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Abstrakt: Studie si v§ima tacitnich znalosti v pedagogické ptipravé budoucich uditelt. Tyto
znalosti chape jako — metaforicky feceno — most mezi teorii a praxi. Charakterizuje pojem tacitni
znalosti, ktery u nas neni dosud v pedagogické literatute piili§ frekventovan. Tacitni znalosti jsou
osobni, individualni znalosti, které vznikaji na zaklad¢ zkuSenosti subjektu a vyznacuji se témito
rysy: jsou proceduralni, ale obtizn€ navenek vyjadfitelné, jsou relevantni pro dosahovani cild,
které subjekt povazuje za dilezité, subjekt jich dosahuje jen s malou pomoci druhych nebo zcela
bez této pomoci, jsou vazany na kontext. V pedagogické ptiprave jich student ucitelstvi dosahuje
feSenim praktickych situaci. Rozvoj a tedy i zdokonalovani tacitnich znalosti student
predpoklada, Ze jsou tyto znalosti zexplicitnény. Nastrojem zexplicitnéni je sebereflexe, avsak ta
sama o sob¢ nestaci k tomu, aby si student uvédomil, jak jeho Cinnost vypadad a jak ji 1ze zlepsit.
K tomuto cili 1ze dospét sdilenim zkuSenosti a tacitnich znalosti studentil s kolegy a vzdélavatelem
uciteldl (cviénym ucitelem na Skole, oborovym didaktikem apod.).
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1 Uvod

Problematika teorie a praxe v ptiprave budoucich ucitelil se u nas jiz mnoho let diskutuje

s cilem nalézt jejich optimalni obsah 1 proporci'. Shodné v tdchto diskusich zazniva
konstatovani, Ze vyznamnym zdrojem profesnich znalosti studentl jsou jejich praktické
zkuSenosti. Dlouho se ptedpokladalo, Ze oporou pro tyto zkusSenosti jsou pedagogické teorie
prezentované studentiim jesté pied jejich pedagogickou praxi v akademickych kurzech
(pfedmétech). Uvedeny piedpoklad se nepotvrdil®. Proto jiz pred lety vznikaly pokusy
zafazovat do akademické vyuky budoucich ucitelii aktivizujici metody, mikrovyucovani,
reflexi atd. (viz napt. Spilkova; 2006, Lukasova, 2006; Svec & Musil, 1999) se snahou
ptiblizovat studentiim praxi jiz v teoretickych pfedmétech na fakulté.

Soucasné se jiz mnoho let diskutuje o poslani, rozsahu a metodach pedagogické praxe
zatazené do studijnich programi ucitelstvi (napft. Janik & Havel, 2005; Bendl, 2011). Stale
vSak pfetrvava urcitd izolace mezi akademickou vyukou na fakultach a pedagogickou praxi
studentii na zékladnich, popt. stiednich Skolach.

' Teorii budeme rozumét zobecnéné empirické poznani pedagogické skutecnosti, utiidény soubor poznatki
umoziujici pochopit souvislosti realnych pedagogickych jevili; praxi budeme oznacovat proces jednani, které se
tyka rtiznych forem pedagogické Cinnosti (srov. Manak, 2011, s. 258).

? Tento poznatek vyplynul z empirickych zkugenosti vzd&lavatelti ucitelii na vice pedagogickych fakultach (byly
prezentovany na fadé konferenci a seminaru k ucitelskému vzdélavani, jichz se autor této studie zucastnil).
Vyzkumné je podlozen napt. dlouhodobym sledovanim studentt uéitelstvi v pribéhu jejich studia na
pedagogické fakulté a v prvnim roce jejich praxe na skole (Svec, 2002).



Hledaji se také podnéty pro propojovani teorie a praxe v zahrani¢nich modelech. Inspiraci se
u nas v poslednich letech stava model tzv. realistického vzdelavani uciteld nizozemskych
autort (Korthagen, Kessels, Koster, Lagerwerf & Wubbels, 2011). Za inspirativni
povazujeme mj. tezi, ze realistické vzdélavani budoucich uciteli za¢ind od konkrétnich
pedagogickych problémil, s nimiz se studenti setkavaji v realné skolni praxi. Studenti tyto
problémy reflektuji a diskutuji se vzdélavatelem uciteld, ptficemz postupné dochazi ke
konceptualizaci studentskych zkusenosti.

Z tohoto modelu je také ziejmé, Ze reflexi pedagogickych zkusenosti studentti a jejich
teoretickym zdiivodiiovanim a zobecniovanim se postupné utvareji pedagogické znalosti
budoucich ucitela. Predstavuji syntézu pedagogické teorie a praxe. Jsou to osobni znalosti
studentil a na jejich utvareni se podili jejich socialni kontakt se vzd€lavateli ucitelti i s kolegy-
studenty. Jde v ném o sdileni zkuSenosti i1 znalosti téchto €astnik.

Osobni pedagogické znalosti se projevuji v jednani studentt ucitelstvi ve tride, avSak jejich
zéklad je skryty, tacitni. Tacitnimi znalostmi a jejich sdilenim v pedagogické piipravé
studentil ucitelstvi se budeme zabyvat v této stati. Kotfeny jejiho vzniku spatiujeme pied téméet
deseti lety, kdy jsme fesili grantovy projekt GA CR Implicitni pedagogické znalosti a
moznosti autoregulace procesu jejich rozvijeni (406/02/1247). Dospéli jsme v ném mj.

k modelu zkusenostniho uceni, ktery zahrnuje tyto prvky:

e pokus studenta jednat v pedagogické situaci;

e sdileni zkuSenosti z feSeni situace s kolegy-studenty s vyuzitim zpétné vazby
od vzdélavatele ucitela;

e sebereflexe studentt;

e hledani dynamiky jednéni studenta (tj. kontrasti mezi tim, co jiZ student zna a
co jesté neznd, aby danou situaci vyftesil);

e opakovany pokus studenta o alternativni jednani (Svec, 2005, s. 34-35)".

Dosud se vseobecné predpoklada, ze pro rozvoj praktickych zkusenosti a tacitnich znalosti
jsou rozhodujici délka a obsah praxe. Literatura si v§ima tacitnich znalosti spiSe u zkuSenych
profesionalil a expertli (Cianciolo, Matthew, Sternberg & Wagner, 2006, PiSova, 2010).
Zaklady tacitnich znalosti se vSak vytvareji mnohem diive, jest¢ v dobé pfipravy studenta na

* Podrobngji se &tenat miiZe seznamit s Grovndmi tohoto profesniho uéeni budoucich ugiteld, po&inaje Girovni
gestaltli, pfes Groven schémat az po roven teorie v citované publikaci nizozemskych autorti i ve studii Slavika,
Janika, Najvara & PiSové (2012), uverejnéné v tomto Cisle Pedagogické orientace.

N Naznaceny model se podoba ALACT modelu, ktery zahrnuje tyto elementy: jednani studenta, zpétny pohled na
jednani, uvédomeni si podstatnych aspekti, vytvofeni alternativnich postupti jednani a vyzkouseni téchto
postupt (Korthagen, Kessels, Koster, Lagerwerf & Wubbels, 2011, s. 135). Tyto dva modely vznikly nezavisle
na sobé. Podobné jako holandsti autoti jsme dospéli k poznatku, Ze ucelené pedagogické teorie (napf. teorie
motivace, teorie vyukovych metod apod.) prezentované budoucim uéitelim na fakultach pied jejich
pedagogickou praxi nepiedstavuji potfebné zazemi pro aplikaci v praxi. Uziteéné jsou spise ,,kousky* teorii,
které umoznuji, aby studenti porozuméli praktickym pedagogickym situacim, s nimiz se setkali pfi vyuce ve
tfideé (viz téz Drever & Cope, 1999).



profesni drahu. Této problematice se dosud nedostava zadouci pozornosti, 1 kdyZ jsou
srovnavany znalosti expertl a za¢ate¢nikli (novicit).

Cilem této stati je navazat na uvedené poznatky a zkusenosti, charakterizovat tacitni znalosti,
objasnit jejich vztah k explicitnim znalostem a na ptikladech ukazat moznosti sdileni tacitnich
znalosti v pedagogické ptipravé budoucich uciteli. Tim se zaroven pokusit alespoii naznacit,
ze sdileni tacitnich znalosti je jednou z cest, jak spojovat pedagogickou teorii s pedagogickou
praxi.

2 Vymezeni obecnéjSich vychodisek
2.1 Pojem tacitni znalosti’

Vznik pojmu tacitni znalosti je spojen s jménem M. Polanyiho, ktery jejich podstatu vyjadrtil
ve zkratce: ,,Vime vice, nez mtizeme fici“ (Polanyi, 1966, s. 4). To, co nedovedeme fici, ma
tacitni (skryty) charakter. Tacitni znalosti jsou osobni, vznikaji na zadklad¢ zkuSenosti subjektu
a lze je obtizné vyjadiit.

Sternberg, ktery z Polanyiho vychézel a zkoumal se spolupracovniky tacitni znalosti
profesionalii z riznych oborl (viz napi. Sternberg & Horvath, 1999), definoval tyto znalosti
nasledujicimi znaky (Sternberg, 2004, s. 271):

e jsou proceduralni, ale zaroven obtizn€ navenek vyjadritelné;

e jsou relevantni pro dosahovani cilt, které subjekt povazuje za dualezité;

e subjekt jich dosahuje jen s malou pomoci druhych nebo zcela bez této pomoci;
e jsou vazany na kontext.

Sternberg (1999, s. 233-234) upozornil na to, Ze tacitni znalosti si subjekt osvojuje ucinné
zejména v prostiedi, kde tyto znalosti bude potiebovat a v prostiedi, které podporuje
zkoumani a podnécuje kritické mysleni. V tomto prostiedi jsou ptilezitosti k osvojeni
tacitnich znalosti spiSe neobvyklé situace nez bézné situace.

2.2 Vztah tacitnich a explicitnich znalosti

Tacitni znalosti se projevuji v praktické ¢innosti studentii a profesionaltl. Tuto ¢innost 1ze
pozorovat a také posuzovat jeji kvalitu. Problém nastava, kdyz si napt. chce student nebo
zacateCnik, popf. i mén¢ zkuSeny profesional osvojit tacitni znalosti od zkuSeného odbornika,
experta. V ¢innosti experta, kterou lze sice pozorovat, neni obvykle viditelné pozadi jeho
profesionédlniho vykonu. To znamen4, Ze tacitni znalosti nelze zcela pfevést do explicitni
podoby.

Znalosti, které jsou zjevné, artikulovatelné (1ze je vyjadrit slovy, Cisly, symboly, pohyby téla
apod.) jsou oznacovany jako explicitni. Nejsou protikladem tacitnich znalosti, spiSe vyjadiuji
jejich komplementarni protipdl. Oba poély (tacitni a explicitni) jsou krajnimi body kontinua

>V této Gasti stati se omezujeme pouze na vybrané studie k problematice tacitnich znalosti. Mnoho studii o
tacitnich znalostech se tyka oblasti managementu, ekonomie a organiza¢niho uceni. V tomto smyslu
odkazujeme zajemce na monografii Gregara et al. (2011).



zahrnujiciho fadu mezistupiit®. V pozorovatelné ¢innosti se tyto mezistupng sice projevuji,
ale nelze v nich jasn€ rozlisit co je tacitni a co explicitni.

Tacitni a explicitni bychom proto mohli chapat jako dva aspekty &innosti, resp. vykonu. Cim
vice je vykon explicitni (tj. kdyz vime, jak je strukturovan), potom tim vice mizeme s touto
projevenou znalosti operovat, napf. ji pievést do koherentniho souboru vyrok, které pak lze
oveiovat (explicitni ma blizko k teoretickému). A naopak, ¢im méné je ve vykonu
explicitniho, tim mén& miizeme praktickou zkugenost teoretizovat (tacitni ma blizko k praxi)’.

Snahy ,,pfevést™ tacitni znalosti v explicitni znalosti maji fadu divodd. Zminime z nich jen
dva podstatné:

e zexplicitnéni tacitnich znalosti umoziiuje posuzovat kvalitu vykonu profesionala;
o zexplicitnéné tacitni znalosti zkuseného odbornika (ucitele, experta) jsou
vyznamnym zdrojem profesniho uceni studentii (novicit).

V literatufe jsou popsany rizné zplsoby, jak ucinit tacitni znalosti (resp. jejich ¢ast)
explicitnimi. Zavisi to do znacné miry na charakteru tacitnich znalosti. Psychomotorické
tacitni znalosti vyzaduji k zexplicitnéni napt. kombinaci videozdznamu, demonstrace ¢innosti
odbornikem (expertem), animovanych obrazku a dialogu s expertem. K uceni socialné
komunikativnich tacitnich znalosti se nabizi vedeni studenta zkuSenym ucitelem, sebereflexe
studenta a supervize. Nikkanen a Kantola (2008) uvad¢ji na zaklad€ analyzy mnoha
literarnich pramenti vycet dalSich prostfedkt, které usnadnuji zexplicitnéni tacitnich znalosti,
napt.: metafory, analogie, videozdznam, animované obrazky, cviceni, diskuse ve skuping,
narativni postupy a dalsi.

Zexplicitnéni tacitnich znalosti je v fadé¢ ptipadl motivovano potfebou zvysit vykon
profesiondlil a zisk organizaci (firem), zkvalitnit sluZzby, navrhnout a realizovat inovace,
zkvalitnit tymovou praci ve vyzkumu i praxi apod. Protoze zakladem feSeni profesnich
problémil 1 vyuky ve skupindch je tymova spoluprace, vS§imnéme si zexplicitnovani tacitnich
znalosti ¢lenti tymu. Mascitelli (2000) povazuje za klicovou podminku uspésného vyuzivani
tacitnich znalosti a zkusenosti clenii projektového tymu jeho klima a vzajemnou komunikaci
,face-to-face®. Konkretizaci téchto podminek je nasledujici piehled aktivit, za které
zodpovidéa vedouci tymu (manazer) (Mascitelli, 2000, s. 186):

Vytvareni pozitivni identity projektového tymu

e probuzeni a udrZeni socialni identifikace ¢lend tymu s vysokym tymovym
vykonem;

e motivace ¢lenll tymu jasnym stanovenim jeho vyznamu, jedine¢nosti a potencidlu
pro uspéch;

®V b&zném zivot&, ale mnohdy i v profesnich situacich uvazujeme v dichotomiich: dobré — §patné, pozitivni —
negativni apod. To nas Casto vede k jednostrannému vidéni jevi a situaci.

’ Tato tvaha je inspirovana Mgr. Radimem Sipem, Ph.D. z katedry socialni pedagogiky PdF MU, s nim¥ jsem
vedl diskuse o filozofickém zazemi tacitnich znalosti.



e posilovani smyslu pro dobrodruzstvi a objeveni ne¢ekanych moznosti pti vyvoji

produktu.

Vytvareni prostiedi pro sdileni tacitnich znalosti

e poskytnuti dostate¢né jednoznacnosti v prvnich fazich fesSeni projektu, ktera

podporuje tviréi mysleni;

e uziti metafor a analogii pii sd¢lovani strategické vize projektu;

e climinace negativnich zkuSenosti ¢lent tymu pfi vyjadiovani jejich vizi,

e kultivovani prostfedi respektu, rovnosti, tolerance, peclivosti a vzajemného
povzbuzovani.

Nonaka a Takeuchi (1995) motivovani potiebou vyuzit tacitniho potencialu lidi pfi inovacich

ve firméch navrhli, ovétili a zavedli do praxe Ctyifazovy model konverze tacitnich znalosti
v explicitni a naopak (viz tab.1)".

Tab. 1. Faze konverze tacitnich znalosti podle Nonaky a Takeuchiho (upraveno - Svec, 201 1a,

s. 17)
Nézev faze Urovei Podstata faze Charakteristika faze
znalosti
Socializace tacitni pfime ,,predani* ve vzajemné komunikaci
tacitnich znalosti subjekty sdileji své zkusSenosti
prostfednictvim (pozorovanim, imitaci,
sdilenych zkuSenosti praktickou ¢innosti), dochazi
k vytvareni a ,,vyméné® tacitnich
znalosti mezi subjekty
Externalizace tacitni - proces artikulace subjekty vyjadiuji tacitni
explicitni tacitnich znalosti do znalosti v explicitni formé, tak,
formy znalosti aby ji porozuméli ostatni
explicitnich
Kombinace explicitni proces uspofadani subjekty kombinuji a integruji
dil¢ich znalosti do ruzné explicitni znalosti a
znalostniho systému vytvareji tak jejich systém,
dochazi také ke sdileni znalosti
Internalizace explicitni - proces piemény subjekty identifikuji své
tacitni explicitnich znalosti ve | explicitni znalosti vyuzitelné

znalosti tacitni

uvniti komunity (tymu) a
zvnitinuji je prosttednictvim
praktické ¢innosti (nacviku a
cviceni)

8 ’ r v v v e ’ . < ey v . ,
Konverzi rozumime pfeménu (zménu) tacitnich znalosti ve znalosti explicitni a naopak, a to pfi tymovém
feseni problému. V procesu konverze miize dochazet k rozvoji tacitnich znalosti subjekta.




V tabulce naznaceny piechod tacitnich znalosti v explicitni neni ve skutecnosti tak
primocary, nebot’ jde o cyklicky proces, ktery se odviji po spirale a je slozitéjsi, nez jak jej
popisuji Nonaka a Takeuchi. Jednotlivé faze se prekryvaji, nékdy se vraceji a znovu — na jiné
urovni — probihaji.

2.3 Sdileni tacitnich znalosti

V predchézejici ¢asti textu jsme upozornili, Ze sdileni tacitnich znalosti je nastrojem jejich
zexplicitnéni. Sdileni znalosti se obvykle (zejména v literatute z oblasti znalostniho
managementu) chape jako vyména informaci (Ipe, 2003), resp. jako odevzdavani a pfijimani
znalosti mezi dvéma ¢i vice subjekty (de Vries, van den Hooff & de Ridder, 2006).
Povazujeme uvedené vymezeni sdileni znalosti za ziZené, nebot” jeho smyslem je nejenom
znalosti (pfesnéji informace) vymeénovat, ale také vyuZzivat pifi spoleéném (napt. tymovém)
feSeni problému. Takto vznikaji i nové znalosti.

Pokud uvazujeme o sdileni tacitnich znalosti, mame na mysli, ze ve dvojici nebo skupiné

vice subjekti se fesi problém nebo dochazi k u€eni rizné zkuSenych jedincii. Sdileni tacitnich
znalosti posiluje komunikace ,,face-to-face* (Nikkanen & Kantola, 2008). V procesu sdileni
tacitnich znalosti se v rizném potadi (zalezi na vstupni Grovni zkuSenosti subjekttt) realizuji
faze uvedené v tabulce 1.

Proces sdileni ve skupiné (tymu) fidi jeji facilitator, jimz mtze byt napi. projektovy manazer,
vedouci organizace nebo jejiho oddéleni, ucitel, instruktor apod. Facilitator podnécuje
subjekty k pozorovani €innosti, kterou realizuje jeden z nich, zapojuje postupné do ¢innosti
dalsi subjekty, vytvaii prostiedi spoluprace, vybizi k sebereflexi a k vymeéné reflektovanych
zkusenosti Clent skupiny (Durrance, 1998).

3 Tacitni znalosti a jejich sdileni v pedagogické pripravé studenti ucitelstvi

Predpokladejme, Ze jiz osvojené tacitni znalosti studenta ucitelstvi se v pedagogické situaci
castecné exteriorizuji ve znalosti explicitni, které tvofi zédklad pozorovatelného jednani.

V tomto jednani se diivéjsi zkusSenost (tacitni znalost) studenta méni vlivem podminek (Casto
neocekavanych) dané situace v novou zkusenost a tedy 1 v novou tacitni znalost. Explicitni
znalosti miizeme tedy povazovat za vyjadieni tacitniho poznani studenta a zarovei za zdroj
jeho nového tacitniho poznavani.

Student se vSak v pribéhu studia setkdva s explicitnimi znalostmi vyprodukovanymi jinymi
subjekty, napf. autory ucebnic, odbornych studii apod. Produktivita vyuziti t€chto explicitnich
znalosti zavisi na dosavadnich zkuSenostech (tacitnich znalostech) studenta. Pokud
predkladané explicitni znalosti nejsou v souladu se zkuSenostmi studenta, produktivita jejich
vyuziti je nizka. Student t€émto znalostem nerozumi a dal se jimi nezabyva nebo si je osvoji
pamétné. Jestlize vSak student disponuje zkuSenostmi, které odpovidaji predlozenym
explicitnim znalostem, potom lze ptedpokladat, ze tyto znalosti budou produktivné vyuzity.
Student napt. mize prostiednictvim nich vice porozumét svym zkuSenostem. Vhodné



strukturované explicitni znalosti mohou dokonce tvoftit vychodisko pro hlubsi teoretické
studium dané problematiky.

Student ucitelstvi si osvojuje rizné druhy tacitnich znalosti. Lze ptedpokladat, Ze tyto znalosti
mayji riznou dulezitost pro zdokonalovani studentova jednani v pedagogickych situacich ve
ttide. Vzdelavatele ucitelt zajimaji predevsim tzv. ,,uzitecné tacitni znalosti®, které fidi
studentovo jednani v souladu s jeho intencemi a cili vyuky.

3.1 Sebereflexe studentii ucitelstvi jako nastroj zexplicitnéni tacitnich znalosti

Opakované se - v souvislostmi s tacitnimi znalostmi - poukazuje na to, Ze nedovedeme plné
vyjadfit to, co délame, jak nebo proc to délame a zda to, co délame, délame uspésné
(Burbules, 2008, p. 669). To znamena, Ze tacitni znalosti nelze sebereflexi zcela zexplicitnit.
Ptresto povazujeme sebereflexi za jeden z uzitecnych nastrojii ¢aste€ného zexplicitnéni
tacitnich znalosti studenti ucitelstvi.

Smyslem sebereflexe je, aby si student ucitelstvi uvédomil’:

e o, jak a pro¢ d¢lal;

e jaky to mélo ucinek na zaky;

e 7e existuje vice moznosti, jak urCitou situaci fesit;

e kde jsou jeho silnd a slabsi mista, ktera lze zlepsit (,,vyztuzit®).

Utinek sebereflexe se posiluje, kdyz mohou studenti ugitelstvi posuzovat své zkusenosti (po
akci) s odstupem a konfrontovat své reflektivni vypovédi (zkusenosti) s vypovéd'mi svych
kolegii a s pohledem cvi¢ného ucitele. Sebereflexi tacitnich znalosti usnadiiuji tii distance od
studentovych zkusenosti (Bengtsson, 1993):

e prvni distanci je, kdyz se student ucitelstvi distancuje od vlastni praktické ¢innosti,
smysl reflektovanym ¢innostem;

e dalsi distanci jsou reflexe studentovy ¢innosti jeho kolegy nebo vzdélavatelem uciteld;
jde o vzdjemny dialog mezi nejméné dvéma subjekty, které maji podobnou zkusenost,
at’ jiz z hlediska obsahu praktické ¢innosti (napf. motivace zaka) nebo z hlediska jeji
urovné (napf. cviény ucitel — student ucitelstvi);

o treti distanci je védecky vyzkum praktické ¢innosti studentd, ktery pfinasi objektivni
znalosti o praxi.

(Sebe)reflexi Cinnosti studenta v pedagogické situaci se vyjevuje nejenom tacitni, ale i
explicitni znalosti.

3.2 Sdileni tacitnich znalosti studentii s jejich vzdelavateli

° Uvédomovanim si (n&¢eho) rozumime ,,zvyznamnéni, tj. nalezeni vyrazu pro obsah, ktery piedtim ve védomi
nebyl zieteln€ piitomen. Kdyz si ¢lovék néco uvédomi, musi to mit v mysli bud’ jako pojem (tj. vyraz

s odpovidajicimi vyznamy) anebo jako pfedstavu (tj. smyslovy obraz s odpovidajicimi vyznamy), ale v obou
ptipadech jde o sdélitelnou entitu.* (email J. Slavika, 19.11.2011).



Sebereflexe studentl je vyznamnou soucasti utvareni a zdokonalovani jejich tacitnich
znalosti. Sama o sob& vSak nestaci k tomu, aby si student jasnéji uvédomil, jak zaujal zaky, co
se mu podaftilo, co miiZe zlepsit apod. Nezbytna je zpétna vazba od vzdélavatela uciteld 1 od
kolegii-studentl. Sdileni je ptilezitosti, jak posilit individualni ndhled studenta na vlastni
¢innost. Na nékteré moznosti sdileni znalosti v pedagogické ptipraveé studentli ucitelstvi jsme
upozornili v samostatné studii (Svec, 2009a).

Na prvni pohled by se mohlo zdat, Ze tacitni znalosti mohou mezi sebou sdilet studenti,
protoze maji podobnou uroven pedagogickych zkuSenosti, zatimco vzdélavatelé ucitelt
(predpokladejme, Ze to jsou zkuseni cviéni ucitelé, oborovi didaktikové a ostatni akademicti
pracovnici, ktefi vyucuji pedagogické a psychologické predméty) disponuji Sir§im a hlub§im
repertoarem zkusenosti. Tento pohled 1ze korigovat nasledujicimi skute¢nostmi:

e sdileni nespociva pouze ve vzajemné konfrontaci a vymeéné pedagogickych
zkuSenosti, ale také ve vytvofeni prostoru (spiSe intelektualniho) pro spolecné hledani
moznosti, jak pedagogickou ¢innost a tedy i tacitni znalosti studenta zdokonalit a dat
jim teoreticky zéklad;

e vzdélavatelé se mohou ucit i od svych studentil.

Vzdélavatel ucitelti v procesu sdileni nevede studenta direktivné, stoji jako by ,,v pozadi, ale
zaroven je studentovi na blizku, nepodava instrukce a rady (jen jestlize si to studentova
¢innost nezbytné vyzaduje, napf. kdyz je v nesnazich), nehodnoti, nekritizuje, nybrz poskytuje
— slovy Ivana Vysko¢ila — vstiicnou pozornost ke studentovu jednani'. Upozoriiuje studenta,
aby si v§iml té ¢i oné skuteCnosti, vybizi ho, aby hledal alternativni feseni vzniklé situace
apod. Snazi se vidét rozvoj studenta spiSe z jeho perspektivy nez z perspektivy své. To je
obtizné, protoze zkuseny vzdélavatel disponuje vétSimi a hlubSimi pedagogickymi
zkusSenostmi i teoretickymi znalostmi nez student a ma ptirozenou tendenci zasahovat
studentovi do jeho aktivit s cilem mu pomoci.

Ke sdileni tacitnich znalosti mohou pfispét rizné formy pedagogické piipravy. UziteCnou
formou sdileni je tzv. co-teaching, ktery spociva ve spolecném vyu€ovani, napt. student
ucitelstvi, studenta ucitelstvi a vzdélavatele uciteld. Co-teaching je spole¢nou Zitou
zkuSenosti, sdilenym porozuménim (Tobin & Roth, 2006, s. 3, 33). Naptiklad vzdélavatel
ucitelt se studentem ucitelstvi spolu vyucuji a to tak, ze urcitou ¢ast hodiny vede vzdé€lavatel,
v jeji dalsi ¢asti vyucuje student. To znamena, Ze student piebird vedeni vyuky od
vzdélavatele, aniz by ,,pustil spolec¢nou Stafetu® (tj. spolecné vymezené cile vyuky i vyukové
metody). Tato forma sdileni je vhodna ptfedevsim pro pedagogické praxe. V akademickych
pfedmétech 1ze uplatnit napt. mikrovyucovani.

3.3 Pedagogicka praxe jako optimalni prostor pro sdileni tacitnich znalosti

Jednim ze stéZejnich pfedmétl v pfipravném vzdelavani ucitelid je pedagogicka praxe. Je
vétSinou zalozena na pozorovani pedagogické reality ve skolach a na pedagogickych
vystupech, pfi nichz se studenti ucitelstvi uci vyucovat zaky v redlnych podminkach tridy.

'® Vstiicna pozornost je termin 1. Vyskogila prevzaty z tzv.psychosomatickych disciplin (Svec, 2008). Znamena,
ze ucitel se soustfed’uje na vnimani aktéra (studenta), zaujima divacky postoj k jeho jednani (srov. Han¢il, 2010).



Stale jeste pretrvava domnénka (i mezi mnohymi vzdélavateli budoucich uditelt), Zze studenti,
ktefi vétSinou jesté nedisponuji pedagogickymi zkusenosti, mohou pii hospitacich ,,néco*
vidét, slySet a tim poznat a pochopit, jak ma vyuka vypadat. Toto poznani pak aplikuji pii
vlastnich pokusech vyucovat. Ve skutecnosti vSak jde o ndpodobu, reprodukci urcitého
vysledku, tedy né&eho ,,nevlastniho (Svec, 2009b, s. 411). Podobn& Shulman (1998)
upozornuje, Ze pozorovani vyuky a hrani roli nemtize nahradit autentické ponotfeni student
do ucitelské profese, na kterou se pfipravuji.

Pozadavek na sdileni tacitnich znalosti studenta se vzdélavatelem klade nové naroky — ¢asové
a zejména didaktické — na pedagogické praxe. Na tomto misté nelze podat univerzalni
»havod®, jak toto sdileni uskute¢niovat, ani podrobnéji probirat postupy, které se nabizeji,
spiSe Ize jen naznacit, jakym smérem by se mohly ivahy o propojovani teorie a praxe ubirat.

Vsimnéme si obvyklé situace, kdy vzdélavatel - cvicny ucitel pozoruje pedagogickou ¢innost
studenta ve vyucovaci hoding. Nasledujici komentaie cviéného ucitele k vykonu studenta a
jeho sebereflexe mohou byt uzitecné, avSak neposkytuji prostor pro skute¢né sdileni.
Pfedstavme si nyni situaci, kdy student a vzdé€lavatel — cvi¢ny ucitel navzajem hospituji ve
vyucCovacich hodinach, které se vztahuji ke stejnému ro¢niku, pfedmétu a tématu. UZziteCné je,
kdyzZ existuje moZnost nahrat ob& hodiny nebo alespon jejich ¢asti (na kterych se student a
cvi¢ny ucitel domluvi) na videozdznam. Po oducené hodin¢ student provede sebereflexi a
zachyti jeji obsah pisemné. Poté lze diskutovat pied obrazovkou o jednotlivych ¢astech
vyucovacich hodin a srovnavat postupy studenta a cvicného ucitele. Nejde pfitom o to zjistit,
ze zkuSeny cvicny ucitel ,,to €1 ono délal Iépe®, ale spise, aby student porozumél, pro¢ ucitel
zvolil urcity postup. Aby student porozumél ,,pozadi*, ze kterého vyrista ucitelova ¢innost,
tedy, aby alespon ¢astecné pronikl do jeho tacitniho poznani. Potom miiZe student projit svoji
napsanou reflexi a popf. ji doplnit'".

Sdileni zkuSenosti a tacitnich znalosti (u studenta vytvafenych, u cvicného ucitele jiz
usazenych a stale rozvijenych) by mélo tvofit vyznamnou soucast pedagogickych praxi.
Student nasleduje cvicného ucitele, nenapodobuje ho (zpocatku mozna jen ¢astecné;
opakované si vSak — i napodobovanim - procvicuje technické znalosti, napf. psani na tabuli,
praci s predepsanou dokumentaci apod.), nybrz se pokousi dostat pod povrch jeho jednani.
Protoze zkuSeny cvicny ucitel nemtize pln¢ artikulovat svoje tacitni znalosti, nabizi se
moznost, aby se ho studenti dotazovali, napt. na to, pro¢ uplatnil urcity vyucovaci postup, co
ho k tomu vedlo, zda by bylo mozné postupovat jinak apod. Kromé rozhovoru se nabizeji

k zexplicitrnéni tacitnich znalosti cviénych uciteli dalsi postupy, napt. psané sebereflexe
cvicného ucitele, jeho konceptualni mapy, stimulované vybavovani pfed obrazovkou atd. (viz
napft. Zanting, Verloop & Vermunt, 2003).

Zexplicthované tacitni poznani cvi¢ného ucitele zahrnuje nejenom pol tacitni, ale 1
komplementarni pol explicitni. Je tedy také zdrojem teoretického poznani, které mize byt
rozvijeno a doplilovano i syntetizovano v akademickych pfedmétech na fakulté. Do sdilen¢ho

! Na podobny zpiisob sdileni mezi zkusenou uéitelkou a za¢inajici ugitelkou jsme upozornili jiz diive (Svec,
2005, s. 35-36). Jedna se o formu ,,pfebirani zkusenosti®, tzv. ucednictvi (apprenticeship).



poznavani v pribéhu pedagogické praxe mohou (méli by, musi) vstupovat oborovi
didaktikové, ale také napft. ucitelé pedagogickych a psychologickych predmétt.

4 Zavéry a perspektivy vyzkumu tacitnich znalosti studentt ucitelstvi

Pokusili jsme se naznacit, ze sdileni tacitnich znalosti v pedagogické piipravé budoucich
ucitel muze piispét k posilovani sepéti mezi teorii a praxi. Tacitni znalost svou polaritou
(tacitni-explicitni) poskytuje moznost Iépe porozumeét vztahu praktickych zkusenosti studenta
a pedagogické teorie, k niz se postupné dopracovavaji ve spolupraci se svymi vzdélavateli.

Pojem tacitni znalosti je dosud obtizn€ uchopitelny. Je to jednak proto, Ze dosud neni zcela
jednoznacné tento pojem vymezen, ale jednak také proto, Ze se jiz velmi dlouhou dobu
soustied’'ujeme na epistémé, tj. na diskursivni poznatky (teorii), oddélené od praxe.
PovaZzujeme proto za potiebné uchopit tacitni znalosti kontrolovanéj$im zpisobem. Vyjasnit,
které tacitni znalosti jsou pro budouciho ucitele ,,uzite¢né* (zdvazné, klic¢ové) a které jsou
mén¢ vyznamné. Na klicové tacitni znalosti se potom soustiedi pozornost jak vzdélavatelt
uditeld, tak jejich student'?.

V této studii jsme se zabyvali predevsim kognitivni strankou tacitnich znalosti. Tacitni
znalosti se vSak netykaji pouze mysli, ale celého téla. Vzdyt i zkuSenost (z niz se tacitni
znalosti odvijeji) nema pouze slozku verbalni, ale i neverbalni — t€lovou. V jednani
(budouciho) ucitele se proto propojuje dimenze (kompetence) psychodidakticka s dimenzi
(kompetenci) psychosomatickou (Svec, 2009¢). Na nékteré moznosti posilovani
psychosomatické dimenze v piipravé budoucich ugiteld jsme jiz poukazali (Svec, 2011b).
Presto se ukazuje naléhava potieba tuto dimenzi tacitnich znalosti podrobit hlub§imu
zkoumani.

Tacitni znalosti v pedagogické ptipraveé budoucich ucitelit nejsou dosud doménou, které je
vénovana pozornost v roving praktické a teoretické. Pocitujeme absenci vyzkumu tacitnich
znalosti studentd ucitelstvi. Proto jsme ptipravili projekt vyzkumu, ktery bude hledat
odpovéd’ na otazku, jak se utvareji tacitni znalosti studentli v pribéhu jejich pedagogické
praxe na $kolach"®. Predpokladame, e

e tacitni znalosti zahrnuji dvé zékladni slozky: kognitivni (mentalni obraz ¢innosti) a
non-kognitivni (motivaci k ¢innosti);

e tacitni znalosti se odvijeji ze studentovy subjektivni teorie vyuky, kterd se v pritbé¢hu
pedagogické praxe proméiiuje;

e tacitni znalosti studentli ucitelstvi se utvareji vnimanim a feSenim praktickych situaci,
zivotnimi zkuSenostmi, experimentovanim, improvizaci a tvofivym feSenim na
zéakladé praktickych pozadavka dané situace;

e 1kdyzZ si studenti ucitelstvi osvojuji tacitni znalosti samostatné, relativné bez cizi
pomoci, je Zadouci poskytnout jim vnéj$i oporu a zp€tnou vazbu; utvafeni tacitnich
znalosti usnadiiuje sdileni zkuSenosti studentt se vzdélavatelem ucitelti nebo
zkusenym cvi¢nym ucitelem na praxi;

" Dal§im pojmem, ktery se objevuje na pedagogické scéné je pojem profesni vidéni (budoucich) ugiteld
(Minatikova & Janik, 2012). Domnivame se, Ze souvisi s tacitnimi znalostmi. Lze pfedpokladat, ze podstata
profesniho vidéni je tacitni.

B Svec, V. a kol. Osvojovdni tacitnich znalosti studenty ucitelstvi v pritbéhu jejich pedagogické praxe Néavrh
projektu do GA CR (&erven 2012).



e tacitni znalosti se utvareji pii hlubokém osobnim a emociondlnim zaujeti feSenym
problémem predpokladame, ze k takovému zaujeti dochazi zejména v neocekavanych
situacich, s nimiZ se student setkavéa v prib&hu pedagogické praxe;'*

e vyznamnym prvkem v procesu utvareni tacitnich znalosti je sebereflexe, nebot’
umoznuje, aby si student ucitelstvi tyto znalosti (nebo alespon jejich podstatnou ¢ast)
uvédomil a zexplicitnil.
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Tacit knowledge as a bridge between theory and practice in the pedagogical
component of the professional education of future teacher

Abstract: The paper deals with tacit knowledge in the pedagogical component of teacher education.
Tacit knowledge is seen — metaphorically — as a bridge between theory and practice. In the paper, the
concept of tacit knowledge is characterised; it is a concept that has not been much discussed in Czech
literature on education. Tacit knowledge is seen as personal and individual; it is developed through the
subject’s experience and has the following characteristics: it is procedural in nature and can be
difficult to express, it is relevant for achieving aims that are considered important, it is developed with
just little help of others or without such help whatsoever, it is bound to a specific context. In teacher
education, a student teacher develops tacit knowledge through dealing with practical situations. In
order for tacit knowledge to develop and improve in students, it must first be made explicit. One of the


mailto:svec@ped.muni.cz

tools that help make tacit knowledge explicit is self-reflection, which however by itself is not enough
for the student to realise what his or her behaviour is and how it can be improved. Such aim can be
achieved through sharing experience and tacit knowledge between students and teacher educators
(mentors, field didacticians, etc).

Key words: theory and practice, tacit knowledge, self-reflection, sharing tacit knowledge, teacher
education.



