potésilo, 7e si stu-
denti uvédomovali vztah mezi typem otazky a prostorem pro #Aa-
kovskou odpovéd: ,poloila jsem mnoho olizek na ANO/NE*, , pousila
jsem mdlo oldzek postojovjch a problémouvych® apod. Nékteré vypovédi
Lypu: , nejuice mé zaskocily posledni otdzky, resp.odpovedi® Jsou spise sig-
ndlem o neimérném prodluzovani dialogu, kdy jiz byly pFipravené otdzky
vycerpany a chybéla citlivost vedouci k jeho zakonéeni.

Studentské reakce na zdkovské odpovedi. Hodnocent reagovani na dét-
skou odpovéd hyla také predeviim zaporna: WVétsinu odpouvédi jsem po
ditéts zopakovala®, ,na nedekané odpovédi jsem reagovala formdlné®, Jhe-
umeéla jsem reagoval v pravou chvili na lo, co dilé zagimad®. Bhzsi po-
hled odbalil jednu zajimavou skuteénost. Studenti castéji anticipovali
kladné zakovské odpovadi a kdyz se ocekavéni nenaplnilo, reagovali
tnikem: ,po zdporné odpovedi bych neméla odehdzet od i€matu®. Obéasny
povzdech, Ze: ,neslo soucasné vnimat détské odpovédi a pripravoval se
na dalsi dotazy* je spise znakem nezviadnuti trojéinnosti®: OTAZKA
ODPOVED — PROMYSLENI dalsich kroki.

Jednoznacnon nespokojenost (po pravdé fefeno opravnénou), proje-
vovali hodnotitelé se zakoncenim dotazovani, Nejcastéji popisuji: ,nejuetsi
obtize jsem mela s vyvozenim zdvérn®, JMepovedl se mi zdvér rozhovoru®,
ppiekvapilo mé, Fe jsem nemohla uplainit pripraveny zdver. .. “ Proka
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zalo se, ze komunikaéné nejobtizngjsi dinnosti je | pritbéiné stfadani®
détskych odpovédi a jejich verbalni sumarizace v zavéru komunikaéniho
aktu. Nicméné samo védomi nezdaru a obtiznosti mize vést k pozitivnim
posuniim v opakované prileZitosti.

b) Kenstruovani a aktualizovani &innosti

Pojmenovani dlouhodobé vyznamnych prvki. Vénujme se stu-
dentskym predstavdm o budoucim jednéni. Pfedstavu zmén v komunikaci
ilustrovaly vypovédi: ,piisté se musim pidt méné sroubovité, jednoduse,
prosté”, budu poklidal vice otdzek s moznosti volné détské odpovédi®,
LPFiStE budu stiidal oldzky zdporné a kladné (ve smyslu oéekdvané odpo-
véd1)”, Velkou vahu pfikladdme studentskému poznani vztahu mezi typem
dotazu a otevirani se ditéte — jde o pievladajici a programovon ten-
denci k budoucimu jednani. Nezaznamenali jsime viak sebemensi snahu
eménit neverbalni prvky kemunikace. Pfitomn audiovizualnf zaznamy pro-
kdzaly castou ,zrakovou nesoustiedénost a uzavienost fyzického postoje
komunikujicich studenti.

Druhy ,soubor® predstav se tykal iprav dynamiky kontaktu a zmén
v psychickém stavu studentii. Doklddame: | pFisté asi budu pruznén re-
agovat®, , prieji st reagoval s vélsi pestrosti nebo: ,pit dal§i podobné
prilezitosti bych si prdla byt vice jistd ... pristé budu mit méné trémy*“.
Obcas zaznamenavame trend generalizovat jednu pasi? dialogu jako za-
sadni navod k pFistimu jednani: zdvér vyznél dobie — tak pro¢ piiste néco
ménit?"

Konstruovani nového profesniho jednani. Posledni éast rozboru
studentskych vypovédi je zaméfena na zdkladni strategii budouci &in-
nosti. Nepfimo se v ni odrazeji také nazory na piiciny Ospéchu & nefspe-
chu pfi rozhovoru.

Posuny vztahu k ditéti dokladame éastymi nazory, Ze: |, jindy budu roz-
hovor odvijel podle détskijch odpovédi®. Obrazem hledani piicin nezdaru
Jsou sdéleni: , pfiste bych si déti nejprve poslechl a podle toho vybral dité
k rozhovoru® nebo: ... s jingm tématem by dité reagovalo lépe”. Masiv-
néji se ukazuje vyznamna zména predstavy ditéte jako nekooperujiciho
partnera a posun k opaé¢nému nazoru.

Cast vypovédi hovofila o ,projektovanych® zménéch v procedufe no-
vého dialogu. Vesmnés se tykaly postupu &i struktury komunikaéniho aktu,
Ojedinéla nespokojenost s detailni pripravou (pisemna formulace otazek)
zaznéla v nazoru: ,pristé si nachystam spise okruhy k tématu nez jednotlivé
otdazky". o

Predsevzeli k sobé samému mnohdy predstavovaly neortodoxni vypo-
védi o chtényeh korekeich pifstupu: ,musim byt osticjsi, drzejsi a ne_rm!
zdbrany” nebo:  nebudu se bdt zeptal na véer soukromd, ackoli je mi to
prott srsti“. Casté je také nerozvadéjici: ,ted uz vim, na co :-( mofm ::a—
méFil, co trénoval®. Rozumime této neadresnosti jako intimnimu signalu
o vuitrnich zmeéndch, a to je podstatné.
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Zavérecné ilustrace a komentar se tykaji téch vypovedi které miizeme
povazovat za pfimé & nepiimié stvrzeni spravné éinnosti, Vystupuji do
popiedi jako pozitivui motiv pFistiho jednani: wrozhiover mél pro mé velkyj
vgznam — prakticky jsem si ové¥ila, Jak reaguji déte 4. (iidy a jak ve v=tahu
k nim bych meéla reagoval ji*, wspluala jsem zdmery a cile diky plapravenym
olizkdm a spoluprdci s ditétem*. Bez zbytecného komentife nechavame
posledni nazor: ,cil se mi podafilo spinit, protoze jsem rozhover evlddala
a uddvala jeho smér”,

Tab. 2: Obecna struktura sebereflexivnich cinnosti

rekonstrukce priitbéhu udélosti a selekee

pomérovani skutedfné finnosti (uéitel po vyuce srovnava autenticky
pribéh) s piavodni predstavou — svyn pojetim vyuéovini a plino-
vanymi cili,

vyclenéni korekiénich a fixaénich prvka (stanovi, které pedago-
gicko psychologické & socialng komunikativni prvky byly v souladu
s ofekdvanim ¢i zaslouzi zimény)

konstrukee a aktualizace Einnosti

pojmenovini dlouhodobé vyznamnych prvki a jejich zaclenéni
do existujicich vzorefi pedagogického piisobent,

konstrukee nového (nebo modifikovaného) vzorce profesniho jednani
[_v obdobnych podminkach.

Sebereflexui pohledy, jak jsme je zachytili a komentovali, se daji sesku-
pit do obecného schématu (viz Labulka ¢ 2).

Zaver

Jako kazdy model, zjednodusujicf lidské jednéni, ma uvadéné schéma one-
zugici platnost. Vice se tyka zacinajicich ucitelii, u nichz mensi pedagogické
zkusenosti a promeénlivy | profesni sebeolraz® iniciuji sebereflexivni éin-
nosti tak Fikajic v pluém rozsahu a kazdodenné.

Zkusenymn uéiteliim davaji nakumulované praktické zkusenosti pocit
Jistoty v pedagogickych éinnostech a dodavaji i argument o spravnosti po-
uzivanych postupit, které jsou prece ovéfeny mmohaletym provozovanim.
Problémen je, Ze se u &asti uéitelis setkavame s malou ochotou zabehle
postupy ménit, chyhi jim hlubsi zamysleni nad tim, jak vlasiné postupuji,
kdyz vyuéuji a jaké to ma d isledky pro zaky. Znamena to, Ze s postupuji-
cim stabilizovanim v uéitelské profesi muze u casti uéitelii ubyvat divodii
k sebereflexi. Mame na mysli jak omezovani jejiho rozsahu, intenzity, tak
1 vyhasindnf jejich motivii, Vyucovini bézi* bez votsich problémii, zdlin-
live tedy neni diivod jej dale zlepsoval,

Za krajnost povazujeme piipad, kdy vynéujici, subjektivne presvedéen
o dokonalosti a profesionalité své prace, zmény ve své prici neptipousti.
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Domnivame se, Ze absence sebereflexivnich molivii vyvolava otdzku, zda
Je8té jde o ucitele, zda jesté jde o uéitelstvi nebo o pouhé femeslo.

Jak obfas ,zpochybnit uéitelské Jistoty“? Praktickych cest je
mnohem vice nez se na prvni pohled zdi. Zkuzenosti napf. ukazuji na
prospesnost. kelegidinich hospitaci, ve kterych ,oficialng” o nic nejde, jez
ale vedou k potiebnému osobnimu i profesnimu nazorovému stretavani.

Obdabné Géinné i zajimavé je ziskavani a vnitini zpracovani Zikovskyjch
¢1 studentskyjch ndzori na probéhlé vyucovani. K pohledm »jak nas vid{
zaci" lze pridat: jak nds vidi jejich rodife?* V obrazu skoly v rodinné
reflexi patii ,vidéni ucitele” a komentovani jeho préce, postojii a nazori
k tém nejéastéjsim tématiim.

V neposledni fadé mizeme pouzit razantngjsi, ale objektivnéjsi pro-
stiedky, uéitelské sebereflexe. Mame na mysli zuukovou nebo audiovizudlni
nahrdvku vyucovdni, jiz se mnozi vyucujici prirozené brani a argumen-
tuji obavou z mozného ,zneuziti*. Vadi jim pfedstava, Ze reprodukece z4-
znamu vyucovani pfed kolegy, nadfizenymi atd., mize vyvolat jednostran-
nou a spise kritickou diskusi o uéitelové praci s identifikaci zaznainenanych
chyb. Poridime-li si vak zdznam jen pro svou osobnf{ potrebu, miizeme se
tomuto ,nebezpedi® vyhnout.

Popsali jsme nékolik pfikladii, jez vedou uéitele k védoménmu hodnoceni
a prozivani pedagogického pilisobeni a podporuji reflexivni sloikn uéitel-
ské kompetence. Jeji zaklady se utvareji jiz v pregradudlni uéitelské pii-
pravé, jak jsme uvedli na piikladu jedné metody z poéatkii ucitelského
studia. Nepfehlédnutelnym pfinosem je predeviim individualni ,nastar-
tovani* autoregulace pedagogické éinnosti (jako zamérného déje) a ndvyk
spojovat vyucovaci éinnosti s hodnocenim a sebehodnocenim.,
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