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Ucitelstvi je profese, kterd stoji na sdileni spolecného zdjmu a hodnot, odpovédnosti
a vzdjemném uceni. Ucitelstvi uz ddvno neni profesi, kde jsou déti zcela zdvislé
na uciteli. Véfite-li tomu, mél byste uvaZovat o zméné povoldni, protoZe dokud
nebudete s kolegy sdilet odpovédnost, ale také ,emocni odménu’, nemuzete se nazyvat
skute¢nym profesiondlem.

Andy Hargreaves & Michael Fullan’

Autor knihy je ucitelem literdrni vychovy a jazykové komunikace spolu s vycho-
vou k ob¢anstvi, resp. spole¢enskovédnich piedmétir. Protoze se cely Zivot zabyva
literarni tvorbou, kritikou a kritickou recepci, potkal samoziejmé mnohem vice in-
dividudlnich osudu nez jini lidé, ktefi jsou nectenafi, nebo ne¢tou beletrii. Setkal
se s osobami, které se pohybuji v konturach fikéniho svéta, ktery vybudoval autor
povidky ¢i romanu, basné, filmu, seridlu nebo jiného uméleckého zobrazeni, jed-
naji a ve svém vnitinim svété poméiuji své jedndni s jeho vysledky. Autor, protoze
je kriticky ¢tenat, mohl sledovat kritickou reflexi anebo naopak bezmyslenkovitou
reakei tisict a tisict lidi, byt smyslenych. Zakladni piesvédc¢eni autora o tom, co
zpusobuje, jak se ¢lovék chovi, je touto zkusenosti vyznamné ovlivnéno.

Kromé toho je ovlivnéno osobni zkusenosti ucitele. Autor ma za sebou sice dav-
nou (1994/1995 a 2001-2008) ulitelskou praxi, pfevdzné vyuku humanitnich
vyucovacich pfedmétin odvozenych od obort jazykovych a spolecenskovédnich
na sttednich vieobecné vzdéldvacich $koldch. Odtud si odnesl zkusenost osaméni
ucitele, které neni v systému skoly plosné nijak feseno ani pojimano. Oproti maxi-
mé z uvodniho motta se autor domnivd, Ze sdileni odpovédnosti a spole¢né uceni
neni soucasti kultury vzdélavacich instituci ani neni mordlni maximou sdilenou
ucitelstvem v nasi zemi jako zasadni profesni kvalita.

Autor m¢l ale v tomto ptipadé mimoradné stésti, Ze béhem svého relativné kratkého
pusobeni v pozici uéitele potkal zésadni osoby, které mély diky rtiznym okolnostem
dostatek ¢asu vénovat se mu formami, které dnes nazyvdme mentoring. Podpora,
kterd v danych skolédch nebyla systémem vedoucim ucitele odnékud nékam k jiné,
lepsi, efektivnéjsi kvalité jeho ¢innosti pii vedeni a fizeni vyuky a mysleni, byla
diky této nahodé nahrazena osobnim ptételstvim a skute¢nou ochranou v rolich,
které postupné zacinajici ucitel prebira.

1 Hargreaves a Fullan (2012, s. 144).
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Mezi nimi m4 prvni misto kolega Mgr. Vladimir Hole¢ek. Vladimir zval autora na
naslechy svych hodin biologie a travili spolu téz ¢as odpoledni, kdy nejen rozebirali
jedndni a jeho motivace na strané déti a uc¢itelti v riznych situacich, které spole¢né
zazili, ale také si zahréli na kytaru a dokazali ¢as vyuzit i pro odleh¢eni a ,psy-
chohygienu®. Petr Albrecht zase po ¢etnych kolegidlnich rozhovorech usoudil, ze
jeho mlady kolega pottebuje své myslenky a napady ukéznit néjakym systematic-
kym, rozsifujicim vzdéldvanim: a tak se autor vénoval anglickému jazyku a litera-
tufe, vzdélavani v programu Pripraveni pro Zivot (Lion’s Quest), Ctenim a psanim
ke kritickému mysleni anebo Tvdii v tvaf historii (Facing History and Ourselves),
setkal se také s Feuersteinovymi teoriemi o u¢eni apod.

V roce 2010 nastoupil autor knihy na pozici odborného pracovnika a projektové-
ho manazera ve Vyzkumném ustavu pedagogickém v Praze*. Zde se v roce 2011
sezndmil s tehdy ¢erstvym docentem Tomésem Janikem, a po nékolika rozhovo-
rech a po pfijemném piekvapeni, které autor zazil pfi setkdni s Janikovymi texty
a my$lenkami, pochopil, Ze dalsi 1éta chce stravit co nejblize aktudlni pedagogice.
Texty vénované problematice ucitelské profese a ucitelovy profesionality davaly
jasné svétlo, hloubku a §ifi v kontextech osobnostni a socidlni psychologie, filosofie
a dalsich oboru lidského poznéni. Bylo to prvni setkdni autora s pedagogikou, kterd
nebyla jen soustavou poucek k osvojeni a zapomenuti, ale Zivou, reflektivni védec-
kou disciplinou. Autor se o ni zatouzil dozvédét vic. A tak v roce v letech 2013
az 2020 studoval pod skolitelskym vedenim pravé Tomése Janika v doktorského
programu Pedagogika na Pedagogické fakulté Masarykovy univerzity v Brné jako
externi doktorand.

Autor publikace vzdy usiloval o to, aby ucitel nebyl ve své praci osamély a aby mél
moznost hlubokého profesniho setkdvéni. Pozdéji se dozvédél, ze obdobné podptir-
né systémy za ucelem posilovani kultury reflektivni praxe, ,realistického” vzdéls-
véni a profesniho uc¢eni uciteli1 ve svété existuji. A to nejen v ,,néjakém® Finsku ¢i
Kanadg, ale bezprostfedné za ¢eskymi hranicemi: v SRN, v Rakousku ¢i Slovinsku.
Autor je v soucasnosti projektovym manazerem systémového projektu MSMT
a NPI CR s nédzvem Podpora price ucitelii a z nékolika jmenovanych systému rea-
lizuje a v praxi ¢eskych skol ovéiuje uréity systematicky pristup k profesni podpote
tymu zapojenych uéitelt v 36 zdkladnich a mateiskych skoldch. O podpote jsou
sbirdna data, kterd budou vyhodnocena v roce 2021. Autor je piesvédcen, ze bez
setkani s kolegy Holeckem, Albrechtem a zejména Janikem a pedagogikou by ani
projekt, ani uvedeny zdmér podpory ucitelt nespatfily svétlo svéta...

2 0d roku 2011 Narodni dstav pro vzdélavani, v soucasnosti Narodni pedagogicky institut.
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Tolik k osobnimu rozméru této knihy. Zdmérem autora bylo s ohledem na vyse uve-
dené do hloubky poznat nékolik piipadu uéitelt s podobnym profesnim zaméfenim
(aprobaci) a profesni zkusenosti s vyukou spole¢enskovédnich predméti a ceské-
ho jazyka a literdrni vychovy ve vSeobecné vzdélavacich skolach. Pokusil se jejich
ptipady nejen popsat, ale urcitymi valida¢nimi procesy ovéfit vztah jejich mysleni
a jedndni, ktery je zdsadni pravé pro ucitelskou profesi i pro jednotlivého ucitele
s danym sdilenym tcelem, profesni etikou, ale téz expertni svobodou podporovat
zaky k dosazeni cilti riznymi zpusoby (srov. Shulman, 1987; Gudmundsdottir
& Shulman, 1987). Autor se proto pfi vytvéaienich a kontrastovani piipadovych stu-
dii jednotlivych ucitelek? snazil o to, aby byly subjektivni teorie (ddle jen ST), coz
je vychozi teoreticky koncept této préace, ukotvovany nejen v redlnych vyukovych
situacich, ale také v tom, jak u¢itelky v narativnich fazich interview popisovaly svou
profesni drdhu. Jak vykreslily naptiklad pro jejich charakter a kvality vyuky a my-
§leni rozhodujici osobni setkani, jako popsaly a hodnotily systém profesni podpory
ve $koléch, kde pisobily anebo puisobi a dalsi, skryté motivy Zzivota a kultury skol-
nich organizaci, které na né ptisobily a ptisobi (srov. Buehl & Beck, 2015).

Autor chce na tomto misté podékovat Pedagogické fakulté Masarykovy univerzity
v Brng, kterd svym systémem hodnoceni studenti a podporou jejich vyzkumného
usili zafazovanim do projektu specifického vyzkumu fakticky umoznuje dospélym
lidem studovat a realizovat po¢inajici védeckou préci v pfijatelnych podminkach
a s velkou motivaci od samého pocdtku nejen badat, ale také s vysledky svych
poznavacich aktivit seznamovat odbornou vefejnost formou recenzovanych texti.
Autor jako mnozi dalsi diky podpore univerzity, Pedagogické fakulty a v piipadé
autora také Institutu vyzkumu Skolniho vzdélavini této fakulty plynule ,vrastal®
do komunity pedagogického vyzkumu a mohl se konfrontovat nejen s vysledky
vyzkumu pokrocilejsich pedagogickych vyzkumnik, ale také s hodnocenim vlast-
nich publikaci, coz bylo, véfim, velmi cenné i pro jeho osobni rust i pro finalizaci
publikace tohoto svého prvniho vyzkumného projektu.

Price je c¢lenéna do Sesti kapitol. Prvni z nich vymezuje vyzkumné pole:
ST weitelu jako soucdst pedagogického mysleni ucitele a zaroven jako efektivni
slozku ucitelovych kognici fidicich jeho jedndni. ST, i pfes nékteré limity, které
kapitola diskutuje, pfedstavuji obraz ucitelova mysleni, ktery ma svou platnost
a spolehlivost. Jsou-li ST rekonstruovény s respektem k danym limitim (rozhovor
jako zdkladni metoda sbéru dat a validace zji$téni porovnanim s vykony ucitele
zaznamenaného ve tfidé), zprostiedkovavaji urcity uceleny obraz o tom, jak ucitel

3 Slo o4 vyuujici Zenského pohlavi, viz kapitola 4.
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pojima fenomén své vyuky, na néjz se spolu s vyzkumnikem pomérné dlouho a in-
tenzivné zaméfuji. Dtivéra v situaci opakovanych setkdvéni a zpiesnovéni spolec¢-
ného, dialogického rozumeéni (Gadamer, 2010, s. 310—3 14) nékterym souvislostem
autor do svého vyzkumu vlozil diky své obezndmenosti s hermeneutickou filosofii
20. stoleti a také diky tomu, Ze je tento pozndvaci princip hlavnim principem vy-
zkumného programu Subjektivni teorie (Groeben et al., 1988), ktery byl autorovi
hlavni inspiraci pfi vytvéfeni vyzkumné metodologie.

O vyzkumu ST wu¢itelt a jeho vysledcich pojednava pievazné druhd, piehledo-
vé kapitola této knihy. Obsahuje ¢ast metodologickou a vysledkovou, které jsou
zakonceny shrnutim implikaci studovanych vyzkumu pro autorsky vyzkum, kte-
1y je v knize prezentovan. Piehledové kapitola je doplnéna piilohou obsahujici
tabulkovy souhrn vyzkumu ST ucitelti. Kapitola navazuje na piehledovou ¢aso-
piseckou studii (Koubek & Janik, 2015)4, je doplnéna o reflexi dalsich vyzkumu
a aktualizovéna.

Na zdkladé shrnuti vychodisek a pfedchozi vyzkumné praxe ptedstavuje autor
knihy ve tfeti kapitole sviij postup vyzkumu ST ucitelt v kontextu jejich profesni-
ho rozvoje. V ni jsou také naznaceny piilezitosti a limity realizovaného zkouméni.
Na tuto ¢4st navazuje ¢tvrtd a patd kapitola, které prezentuji vysledky vyzkumu
a dalsi perspektivy vyzkumu subjektivnich teorii ucitelt v kontextu jejich
profesniho rozvoje, které autor nabizi k $irsi diskusi.

Ctvrta kapitola prace obsahuje predstaveni ¢tyf pripadovych studii ST ucitelek
spolecenskovédnich pfedméti jednotlivé a nésledné porovnani a kontrastaci
vysledka. Druhd ¢ast ¢tvrté kapitoly nabizi prehled moznosti analyticko-
syntetickych postupti k hodnoceni ST ucitelu v kontextu jejich profesniho rozvoje,
ktery je v jednotlivych pripadech téZ f4dné zdokumentovan a analyzovan. Kapitola
navazuje na ¢tyii publikované ¢asopisecké pripadové studie autora (Koubek, 20 16a;
Koubek, 2016b; Koubek, 2018 a Koubek, 2019), jez doplnuje, aktualizuje a jejichz
vysledky vyuzivé ke komplexni kategorizaci a porovndni zjisténi napfi¢ piipady.

Shrnuti poznatkt tykajicich se pfinost a limitt vyzkumného postupu poslouzi
jako zéklad k $iroké diskusi vyslednych zjisténi i samotné pouzité metodologie
je uvedeno v kapitole 5. Ta ve své druhé ¢dsti naznacuje perspektivy vyzkumu
ST u¢itela pii podpore jejich u¢eni a kvality realizované vyuky. Tim dochézi vedle

4 Vknize jsou z textu Koubka a Janika (2015) vyuZity ty (asti, které pro spolecnou studii zpracoval Petr Koubek.
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zhodnoceni pfinosu poznatku studie také k ur¢itému prerdmovani poznani o mys-
leni a jedndni ucitelt vzhledem k profesnimu rozvoji, profesnim kvalitdm a kvalité
vychovy a vzdélavani, které jsou ustiednim tématem vyzkumt uditelské profese,
k némuz se tato kniha snazi ptispét.

V zavérecné, Sesté kapitole autor shrne cely predstaveny vyzkum ST uéitela jako
prvku jejich mysleni, ktery mé vliv na jejich jednéni jako urcity ukazatel profes-
niho rozvoje. A to profesniho rozvoje chdpaného, pojimaného jako vyznamny,
centralni prvek ucitelovy osobnosti, jako jev ukotveny sice silné v aktudlni situaci
a socidlnim kontextu, ale zéroven je piesahujici.

V Brné dne 13. 12. 2020 Petr Koubek
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1 VYMEZENI PROBLEMATIKY A VYSVETLENI KLICOVYCH POJMU

ST pokryvaji vsechny zdleZitosti, o nichz nemdme dostatecné jednoznalné znalosti,
a presto jsme v nich tak pevni, abychom v nich dokdzali ve svych oéich obstdt, a také
zdleZitosti, které nyni chdpeme jako spolehlivé pravdivé, jako znalosti, které nicméné
mohou byt v budoucnu zpochybnény

John Dewey*

Kapitola predstavuje konceptudlni zéklady knihy. Provede ¢tendfe definici ST
(ucitelit), a neopomene §iroce a s oporou o odbornou literaturu komentovat obtize
spojené s konceptualizaci tohoto vyzkumného tématu. Autor si uvédomuje, Ze jsou
tyto obtize dény tim, Ze ucitelovo (pedagogické) mysleni mé prakticky charakter
a vedle znalostni baze obsahuje silnou slozku afektivni a behavioralni (,konativ-
ni“), je ¢asto neverbalizovano a pfes svou vysokou resistenci vii¢i proméndm v ¢ase

se situa¢né proméniuje a byvé ovlivnéno aktudlnim kontextem ¢i socialni interaket.

Kapitola vymezi ST jako svornik mysleni a jedndni ucitele, vymezi ST vzhle-
dem k raznym vyraziim/terminam, které pedagogickd véda pro dany koncept
formulovala. V zavéru kapitola nazna¢i vyzkumné moznosti a perspektivy spojené
s tématem ucitelova pedagogického mysleni a specificky ucitelovych ST.

re

1.1 Subjektivni teorie uciteli jako svornik jejich mysleni a jednani

Vyzkum a tato publikace byly zamysleny jako ptispévek k vyzkumu ucitelské pro-
fese, konkrétné ucitelova profesniho uceni. Nelze proto na tivod opominout Ze
ST ucitelr jsou povazovény za jev, ktery vyrazné ovliviiuje ucitelovo mysleni, se-
bepojeti, systém postoji a hodnot, které slouzi k rozhodovani, a tak také ovliviiuji
jednéni uciteld, nejen ve tiidé. ST jsou vnimdny jako kognice tedy jako obsahy
mysli podobné znalostem. Znalosti tvoii uréity, od celku neoddélitelny zaklad ST
s funkcemi popisu, vysvétleni, eventualné prognézy. To nés opraviiuje tyto kognice
nazyvat yteoriemi®. Nicméné vyzkum jim piisuzuje také dynamizujici vlastnosti,

5 Dewey, 1933, s.6; cit. dle Pajarese (1992, 5. 313).
6V ceské pedagogice jsou pro nami zkoumany koncept pouZivany terminy ucitelovo pojeti vyuky (Mares, Slavik, Svatos, & Svec, 1996)
a utitelovo pedagogické mysleni (Priicha, 2009).
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které plynou z toho, jak ST vznikaji, jakou maji tendenci pietrvévat i v podmin-
kéch, kdy zcela vhodné nevysvétluji a nepredikuji situace, v nichz se jejich drzitel
nachdzi, jak napoméhaji vyvoldvat komplexni obsahy z paméti anebo jak ovliviiuji
samotné vnimani situace, napomahaji drziteli identifikovat problémy a nalézat je-
jich feseni (Pajares, 1992, 's. 320-322).

Uvedena specifika ST jsou zkoumédna pedagogickymi a psychologickymi védami,
ale také sociologii a dal§imi socio-humanitnimi védami a tvoii rdmec celé kapitoly.
V tivodu kapitola nabidne moznou definici ST i s vyuzitim etymologie. V dalsich
¢astech se kapitola zabyva tim, jak jsou subjektivni teorie vyvozovény. ST jsou
¢asto nevédomé ¢i jen implicitné verbalizované. A to pfestoze v sobé obsahuji
hodnoty, na jejichz zakladé jedinec usuzuje, co je sprévné a potiebné, rozhoduje
se a jednd. V kapitole bude déle poukdzino na souvislost charakteru, tj. kvality
ST v souvislosti s profesnim uc¢enim a zrénim ucitele. Druh4 ¢4st kapitoly obsahu-
je v odborné literatufe ukotvené zamysleni, pro¢ stoji za to zabyvat se vyzkumem
ST uéitelu.

1.1.1 Pojem subjektivni teorie ucitelG

Fenomén subjektivity ucitel je v této praci pojimén v kontextu ucitelova jednéni,
potazmo jeho rozhodovani a reflexe ve vyuce a o vyuce (srov. Schon, 1987).7 Zabyva
se tim, jak Ize definovat a tfidit pojmy vzniklé v kongitivistické tradici vyzkumu ST
(subjektive Theorien | teachers’ beliefs; Mandl & Huber, 1983). Subjektivitu je
nutno vnimat nejpozdéji od pocatku fenomenologického obratu ve filosofii na po-
¢atku 20. stoleti, ale pravdépodobné jiz v kontextu pojeti toho, co jest, a toho, co
jest obsahem lidské mysli (dnes védomi), v nedélitelném svazku, jako unikatni pfi-
lezitost k pozndni svéta, jako piistup ke svétu per se (srov. ivod studie Franka Paja-
rese, 1992, s. 307). ST uditel bude tedy text nahlizet v kontextu procest ve tiidé,
a to s védomim, Ze jsou od téchto procesti, zejména od aktudlni interakce se zdky
neoddélitelné, stejné jako jsou neoddélitelné od zkusenostnich obsahti mysli uci-
teld, od jejich aktudlnich potieb, od vnimanych potieb zaki a od kultury sdilené
uciteli, ktera téz tvofi vyznamny kontext ucitelova jednani a mysleni.

7 Pojmy reflexe ve vyuce a o vyuce jsou odvozeny od Schnovych pojmi reflection in action, resp. reflection on action. Jsou v této knize
pouzivany k odlideni zplisobu uvazovéni, ktery je spiSe vyuZivanim mentélnich a afektivnich kapacit, které v konkrétnim jednani sestoupi
na troveii neuvédomovaného gestaltu (Korthagen et al., 2011, 5. 194), a tak fidi jedndni a rozhodovani ucitele (reflexe ve vyuce), od ta-
kového, které se ve zpétném pohledu retrognézy provedené napfiklad postupem zvanym stimulované vybavovéni miZe jevit spide jako
uvazovani o vyuce.
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K pojmu ST (ucitele) se na tomto misté propracujeme cestou etymologické po-
znamky (tabulka 1), kterd oziejmi volbu terminu pro zkoumany jev ¢i pojem. Jde
o to, Ze v uceni uditelt je dulezité, aby jejich ,,pojeti skoly, Zéka a jeho rodiny ¢i
uciva a cile u¢eni zdka mélo logickou strukturu zalozenou na konceptech a vzta-
zich, ackoliv v dal$im textu ukdZeme, Ze tyto charakteristiky vSechny ST ucitelu
nemaji a ani mit nemohou.

Tabulka 1

Etymologické objasnéni vyznamu terminu ST

Subjektivni:

sub-iectum, sub-iacere; latinského plivodu, substantivizované gerundivum s vyznamem podkladajici, vkladajici;
ve spojeni s, teorii” (viz nize) mGzeme slovu subjektivni rozumét jako kladouci smysl, vyznam; subjekt je tedy jev
ve svété (jsoucno, skutecnost), ktery aktivné vklada (strukturu) smysl(u) v ramci kontinua byti

Teorie: theorein:

je starotecké sloveso s vyznamem divat se, patfit; ve filosofii se pouZiva vyraz teorie jako oznaceni pro
ponechavost, tedy odstup od skute¢nosti; oproti praktickému jednani, které ma disledky ve zménach svéta.
Pficemz i praktické jednani muze byt disledkem teorie, teoretického postoje, néjakého zobecnitelného
poznani svéta

Shrnuti:
ST ve smyslu etymologickém jsou tedy osobni myslenky jedince, ¢lovéka, subjektu, které néjak vykladaji,
vysvétluji, odlivodnuji svét.

Termin ST oznacuje znaéné stabilni kognitivni konstrukty, které podle vyznamné
tradice pedagogického a pedagogicko-psychologického vyzkumu v razném stupni
(srov. Skott, 2015, s. 21—25) ovliviiuji jednéni u¢itelti ve vyuce. ST maji vyznamny
vliv také na utvéfeni hodnot a postojt ucitela (emoéni aspekt ST) a ovliviiujii je-
jich dalsi ¢innosti spojené s vyukou — pldnovéni, hodnocenti, rozvoj kultury vyuco-
véni a u¢eni. Ucitel jimi své jedndni vysvétluje ¢i ospravedliiuje, pravdépodobné
i predikuje a stanovuje technologicky postup vyuky (Groeben etal., 1988, s. 17—23).

Zkoumany fenomén, ST (ucitele) byly charakterizovany Groebenem et al. (1988,
s. 18) takto: utvéieji pojeti svéta (Weltsicht) a sebe sama (Selbstsicht), 1ze je rekon-
struovat v komunikaci a zpétné ovéfit jejich existenci v jedndni, maji implicitni
argumentacni strukturu; maji funkci vysvétleni, prognézy a technologie vzhledem
k jednéni subjektu; a obsahuji data (sledovatelné udalosti v jedndni), konstrukty
(abstraktni pojmy), definice (vyjasnéni pojmu) a hypotézy (vysvétlujici nadchdzeji-

ci nebo jiz uskute¢néné pozorovatelné udélosti ve smyslu , kdyz—pak®).
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Dann (1994; cit. dle Linsnera, 2010, s. 25—26) definuje ST takto:

*  Za ST povazujeme relativné stabilni kognitivni struktury (mentalni repre-
zentace), které se ale mohou ménit na zdkladé zkusenosti. Svou stabilitou
se lisi od pfechodnych védomych kognici, které mohou byt aktualizovany-
mi manifestacemi ST nebo jinych soucasti védéni.

*  Mnoho ST je jednajicimu subjektu znamo, takze je mozno o nich ko-
munikovat. To plati za uréitych podminek, napiiklad kdyz se toto jedna-
ni odehravé Casto, je orientované na cil a je pro jednajiciho vyznamné.
Ve vétsiné piipadu se ale v ptipadé ST jednd o implicitni (tacit), nevédomé
samoziejmosti nebo o nereflektovang, slovné neformulovand presvédceni.

* ST jsou podobné strukturované jako védecké teorie. Obsahuji tedy ales-
poni implicitni argumentaé¢ni strukturu (napf. vztahy ,kdyz—pak®; ,proto-
ze“ apod.).

* ST se podobaji védeckym teoriim, protoze plni nésledujici funkce: defi-
nice situaci, ve smyslu konstituovéni reality; nasledné vysvétleni (¢asto
ospravedlnéni) nastalé udalosti; piedpovéd (nebo ocekdvéni) udalosti
v budoucnosti; generovéni néavrhii jednédni nebo doporuceni jednani, aby
doslo k pozadovanym udélostem a zabranilo se nechténym.

* ST prebiraji fidici funkci ve vztahu k jednani subjektu. Kognice fidici jed-
nani8 tedy odpovidaji v urcité situaci aktivovanym strukturdam ST. Tak
spolu s dalsimi (nap¥. emocionélnimi) faktory ovliviiuji pozorovatelné cho-
véni v rdmci cilové orientovaného jednéni.

Epistemologicky status ST ucitela (o vzdélivani) se vyznacuje pro konkrétniho
ucitele (drzitele teorie) tim, Ze ,,pfedstavuje pravdu®. Pro daného ucitele neni piilis
dulezité, zda ¢i do jaké miry je ST ospravedlnéna ¢imkoliv ,mimo“ jeho osobni
situaci. I kdyz pro konkrétniho ucitele ST plati, pomahd mu, je vyznamnym zptiso-
bem idiosynkratickd, mnohdy muze byt epizodni ¢i bandlni, potencidlné netplnd
(srov. neuplné schéma vysvétlujici pro dany subjekt néjaky opakujici se jev, Korth-
agenetal, 2011,s. 178-180), jednostrann4, a i jednoduse chybn4 (Kelchtermans,
2009, 5. 264—265). Jinymi slovy v u¢itelovych ST se mohou promichévat jak teore-
tické poznatky pedagogiky transformované vysokoskolskou piipravou do znalostni
baze daného ucitele se smési jeho ovéfenych postupti, zkusenosti a ,,rad” zkuse-
néjsich ucitela. A pravé jen proména takového vzoru k nasledovéni muze zptisobit
proménu uditelovy ST, zejména tzv. ST periferni, méné definujici svého drzitele,
nebo vznikld az v dospélosti (Pajares, 1992, s. 325). Rozhodujicim prvkem, zda se

8  Jetfeba pfipomenout, Ze pojeti jednani jako faktu neoddélitelného od myslent: zaméfeného, kognitivné ovliviiovaného (cognitively controlled),
reflektovatelného a rekonstruovatelného vychazi z vy3e uvedené filosofické tradice: Kant, Husserl, kognitivni psychologie (Mandler, 1997).
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konkrétni obsah stane soucésti ucitelovy ST, je, ze ,je to z jeho perspektivy tak“
(it holds true), Ze jeho osobni zkusenost ukazuje, Ze je tato konkrétni poucka uzite¢-
nd. ST ale siln¢ ovliviiuji vniméni okoli, organizuji znalosti a nastroje mobilizova-
né v situacich jedndni pod tlakem, byt mohou i fakticky zkreslit vnimanou situaci
a prerdmovat ji tak, aby byla ST pravé v ni uzite¢na (Pajares, 1992, s. 326).

Jeppe Skott (2015, s. 18-19) dochézi v piehledové studii vice nez tii desitek let
vyzkumua ST uciteltt (v anglosaském svété konceptualizovanych jako teachers’
beliefs) ke ,spole¢né a minimélni definici” téchto kognitivnich obsahu: ,jedn4 se
o osobni, subjektivné pravdivé, na hodnotéch a emocich stojici mentélni konstruk-
ty, které jsou relativné stabilnimi vysledky pro dany subjekt socidlné vyznamnych
zkudenosti a které maji pro konkrétniho jedince vyznamny vliv na interpretace
ucebnich situaci a jednani v nich.“ Jejich ,pravdivost” je pfitom déle rozvijena
ve smyslu, Ze ji snadno nemuize vyvratit sdélend teorie ¢i zkusenost jinych subjektu
¢i dokonce vlastni; emo¢ni néboj, ktery je se ST pevné svazdn znamend, Ze je lze
ménit jen se silnou snahou (¢i v podpurném programu), a to jen tehdy, kdyz to
jejich drzitel povazuje za zdsadni. Proto vnima Skott ST jako fenomény kontextu-
alizované v socidlnich vztazich, implicitnich hodnotach ttidy, skoly, tymu ucitela,
rodic¢, které maji zaklad v predchozi zkusenosti ucitele (Skott, 2015, 5. 25).

Obecnéjsi definici ST uciteltr ptinsi piehledové studie autorti Castra et al. (2017).
Podle jejich vymezeni jsou ST ,myslenky ¢i soustavy myslenek, koncepti a vzta-
hti, nazort a argumentt, hodnot a postoj, jez ucitelé vyuzivaji k ospravedlnéni
rozhodovéni ve tiid€” (Castro et al., 2017, 5. 2—3).

Na zékladé porovnani vymezeni ST podle Groebena et al. (1988), Danna (1994) ¢i
Castra et al. (2017); teachers' beliefs (Skott, 2015); subjektivni teorie o vzdéldvdni
(Kelchtermans, 2009); a ucitelova pojeti vyuky podle Marese (2013, s. 455) mu-
zeme konstatovat, Ze tyto pojmy lze pojimat jako synonyma. Oznacuji kognitivni
obsahy stabilni, které se ale mohou promériovat na zikladé zkusenosti ¢i konkrétni
situace. Jsou implicitni, ale ¢4ste¢né uvédomované v rutinnich situacich. Jsou pro
dany subjekt vyznamné (duvétuje jim, osvédéily se mu v tom, co je pro néj dule-
zité). Maji potencidl vysvétlovat a predikovat situace. Utvéieji kognitivni zéklad
jedndni a mysleni subjektu.

Jak uvadi Janik (2007, s. 15), ,,V konceptu subjektivni teorie je klicové, Ze nase po-
znani je jistym zptsobem organizovéno (komplexni agregat s implicitni argumen-
ta¢ni strukturou). To znamend, Ze subjektivni teorie je strukturou védéni, kterd
obsahuje ur¢ité argumenty, jez ji ,drzi pohromadé¢'... utvateji se v individualnim
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psychickém procesu a organizuji nase poznéni do struktur, které se podobaji vé-
deckym teoriim.“ I kdyz m4 uvedené vyjadieni jisté limity® dané tim, Ze verbdlni
¢i schematické zachyceni struktury subjektivni teorie je vzdy jiz jeji redukei, je
vyznamnym argumentem pro to, ze ustfedni koncept a piedmét knihy je pojiman
préavé jako subjektivni teorie (ucitele). Pfehled vztaht mezi terminy oznac¢ujicimi
nadiazené pojmy pojmu ST uditele, pojmy podobné (synonyma) a souvisejici je

uveden v tabulce 2.

Tabulka 2

ST ucitelt a souvisejici pojmy a terminy

Pojmy nadfazené pojmu ST

ucitelovo pedagogické mysleni (Pricha, 2009)
ucitelovy (profesni) znalosti (Janik, 2005b),
kognice fidici ucitelovo jednéni (Groeben et al., 1988; Leuchter et al., 2006)

Pojmy ST utitele podobné
(synonyma)

ucitelova subjektivni vzdélavaci teorie (Kelchtermans, 2009)

ucitelovy osobni znalostni konstrukty (Clandinin & Connelly, 1987)
ucitelova implicitni teorie (Clark & Peterson, 1986)

ucitelova presvédceni (beliefs; Rokeach, 1968; Pajares, 1992)

ucitelovo pojeti vyuky (Mares et al., 1996)

ucitelovy tacitni znalosti (Nehyba & Svojanovsky, 2016)'

practical knowledge (Elbaz, 1981; Clandinin, 1986)

practical reasoning (Fenstermacher & Richardson, 1993)

ucitelova uzita teorie (theory-in-use/of action) (Robinson & Timperley, 2013)

Pojmy souvisejici se
subjektivnim vnimanim
sebe jako ucitele (a majici
soucasné vliv na to, jak
snadno ¢i obtizné Ize ST
uditeld proménovat)

ucitelovo sebevédomi (self esteem; Kelchtermans, 2009)

ucitelova vlastni vnimana zdatnost (self efficacy)

zatéz (Belastung) (oboji srov. Koubek & Janik, 2015; Leuchter et al., 2006)
zranitelnost (vulnerability) ucitele, ucitelova profesni perspektiva, ucitelova
profesni motivace, ucitelem vnimané poslani profese (task perception), osobni
zajem (self-commitment; srov. Kelchtermans, 2009)

Pojmy souvisejici
s profesnim rozvojem ucitele
a jeho vlivem na kvality ST

subjektivni teorie uciteld jako kognice fidici jejich jednani - blizké jednani
(handlungsnahe Kognitionen, beliefs that guide actions; Groeben at al., 1988,

s. 19; Fives & Buehl, 2012, cit. dle Skott, 2015, s. 21),

gestalt, schéma, teorie jako kvalitativni stadia postupného rozvoje ucitelovych
ST ¢&i praktickych znalosti, prvky modelu profesniho uceni (Korthagen et al., 2011,
s. 177-180)

prototypické rutiny (Linsner, 2010, s. 77-78).

Pojmy ukazujici na zasadni
funkci ST uciteld - vysvétlovat
realitu, upravovat vnimané

ST ucitele jako ,emocni zbarveni” poskytujici vysvétlujici ¢i interpretativni ramec,
filtr vnimani (Abelson, 1979; Nespor, 1987)
osobni ucitelsky vysvétlujici ramec’" (Kelchtermans, 2009, s. 265; Skott, 2015, s. 21)

Pojmy ukazuijici na socialni
kontext vzniku ST

profesni skript (Schank & Abelson, 1977)
predloha jednéni ucitele (Ehlich & Rehbein, 1979)

9 Sife je jim vénovana kapitola 1.2 a té prehledova 2. kapitola knihy.

10 Rozsitend definice tacitni znalosti Nehyby a Svojanovského (2016, s. 62) ukazuje blizkou souvislost tohoto fenoménu s pfedmétem
vyzkumu publikovaném v této knize: Tacitni znalost. .. definujeme jako obtizné artikulovatelny a/nebo méné uvédomovany aspekt
zkudenosti, ktery se miize projevovat v explicitni roviné, jednak v my3leni (nap. ve zplsobu usuzovani, soudech, rozhodovani), ale také
v jedndni, proZivani a souvisejicich télesnych projevech (napf. gesta, mimika, spontanni reakce).

11, personal framework ucitelé vyvijeji a uZivaji k interpretaci a smysluplnému uchopeni profesnich situaci, v nichz se vynachézeji”
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Konceptudlni uvod knihy lze shrnout™ tak, ze ST ucitelr jsou jejich specifickym
profesnim vybavenim. Ucitelé se pravé jimi lisi od angazovanych laiku, jako jsou
napiiklad rodice, ale také jini aktéfi, jako jsou zastupitelé v samospravé, kteii nesou
za vzdélavani politickou odpovédnost a nejsou souc¢asné povolanim a praxi uciteli.
Subjektivni teorie vytvéreji pro uitele mentdlni profesni oporu, dodévaji jim jisto-
tu v tom, co délaji, vysvétluji vyznamné cile, smysl a obsah jejich préce, popisuji pro
né zdkonitosti a vztahy ve vykonu profese pfi planovani, realizaci ve tfidé i hodno-
ceni své préce. Pro ucitele a dal$i profesionély, zejména v oblasti podpory lidi, jsou
ST nastrojem (sebe)interpretace. Tim se lisi od obecnych ,ndzorti na vzdélavani®,
které si konstruuje v ur¢ité mite kazdy absolvent povinné skolni dochézky.

1.1.2 Predmét zkoumani: subjektivni teorie uciteli v kontextu
profesniho rozvoje ucitell — stav poznani oblasti

Vyzkumy ST wucitelir (srov. v kolektivni monografii editované Fivesovou a Gillo-
vou, 2015) vychdzeji vesmés z epistemologického zékladu uvedeného v kapitole
1.1.1 této knihy, ktery dale dil¢im zptisobem posunuji, zejména v kontextu ucite-
lovy profesionality, ucitelské profese a ucitelova profesniho rozvoje (Janik, 2005a;
Kelchtermans, 2009; Castro et al., 2017). Tyto vyzkumy navazuji na kognitivni
obrat v pedagogice a psychologii, ktery pfinesl zdsadni posun ve vnimani souvislosti
ucitelova mysleni (teachers’ pedagogical thinking), a to v¢. tacitniho/subjektivniho,
a jeho jednani v pedagogické interakei pii realizaci vyuky ve tiidé (Clark & Peter-
son, 1986; Groeben et al., 1988). Pedagogic¢ti vyzkumnici se téZ shoduji (Cobb,
1988; Pajares, 1992; Prawat, 1992; Skott, 2015), ze vyzkum ST byl povzbuzovin
snahami o kurikuldrni reformu navazujici na kognitivni obrat, novou konceptuali-
zaci uceni Zéka a praktického vedeni tfidnich vyukovych procesti orientovanych
na zéka'3; tedy ndvratem ke konstruktivismu (Skott, 2015, 15-17). Skott uvadi, ze
yzastaralé“ paradigma vyzkumu zaméfené na optimalizaci tfidnich praktik ucitelt
deterministicky ve smyslu proces-produkt nemélo $anci vysvétlit komplexni a adap-
tivni procesy, a uz vitbec ne jejich vysledky; ty podstatné jsou navic pro vétsinu vy-
zkumu nedostupné, protoze se ukazuji mimo $kolu a mimo ¢as, kdy jsou vzdélavaci
jevy podrobeny zkoumani. Kognitivni obrat v pedagogice a psychologii, kurikularni
reformy a nedostate¢nost starého vyzkumného paradigmatu vedly jak v némecky

12 Shrnuti je uvedeno na zékladé odbornych posudki knihy jako vyjasnéji Gstfedniho vychodiska a konceptu knihy, tedy ST uciteld v kon-
trastu s obecnymi ndzory na vzdélavani. Shruti castecné cituje odborny posudek.

13 Pajares (1992, 5. 307) v konceptudlni studii uvadi, ze ,mélokdo nesouhlasi s tim, Ze ST ucitel ovliviiuji jejich vnimani a usuzovani, jez
dale fidi jejich jedndni ve tfidé nebo Ze tyto ST ucitel(i a student ucitelstvi jsou z&kladem pro jejich profesni pfipravu a celoZivotni uceni
reflexi v praxi.”
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mluvicich zemich, tak zemich anglicky hovoficich, ale i v iberoamerickém vyzku-
mu k obratu k u¢itelovym kognicim, k tomu, jak se uplatiiuji v praxi a jak (a zda
vibec) je lze proménovat.

Kelchtermans (2009) vnima ST jako velmi dulezity prvek poznani tykajici se uci-
telské profese. Uvadi, ze pro ucitele je pii jeho praxi velice dulezité, kdo je a jak
je vniman - podle toho také jednd: sebe-vniméni a jednéni ucitele je komplemen-
tdrni. V linii Shulmanna (1987) a Loughrana (2006) podtrhuje vyznam reflexe
ST ucitele v zdkladnim trojithelniku: jd jako uditel, profesiondl, kurikulum, tedy
cile a obsahy mé prace ve tfid¢, a ucitelovo jednani pii vedeni skupiny zdk pro roz-
voj ucitelské erudice (srov. scholarship; Kelchtermans, 2009, s. 259). Kelchtermans
(2009, s. 260) uvédi, ze bez potieby vyjit z ulity, védomé reflektovat, analyzovat
a proménovat své mysleni a jedndni a rozvijet své ST (individual and communi-
ty endeveaur) nelze ocekévat proménu vnimdni ucitelské prdce/profese spiSe jako
femesla, a to ani od téch, kdo hraji v daném partu nejvyznamné;jsi roli: od Zdka, uci-
telii, vedeni $kol a rodicii (srov. crafts u Niase, 1985, cit. dle Kelchtermanse, 2009,
s. 260).

Potiz pti tom Kelchtermans (2009) vnim4 v tom, Ze ucitelstvi m4 posldni v roviné
etické, je to cilesmérny, ucitelem ¥izeny proces, ktery ma Zikivm usnadnit dospivini
a zivot (Hargreaves, 1994, cit dle Kelchtermanse, 2009, s. 260). A také ze ucitel-
stvi je politikum, z4jem ditéte, cile vyucovéni ¢i hodnoty, z nichz m4 vychazet vy-
uka ve $kole, i samotné jednani ucitelti byvaji vysledkem politického rozhodovéni,
v zastupovéni vefejného zdjmu (Kelchtermans, 1996, cit dle Kelchtermanse, 2009,
s. 260). U¢itel se tudiz citi zranitelny, je-li hodnocen, resp. ocekava-li se, ze bude
piijimat zpétnou vazbu a pracovat s ni.

Zranitelnost je déna také tim, Ze ucitel nerozhoduje v dané situaci o vétsiné dulezi-
tych aspektti své préce - hodnotici kritéria, zdkonny rémec, slozeni ucitelu a zaka
ve skole apod. Ucitelé (zejména ti s vy$$im stupném vnitini kontroly, internal lo-
cus of control) si také uvédomuyji, jak relativné mdlo a nevyrovnané jejich jednéni
ovliviiuje vysledky uceni zéku. Ucitelstvi samo o sobé se realizuje v rychlych, ob-
tizné predikovatelnych procesech. Ucitel nemd pro éetnd rozhodovini béhem vyuky
silnou zdikladnu. Jeho rozhodnuti v daném misté, ¢ase a kontextu muze byt vzdy
zpochybriovano. Na druhou stranu ur¢itd ,vystavenost ucitelt osudu® (passivity,
exposure) vede k potiebé vysoké angazovanosti (commitment) pfimo v dané situaci,
aby byla vnimédna zdky jako autentickd piilezitost k u¢eni (Kelchtermans, 2009,
s.265-267).
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V tomto kontextu je rovnéz dtlezité pfipomenout linii némeckojazy¢ného vyzku-
mu ST ucitelti v kontextu jejich viditelného jednéni ve tiidé. Vyzkumy némeckého
tymu Lipowského, Pauliové, Leuchterové a dalsich (Pauli & Reusser, 2003; Leuch-
ter et al., 2006) byly realizovany jako reakce na ,30k z PISy“ z prelomu tisicileti.
Patnictileti zaci v SRIN v ném hluboce zaostdvali za okolim a svétem nejen v ma-
tematickych dovednostech, ale téZ v postojich k uceni, skole a konkrétné k mate-
matice. PISA odhalila také malou schopnost $koly kompenzovat socidlni rozdily
a integrovat spole¢nost.

V piedchozim odstavci uvedeni vyzkumnici zkoumali ve smiSeném designu vzdé-
lavaci realitu v Némecku a gv;’marsku. Providéli také experimenty s uciteli, které
mély odhalit davody rozdilného vysledku uceni zéku, ale zejména diskrepance
vztahu 24kt k u¢eni a matematice (Leuchter et al., 2006). Leuchterovi et al. (2006,
s. 566-577) ukézali, ze ucitelé obou statti dokdzi vyucovat adaptivng, s ohledem
na individudlni, momentélné projevované potteby zaki a konkrétni cil u¢eni ade-
kvitné. Sv;’rcaréti ucitelé viak daleko lépe zvlddali zatéz spojenou se zvétdujicim
se rozdilem mezi jejich o¢ekdvanimi o Zacich a realitou. Zaroven snéseli lehceji
skute¢nost, ze praci ucitele stale nékdo pozoruje a vyhodnocuje a toto hodnoce-
ni nelze snadno predikovat (srov. Lortieovu metaforu ,ucitele v akvariu®, 1975,
cit. dle Kelchtermanse, 2009, s. 269). Jako davod rozdiltt mezi uéiteli v Némecku
ave gv;’tcarsku identifikovali Leuchterovd et al. (2006, 5. 566) v prvé fadé pevnéjsi
presvédéeni §vycarskych uditelt o smyslu jejich préce a davéru ve své schopnosti

(self-efficacy).

Rozvojem ST rakouskych studentu uditelstvi a za¢inajicich ucitelti se zabyvala
také Seebauerovd (2007), kterd dosla k podobnym zavériam. Béhem reflektované
ucitelské piipravy se ménila a zvySovala vnimand zdatnost (self-efficacy) studentiy;
ti jinak, lépe reflektovali z4téZ ve cvi¢nych hodindch a chépali své puisobeni jako
rozhodujici pro klicovy vysledek edukace - tedy pro vysledky u¢eni zaka.

Vyzkumy ST se soustedily také na obecné pedagogické kompetence k fizeni t¥i-
dy a ke zvlddéni rusivych a rizikovych jevii. Dann, Tennstiddt, Humpert a Krause
(1987) zkoumali pifimym pozorovanim, interview s repertodrovymi tabulkami a in-
terview ILKHA souvislosti ST, jejich kvality, stability, jednani ucitelt a dopady
na feSeni ndsili a agresivity zaki. Autofi si povsimli vyrazné korelace mezi tim,
jak stabilni a Zéky ¢itelné je jednéni ucitele ve zkoumanych zatézovych situacich
a jak efektivni je jejich feSeni ucitelem, které poméfovali mirou hluku ve t¥idé
a chaoti¢nosti vyukovych situaci, jak je vnimali zaci.
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Pojeti zakovského nasili a zdkovského neuspéchu v ST uéitelt zkoumali zejmé-
na dotaznikovymi formami Reininghaus, Castro a Frisancho (2013). Davody pro
pfedcasné odchody zéku ze stiedni $koly v pojeti ucitela stiednich skol zkoumali
Voynova a Weber (2017). Jejich vyzkum se realizoval na zékladé biografickych in-
terview se zdky a uciteli a ve dvojici, kterd byla zaméfena na skryté, neverbalizova-
né piedstavy a ST. Oba autorské tymy dosly k zavéru, ze duvody selhavani a od-
chodti zaka ze vzdéldvéni lze identifikovat v korelaci uéiteli vhimaného nezdjmu
konkrétnich zaki o vzdéldvani jako takové a toho, ze zaci nevnimali obsah vyuky
jako relevantni. Nedostate¢né studijni vysledky zaka a jejich souvislosti s jedna-
nim a myslenim uéitelt enkapsulovanym v ST vysvétlujici studijni nedspéch, resp.
atribuce zdkovskych schopnosti a jejich korelaci se §kolni ispésnosti zaka zkoumali
s obdobnymi vysledky také Cuadra (2009), Jancic Mogliacci (2015) ¢i tym Castra,
Generala, Jofrého, Sdeze, Vegy a Bortoluzziho (2012)™.

Vyznamnym tématem vyzkumu ST je téma zavadéni digitdlnich technologii do vy-
uky. Autofi jako Cihékovs et al (2017), Ertmer et al. (2012), Kretschman (2015),
Mertala (2019), Schmotzova (2009) aj. zkoumaji detailné, s vyuzitim kategorial-
niho systému a v komplexnim, smiSeném designu ST stovek uciteld v Némecku
pii jejich zachdzeni s digitdlnimi technologiemi v kontextu néstupu ,,generace Y
doskol, tedy generace, které je nazyvana digitédlnimi domorodci. Schmotzova ve své
diserta¢ni praci (2009) zkouma kognitivni zéklady zvétsujici se diskrepance mezi
tim, co od $koly o¢ekavaji Zaci a tim, co pro né piipravuji ucitelé. Rozdily identifi-
kuje ve vnimané roli zaka pfi uceni se a v mife zapojeni digitélnich technologii do
vyuky. Autorka piedlozila k diskusi typologii uc¢itelovych ST a skriptu, které maji
nejvétsi vliv na zachdzeni s technologiemi, a tedy vyznamné také na uvedenou dis-
krepanci. Kretschman (2015) pfedklad4 k diskusi fesent, kterd by uciteli v této na-
ro¢né situaci pomohla. Zejména se jedna kratsi kurzy a videomanuély, jak pouzivat
ucelné nové technologie k dosahovani tradi¢nich vzdélavacich cila.

Také ¢esti a slovensti odbornici vnimaji ST ucitele v uvedenych souvislostech. Pri-
cha (2009, s. 194—195) zatazuje ST wucitelii spolu s dalsim pojmy jako ucitelovo
védomi, ucitelovo pojeti vyuky, ucitelovo mysleni atd. do skupiny koncepti utvarte-
jicich pedagogické mysleni ucitele. O zminovanych pojmech uvadi, Ze jsou latent-
ni, navzdjem nezfetelné ohranicené, obtizné vyzkumné rekonstruovatelné a svou
obtiznou uchopitelnosti az ,,chimérické” (Pricha 2009, s. 194). Pricha vymezuje
nékolik znakt pedagogického mysleni ucitelii: 1ze je chapat jako profesni nebo in-
dividudlni ideje, postoje, o¢ekavani, piani a predsudky; tvoti zdklady pro ucitelovo

14 VSecit. dle Castra et al. (2017).
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jedndni, pro vniméni a realizaci eduka¢nich procesi; maji z ¢4sti kognitivni a z ¢4s-
ti emoc¢ni charakter; objektem pedagogického mysleni jsou jak edukacni realita,
tak vnimani kurikula, vlastni pedagogické role, vnimani z4ku, kolegti, nadiizenych,
rodi¢t zkt nebo vzdélavaci politiky.

Janik (2007) ¢i Porubsky (2007) se v empirickych, piipadovych studiich s kom-
plexnim vyzkumnym designem zabyvali ST ucitelti vysvétlujicimi ¢i definujicimi
vyukové kvality: cile a obsahy jako dané, resp. jako adaptivni, zavislé na situaci
a zacich, na nabidce pfilezitosti v narodnim vzdéldvacim kurikulu a uéebnicich
ajejich vlivem na jedndni a rozhodovéni ve vyuce. Porubsky (2007) se déle zabyval
také souvislostmi mezi jedndnim ucitelti v praxe a proporci u¢ebnich piilezitosti
(od transmisivnich ke konstruktivisticky pojatym) u ucitelky, a to v komplexnim
designu kombinujicim komunikativni validaci vyvozenych ST a jejich falzifikaci
porovnénim s ,pravdou’ zazitou obéma ve vyuce vedené touto ucitelkou. Janik
(2007, s. 25-26) zjistil u zkoumanych ucitela fyziky spise deklaratorni adaptovani
principt kurikuldrni reformy, silnou vazbu na uc¢ebnice a divéru v tradi¢ni didak-
tické postupy. Podobné Porubsky (2007, s., 133) diskutuje motivaci ucitelky zata-
zovat konstruktivisticky pojaté vyucovaci hodiny zdsadné az po obdobi klasifikace,
jako zpestfeni a nadstavbu, ackoliv pravé v nich se utvareji ¢i upevriuji nékteré
v ndrodnim kurikulu zdarazriované zékovské kompetence.

Mares (2013, s. 456—459) uvadi, Ze pro ST wuditelit jsou uzivany rizné terminy,
a vymezuje se k nékterym z nich v diskusi. Ve shodé s Prichou (2009) podiazuje
ST wucitele, resp. ucitelovo pojeti vyuky pojmu pedagogické mysleni ucitelir (Mares,
2013, 5. 455). Mare$ (2013, s. 456) uvadi také atributy ucitelova pojeti vyuky (im-
plicitni; subjektivni; stereotypni; relativné neuvédomované; orientované; hodno-
tici; relativné stabilni) a jeho funkce (projektivni; selektivni; motiva¢ni; regula¢ni;
konativni — ve smyslu cilového zaméteni jednani; hodnotici; rezultativni). Mares
(2013, s. 459) uzavird analyzu konstatovédnim, Ze pojmy popisujici ¢4ste¢né ne-
védomé prvky ucitelova pedagogického mysleni (ST uditele, resp. ucitelovo pojeti
vyuky) jsou synonyma's. Mares (2013, s. 459) umistuje riizné ucitelova pojeti vy-
uky na pomyslnou $kalu podle jejich ,kvality“: od ,,vagnich®, ucitelovy predstavy,
po ,,vyhranéné®, uéitelovo pojeti vyuky. Maresovo vymezeni je cenné i z metodolo-
gického hlediska'®. V ¢eském kontextu vyjime¢né objevujeme v jeho vymezeni poj-
mu ucitelovych ST jejich inherentni tiidéni podle kvality, resp. propracovanosti.

15 Vztahem pojmi ucitelovo pojeti vyuky a ucitelovy ST se zabyval také Janik (2007, s. 14—16), jenz uvadi, Ze hranice téchto pojmd neni
ostra a Ze je mozno terminologickou otdzku zodpovédét tak, Ze ,propracované pojeti vyuky, jeZ je teoreticky zdlvodnéné a raciondiné
argumentované, miize mit povahu ST.”

16 Mares (2013, 5. 450—465) informuje o fadé vyzkumnych metod vyuZivanych k rekonstruovéni ucitelova pojeti vyuky.
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Maresem uvédéné t¥idéni je blizké gradaénimu modelu profesniho uceni (Korth-
agenetal,, 2011.5. 173-199). Korthagen et al. ve své monografii (201 1) rozebiraji
moznosti zlepSovani prace ucitelt v souvislosti s pfirozenou nelinedrnosti jejich
uceni danou prirozenosti procesti edukace ve $kolni tfidé (srov. téz Skott, 2004,
cit. podle monografie Skotta, 2015, s. 16). Za vychodisko z nesnadnosti zmény
mysleni a potazmo jedndni uciteltt Korthagen et al. (2011) povazuji potfebu pro-
myslet poc¢dtecni a celoZivotni ué¢eni uéitela z hlediska zdvaznosti, s niz ucitelé (ne)
vnimaji potiebu zmén. Proto koncipuji dlouhodoby vzdélavaci program, ktery bere
v potaz celek uciciho se a trénuje jeho praktické dovednosti v kontextu jeho mys-
leni - ,,propojuje praxi s teorii“. Nésledujici podkapitola se tématem promériovéni
ST ucitelu jako néstroje profesniho rozvoje zabyva detailné.

1.1.3 Proménovani subjektivnich teorii jako nastroj profesniho
rozvoje ucitell

Vedle zranitelnosti, viditelnosti uéitelskych praktik a jejich neustélého hodnoceni
je dulezitym aspektem specificky pomalého profesniho rozvoje ucitelir také fakt,
ktery ukazuji ¢etné antropologické a sociologické vyzkumy mysleni a jedndni uci-
telt (Van Fleet, 1979, cit. dle Pajarese, 1992, s. 324). Oproti jinym profesim, kde
ptipravné vzdélavani a souvisla profesni praxe nenarazi na mnozstvi predchozich
porozuméni a zkusenosti (medik ¢i budouci pravnik je podle téchto vyzkumu spi-
Se ,cizincem v nezndmém uzemi®, Schutz, 1970, cit dle Pajarese, 1992, s. 323),
je ucitel v piipravném vzdélavéni vzdy-jiz insider. Ucitel se setkavéni s pojmy
a fenomény, teoriemi, které reflektuji jeho dlouholeté zkusenosti jako zéka. A zku-
Senosti v roli zaka znamenaly také mnozstvi emoci, oblibeny ucitel byl silnym rolo-
vym modelem, vyuka oblibeného pfedmétu byla pieci jasnou ukdzkou, jak vypada
vyuka jako takova...

Toto tendené¢ni uvazovani je zpusobeno silou a sugesci, kterou maji ST vuci cel-
kovému pojeti sebe a svéta u kazdého lidského jedince. U budoucich u¢itelt je
posileno tim, Ze stravili ve $kole ¢etnd 1éta v roli ¢astokrat dobrého, tispé$ného zaka
a studenta. Proto silné véfi, Ze $kola, jak ji poznali, je ta spravnd a kvalitni $kola.
A tedy, maji-li své poznani pierdmovat ¢i dokonce akomodovat (Piaget) nové po-
znatkové struktury, mohou to povazovat za velké znejisténi a ohrozeni ,,v§ech hod-
not". Kritika vysokoskolské ptipravy jako teoretické a odtrzené od reality a kritika
politické reprezentace, kterd také usiluje o vzdéldvaci reformy, je mezi uciteli velmi
Castd a silnd (Pajares, 1992, s. 323). Ani ¢etnd evidence v prednasenych akademic-
kych teoriich poukazujici na to, ze $kolni vyucovani ma mit v souladu s poznat-
ky pedagogiky a psychologie jiny smysl, cil i jiné provedeni, nez sami ptipravujici
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se ucitelé povazuji za spravné, je muze jen obtizné presvédcit. Jejich ST tykajici
se vzdélavani, uceni zakn a skoly se naopak stévaji rezistentnéjdimi ke zméndm
(Lortie, 1975). Maji tak (z kognitivistické perspektivy) spiSe charakter gestaltu, na-
misto aby se reflexi praxe a vysledkt u¢eni zaka stédvaly abstraktnéjsimi schéma-
ty, coz je pro celozivotni profesni rozvoj ucitelti podle Korthagenem et al. (2011,
s. 196) realisticky cil.

Korthagen et al. (201 1) zkoumaji moznosti promény ucitele v jeho hloubce a cha-
rakteru. Jako dalsi pedagogové a psychologové se orientuji na reformni pedago-
giku jako vychodisko i cil snah o kvalitu vzdélavacich aktivit realizovanych zaky
a uciteli ve skolach (srov. Fullan, Maslow, Rogers, Schén a dalsi, které Korthagen
et al. cituji v iivodu své knihy, 2011, s. 48-79) a na postupy reflexe a spole¢ného
pldnovéni rozvoje ucitelskych tymu motivovanych vlastnimi rozhodnutimi. I vyse
citovany Pajares (1992) konceptualizuje ST u¢itelt jako vhodné vychodisko pro
reformovéni a pferdmovéni uditelského mysleni, potazmo proménu jednani. Také
podle tohoto autora se jednd o cestu sice efektivni, ale ndro¢nou. ST ucitela jsou
totiz nejen zdkladem, ktery ovliviiuje, co ucitel déld, ale téz silnym prediktorem,
jak své jedndni nahlizi a hodnoti, jaké emoce p¥i ném proziva, véetné emoci nepfi-
jemnych, plynoucich z toho, Ze hodnoty a postoje, které jsou posileny ,afektivnim
doprovodem® ST, se neprokazaly jako ucelné.

Tento negativni pocit ucitele ¢asto vyusti v prohlubujici se bias mezi tim, co vnim4
a proziva, a skute¢nosti. Neztidka bylo prokdzano i (konfirmac¢ni) zkresleni reality
na tkol ,,ohrozené” ST, zkresleni vzpominek anebo jejich nespravné vybavovéni
(Pajares, 1992, s. 317). Sila a sugesce ST ucitele ovliviiuje jeho profesni perspekti-
vuivlastni vhimanou zdatnost a omezuje jeho snahu se uéit z vlastni zazivané prak-
tické zkusenosti. To vie plati potud, nejsou-li ST ucitele reflektovany v prostiedi,
které u¢icimu usnadnuje unést pro néj zprvu tryznivy, ale konstruktivni a kritic-
ky sebeobraz. Takové prosttedi nabizi pravé programy soustiedéné na cyklickou
reflexi a zkouseni novych postupti v bezpe¢ném prostiedi vzdélédvaci laboratofe
a cvi¢né tidy, které nabizeji Korthagen et al. (201 1). Jiné podobné podminky na-
bizi u¢icimu se uéiteli mentorské programy (jako napi. mnichovsky, popsany Pflau-
mem, 2016) nebo quasi-experimentélni program profesniho rozvoje pro praktiku-
jici ucitele prvniho stupné realizovany Pacifickou univerzitou v Seattle postaveny
na vycviku, kouc¢ovéni a tucasti na lesson studies s rozbory videa, jehoz dopad
na rozvoj ST a self-efficacy k vyuce ptirodovédy zkoumali Lumpe, Czerniakovs,
Haneyové a Beltyukova (2012). Teoretickym vychodiskem fady téchto programi
jsou zékladni podminky uceni dospélych praktiki, které shrnuji Korthagen et al.
(2011, s. 83) ndsledovné:
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* ,ucitelovo profesni uc¢eni bude efektivnéjsi, je-li fizeno vnitini potiebou
uciciho se (Fullan, 1991; Maslow, 1968);

*  profesni uc¢eni bude efektivnéjsi, mé-li kofeny ve vlastnich zkusenostech
uciciho se (Kolb & Fry, 1975; Schén, 1983);

*  profesni u¢eni bude efektivnéjsi, bude-li ucitel podrobné reflektovat své
zkuenosti.”

K ¢emu dochézi, umozni-li se uciteli soustavnd, dlouhodob4, bezpe¢na (,,dospéli
musi védét, odkud kam jdou, a zazivat uspéch®; Buehl & Beck, 2015, nestrankova-
no), kriticka sebereflexe v bezpe¢ném prostiedi orientovaném na zvySovéni sebe-
dawvéry, vnimané zdatnosti a odvaze ke zménam praktik a nahlizeni jejich bezpro-
stiednich efektil, konceptualizuje Wahl (1991). Zabyvé se hodnocenim potencidlu
se ucit v danych podminkéch umoziujicich tymovou a efektivni reflexi u profesi
s vysokou mirou profesniho tlaku: uéitelt, vysokoskolskych ucitelt a vzdélavatela
v celozivotnim uditelském vzdélavani z perspektivy kognitivni psychologie. Reflexe
jednéni snizuje podle empirickych zjisténi autora (Wahl, 1991, s. 195-206) ima-
nentni tlak a zatéz, zpresnuje vnitini vhled uéiciho se do jevi a souvislosti jeho
jednéni, v¢. nazirdni kognitivnich zakladt jednani, osobnich piesvédceni a hodnot,

tedy ST.

Na tomto zékladu je mozno stavét proménu ST jako efektivni cestu k proméndm
perspektivy ucitele, jeho sebevédomi a jedndni. Uvedend vychodiska nicméné
piili§ neodpovidaji béznym podminkédm skoly ¢i vysokoskolského a celozivotniho
vzdélavani, kde zfejmé ucicim se subjektiim nenabizeji prilezitosti pro komuniko-
véni a kontrastovani vnitinich vhledu do jednédni s vnéjsi perspektivou a hodno-
cenim; jednani ucitele ve t¥idé proto ztstava v hlavé uciciho se jako jev, ktery je
vidét. V takovych ,béznych podminkich neni proména ST pfirozend, ba naopak
zustédvaji pevnym zakladem, k némuz jedinec upira své nadéje, Ze jednd spravné
a dobré vife v zajmu svych svéfenct.

Shulman (1986, s. 9- 12) ve své paradigmatické ptednasce o uéitelovych znalostech
narazi na skute¢nost, ze védéni, které je zdkladem moudrosti praxe a umoznuje
uciteli zaujimat rozli¢né perspektivy nad oborem lidského poznani, ktery vyucuje,
inad zaky a jejich potfebami, je ¢asto plodem nezamyslenych potizi ¢i dokonce ne-
zdar, jez ucitel zazil a zaznamenal v reflexi. Popfipadeé jej na né upozornili zaci ¢i
vysledky ucent, které byly odlisné od toho, co o¢ekéval a planoval. Moznost nahléd-
nout a zhodnotit profesni selhani (Shulman, 1992, uziva vyraz chances) bez hrozeb
dopadti na profesni ¢est a povést ucitele tedy predstavuje ptilezitost k nahlédnuti,
zvazeni i zmény ST ucitelr, pokud jsou shleddny nedostate¢nymi.
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1.1.4 Subjektivni teorie ucitell jako faktor kvality vyuky (ucitel expert)

Vrcholnym cilem podpory profesniho rozvoje ucitelti postupy umozriujicimi sou-
stavnou reflexi je utvéfeni expertnich znalosti a ST. Charakteristikami expertnich
znalosti a ST podle Pisové et al. (2013, 5. 32-40"7) jsou:

*  zahrnuti perspektivy zdka a vhled do jeho hlavy pfi u¢eni; respektovani
jeho vzdélavacich potteb a nutn4, byt tacitni adaptivita jeho rutin a prak-
tik (byti s Zdkem);

*  piiméfenost a komplexnost znalosti oboru lidského poznani a adaptivity
jeho podani (vytvéieni piilezitosti k uceni a badatelskym aktivitdm) vaci
riznym zakim v riznych situacich a jejich angazovani do mysleni a feseni
problému riznymi cestami (didaktické byti v obsahu);

*  vytrvalé tdzdni se a pochybovéni jako zéklad pro udiv jako filosoficky po-
stoj hledajici a nachdzejici odpovidajici cesty k feseni slozitych a komplex-
nich problému a situaci ve vyuce, ale také slepé ulicky a nezdary v dusled-
cich jedndni ucitele na uceni se zékt (hleddns).

Expertni, tedy ucelenou a vyvazenou povahu maji mit také uvahy, rimce a odpo-
védnosti, v nichz se ucitel pohybuje (Biesta et al., 2015, 5. 636). Vedle kratkodobé,
technicko-organiza¢ni slozky maji ucitelovy ramce zahrnovat také slozku dlouho-
dobou, slozku dopadu velkych cilii projektovanych v kurikulu vzhledem k z4kam.'®
Biesta et al. (2015, s. 637) s oporou o Salomona (1992) vymezuji oblasti pro takové
komplexni tivahy a rdmce pro mysleni a jednani uciteld, takto:

* ,odpovédnost za fadné vykondvani role ucitele: coz je zcela nezbytné, pro-
toze uciteltv kol je piedat tispé$né vzdélavaci obsah Zékiim a organizovat
¢innosti ve tiidé;

* odpovédnost za procesy uceni zdki a jeho vysledky;

* odpovédnost za soustavné a seriézni zvazovani vyukovych metody a dis-
tribuce vzdéldvaciho obsahu ve svétle normativnich a mordlnich krité-
rii: tj. zohlednovéni dlouhodobého ucelu $kolniho vzdélavani a hodnot,
na némz stoji. Tato odpovédnost spo¢iva ve zvazovéni toho, do jaké miry
jsou zadouci dlouhodobé ucinky neustale ucitelem utvareného a prome-
niovaného vzdélévaciho prostredi.”

17 S oporou o Hattieho meta studie ucitelského jednéni v kontextu jeho dopadii na uceni Zaka (Hattie, 2009) a Shulmanovu typologii
ucitelovych znalosti (Shulman, 1987).

18 Jednd se o Casto vyzkumné diskutované téma vyvazenosti psychodidaktické ¢i ontodidaktické orientace uciteli v kontextu vnimané
povahy Gcelu jejich prdce, jejich profesnich skriptd a kolektivni mysli.
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Tito autofi shledali, ze k rozvoji takovych odpovédnosti (s nimiz ale ¢asto implicitné
pocitd narodni vzdélavaci politika) chybi kromé jiného robustni profesni diskurz,
autority a excelentni ucitelé, kteti by jej vefejné vedli (Biesta et al., 2015,s. 638).

ST mohou pfedstavovat jedno z nosnych témat takového diskurzu. Predstavuji to-
tiz znalostni, postojovou a také behaviorélni (k jedndni otevienou) slozku ucitelovy
osobnosti, jeho mysleni a rozhodovéni. A mnohou proto poslouzit jako pomy-
slnd dvitka k ucitelovu mysleni a hodnotdm, na néz se spoléhd. Validni metody
zkoumdni ST umoznujici nahlédnout (vyzkumnikovi, ale v emicky vedenych vy-
zkumech i uiteli; srov. Svaticek & Sedovs, 2007, s. 15—18) miru, do jaké ucitel
naplnuje expertni perspektivu a expertni charakteristiky mysleni a jednéni nejen
v aktudlni situaci, ale téz v kontextu profesniho Zivota, dynamickych podminek,
v nichz rozviji své aktivity.

1.1.5 Subjektivni teorie ucitell jako mozZnost uchovani moudrosti praxe'

V piedchozich kapitoldch bylo na zakladé odborné literatury shrnuto, ze ST ucitelt
jsou postupy vyvinutymi pedagogickou védou identifikovatelné pevné zaklady
ucitelova jednani, které mohou nabidnout vychodisko pro jeho profesni rozvoj,
a to pii zajisténi bezpeénych podminek. Takovy rozvoj muze sméfovat az k uci-
telské expertnosti. Ucitelé experti zaroven mohou byt za urcitych podminek témi,
kdo budou ovliviiovat vzdélavani ucitelt a dalsi strategické postupy vzdélavacich
politik stata. Také Strategie vzdéldvaci politiky CR 2020 (20 14, s. 25) uvadi mezi
rizika rozvoje vzdélavaciho systému odchody uditelt z praxe daleko dfive, nez do-
sahnou expertnosti. Odchody uditelti expertti a také uditel, ktefi expertnosti ne-
dosahli, ale maji k tomu potencial, plynou z dlouhodobého nefeseni vyznamnych
nejistot vnimanych uditeli, jako je jejich kariérni a profesni rozvoj, odménovéni,
hodnocent jejich prace, nevyrovnanost vysledki uceni zaki a neschopnost nékteré
trendy zvratit.

Predc¢asné odchody uditelti znamenaji nenapravitelné mizeni moudrosti praxe,
kterd je ¢asto kontextudlni a nepfenosna, neni-li jeji pfenos adekvatné zprostredko-
vén (srov. Shulman, 1987, s. 11—12). Podobné pted ztratami zptsobenymi odcho-
dem zkusenych u¢itela bez nahrady varuji také Hargreaves a Fullan ve své knize
o profesnim kapitalu a proménach vyucovéni (2012, zejm. s. 18—21). Praxe vyuky
ve tfidé je sice o¢im bézného ucitele a ¢asto i vyzkumnikovi skryta jako povéstna

19 Ndsledujici text vychdzi z autorovy v ¢asopisu Pedagogickd orientace publikované piipadové studie (Koubek, 2016a).
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tiindctd. komnata ¢i ¢ernd skiinka. Muze ale uchovéavat komplexy jednani, postoju
a zejména zivoucich hodnot zijicich, myslicich, vnimajicich jedinct v roli uéitelu
s expertnimi charakteristikami. Ty se mohou za ur¢itych podminek stét vhodnym,
odpovidajicim impulzem k uceni se a zlepSovani dal$ich ucitelu.

Podobné jako vyse uvedeni autofi patra po moznostech vyuziti expertnosti ve svém
vyzkumu také Linsner (2010). Ten nabizi soubor empirickymi a expertné konzul-
ta¢nimi postupy identifikovanych ,,prototypickych rutin“ ucitelii-expertir biologie
doplnény videozdznamy, které tyto rutiny ilustruji na jednani ucitelti v bézné vy-
ukové praxi, jako zdklad pro soustavny, reflektivni vyukovy program pro zacinajici,

ale i delsi dobu praktikujici ucitele.

Jiny program vyuzivajici moudrost praxe uchovanou v rekonstruovanych a zapsa-
nych ST expertnich ucitelt a doplnénou texty s vyroky téchto ucitelti a videoza-
znamy vyuky se stopami téchto ST ovéfovali empiricky Haag a Mischo (2003)
na ucitelich matematiky a Dann et al. (1987; 1999) u uéitelt riiznych vyucovacich
predméti pii praci ve skupiné a fedeni ndro¢nych, zatézovych situaci s projevy
agresivity zakua. Tento vyzkumny tym z univerzity v Kostnici zjistil vztah mezi
stabilitou a adaptivitou ST ucitelt1 a ispésnosti feseni z4tézovych pedagogickych
situaci spojenych se zavadénim didaktické inovace a zvladdnim rizikového chovéni
zakn. V jejich vyzkumech se soucasné ukdzalo, ze ST zkuSenych uditelu, experta
maji urity potencidl efektivné ovliviiovat mysleni i jedndni ucitelt ve fazi profesni
piipravy na vysoké skole a v ranych fazich jejich ucitelské praxe (Haag & Mischo,
2003). Uchovavaji totiz znalosti a postoje experttt v podobé, kterd je pfistupna po-
rozuméni budoucich nebo praktikujicich ucitela, a zaroven je jejich perspektiva
dostate¢né hluboka a projevy jednéni jsou adaptivni, reflektuji potencial uciva
i charakter a vzdélavaci potieby zéka.
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1.2  Diskuse o moznostech a limitech zkoumani
subjektivnich teorii ucitela
ST uciteld musi byt vyvozeny; a jejich vyvozeni musi pocitat s tim, Ze jedincovy ST
vykazuji vysokou kongruenci se zdméry jednat navyklym zptlsobem a jedndnim
,pbredepsanym”tou konkrétni ST ucitele.

Frank Pajares®

V kapitole budou ST uvedeny jako soucdst nékolika teoretickych modelu, které
byly nalezeny v odborné literatute, z niz ¢erpd ptehled vychodisek vyzkumu ST
v kapitole 1.1 této knihy. Jedna se o teoretické modely, které ST ucitela uvadéji
do kontextu (socidlniho a profesniho) uceni, struktury situace, v niz se projevuji,
a emo¢nich mentalnich obsaht jejich , drzitele. Na zékladé popisu uvedenych mo-
delir poukéze kapitola 1.2 knihy na piilezitosti i limity zkouméni ST, které plynou
z uvedenych dulezitych kontexti.

1.2.1 Subjektivni teorie ucitell a modely profesniho rozvoje ucitell

Podkapitola pojednéva ST ucitelt jako soucdst u modelii profesniho rozvoje ucitelt.

Korthagenetal. (2011, s. 171—190) predstavili model profesniho rozvoje postaveny
na posilovani komplexnosti ST u¢itela. Vychdzeji z toho, ze jednéni je vidy vedeno
né&jakymi kognicemi, tedy z kognitivistické a reflekcionistické tradice pedagogiky
a psychologie. Bandura (1997) nebo Mandler (1997) aj. popisuji tyto kognice jako
vice nebo méné obranné gestalty. Tedy mentdlni obsahy, které umoziiuji jedinci
jednat a stat si za svym jednanim. Pii jednani opakovaném se ale gestalt, ktery je
za béznych okolnosti nestrukturovany, neverbalizovatelny a plné v tahu situace,
propojuje s dalsimi prvky, jakymi jsou zkuSenost ¢i emoce a vytvaieji stabilnéjsi
struktury, ,,schémata®. Ke schematizaci ale nedochazi linedrné. Naopak je potieba
zajistit podminky, které kniha uvadi v kapitole 1.1.4.

Mentalni schéma jako urcitd pokrocild, elaborovand podoba ST muze vysvét-
lit a objasnit ur¢ité ucitelovo jedndni a rozhodovani pted nebo po urcité situaci
(v reflexi). Pro ucitele soucasné predstavuje vysvétlujici rdmec konkrétnich situaci,
k nimz ve tiidé dochdzi. A v nékterych piipadech také nabizeji predikei toho, co
se stane, a ndvod na vyfeseni situaci. Proto mohou byt védoma ucitelska schémata

bréna jako vyhoda pro jejich drzitele, jako predpoklad efektivni vyuky. Jsou tedy

20 Pajares, 1992, 5. 326.
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cilem, k némuz mé smysl uéitele v jejich profesnim rozvoji provazet, ac¢koliv takové
provézeni nese fadu uskali a vyZaduje zajisténi vhodnych podminek (Korthagen
etal,2011,s.82-91).

Podobné uvazuji vyzkumnici z také jiz citovaného vyzkumného tymu z Kostnice.
Haag a Mischo (2003, 5. 44-45) ukazuji, ze ST je nejen néstrojem pro individudlni
reflexi, ale zaroven mohou poslouzit dalsim uciteliim pii jejich uceni a nabyvani
novych ST; a to do ur¢ité faze rozvinutosti profesni kompetence. Uvedeny vyzkum
porovnéval efekty raznych podkladu, které byly za¢inajicim uciteliim a studenttim
ucitelstvi pfedkladdny v uceleném vzdélavacim programu organizovaném vysokou
skolou. Podklady obsahujici videozdznamy vyuky doplnéné o prepisy ST ucitelu,
ktefi vedli vyuku na videozdznamu, se ukdzaly jako vyrazné efektivnéjsi nez
teoretické vyklady problémovych jevii nebo pouhé sady videozdznamu vybra-
nych problematickych vyukovych situaci. Haag a Mischo (2003, s. 45) uzaviraji,
ze samotné ST nemohou nahradit soustavné vzdélavani v teorii propojené s reflexi
praxe u ucitelu, ktefi jsou jiz vybaveni komplexnéjsimi profesnimi kompetencemi,
propracovanymi schématy (srov. téZ alternative explanations jako cile u¢eni ucite-
l1; Castro & Carcamo, 2012).

Proménami ST za¢inajicich ucitelt v podobé soustavného, na teorii i praktické re-
flexi postaveného vzdéldvaciho programu ve specifické oblasti hodnotového uc¢eni
se zabyval Castro (2008). Castro (2008) nebo Brighenti a Cataldn (2014) nazna-
¢uji prilezitosti, které nabizi poznavani a reflexe ST ucitelt pro jejich profesni roz-
voj. Soustavna reflexe zaméfend na chovéni, interakci a vysledky uceni zéku je ne-
zbytnd pro rozsifovani a prohlubovani efektivné vysvétlujicich a interpretujicich
ST ucitelir. Propracovanéjsi a zvédomené ST napomahaji ucitelum ke zvlddnuti
komplexnich procest kazdodenni $kolni praxe. Takto nabyté sebevédomi a zdat-
nost déle zvy$uji motivaci ucitelt k pokracovéni soustavné reflexe. Poznévéni a re-
flexe ST s ohledem na jejich u¢innost mize prospét jak sebevédomi a vlastni vni-
mané zdatnosti (self-efficacy) ucitele, tak také kontextu: kultuie $koly a spolupréci
tymu ucitell, rostouci divéte v ném (Volante & Miiller, 2006, cit dle Castra et al.,
2017, s. 8). Teorie o vlastnim uceni a o jeho vysledcich vede k zavéram o potiebé
ménit, prohlubovat ST u¢itelt v soustavnych programech profesniho rozvoje, aby
se staly pevnym zékladem dalsiho u¢eni (Castro et al., 2012; Dann, 1994).
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1.2.2 Emocni pozadi subjektivnich teorii jako jejich utvareci
a udrzovaci souvislost

ST weitelt lze tedy nahlédnout jako indikétor i nositel profesniho rozvoje uciteli.
Jejich stabilita, relativné obtizné promysleni a re-formulovani ale neni dano pouze
tim, Ze jim ucitelé véfi a ze maji nevhodné prilezitosti k soustavnému profesnimu
uceni reflektivnimi postupy. ST maji vyznamné emocni pozadi, resp. emoéni sou-
vislost. Jakd je podle odborné literatury role emoci pfi utvafeni a proméndch ST?

Catalén a Castro (2016) uvazovali o vztahu emoci a ST jako vyznamové podtize-
ném, emoce chdpali jako nezbytnou a komplementdrni sou¢dst ST, jako jejich diléi
aspekt. Propracovanéjsi modely konceptualizujici vztah emoci a ST uvadi v pre-
hledové studii Kelchtermans (2009). ST uitele jsou utvareny do urc¢ité miry pravé
emocni reakei na konkrétni situace. Emoce tak napomahaji utvareni a schematizaci
(prohlubovani) ST ve smyslu, jak jej popisuji Korthagen et al. (2011, 5. 185-189),
ale rovnéz maji z principu velky vyznam pro toho, kdo prozitkem prosel.

Emoc¢ni ndboj, ktery souvisi se vznikem ST ucitele, miize zptsobovat, ze zisté-
véd neménnd a nedotknutelnd i v situacich, v nichz neplati (Kelchtermans, 2009,
s. 264—265). Uvédomovany emocni rozmér ST na jedné strané umoziuje optimiz-
mus vzhledem k uceni se ucitelt: pozitivni emoce pii u¢eni mohou moderovat jejich
uceni a prohlubovéni ST, na druhou stranu mohou ale ve stejné mife piedstavovat
pomérné silnou a t¢innou bariéru uceni: mohou uciteli branit rozumét souvislosti
mezi neefektivitou jejich jednani, které je determinovano jejich neplatnymi ST.

Také Biesta, Priestley a Robinsonova (2015) v soustavném vyzkumu dopadu skotské
narodni vzdélavaci politiky reprezentované jako kurikuldrni reforma Curriculum
for Excellence tematizuji emo¢ni slozku ST ucitelu, kterd uchovévé téz mélo funke-
ni jednédni a rozhodovéni uditele. Identifikovali, ze ucitelé, véetné nejzkusenéjsich
z nich, ktefi vyrazné formuluji klima $kol a sdilené skripty pro adekvétni ucitelské
jedndni, kladou z mnoha kol které jsou pred ucitele stavény, na piedni mista
zejména to, zda a jak zvlddaji vedeni t¥idnich procest a zda, resp. do jaké miry
vyklddaji (zdktim) u¢ivo spravné. Daleko mensi vyznam pfipisuji ucitelé dlouhodo-
bym dopadim své spolupréce se zéky, tedy vysledkiim jejich uéeni. I proto je pro
né mélo pfitazlivd jakékoliv forma uceni, kterd ukazuje maly ¢i jakkoliv negativni
vliv jejich praktik na vysledky uceni zéku, protoze se domnivaji, Ze je nemaji ve své
moci. Biesta, Priestley a Robinsonova (2015, s. 636-638) sviij vyzkum uzaviraji
tim, Ze jeho vysledky jsou vzhledem ke kratké dobé realizace netiplné a neobsahuji
dimenzi dopadi na vysledky u¢eni. Na druhou stranu jejich vyzkum ozfejmil, ze
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ST a hodnoty v nich uchované, a zejména ST nejzkusenéjsich ucitela, ktefi jsou
pfirozenymi vzory v tymech ve $kolach, by mély byt i naddle v centru z4jmu peda-
gogického vyzkumu.

Jiny model, ktery ukazuje ST ucitele ve vztahu k jeho mentélnimu svétu, je model
»znamy jako model Batesona® (onion model, Korthagen & Vasalos, 2005, s. 53).
Model rozsifuje z4jem o osobnost ucitele v rdmci podpory jeho profesniho rozvoje.
K obvykle zkoumanym vrstvam osobnosti, které determinuji to, jak osoba (ucitel)
»funguji“: okoli, chovéni, kompetence, presvédceni (napi. subjektivni teorie), pii-
davd model také dimenzi hlubokou: identitu a osobni posldni. To, ze pedeutolo-
gicky vyzkum zahrnuje téz hlubokou dimenzi u¢itelovy osobnosti, napomohlo vy-
znamnému sméru, jimz se autor vyd4vé pii interpretaci ST zkoumanych ucitelek.
ST hlubsiho typu, navazané na osobni pojeti ucitelského povoléni, na osobni iden-
titu a posldni byly témi, které vyrazné ovliviiovaly zaznamenané jednéni ve vyuce
a projevily trvalost, stabilitu v realizovaném vyzkumném designu.

1.2.3 Situacni a interakéni zakotveni subjektivni teorie a obtize
spojené s jejich moznou verbalni rekonstrukci ve vyzkumu

Modely operacionalizujici situa¢ni a kontextové zakotveni (vyzkumu) ST ucitelu
nalezneme v piehledové studii Skotta (2015). Skott (2015, s 21-24) uvadi, ze
na obtizny problém ,,zjisténé nekompatibility ST a praktik ucitela® (belief-practice
quandary), 1ze nahlizet ,tradi¢né, tedy v sofistikovanych designech identifikovat
(nas. 21222 tyz autor cituje fadu V}’lzkumﬁ, napft. Ernest, 19971; Keys, 2005 aj.)
ruzné instituciondlni, kulturni a osobni piekézky vedouci k tomu, ze se ST ucitelu
v praxi uplatiiuji vybérové a kompatibilita jednédni nestoupa ani s rostoucim
rozsahem ucitelovy praxe*'. V pedagogickém vyzkumu ale existuji i trendy zalo-
zené na vice participativnich a socidlnich principech. V nich je konceptualizovan
sofistikovanéjsi model vztahu mezi ST a situaci, v niz ST dle tradi¢nich pfistu-
pu k jejich zkouméni hraji roli vykladu, objasnéni ¢i technologie. Vznikly model
umoziuje ,dynami¢téjsi interpretace situovanéjsiho a v konkrétni ¢innosti zapus-

téného védéni a piesvédéeni, jimz ST ucitele je (Skott, 2015, 5. 22).

21 Lze vnimat rozpor mezi zjisténimi riznych vyzkumnych tymii i citovanych zde, které kladou vétsi diiraz na korelaci kvality a stabili-
ty ST uciteld a profesnim rozvojem i rozvojem profesni kompetence v duchu pedagogického konstruktivismu (Dann et al., 1999;
Seebauer, 2007).



| 34 |

Podle jednoho mozného vykladu (napt. Sztajn, 2003) konkrétni interakce neni
na strané ucitele fizena jeho internimi kognicemi, ale naopak interakce predurcuje
ty z jeho mentélni vybavy, které se v dané situaci aktivizuji. Tyto ,instantni kog-
nice” aktivované konkrétni situaci mohou mit podobnou dulezitost jako $irsi insti-
tuciondlni vymezeni role ucitele jako naptiklad, ze se jednd o ucitele konkrétniho
vzdélavaciho obsahu. Podle jinych (Hoyles, 1992; Lerman, 2002 aj., cit. dle Skotta,
2015, s. 23) je pravé situovanost ST ucitelt, které jsou ti¢innym prediktorem jed-
nani (srov. handlungsnahe, Groeben et al., 1988), jejich nejvyznamnéjsi charakte-
ristikou. Situace neovliviiuje, které z nich se v jedndni aktivizuji, ale pfimo urcuje
obsah téchto kognici. Ugitel je sice stéle ,drzitelem rejstitku ST ale k vykladu
¢i predikei uréitého vzdélavaciho kontextu se u ucitele v raznych, odlisnych si-
tuacich aktivizuji velmi razné vykladové rdamce, dokonce i protichudné. Aktivuji
se vyhradné v konkrétni situaci (srov. podobn4 zjisténi vyzkumu ST némeckych
a $vycarskych ucitelt matematiky, Leuchter et al., 2006).

Zatimco oba popsané modely stéle pocitaji s tim, Ze jedinec ziské ¢i utvori fadu ST,
které 1ze raznymi metodami spolehlivé zrekonstruovat a jsou mu k dispozici, autofi
jako Cobb a Yackelova (1996) interpretuji interakce mezi ucitelem a zdky ve t¥i-
dé jako ,neustdvajici reflektivni vztah zahrnujici ST ucitelt a zaka, t¥idni vztahy
a normy.”“ Toto komplexni pozadi podle nich znamend nejvyznamnéjsi ovlivnéni
jejich porozuméni situaci (akomodaci dle gl’pa a Svece, 201 3, s. 672). Situace, jak
je vniména aktéry, je ale soucasné formovand aktudlné vznikajicimi ST, ty ji spo-
luvytvaii v neoddélitelné souvislosti (asimilace). Tento model implikuje komplex-
nost a situovanost na jedné strané a analytickou neoddélitelnost kognitivni slozky
ovliviujici aktudlné jednédni od aktudlni interakce ve tfidé, béhem niz se jednéni
manifestuje. Separace ST od situace, v niz funguji, jiz jsou soucasné utvéieny a je-
jiz interpretaci ovliviiuji, neni podle Cobba a Yackelové (1996) uzite¢na vzhledem
k jejich zésadné situovanému a socidlné participativnimu charakteru.

Poslednim modelem situa¢niho ukotveni ST je rémec transformovany z teorie
symbolického interakcionismu: Patterns of participation (Mead, 1913). Tento mo-
del pojednava v piehledové kapitole Skott (20135, 5. 24). Zapojeni do uvazovani ¢i
do diskurzu tykajiciho se ur¢itého prvku vzdélavani, pravé napiiklad vyuky mate-
matiky ve tfidé, kde maji Z4ci s feSenim matematickych problému obtize, je dale-
ko vice nez ptedem utvofenymi ST o této vyuce ovlivnéno kontextem, v némz se
dany diskurz ¢i uvazovani odehrava. Jedinec jednajici ¢i reflektujici své praktiky
napiiklad stimulovanym vybavovénim se vyjadfi jinak, bude-li se jeho vypoveéd
odehrévat v soustavném vzdéldvacim programu zaméfeném na konstruktivistickou
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pedagogiku a jeji praktickou reflexi, bude-li pusobit v kolektivu ucitelr sdilejicich
zvyseny duraz na well-being 24kt bez ohledu na dosazené kurikulum, a zase jinak,
bude-li manifestovat svou rozvinutou profesni kompetenci, kterd byla zpochybné-
na béhem nedévného setkani s rodici. U¢itel se v takovém jedndni stéva ,,objektem”
vnimajicim duleZitost postoje ke své osobé a naplnované roli tu zaky v obtizné situ-
aci, tu tymem ucitelt sdilejicich hodnoty well-beingu a podpory sebevédomi zéka
a jindy rodic¢u, kteii jeho schopnosti vyu¢ovat matematiku zpochybnili.

Predstavené modely profesniho uc¢eni, emo¢nich souvislosti ST a jejich situova-
nosti maji dusledky na vyzkum ST u¢itelti. Vsechny naznacuji urcité problémy,
které tento vyzkum doprovazeji. Co v$e zpusobuje redukce ST ucitela dand je-
jich verbalizaci, kterd patii k nejvyznamnéj$im metoddm jejich rekonstruova-
ni? Muze ucitelskd verbalizace v rdmci rozhovort ¢i stimulovaného vybavovéni
do ur¢ité miry byt vlastné (zpétnou) racionalizaci, a nikoli odkrytim ST?* Vy-
rovndvani se pedagogického vyzkumu s témito problémy je vénovana kapitola 2

a kapitola 5 knihy.

22 Souhrn doplnén o tato dilemata na zakladé odbornych posudkd recenzentd knihy.
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2 VYZKUMY SUBJEKTIVNICH TEORIi UCITELU?

Lidé reguluji své usili ajeho zamérenipodle toho, jaky ucinek oekdvaji od svého jedndni.
Ndsledkem toho Ize jejich jedndni Iépe predpovédét podle jejich ST a presvédceni nez
podle skutecnych souvislosti tohoto jedndni.

Albert Bandura®

Kapitola obsahuje piehled empirickych vyzkumt ST, zejména takovych, které
naplnuji podminky jejich validniho zkouméni (srov. u Pajares, 1992, s. 326-328
a Groebena et al., 1988, s. 142-146 a 180-189). V kapitole budou prezentovany
v prvé fadé vyzkumy zahrnujici celou $ifi kontextu, v némz projevuji svou platnost
hodnoty, postoje a ST, které tvofi myslenkovy systém zkoumanych ucitel, véetné
redlnych situaci, v nichz ucitel na jeho zékladé¢ jedna. Kapitola prezentuje také vy-
zkumy, které statistickymi postupy, korela¢nimi analyzami odpovédi na invetdfové
dotazniky mapuji tendence ST velkych skupin ucitela.

Kapitola 2 této knihy je rozdélena do dvou ¢ésti. Prvni se zabyva teoretickymi vy-
chodisky vyzkumu ST a jejich kritikou. Tato ¢4st je uzaviena piedstavenim kom-
plexniho vyzkumného programu ST jako teoretickym vychodiskem empirického
vyzkumu, jehoz vychodiska, realizace, vysledky a piispévek k vyzkumu ST ucitelu
jsou obsahem této knihy.

Druh4 ¢ast na konkrétnich vysledcich vyzkumu ukazuje, ze ST jsou cennym
ustiednim konceptem pro vyzkum profesniho rozvoje ucitelt a také ze ST ucitelt-
experttl mohou slouzit jako relativné ucinny néstroj podpory profesniho uce-
ni ulitelt. V zdvéru této ¢asti je predstaven model profesniho rozvoje Korth-
agena et al. (2011) jako moznost k hodnoceni ST ucitela (validné vyvozenych,
rekonstruovanych) v kontextu jejich profesniho rozvoje.

Prehled vyzkumu ST je doplnén piehlednou tabulkou o zaméfeni, metodologii
a vysledcich vyzkumu ST, kterd tvofi piilohu 1 této knihy.

23 Kapitola vychazi z prehledové casopisecké studie, na niz mél autor podil (Koubek & Janik, 2015).
24 Bandura (1986), cit. dle Pajarese (1992, 5. 324).
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2.1 Hledani moznosti zkoumani subjektivnich teorii ucitelt
(pfehled poznani)

Hofman a Seidelova (2015, nestrankovéno) v prehledové kapitole zaméfené na pie-
hled zejména kvantitativnich postupti, méfeni ST ucitelri Schraw a Olafson (2015,
nestrankovano) v kapitole o vyhodnocovani ST u¢itelu dospivaji k podobnym, slo-
zitym otdzkdm validity zkouméni ST uéiteli: co to vlastné zkouméme? Ve spojitos-
ti s touto otdzkou si kladou jasné zadani pro svij prehled: pro¢ se viibec vyzkum
zabyvi rekonstruovanim ST, jejich poméfovénim a zkouménim jejich vztahu k jed-
nani ucitel, k tomu, jaké maji podminky uceni a vlastniho rozvoje, i k tomu, jaci
jsou ucitelé osobnosti, jaké sdileji postoje a hodnoty. V prvni ¢asti druhé kapitoly
knihy provedeme prehled vyzkumu ST u¢itelt s podobnymi otdzkami.

2.1.1 Vyzkumna metodologie zkoumani subjektivnich teorii uciteli na bazi
filosofické hermeneutiky (pfevazné kvalitativni vyzkumny design)

V této ¢asti knihy* budou piedstaveny vyzkumy, které se zabyvaly podminkami
a strukturou promény ST ucitelti ve zhusténé kognice fidici jejich jedndni ve vy-
uce (srov. Dann et al,, 1999; Dann & Humpert, 2002; Korthagen et al., 2011).
Tyto vyzkumné ptistupy mély z hlediska designu smiSeny charakter, v némz pte-
vazovaly kvalitativni postupy postavené na vychodiscich filosofické hermeneuti-
ky, a mély také dlouhodoby a interpretativni nebo explorativni zaimér od samého
pocatku, nebo z takovych vyzkumu ¢erpaly pro své syntetizujici zévéry. Jak uva-
déji ve své piehledové kapitole Hofman a Siedelové (2015, nestrdankovano), tyto
piistupy ke zkoumani ST ucitelt v souvislosti s jejich jednanim, jeho efektivitou
a jejich profesnim rozvojem umoznuji ST ucitelt sledovat a vyhodnocovat v jejich
dynamické podobé a pfirozeném prostiedi, kde se manifestuji, a tak neceli tolika
zkreslenim, jako je tomu u vyzkumu ST zalozeném na pfevazné kvantitativnich
postupech. Autofi Hofman a Siedelova (2015) toto své vychodisko siroce vysvétlu-
ji ailustruji na ¢etnych ptikladech, ,lamentacich” nad chybovosti a nepfesnosti se-
be-vypovédi respondentt i méficich ndstroji, které jsou v kvantitativnim vyzkumu
uzivény ve velmi odli$nych kulturnich i pedagogickych souvislostech, ackoliv byly
puvodné vyvinuty pro ur¢itou dobu a konkrétni kulturni prostredi.

Ve studii ovétujici u¢inky vzdélavani uciteld matematiky v konstruktivistickém
pristupu, které se zaméfilo pravé na proménu vnitini perspektivy jednéni, se Pa-
try et al. (2000) zabyvali $irokou diskusi o podminkach opravdu ué¢inného dalsiho
25 Vychézi z materidlu, ktery pro spolecnou prehledovou studii Koubka a Janika (2015) shromazdil a zpracoval autor knihy. Je dopInén

reSerse anglosaského vyzkumu ST uciteli s oporou o knihu Fivesové a Gillové (2015) a jeji dilci piehledové kapitoly o tomto vyzkum-
ném sméru.
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vzdéldvani ucitelt. Kontrastovanim vnitini a vnéjsi perspektivy jednani metodami
vytvofenymi v rdmci vyzkumného programu Subjektivni teorie (Groeben et al.,
1988) ziskali autori obraz o i¢innosti vzdéldvani uciteltl platny omezené jen v kon-
textu jejich projektu, protoze jeho specifické nastaveni umoznilo pfipravit podmin-
ky pro uéeni uciteli, které nebyly v dobé realizace projektu v SRIN typické.

Projekt pocital s koordinaci matematického vzdélavani uéitelt na trovni regioni
(Patry et al., s. 269) v expertnich skupindch, jejichz poznatky se dale piendsely
na uroveri $koly, ale také jako zpétnd vazba o prabéhu vzdéldvéni na troven fizeni
projektu na vysokoskolském pracovisti. Za podminek dlouhodobé externi konzul-
ta¢ni ¢innosti, materidlni podpory a kazdodenni kolegidlni podpory mezi viemi
uciteli matematiky v dané skole bylo mozno empirickym vyzkumem formulovat
hypotézy tykajici se i¢innosti takové podpory: zti¢astnéni ucitelé byli schopni ap-
likovat konstruktivisticky postup vyuky tiplné a konsistentné. Zaroven se ukézalo,
ze jsou s to i nadéle vést vyuku ,tradi¢né” a i pfi ni zachovavat jeji , pravidla®. Patry
et al. proto soudi (2000, 5. 276—277), Ze podobny design vzdélavaciho a vyzkumné-
ho projektu muize u¢inné rozsifovat rejstiik vyucovacich strategii uc¢itelts matema-
tiky, coz je zddouci, nebot pravdépodobné neplati, Ze pro vSechny vyukové situace
je vhodny vyhradné konstruktivisticky postup.

Také Song a Looi (2012) prokézali vyznamny vliv ST typu ,,0 sob&“ ale i o vzd¢-
lavacim obsahu a zdcich na praktickou realizaci vyuky i jeji plénovani a hodno-
ceni. Realizovali piipadové studie dvou ucitelu se zfetelné odlisnymi ST o uceni
zakn, které byly identifikovany prostfednictvim rozhovort a videozdznami setkéni
v rdmci soustavného programu dalsiho vzdéldvani ucitelu a uciteli nésledné auto-
rizovany. Zkoumani ucitelé realizovali stejny plan vyuky zlomki a déleni. Na z4-
klad¢ detailniho rozboru u¢iteli demonstrovanych vyukovych praktik, interakce
ve tfidé a uceni z4ku autofi studie uzaviraji, ze ucitel se ST orientovanymi vstiicné
vuci didaktickym inovacim realizuji principy vyuky na bézi badatelskych postupu
(s konstruktivistickym vychodiskem) velmi ¢asto, a tak podporoval smysluplné z4-
kovské uceni s heuristickymi postupy aktivizace mysli.

Podobné realizované>® a hodnocené projekty podpory profesniho rozvoje uci-
telt postavené na verbalizaci, proménédch a opétovném zahustovani ST uditelu
jsou piedstaveny také ve studiich publikovanych v némeckojazyéném prostiedi,

26 Ucitelé v nich dostavaji podporu zejména kolegialni, kterd je ale koordinovana expertnimi tymy akademiki a zkuSenych uditeld a konzul-
tovana s nimi; projekty jsou organizovany s cilem a diivérou, Ze proménou mysleni a naslednou dlouhodobou podporou reflektivni praxe
akolegialni podpory dojde ke kvalitativnim proménam praktik uciteldi k lepsimu re-strukturovanim jejich pedagogického mysleni a postoji.
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srov. durynsky projekt budovéni adaptivnich rutin u u¢itela (Fauser et al., 2009)
nebo projekt posilovani profesnich kompetenci ucitelti zvlddat agresivitu a neka-
zen 24kt (Dann & Humpert, 2002).

Nékterych vnitinich perspektiv a vztahii1 ST, profesnich skripti a ucitelského sebe-
védomi (vlastni vnimané i¢innosti) a identity si viiml tym Leuchterové et al. (2006)
ve vyzkumu, ktery navazal na zjisténi videostudii TIMSS (srov. Pauli & Reusser,
2003). Leuchterova et al. (2006) zjistovali, v ¢em spocivaji nekonzistentnosti v uci-
telském mysleni a jedndni u $vycarskych a némeckych uéiteli: zatimco némecti
ucitelé deklaruji konstruktivisticky postup ve vyuce a $vycariti jsou ve svych
vyjadienich spise tradi¢ni; analyza videozdznamu vyuky téchto ucitelt neukdzala
vyznamny vliv odlisného piesvédcéeni na charakter vyuky (Leuchter et al., s. 564).
Zimérem vyzkumu proto bylo vysvétlit, za jakych okolnosti ST ucitele fidi jeho
jednéni ve vyuce.

Leuchterova et al. (2006) rekonstruovali ST u¢itela a po uplynuti nékolika tydnua
byly formou retrognézy bezprostiedné po skonc¢eni vyucovaci hodiny zjistovany
kognice fidici jedndni ucitela ve vybranych situacich. Pro néslednou analyzu
vyuky a fidicich kognici byly v interview téZ podchyceny proménné vlastni vnima-
na ucinnost a uditeli vnimana zatéz ve vyuce. Vlastni vnimand zdatnost a zvladéni
zatézovych situaci vyuky byly totiz identifikovany (srov. Bandura, 1997, cit. dle
Seebauer, 2007, s. 55; Porubsky, 2007; Shae Mao & Crosthwaite, 2019.) jako vy-
znamné faktory toho, zda ST ucitele ma, ¢i nem4 vliv na jeho jednani, rozhodovéni
a postoje ve vyuce (Leuchter et al., 2006, s. 563).

Vyzkum potvrdil, Ze némecti ucitelé vykazuji vyssi miru konstruktivistického pre-
svédceni, nicméné to nekoreluje s vyrazné tradi¢nim, receptivnim charakterem je-
jich vyuky. Kontrolou nezévisle proménnych vlastni vnimané zdatnosti a vnimané
zatéze uciteli bylo mozno ¢aste¢né vysvétlit uvedenou diskrepanci u $vycarskych
uciteld, ktefi projevili vyssi miru vlastni vnimané zdatnosti nez jejich néme¢ti ko-
legové; u némeckych uciteltl nebyla diskrepance mezi myslenim a jednanim uspo-
kojivé vysvétlena (Leuchter et al., s. 576—577).

2.1.2 Kritika vyzkum{ na bazi hermeneutiky z pozice konstruktivismu

V ndvaznosti na prezentaci vychodisek zkoumani ST u¢itelu v kapitole 1.2 lze usu-
zovat na potiebu kriticky hodnotit validitu zkoumani ST uéitelti. Uz to, jak obtizné
Ize pfistupovat k mentdlnim obsahtim charakterizovanym svou proménlivosti, situ-
ovanosti, obtiznou sdélitelnosti, vnitini rozpornosti apod. (tacitni znalosti ucitela /
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ucitelovo pojeti vyuky / ST uciteltr / teachers’ beliefs) jako k objektu zdjmu, je
problémem samotnym o sobé a teoretické i empirické studie to doklddaji. K ¢emu
je rekonstruovani teorie, kterd se stdle méni? Takovou otdzku si poklddaji Kelch-
termans (2009) i Pajares (1992) ve studiich hledajicich cestu z labyrintu poznani,
které o predmétu zkoumani existuje. Charakter zkoumanych ST uditela je nara-
tivni, vypravéci, coz implikuje, ze ST se objevuji pravé jen v aktu vysloveni nebo
v aktu explicitni sebereflexe - tedy v instantni samomluvé (Kelchtermans, 2009,
s.264; Sip & Svec, 2013). Na druhou stranu odbornici nezastiraji, Ze zexplicitnéni
implicitnich mentélnich obsaht samo o sobg, a to formou reflexe praxe ma zdsadni
vyznam, chce-li ucitel rozvijet validitu svého profesniho know-how, vylepsovat je
arozsifovat (Kelchtermans, 2009, s. 265; Skott, 2015 5. 23-25).

Ptipomeneme-li si implikace sociologické teorie symbolického interakcionismu,
patterns of participation (Mead, 1913), vedle validity je stejné vyznamnym pro-
blémem vyzkumu ST také to, Ze mentalni obsah (ST) jako zaklad jednani ucitele
je vidy-jiz socidlni fenomén: ucitelovo sebeporozuméni a vlastni vnimana ,,image”
je vyrazné déno tim, jak je ucitel vniman jinymi a v jakych kontextech se mysleni
déje. Ty ovliviuji jak myslenkové naklddani se vzdélavacim obsahem, tak fizeni in-
terakei, volbu a napliiovani roli ve tfid¢, jsou ale také ovlivnény pocity a potiebami
zakn, sebepojetim ucitele a tymu ucitel, hodnotami a na druhé strané také pomi-
jivymi pocity (srov. Fenstermacher, 1990; Hargreaves, 1994; Oser, Dick, & Patry
1992, cit. dle Kelchtermanse, 2009), ale také $ir§imi souvislostmi, jako je ucitelova
koncepce (ST) budoucich potieb ziki a spolecnosti nebo negativni vefejné posu-
zovani ucitelstva (Kelchtermans, 2003, s. 996; Kelchtermans, 2009, s. 263).

S touto problematikou souvisi dal$i diskutovand otdzka: nakolik dochdzi k neade-
kvatni redukei pfi zexplicitnéni tacitnich znalosti, byt narativnimi, nestrukturova-
nymi postupy (Nehyba & Svojanovsky, 2016, s. 63). Téma redukce ,,unikavych*
tacitnich znalosti se vynotuje i v kontextu pojedndni o tacitnich znalostech jako
internich mentilnich prvcich, které jsou v této knize konceptualizovany jako
ST ucitela. V rdmci jejich objektivizace ,,jsme totiz pfedurceni k tomu, ze musime
pouzit ur¢ity ,mezni slovnik’ cituji autoii Rortyho (1996, cit. dle Nehyby a Svo-
janovského, 2016, s. 58), ,ktery z tohoto proménlivého fenoménu ¢ini staciondrni
obraz, jenz stézi dokaze postihnout celistvost fenoménu tacitnich znalosti® v jejich
tekutosti a situované proménlivosti. ST uéitela jako ,,objektivizovatelné skute¢nos-
ti“ jsou v ,,mainstreamovém" vyzkumu (Skott, 201 5) rekonstruovény tak, ze vysled-
kem jsou struktury nesouci logicky uspotddany obsah a staticka kognitivni ¢i kogni-
tivné emo¢ni schémata vysvétlujici ¢i objasniujici jejich drziteli svét. V pfirozenosti
reflektivniho védomi jimi viak ST nejsou. Autoii Nehyba a Svojanovsky (2016)
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ilustruji tento postulat také analogii: ,jsme schopni rozeznat tvaf zndmého ¢lovéka
mezi miliony jinych tvéii, pfesto nejsme schopni uspokojivé slovy popsat, jak tato
tvat vypadd“ (Polanyi, 2009, cit. dle Nehyby a Svojanovského, 2016, s. 61).

Z pohledu utvateni pedagogické teorie anebo (systémového) ovlivnéni mnozstvi
uciteltr v jejich profesnim rozvoji se zd4, ze metodologické piekazky a dalsi problé-
my znemoziuji zkoumani ST priklddat vétsi oekavanimi. Objektiviza¢ni postupy
vyvinuté v tradici zkouméni ST a piilezitosti, které takovy pristup ke skrytému
ucitelskému mysleni a hodnotdm otevird pro individudlni podporu ucitele anebo
podporu rozvoje kompetenci ¢i zavadéni zmény v konkrétnim tymu ucitelit, se na-
opak jevi jako slibné. Téma ptilezitosti objektivizace ST ucitelt v profesnim rozvoji
a podpoie jejich u¢eni efektivnimi formami kolegialni podpory bude prozkoumano
v nasledujici podkapitole 2.1.3.

2.1.3 Objektivizujici vyzkumy subjektivnich teorii
(pfevazné kvantitativni vyzkumny design)

Objektivizujici postupy ve vyzkumu ST ucitelar slouzi ,jako nutny piedpoklad
pro ucitele porozumét, jak mohou jejich ST piimo napomdhat lepsim vysledkiim
uceni zaki ve smyslu konstruktivistické a adaptivni pedagogiky,” uvadéji na uvod
piehledové kapitoly takovych vyzkumt Hofman a Seidelové (2015, nestrankova-
no). V této podkapitole vyuzijeme jejich tivahy a zavéry o prevdzné kvalitativnim
vyzkumu ST a uzivanych nastrojich a modelech a také vlastni priazkum k posouzeni
piilezitosti a limitt takové metodologie.

Existuji dva zékladni postupy prevézné kvalitativnich designi ke statistickému
zkoumani ST uditelu: (1) dotaznik, popt. strukturovany verbalni report (self-report)
a (2) strukturované pozorovani eduka¢nich procesu, sbér a analyza dal$i dokumen-
tace ¢i portfolia, které manifestuji ucitelovy ST. Takto sbirana data jsou déle analy-
zovana vétsinou ve smiSeném designu. Objektivizujici vyzkumy je mozno roztiidit

podle kategorii tfidéni ST (Fives & Buehl, 2012) na:

*  vyzkum ST o uciteli jako osobé: piikladem takového néstroje je Teacher Effi-
cacy Scale (TES Questionnaire) analyzovany faktorovou analyzou (Denzi-
ne, Cooney, & Mckenzie, 2005, cit. dle Hofmana a Seidelové (2015);

*  vyzkum ST uciteli o kontextu a podminkdch edukace: prikladem je Teachers
Collective Efficacy Scale - Questionnaire s faktorovou analyzou a struktur-
nim modelovanim (Klassen, 2010, cit. dle Hofmana a Seidelové, 2015)*7;

27 Tyto ST jsou ale zkoumdny také ve smiSenych, prevazné kvalitativnich designech, jako jsou Zivotopisny narativni rozhovor a strukturovéni
konceptd. Prikladem takového vyzkumu je i empirickd Cast knihy.
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vyzkum ST ucitelii o vzdéldvacich obsazich (a také o vhodnych ucitelskych
strategiich jejich dosahovéni): prikladem, ktery doklads, ze tato oblast je
co do metodologie velmi pestra, je priizkum vefejného minéni o pseudove-
deckych ST (NSF Surveys of Public Understanding of Science ant Tech-
nology), ktery byl distribuovan také mezi uc¢itele piipravujici se na zacatek
kariéry (Losh & Nzekwe, 2011) a prokézal, Ze naivni a vulgirni védecké
teorie v¢. UFO nebo kreacionistické ndzory nejsou ucitelam piipravuji-
cim se na toto povoldni (nejen uciteltim napi. uméleckych smért) vitbec
cizi a sdileji je s Sirokou vefejnosti*®;

vyzkum ST wuditelii o obecné pedagogickych postupech a praktikdch, jako
je fizeni tiidy, angazovéani zakt do uceni, akcelerovani uceni, vyuzivani
prvkil socio-emo¢niho uceni ve tfidé apod. Ukézkou takového vyzku-
mu je uziti nastroje teacher belief Q-sort, ktery nepracuje se skélou, ale
s pofadim nabizenych ucitelskych strategii podle preferenci respondenta
(Rimm-Kaufman, Storm, Sawyer, Pinta, & LaParo, 2006);

vyzkum ST ucitelir o Zicich (svéfencich); i ten je oblasti, v niZ se vyrazné
prosazuje i pfevdzné kvalitativni metodologie (rozhovory, komentovéni vi-
nét, piipadové studie), nicméné vyvinuta byla i celd fada méticich néstroju
k vyhodnocovéni téchto ST ucitelti s pfevdzné kvantitativni metodologii
analyzy a interpretace dat, jako je Teacher Attribution Scale v revidova-
né podobé, jimz Bradyovd a Woolfsonova (2010) dokazaly, ze ucitelské
atribuce tykajici se zdkova vykonu jsou vyrazné ovlivnény 4 faktory: uci-
telovou zdatnosti (efficacy), zkusenosti se vzdéldvanim z4ku se specidlnimi
vzdéldvacimi potfebami, postoje viici zdravotné znevyhodnénym osobdm
arole, jez ucitel zastava.

Hofman a Seidelové (2015) se ve svém piehledu dile zabyvaji kritickym posouze-

nim postupti vnitini validace a adekvétni ,opatrné a peclivé” interpretace dat zjis-

ténych nastroji méteni ST tak, aby nepiipisovali divergentnim populacim uéitelu

vice, nez prokazaly konkrétni realizované studie. Nejdulezité¢jsimi postupy valida-

ce interpretativnich vyzkumnych designii ST ucitelt jsou:

promyslené uziti vice raznych néstroji adaptovanych pro dany konkrétni
kontext a téma;

zafazeni longitudinélni fize do vyzkumného designu

zafazeni proménné sledujici dopad promén ST uditelt na zaky, jejich
uceni a vysledky.

28 ZIfejmé je to déno charakterem kvantitativni metodologie v téchto oborech, ale velkd vétsina vyzkumi tohoto typu ST byla smérovéna
pravé do vzdélavaci/poznévaci oblasti STEM.
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Vyzkumnici v mnoha studiich pravé proto mohli dospét k ur¢itym zavéram, které
svéd¢i o uizké souvislosti ST ucitelt a jejich jedndni, potazmo vyukovych praktik,
které ptimo ovliviiuji uc¢eni zéku a jeho vysledky.

2.1.4 Kritika objektivizace ve vyzkumu subjektivnich teorii ucitela

Buehlové a Beckova (2015, nestrdnkovano), které v prehledové studii zkoumajici
souvislost mezi ST ucitelu a jejich praktikami ve vyucovani, tematizuji limity zkou-
manych kvalitativnich studii pravé v tom, Ze jsou postaveny na jednostranném sbéru
dat projektivnimi formami (self-report measures). Vyzkum ST pievazné kvantita-
tivnimi metodami ale pfedstavuje silnou, vice nez 25 let trvajici vyzkumnou tradi-
ci s validnimi a spolehlivymi zavéry tykajicimi se hodnoceni ST, v¢. paradigmatu
proces-produkt (viz k tomu prehled v podkapitole 2.1.3).

Otazkou je, zda tento typ vyzkumu umoziuje ziskat autentické ST ucitele, nebo
je naopak svou sugestivitou v dané interakei (s polozkami dotazniku ¢i sugestiv-
nimi vychozimi t¥idicimi kategoridlnimi systémy) sdim neutvaii. Piikldni se ucitel
k v ur¢itém kontextu pro néj pfijatelnému nézoru autortt dotazniku, nebo odpo-
védmi na mnozstvi statisticky osetfenych polozek pieci jen odhaluje své autentické
mysleni? Kniha muze v této souvislosti jen zopakovat nezbytnost udrzeni principu
adekvatnosti vyzkumnych metod, charakteru zkoumané matérie a zamyslenych
zjisténi: jedna-li se o zkoumédni mentalnich konstrukti, které jsou vyznamné ovliv-
novany aktudlni situaci a kontextem, je potfeba vyuzit riznorodych metod, které
zjisti spolehlivéji nez dotaznik mentdlni obsahy a motivace k jednani, a to aktualné,
opakované a v bezprostfedni interakei vyzkumnika a zkoumané osoby. Kombinaci
narativnich postupti a bezprostiedni reflexe praxe (napi. stimulovanym vybavova-
nim) tento princip alespon ¢dste¢né naplnén je: odhaluji jinak nepfistupny svét
ucitelova utvdreni smyslu v praxi (complex processes of sense-making that constitu-
te teaching; srov. Carter & Doyle, 1996; Gudmundsdottir, 2001).

Otézkou zlstdvd, nakolik lze povazovat ST wulitelu zjisténé v adekvitnim
vyzkumném designu u konkrétni osoby a v konkrétnich situacich za trvalejsi men-
tédlni stavy. Vzdyt z analyzy provedené v podkapitole 2.1.2 této knihy se jevi, ze
trvalé nejsou, resp. osciluji mezi verbalizovanymi a tacitnimi, jsou v bezprostfednim
vlivu situace a pole jednédni zkoumaného u¢itele (Kelchtermans, 2009, s. 260-261).
Kvantitativni metody dale zptisobuji redukci validity, protoze polozky dotazniki
¢i kategoridlnich systémii strukturovanych interview nebo pozorovacich protoko-
la k analyze vyuky jsou principidlné pravé zhusténim, a tim redukei zkoumané
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dimenze. Umoznuji tedy nalézat faktory spésného feseni problému s nekdzni
anebo pfedmétové inklinace, ale pravé jen takové, jak je dotazovani ¢i pozorovani
ucitelé v dany okamzik vnimaji. Pfitom v3ak plati, ze ST ucitelt sice tvoii komplex
mysleni, zkusenostnich obsahti, emoci a postoji, tvofi uceleny Weltsicht a Seblsicht
(Groeben et al., 1988; Kelchtermans, 2009). Prvky utvéfejici jejich komplexnost
jsou viak struktury vyznamné proménlivé v zdvislosti na konkrétnim kontextu, si-
tuaci a socidlni interakei. Silnou strankou validniho vyzkumu ST u¢itelu je, Ze po-
skytuje uceleny obraz o hodnotach sdilenych ucitelem ¢i skupinou uéiteld, o posto-
jich ke vzdélavaci politice, o misi a cilech ucitelského povoléni, a to platnou v misté
a ¢ase. V 5. kapitole na tento dil¢i zavér navéze analyza jedné z perspektiv, které se
ukézaly jako produktivni v rdmci vyzkumu pro dalsi rozvoj vyzkumu ST uéciteli:
mentoring jako jeden z néstroju individudlni persondlni podpory profesniho roz-
voje konkrétniho ucitele.

2.1.5 Vyzkumny program Subjektivni teorie jako mozny synteticky
pristup ke zkoumani subjektivnich teorii ucitelG

Pro vyzkumy ST s pievadzné kvalitativni metodologii stojici na filosofické herme-
neutice a emické perspektivé zkoumané osoby a vyzkumnika, které byly zahrnuty
v této druhé, prehledové kapitole, je uréujici vymezeni ST ucitelu, filosofickych
a psychologickych vychodisek a postupti jejich zkoumani, které maji ptivod v mul-
tidisciplinarnim Vyzkumném programu Subjektivni teorie tymu heidelberskych
autorti kolem Norberta Groebena. Groeben et al. (1988, s. 17-23) ST vymezili
takto: utvéieji ,pojeti svéta (Weltsicht)* a ,,sebe sama (Selbstsicht); 1ze je rekon-
struovat v komunikaci a zpétné ovéfit jejich existenci v jedndni; maji implicitni
argumentacni strukturu; plni funkei popisu, vysvétleni, prognézy a technologie
vzhledem k jednani subjektu (srov. Janik, 2005a); a dale diskutovali teoretické z4-
klady jejich validniho zkoumani do souboru doporuceni, ktery bude nyni v krat-
kosti ptedstaven.

Vyzkumny program Subjektivni teorie byl rozvijen na zakladé vychodiska, ze metoda
pozorovéni, konstruovani pozndni a ovéfovani svého predmétu zdjmu (zde jednani)
je v uzkém vzdjemném vztahu s konstruovanym/pozndvanym. Jinymi slovy, metoda
vyznamné ovliviiuje to, co je poznavano, a poznavané zpétné modifikuje metodu.
Ma-li jedndni vztah k mysleni, planovdni a reflexi, je tieba k poznéni takového kom-
plexu vyvinout specifické néstroje komplexniho charakteru; na rozdil od chovini,
které lze zkoumat ¢isté analyticky, po ¢4stech a jen z vnéjsi perspektivy (Groeben
et al,, 1988, s. 12—14). Mysleni se tedy ur¢itym zptisobem manifestuje v chovani
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(jedndni), ale jeho rekonstruovani v celosti jeho smyslu vyZzaduje zahrnuti celého
horizontu poznéni a rozuméni svétu jeho nositele, ale i konkrétnich zdméra, planu,
rozhodovéni se a pribéhu vlastniho procesu jednani (Groeben et al., 1988, s. 15).

Vyzkumny program proto nachazi vychodisko k poznani jedndni ¢lovéka v jeho
celostnim smyslu a kognitivni slozitosti v komunikacni validaci (dialogickym kon-
sensem) v porovnani (falsifikaci) této vnitini, myslenkové perspektivy s jedndnim
samotnym (explanativni validace; Groeben et al., 1988, s. 26—29). Ustredni motiv
a fenomén, ktery piedstavuje kli¢ k jedndni, nachdzi vyzkumny program v pojmu
ST (Groeben et al., 1988, s. 17—18). Autofi v tomto kontextu explicitné piipomina-
ji Gadamerovu filosofickou hermeneutiku jako fidici princip vyvijené metodologie
komunikativni validace (Groeben et al., 1988, s. 24—29). Dialogickym konsensem
ziskana (rekonstruovand) ST, ma-li skute¢né vysvétlovat ur¢ité prvky jedndni, musi
byt dile ovétena falsifika¢nim procesem, tedy analyzou piimého pozorovéni jed-
nani. Falsifikace pozorovanim jedndni fakticky navazuje na rekonstruovéni argu-
menta¢ni struktury ST, ale z psychologického hlediska danou metodu ptesahuje
a uzavira ji tak, aby naplnila postulat adekvétnosti metodologie a zjistovanych dat
(Groeben et al., 1988, s. 29).

2.2  Subjektivni teorie ucitelli jako vyznamny faktor a jako nastroj
jejich profesniho rozvoje

Dalsi pohled na ST ucitelt, ktery je sdilen v pedagogickém vyzkumu, spo¢iva v tom,
ze maji v urcité kvalité, propracovanosti, celistvosti a zahusténosti dané praktickym
ovéfenim ve vyuce a za podminek dlouhodobého profesniho vycviku a podpory po-
tencial zlepsovat vyukové praktiky ucitelu a jejich vnimanou profesni zdatnost (se-
If-efficacy), potazmo kvalitu vyuky jako piilezitosti k u¢eni zikt. Vyzkumy ovlivné-
né touto myslenkou, které jsou v prehledu zahrnuty, se zabyvaji vnitini strukturou
rekonstruovanych ST a piilezitostmi, které nabizeji efektivni ST zkusenych ucite-
It jako ndstroj pocatecni profesni piipravy ucitelt, dalsiho vzdélavani a profesni
podpory ucitelir organizované ve kole (srov. Haag, 2000; Haag & Mischo, 2003;
Linsner, 20105 Patry, Schwetz, & Gastager, 2000, Seebauer, 2007 aj.).

Vyzkumy blize analyzované v této na profesni rozvoj uciteli zaméfené piehledo-
vé kapitole knihy vychézeji z paradigmatu Vyzkumného programu Subjektivni
teorie, kde ST (uciteltr) predstavuji kognitivni konstrukt, ktery za urcitych okolnos-
ti** mtize fidit jednani ¢lovéka v naro¢nych situacich vyuky. S vyuzitim metodo-

29 Kdyz ma ucitel pileZitost k reflexi pedagogickych situaci, rozvinutou viastni vnimanou tcinnost (zdatnost) a bohaty rejstfik rutinniho
jedndni k fedeni zatéZovych situaci ve vyuce (srov. Dann et al., 1999; Leuchter et al., 2006, 5. 574 aj.)
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logické tradice vychdzejici z hermeneutiky a respektujici pozadavek na raiznost a
adekvatnost metod zkoumani vnitiné slozitych a provazanych fenoménti je mozno
ST, které jsou jinak pievazné implicitni, tacitni (viz vyse), verbalizovat a ucelené
rekonstruovat a dale posuzovat ¢i s nimi jinak pracovat. Tato kapitola na uvedenou
tradici navazuje a pfedstavuje autorské komentéie vyzkumu ST uéitelir v kontextu
profesniho rozvoje k jejich vychozi tezi: pozndni (rekonstruovéni), popi. re-struku-
rovani ST muze piispét k profesnimu rozvoji ucitela, kvalité vyuky a zlepSovéani
uceni zaku a jeho vysledki.

2.2.1 Vyzkumy souvislosti subjektivnich teorii ucitel(, kvality vyuky
a vychovného puisobeni ucitele na Zaka (obsahové pojeti)

Kvalita vyuky (vyucovéni a uceni) je jednim ze spojujicich fenoménu odlisnych
diskurza védy a vyzkumu, decize a ucitelské praxe (srov. Janik et al., 2013). Kvalita
vyuky je zde pojimana jako ptitomnost takovych prilezitosti k u¢eni, béhem nichz
dochazi k uvédomovani si procesu poznavani jako proceptu, tedy jako postupného
intersubjektivniho uchopovéni reality sdilenymi pojmy a teoriemi, pfi¢emz toto
uchopovéni se déje prostiednictvim:

a) abstrakce od tematické roviny jevi ke konceptové roviné pojmi a vztahi,

b) generalizace z roviny konceptové na rovinu kompetencni,

¢) operacionalizace, kdy jsou koncepty a kompetence uchopovany zpét skrze
zity svét zakn a stavaji se jeho soucasti.
Kvalitni vyuka je v tomto pfistupu pojata jako nedélitelny komplex téchto tii forem
nebo fazi uceni. Na strané ucitele je povazovéano za zadouci, aby si komplexnost
a nedélitelnost téchto fazi uvédomoval a reflektoval je soustfedénym zamétova-
nim pozornosti a vyhodnocovanim ti¢innosti vlastnich praktik zejména s ohledem
na ¢innost zaki.

V analyzovanych vyzkumech se objevuje téma kvality prevdzné implicitné, v men-
§i ¢4sti vyzkumi je potom piitomno explicitné, napi. jako kategoridlni systém vy-
zkumnika pro sbér a hodnoceni dat. Piikladem prvniho typu vyzkumu je vyzkum
Neubauera (1983) a Porubského (2007).

Neubauer publikoval v empirické studii (1983) vysledky vyzkumu, ktery se za-
byval rozdily mezi implicitnimi fidicimi teoriemi studentt ucitelstvi a zkusenych
praktika (implizite Fiihrungstheorien).3® Zkoumény byly ¢tyfi dimenze jednéni

30 Ackoliv se jednd o odlisny vyraz, autorovi se jednalo o podobné hluboké, komplexni a implicitni kognice, jako jsou ndmi zkoumané ST
(srov. Neubauer, 1983, 5. 183-184).
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ucitele: ndro¢nost pozadavka, kontrola, socidlné-emociondlni podpora, vyzdviho-
véni mezi ostatnimi, a to va¢i zdkam, ktefi splnuji, a nesplnuji piedstavu ,,dobrého
zdka“. Vyzkum tedy spada do okruhu vyzkumuti kauzélni atribuce. V$ima4 si toho,
ze ST ucitela vice nez studentil tenduji ke kauzélni atribuci. Autor to vysvétluje
tlakem na vykon a splnéni cile, ktery si tito praktici uvédomuji vic nez studenti
ucitelstvi bez praktické zkusenosti (Neubauer, 1983, s. 190). Implicitné je ve vy-
zkumu pritomno pojeti kvality vyuky jako spravedlivé, co nejvice prosté kauzélni
atribuce, zejména podcenovani domnéle slabsich zéka a omlouvéni zaka ,lepsich®.

Porubsky (2007) provedl vyzkum ST zkusené ucitelky v intencich heidelberské
metodologie (Groeben et al., 1988). Autorovym zdmérem bylo rekonstruovat
ST ucitelky o jeji tiidé a o preferovanych postupech pii rozvijeni mysleni zaka
pii prici s pedagogickym textem. PfestoZe autor nachazi v praktikdch ucitelky
podnétné piiklady oteviené, rozvijejici vyuky, v niz zici dostdvaji piilezitosti
k vlastnimu uceni, u¢eni se navzdjem a jeho reflexi vzhledem k stanovenym ciltim,
jsou tyto praktiky spise fidké. Autor to v rdmci diskuse vysledka piipisuje faktu, ze
yucitelka sebe vnim4 spise jako multiplikdtora danych obsahti a rimet, nikoliv jako
tviirce edukac¢ni reality. Sama by jim sice chtéla byt, ale v danych podminkéch vidi
své moznosti velmi omezené“ (Porubsky, 2007, s. 131). Porubsky (2007, s. 132) vy-
vozuje hypotézu, ze zjisténé souvislosti (nedostate¢nd samostatnost, vlastni vnima-
na i¢innost uditele projevujici se v selhdvajici préci s obsahy a cili vyuky) by mohly
ovliviiovat kvalitu jedndni hypotetického ,bézného ucitele“ ve vyuce i utvéieni
a posilovani jeho znalosti a sebe-pojeti (Porubsky, 2007, s. 129). Implicitni vyme-
zeni kvalitni vyuky nalézdme na témz misté:

nedavéra v pedagogickou teorii omezuje ucitelku v praxi zejména v tom, ze nedokaze efektivné

plénovat a realizovat vyuku tak, aby kromé pamétniho osvojovéni uciva doslo i k rozvoji

kognitivnich funkei a tvofivého potencidlu zaki, ackoliv k tomu osobni pedagogické predpoklady
m4, nebot je implicitné aplikovala v prabéhu realizace experimentdlniho souboru tloh.

Nasledujici vyzkumy jiz obsahuji explicitni vymezeni kvality vyuky, napi. vy-
zkumy Janika (2007), Danna, Tennstédta a Krauseho (1987); Danna et al. (1999)
nebo Haaga a Mischa (2003). Janik (2007) publikoval vysledky vyzkumu ST uci-
telt fyziky na druhém stupni zdkladni skoly o cilech vyuky fyziky. Vyzkum ukazal,
ze ucitelé povazuji za dulezité cile vyuky fyziky zejména cile pragmatické, jako jsou
schopnosti vyuzit fyzikdlni znalosti v redlnych situacich nebo kli¢ové kompeten-
ce. V druhé fazi vyzkumného designu byly ST kontrastovény s odpovédmi v in-
terview se stimulovanym vybavovanim na bazi videozdznamt vyuky dané¢ho uci-
tele. Ve vyzkumu byl vyuzit kategoridlni systém interview LINT vyvinuty v Kielu
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Miillerem (2004), ktery explicitné vymezuje obsahové kategorie ST ucitela o cilech
vyuky fyziky a zptsobech ucitelovy operacionalizace didaktickych cila ve vyuce.
Tento explicitni systém kategorii, feknéme kvalit, oviem neslouzi ke kvalitativnimu
tiidéni ST ucitelti ani vyukovych situaci, ale k jejich strukturovanému popisu. Jinak
je tomu ve vybranych vyzkumech tymu z Kostnice, které budou pfedstaveny nyni.

Dann et al. (1987) se zabyvali faktory uspésného zvladéni nekédzné a agresivity
zakn. Ve vyzkumu byl nejprve specifikovan pojem ,uspéch® pfi zvlddéni nekdzné
a agresivity: mezi znaky spé$ného zvladani nekdzné a agresivity zaka byly zata-
zeny schopnosti vyhodnotit rychle vyukové situace, spojit udélosti v komplexnim
vyukovém procesu ve vétsi celky, umét odlisit kratkodobé a dlouhodobé ucinky
téchto celka na vyuku: tedy disponovat pfiméfenymi znalostnimi strukturami,
napi. Sirokym rejstitkem postupt uklidnovani zaka, schopnosti jednat pii feseni
kézenskych problému pro Zéky piedvidatelné, vcitit se do jejich potteb a prozitku,
dokézat vyjednat kompromis, smir, neuzivat agresivity a trestdni na revans apod.
(Dann et al., s 307). Hlavnimi faktory kvality vyuky byly stanoveny hladina hlu-
ku a vyruSovani, uvolnéné vyucovaci klima bez agrese, nezvladnuti fizeni vyuky
ze strany ucitele (jeji ,,pfevazné chaoticky prabéh®; Dann et al., s. 309). Vyzkum
se déle pokusil shromézdit co nejvice informaci o tom, jak ucitel ziskd takové do-
vednosti, které mu fakticky poméhaji fesit problémy s nekdzni a agresivitou zéku
béhem vyuky a prubéh vyuky tak zkvalitnovat. Kvalitativni faktory byly dale roz-
pracovavany v explorativnim vyzkumu a uvadény do kontextu profesniho rozvoje
ucitelt (srov. Dann, 1994).

Vyzkum ST uditela tykajicich se organizace skupinové vyuky byl realizovan
v ramci interdisciplindrniho projektu Danna et al. (1999). Tito autofi zkoumali
ST ucitelu tykajici se dovednosti ur¢ujicich kvalitu jednéni ucitelii: zadéni uloh
pro skupinovou préci, prace ve skupiné a interakce ucitele a zaki1 a zhodnoceni sku-
pinové prace. Ukazalo se, ze pro jedndni uciteltr ve slozitych situacich spojenych
s feSenim problému béhem skupinové price jsou dulezité nékteré znaky jejich ST
umoznovat uditeli rychlejsi zhodnoceni situaci, mit komplexni a diferencovany
rejstifk vnimani pedagogickych situaci a podobné bohaty rejstfik jednani. Vysled-
ky tohoto vyzkumu a kategoridlni systém pro popis a analyzu kvality vyukovych
situaci byly déle vyuzivany k vyvoji nastroji pro piipravné i dalsi vzdéldvéni a pro-
fesni rozvoj ucitela (Dann & Humpert, 2002; Haag, 2000; Haag & Mischo, 2003).
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2.2.2 Vyzkumy ukazujici na nesoulad subjektivnich teorii ucitel(
a jejich jednani

Jak bylo diskutovano v ptedeslych kapitolach, vyzkumy ST ucitelt se kognitivnim
a afektivnim pozadim ucitelova jednani zabyvaji pravé z toho divodu, ze v ném
a jeho proméndch hledaji moznost promény jednéni jako takového, aby se stdva-
lo podle nich anebo podle obecnéjsi pedagogické teorie ticinnéjsi pii aktivizaci
zakt a podpore uceni. Hofman a Siedelové (2015) shrnuli nékteré dtivody, pro¢
vyzkumy ukdzaly v mnoha piipadech vyznamné disparity mezi tim, co ucitelé de-
klarovali jako piislusnou ST (napf. o vyuce piedmétu, motivaci a hodnoceni zaki)
a jak pak vypadaly jejich realné vyukové postupy, praktiky realizované ve tiidé.
V této kapitole uvedeme nékolik piikladu vyzkumu, které tyto disparity identifiko-
valy, a blize prozkoumame jejich divody a kontext.

Prynim a typickym ptikladem vyzkumu, ktery prokazal tento rozdil velmi vyznam-
né, a to u velkého mnozstvi zkoumanych osob, byl vyzkum Leeové (2009) z Cinské
univerzity v Hong-Kongu. Autorka porovnavala to, co u¢itelé uvadéli v pisemnych
zpétnych vazbéich o provedenych naslesich ve vyuce a v néslednych interview,
s jejich rekonstruovanymi ST. K rekonstruovéni ST pouzila Leeové (2009) vlastni
dotaznik zjistujici dimenze self-efficacy pro vyucovaci piedmét a nejvyznamnéjsi
praktiky pfi vedeni vyuky a hodnoceni zakt. Do vyzkumu se zapojilo 206 uditelu
druhého stupné zakladni skoly a nasledny rozhovor a naslechy byly provedeny s 19
z nich. Po naslesich a analyze zpétné vazby nasledoval dalsi, hloubkovy rozhovor
zaméfeny na rozdily mezi ST a tim, co bylo zaznamenano a komentovano v praxi.
Rozdily byly vyznamné a mély dva koreny: klima skoly zaméfené na vykon a ex-
terni evaluace $koly na zakladé vykonu z4dka v testech (tedy v obojim piipadé slo
o vnimanou externi z4t&z).

K podobnym zavérim dochazi vyzkum Shin-Hsiung Liu, ktery se zabyva téma-
tem vlivu socidlnich medii a novych technologii na kvality vyuky a u¢eni zaku. Liu
(2011) zkoumal v dané dobé relativné novy fenomén. Autor nejprve dotaznikovym
Setfenim zkoumal (ve vice nez 1000 $koldch na Tchai-wanu) faktory ST ucitele
o vyuce a zdcich, konkrétné postoje ucitelt ke konstruktivistickym, zéky do u¢eni
zapojujicim vyukovym postuptim, dile zkoumal frekvenci vyskytu urcitych metod
a praktik, a nakonec zkoumal také postoje ucitelt k technologiim jako prostiedku
vyuky. Setient bylo nasledovano interview ve vybranych skolach podle vysledk
analyzy. Ve 8koldch, kde byly ST a postoje ucitela k zavadéni technologii spise
oteviené (79 % $kol), zjistil vyzkum mnohem vyraznéjsi rozpor mezi realizovanou
vyukou a ST ucitelti nez v ,,tradi¢néjsich” skolnich komunitéch s prevahou uéitel
s vyhradami vii¢i modernim technologiim.
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Vysledky tohoto vyzkumu se ukazuji byt v souladu s jinymi vyzkumy, které byly
zaméfeny obdobné na doménu zavidéni digitédlnich vyukovych technologii a vyu-
zivani socidlnich medii jako prostfedku vyuky, ale byly postaveny prevazné na kva-
litativnim designu, tedy smisené vyzkumy s pievahou kvalitativnich, explorativ-
nich vyzkumnych postupti (srov. Mertala, 20193"). Schmotz (2009) postupovala
explorativnimi, induktivnimi postupy pii analyzich videozdznamu vyuky, které
probihaly ve dvou vlnich ¢tyiletého vyzkumného projektu. Rekonstruovala pii
nich ST 22 u¢itela podle vlastniho kategoridlniho systému. Videostudie byly vzdy
nasledovany Zivotopisnym interview s ucitelem a po jejich vyhodnoceni nésledo-
vala faze explorativnich rozhovort s uciteli zaméfenych na rekonstruovani, verba-
lizovani a vysvétleni ST, které autorka identifikovala ve videozaznamech vyuky.
Vice nez podle véku u¢itela se jejich ST odliSovaly podle podminek ve $kole a pod-
le jejich ,;svétondzoru“ (podobné srov. u Ertmera et al. 2012). Ve skoldch zéroven
nebyla realizovana systematickd podpora pro ucitele k zavadéni modernich tech-
nologii do vyuky (jako prostfedku i cile uceni), ale byla nabizena jen tém, kdo o ni
projevili zajem. Vyukové praktiky zajisténé na videozaznamech se vyrazné lisily
od zjisténi v rozhovorech.

K podobnym zivéram dosli Lim a Chai (2008), ktefi zkoumali explorativnimi
postupy Sest uciteltt v Australii a na Tchai-wanu. Zkoumali, jak u¢itelé planuji
a implementuji vyuku matematiky, ptirodnich véd a ciziho jazyka se zafazenim
modernich digitalnich technologii. Pét ucitelt ze Sesti deklarovalo v interview, kte-
ré s nimi byly vedeny pfed videostudiemi, vyrazné konstruktivistickou orientaci
vedeni vyuky. Ale ze zaznamenanych 18 vyucovacich hodin nebyla pievazné kon-
struktivistickd ani jedind, ackoliv ve 14 z nich se dil¢i postupy daly oznacit jako
konstruktivistické, postavené na zdkovském tdzani se a hledani feseni dostupnymi
postupy a prostiedky. Jednéni a ST byly ve vétsim souladu u jediného ucitele, ktery
projevoval tradi¢néjsi pedagogické uvazovani a preferoval transmisi pfed konstruk-
tivistickymi postupy jiz v interview. Konstruktivistické postupy vedeni vyuky jsou
pro zavadéni digitalnich technologii zésadni. Jedna se naptiklad o jednu ze Sesti z4-
kladnich digitdlnich kompetenci uéiteld, které formulovali v rdmci svého vyzkumu
pro Evropskou komisi Redeckerové a Punio (2017). Zavér Lima a Chaie (2008) je,
ze k efektivnimu zavedeni vyukovych technologii, aby napomahaly uceni a vysled-
kam z4k, je tfeba dalsiho usili a vytvoreni podminek, zejména na strané skoly, aby
jednéni ucitela opfené o jejich ST sméfovalo vice k badatelskym, konstruktivistic-
kym postuptimi v redlné vyuce. V CRse problematikou zabyval vyzkum Cihékové
etal. (2017).

31 Autor publikoval meta-etnografickou syntézu zahrnujici 35 kvalitativnich empirickych studii na téma digitalnich dovednosti, postoj
a ST tykajicich se digitalnich zafizeni jako vyukovych prostredki i il u zacinajicich i zkusenych ucitell v praxi piedskolniho vzdélavani.
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Také vyzkum Leuchterové et al. (2006) odhalil nesoulad mezi myslenim zjisto-
vanym jako ST ucitelt a jimi realizovanymi vyukovymi praktikami ve vyuc¢ovéani
matematice v Némecku a Svycarsku. Autofi naznadili, Ze k transferu ST uditele
v kognici fidici jeho jedndni ve vyuce (srov. redukci tirovné v modelu profesniho
uceni Korthagena et al., 2011, zde v podkapitole 2.2.3) maze dochdzet spise jen
za ur¢itych pfiznivych podminek, zejména pokud je ucitel piipraven zvladat z4téz
a tlak kazdodenni Zité reality. V tomto kontextu by mél byt i nadéle zkoumén feno-
mén uditelovy vlastni vnimané uc¢innosti (self-efficacy), kterd jej ¢ini aktivnéjsim
jedincem a muze hrat pozitivni dlohu ve zvladani z4téze, tieba spojené s promé-
nou ST u¢itelt a jejich snaz§imu transferu v kognici fidici jeho jednani ve vyuce.
Leuchterovi et al. (2006) uzavieli vyzkumnou studii zdvérem, Ze némecdti udite-
1¢ deklaruji konstruktivisticky postup ve vyuce jako zddouci zejména v socidlnim
kontextu, ktery vnimaji jako oficidlni (vyzkum hrazeny vlddou), zatimco $vycarsti
zlstévajiiv takovém piipadé spise tradi¢ni. Analyza videozdznami vyuky némec-
kych uciteltr ukdzala na vyrazny rozdil mezi tim, co za kvalitni vyuku deklaruji,
a vyukou redlné zaznamenanou ve tfid4ch, zatimco vyuka §vycarskych ucitelti byla
ve vétsi shodé s jejich zjisténymi ST.

V ndvaznosti na Pajaresovu (1992) typologii ST podle blizkosti jejiho vztahu k oso-
bé a sebepojeti drzitele, jejich funkce (organizujici a filtrujici znalost, resp. vybi-
rajici technologii realizace praktickych tikolu) a jejich zaméfeni na urcity aspekt
ucitelské praxe (na pldnovéni, resp. realizaci vyuky) prokdzaly nékteré vyzkumy,
ze pravé periferni ST, které nedefinovaly pro drzitele hodnoty mimo vyuku, ale
jen ocenovaly konkrétni vyukové postupy a tikoly vyuky cizich jazyku, byly uciteli
opoustény s mensim usilim a jejich ST snéze akomodovaly konstruktivistické prv-
ky (napt. Phipps & Borg, 2009). Ukézalo se téz, ze silnym moderétorem zmén ST
a jejich pienosu do vyukové praxe jsou vedle dobré znalosti vzdélavaciho obsahu
vyucovaného pfedmétu osobni vnimand u¢innost (zdatnost) ucitele, jeho smysl pro
odpovédnost za vysledky uceni zaki a vysokd o¢ekdvani tykajici se vykonu a schop-
nosti zaka se udit (Buehl & Beck, 2015; Shae Mao & Crosthwaite, 2019).

Vyzkumy vsak vétsinou ukézaly na jistou miru potencidlu (mnohych) ST ke zmé¢-
né za urcitych podminek: uéitelské realizace vyuky za¢inaly za ur¢itych podminek
piebirat nékteré prvky jejich ST (konstruktivistického, tedy didakticky adekvat-
niho a na Zéka a jeho uceni zaméfeného charakteru). Na tato zji§téni reagovaly
programy profesniho u¢eni prezentované v kapitole 1.1.3 této knihy. V nédsledujici
kapitole blize predstavime model, ale zejména program profesniho rozvoje
realizovany na univerzité¢ v Utrechtu Korthagenem et al. (2011).



| 53]

2.2.3 Model profesniho uceni,gestalt - schéma - teorie” jako mozna
syntéza vyzkumu ST uditell jako nastroje jejich profesniho rozvoje

Souhrn vyzkumu ST uditeltt ukazuje na jeden ziejmé globalné platny fenomén
ucitelskych znalosti (Shulman, 1987): z vyzkumného hlediska lze konstatovat, ze
oborové znalosti uéitelt a didaktické znalosti obsahu uéitelt i jejich osobni filosofie
nebo kurikuldrni znalosti odpovidaji potfebé doby, rozvoji poznéni psychologie
o uceni, a to tehdy jsou-li jimi deklarovény v Setfenich a ve vyzkumech. Podiva-
me-li se na né pohledem praktické realizace vyuky, miizeme naopak konstatovat,
a to i ve vyzkumu ST, ze praktiky realizované ve vyuce uciteli deklarovanym zna-
lostem neodpovidaji. Tento z4vér lze ¢aste¢né vysvétlit na podkladu symbolického
interakcionismu; tedy Ze ucitel bude ve vyzkumném $etieni odpovidat tak, jak se
ocekdvd, a ve vyuce se chovat tak, jak je zvykem, nebo tak, aby si uchoval povést
mezi kolegy, pfipadné u prevazné konzervativni vefejnosti. V této knize dosud
pfedstavené vyzkumy poukazuji na slozitéjsi situaci: podminky profesniho rozvo-
je, které ucitelé uvadéji nebo komentuji ve vyzkumu, nejsou pro jejich profesni
rozvoj piili§ piiznivé.

Podobou podminek pro profesni rozvoj ucitelt zabyval tym Korthagena et al.
(2011). Na zdkladé analyzy podminek pro u¢eni ptipravujicich se i praktikujicich
uciteltl a prozkouméni $irokého spektra odborné literatury vyvinul didaktiku re-
alistického ucitelského vzdéldvini a to celozivotniho. Realistickou nazyvaji svou
didaktiku proto, Ze nevych4zi z nedosazitelnych o¢ekévani, na néz podle nich vsézi
vzdélavaci politika ¢i akéni vyzkum (Korthagen et al., 2011, s. 77). Vzdélavaci po-
litiky pouzivaji podle téchto autorti k iniciaci zmén ucitelského jednéani pii plano-
véni, realizaci a reflexi vyuky néstroje, jako jsou proména statniho kurikula, systém
akontability a nabizeni plosnych vzdélévacich akei. Obhajci akéniho vyzkumu rea-
lizovaného uciteli a odborniky piimo ve $kole vedou u¢itele k tymovému plénovani,
realizaci a vyhodnocovéni toho, co si napldnuji, aviak nejen v z6né vlivu uditele,
jimz je kolni tfida: své zdvéry md akéni vyzkumnik §ifit za hranice skoly do komu-
nity a celé spole¢nosti (Korthagen et al., 2011, 5. 78). Oproti tomu realisticka didak-
tika s touto mirou angazovani nepo¢itd. Z akéniho vyzkumu viak chtéji Korthagen
etal. (2011) prebirat soustavnost a tymovost, pldnovéni, reflexi a vyvozovani zavéra
pro zménu jedndni ucitelti anebo pro jejich dalsi uceni jako ,vlastni agendu ucite-
la“ nebo , kurikulérni reformu v rukdch ucitela“ (Korthagen et al., 2011, 5. 76-77).
Uceni a zlepSovéni praktik mé4 vychdzet z principti uvedenych jiz k podkapitole
1.1.3 této knihy: mé byt motivovéno zezdola, z vnitini, na zékladé¢ reflexe vlastni
praxe (v¢. selhdni a uvédomované vlastni nedostate¢nosti) a potieb a probihat musi
v podminkdach, které jsou ndro¢nosti zmény adekvatni.
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Uceni ucitelt m4 tedy probihat v cyklech, soustavng, plynule, a ne ve skocich, aby
zustala zachovdna zdsada ,vlastni agendy“. Ndmi zkoumané ST ucitelt se tim
dostdvaji vyrazné do hry. Reflektivni u¢eni muze proménovat i ST ucitelu, a ne-
jen ty periferni. Kdyz v bezpe¢ném prostfedni ucitel nahlédne nedostate¢nosti
(Grimmett, 1988, cit. dle Korthagena et al., 2011, s. 75; Shulman, 1986) a pociti
silnou potiebu se zlepsit, mize soustavnym vzdéldvdnim a snahou o u¢eni proménit
i centrdlni (na systém dalsich napojené) ST anebo teorie napojené na vlastni ja
ucitele (Pajares, 1992).

Korthagen et al. (2011) rdmuji ST (které fidi jednéni uciteltt) do modelu pro-
fesniho uceni, ktery byl inspiraci pro vyzkum realizovany autorem této price. Je
inspiraci v tom, ze ukazuje, ze ST lze vyhodnocovat ne pouze z hlediska vyse uve-
denych strukturnich souvislosti a vztahti v rdmci uéitelovy osobnosti a jeho prak-
tik realizovanych ve tfidé nebo zamyslenych. Lze je usouvztaznit také k modelu
profesniho uceni Korthagena et al. (2011, s. 173-199). Korthagen et al. (2011)
uvadéji, ze jedndni v prostiedi, které vyzaduje jednat rychle, je proménlivé a malo
predikovatelné (srov. k tomu Groebena et al., 1988, kteii podobnymi slovy popiso-
vali podminky, v nichz ptisobi ucitel¢), byvé u lidskych jedincu fizeno gestaltem.
Gestalt je jakousi zékladni ochranou ¢lovéka v nezndmém prostiedi a m4 antropo-
logické koteny. Clovék ale byva ve své praxi vystavovan situacim, které se podobaji
anebo se s podobnymi seznamuje u kolegti... Opakovanim a fixaci, diskusi s kole-
gy apod. miize dochdzet k pferdmovini gestaltu v urcité komplexnéjsi mentélni
schéma, které je sice situa¢né ukotveno, ale v opakujicich se podobnych situacich:
a muze proto uciteli pomoci reagovat v jinych, novych, ale podobnych ¢i ptibuz-
nych situacich v budoucnu. Proces schematizace lze moderovat pravé cyklickym,
obvykle tymovym uc¢enim postavenym na soustavné reflexi. Reflektivni soustavné
ucdeni mize nékteré ucitelské ST preformovat také do poznatki, které mohou mit
abstraktni charakter teorii védeckych a platnost obecnéjsi nez bézna poznévaci
schémata, jimiz jsou vybaveni praktikujici profesiondlové. Teorie s malym ,,t“ maji
podle Korthagena et al. (2011, 5. 40-44) jako pojem sviij predobraz v aristotelské
praktické znalosti, fronésis.

Fronésis jako zékladni kdmen promény uéitelského jednéni a cil u¢eni ucitele neni
zietelné nic nového, ale Korthagen et al. (201 1) posiluji potfebu se praktickymi zna-
lostmi ucitelti zabyvat zejména z kognitivistické perspektivy, v niz se pohybuje tato
kniha a vyznamn4 ¢4st vyzkumu ST. Za urcitych podminek, jako je vysoké oceka-
véni tykajici se vykonu zaka a sebe samého a dtivéra v prosttedi, v némz jako ucitel
praktikuji, maze ucitelova ST (na trovni fronésis, tedy praktické , teorie”) sestoupit
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na uroven nevédomého gestaltu, pomédhat mu tak ,,chédpat ndro¢né situace eduka-
ce intuitivné” (Korthagen et al., 2011, s 186), fidit je bezprostiedné a efektivné.
Podminkami pro vlastni profesni rozvoj, jak je vnimaji v tomto vyzkumu zahrnuti
ucitelé, a dusledky, které to m4 pro jejich profesni rozvoj a kvalitu ST, se bude za-

byvat vysledkov4 ¢4st této knihy.

Druh4 kapitola knihy obsahovala prehled vyzkumu ST ucitelt a jeho vysledki.
Vyzkumy byly roz¢lenény podle pievazujici metodologie na prevézné kvalitativni
a kvantitativni. U obou skupin vyzkumu byly prezentovany jak vysledky, tedy pii-
nos takového vyzkumu k poznani, tak také diskuse o limitech a vyhradéch, s nimiz
se oba typy metodologie vyzkumu ST vyrovnévaji. V zévéru prvni ¢4sti kapitoly
byl predstaven vyzkummny program Subjektivni teorie, ktery predstavuje pro tuto
knihu vyznamny metodologicky vzor préavé metodologickou adekvétnosti, jiz se vy-
rovndvé s piirozenosti, komplexnosti a relativni nestalosti zkoumaného jevu, tedy
ST v kontextu profesniho rozvoje uciteli.

Ve druhé ¢4sti druhé kapitoly knihy byly vyzkumy ST nahlédnuty z jiné perspek-
tivy a jsou uvedeny ve dvou rdmcich: perspektivy zkouméni ST pro pocite¢ni
ucitelské vzdélavani a podporu profesniho rozvoje uditelt v praxi a predpoklady
a davody nesouladu ST a jedndni uéitela ve vyuce. Kapitola knihy 2.2 je uzaviena
modelem profesniho uceni a didaktikou pro realistické ucitelské vzdélavani. Tento
model nabidl knize potiebné teoretické zédzemi pro hodnoceni (kvalit) ST ucite-
la v kontextu jejich profesniho rozvoje a zejména v kontextu zhodnoceni podmi-
nek, které konkrétni ucitel pro svi1j profesni rozvoj mél a ma v misté, kde pusobil
¢ ptisobi.
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3 METODOLOGIE VYZKUMU

Oba partneti v dialogu, vyzkumnik a zkoumand osoba, se musi snazit dosdhnout
porozuméni a dohody. Zde — a zejména v pripadé pochybnosti — md prohldseni
zkoumané osoby vétsi vdhu, aby bylo zajisténo, Ze vysledek rekonstrukce ST skutecné
odpovidd jeho vnitinimu pohledu...

Jérg Schlee*

ST uciteltt v kontextu jejich profesniho rozvoje byly dosud ptedstaveny jako
vysledky pedagogického (zejména pedeutologického) vyzkumu. Lze shrnout, Ze se
jedna se ointernikognitivnizaklad lidského rozhodovani a jednani. I ve specifickych
situacich vyuky se ST ukézaly jako u¢inné, jednani ovliviiujici a ve zpétném po-
hledu také vysvétlujici, a to za urcitych podminek, které napomaéhaji snizovat zatéz
a zvySovat ucitelovu vlastni vnimanou zdatnost (self-efficacy). ST mivaji z podstaty
charakter neverbalizovanych, ,tacitnich® mentilnich obsahu. Jejich zkouméni
tedy vyzaduje pozornost k tomu, ze se mohou v riznych situacich a za rtiznych
podminek z paméti vynofovat vyrazné pozménény, ne v podobé, jak ucinkuji
v jednéni a rozhodovéni ucitele ve vyuce. Ucinnost ST v jednani a jejich promény
jsou silné vdzany na jejich emo¢ni pozadi, souvislosti jejich utvofeni apod. Druh4,
piehledova kapitola knihy také poukazala na nadéjné souvislosti vyzkumu a pro-
gramt vzdélavani ucitel zaméfenych na obohaceni ST formou soustavné reflexe,
schematizace, asimilace novych poznatk, ale také na ur¢ité moznosti akomodace
zcela novych poznatki a zkusenosti, ,,mentélni revoluci a vyraznéjsi promény ST,
a to i téch ,,centrdlnich®, vice definujicich svého drzitele. Tteti kapitola obsahuje
zamysleni nad moznostmi metodologie, které se nabizeji, zizeni vyzkumného z-
méru a jeho operacionalizaci.

V uvodu kapitola pfipomene zakladni teze efektivniho zkoumani ST z predchozich
kapitol. Zkoumany vzorek ucitelt budou tvofit z divodt, jez tato kapitola objasni,
ucitelé obcanské vychovy na zakladnich skolach. Kapitola proto ptedstavi téz uci-
tele obcanské vychovy jako jev, pojem v realité vzdéldvéni v CR, jeho tkoly, a také
vyzvy, jimz ¢eli. Nésledné bude vyvozena vyzkumnou otazku a dil¢i vyzkumné
otazky a piedstaven metodologicky postup, ktery autor prace vnima4 jako adekvétni
uvedenym principtim i limitam vyzkumu ST33. Treti kapitola v zavéru predstavi
zpusob prezentace vysledkt vyzkumu.

32 Groebenetal., 1988, s.27.
33 Vevysledkové, 4. kapitole kniha navazuje na casopisecké pfipadové studie ¢tyr ucitelek obcanské vychovy (Koubek, 2016a; 2016h; 2018
a2019), které syntetizuje: vztahuje je ke komplexnimu kategoridlnimu systému.
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3.1 K moznostem metodologie zkoumani subjektivnich teorii
ucitelek ob¢anské vychovy v kontextu profesniho rozvoje

Uvedeni metodologické kapitoly citaci Jérga Schleeho z knihy o vyzkumném
programu Subjektivni teorie (Groeben et al., 1988, s. 26-27) nebylo vybréno
nahodné. Epistemologické vyzkumy, mezi néz vyzkumy ST nalezeji, vstupuji
do vnitfniho svéta zkoumanych osob. Ocekavi se, ze odhali co mozn4 spolehlivé
vnitini svét ucitele. A proto je na misté pijmout vysoké etické standardy ve vyzku-
mu a zahrnout také zkoumanou osobu jako spolutviirce, spolubadatele a spoluau-
tora ptipadové studie o korespondenci jeho hlubokych (osobnich) ST a jeho jed-
nani v rychlych a nepredikovatelnych situacich redlné vyuky. Pedagogicka teorie
mé pro tento typ hlubokého, explorativniho postupu ozna¢eni abduktivni a emicky
(stov. Stanoev, 2013, s. 75; Svaricek & Sedova, 2007, s. 15—18). Pfi¢inou vysokych
etickych standardi tohoto typu vyzkumu neni tedy ohled na respondenty v nej-
lepsi vife vykondvajici sluzbu, kterd ma pomoci Zdkaim uspét v zivoté, ale zejména
ohled na cile vyzkumu, jeho validitu a spolehlivost. Otevienost a vzdjemnd dtivéra,
ne snad prételstvi mezi vyzkumnikem a zkoumanymi osobami, nélezeji mezi vy-
znamné prvky valida¢nich procest vyzkumu, které zvysi spolehlivost, pravdivost
zjisténi. Jen v prostiedi davéry miize fungovat kritickd spolupréce pii odhalovani
pravdy, kterd se i v bézném dialogu ¢asto ztraci. V procesu odborného posuzovéni
knihy autorovi ¢im dal silnéji vstupovalo na mysl, ze je to pravé diivéra mezi zkou-
manou osobou a vyzkumnikem, na niz lze budovat validitu a spolehlivost vyzkumu,
ktery mé za cil odhalovat hluboké mentélni souvislosti mysleni a jednéni, a to bez
nezddoucich bez zkresleni, které jsou vedeny v kapitole 2 knihy. Valida¢ni postupy
vyzkumného designu vyzkumu, ktery je v této publikaci prezentovén, jsou shrnuty
v nasledujicim odstavci.

Vyzkwmmny program Subjektivni teorie (Groeben et al., 1988, blize zde v kapitole
2.1.5) poskytuje teoretické a metodologické zdzemi realizovanému vyzkumu, aby
naplnil pozadavky na zkouméni ST, které 1ze vyvodit z ptehledu vyzkuma ST, po-
souzeni jejich metodologie a vysledku ve druhé kapitole této knihy:

* jedlouhodoby (minimalné 6 mésict);
*  probihal v mist¢ vyuky, umoznioval nahlédnout viditelné a skryté sku-
te¢nosti profesniho Zivota zkoumanych subjekta v uplnosti a jednoté,

nezkreslené projekei; to umoznilo se doptat na to, co z kontextu, mista,
situace nebylo jedné nebo druhé zkoumajici osobé jasné;*

34 Metodologickou inspiraci byly pro autora také vicecetné pfipadové studie zamérené na promény organizace vlivem institucionaini zmé-
ny: $koly v dané dobeé realizovaly kurikularni reformu (Dvoiék et al., 2011; Dvofdk, Stary, & Urbanek, 2015; Moree, 2013).
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*  vyzkumnik se snazil zajistit vy$si diivéru tim, Ze zkoumanym ucitelim ne-
ustdle pfipominal cil, metody a jejich ucel v rdmci celého vyzkumného
designu;3

* ST byly mapovény pfiméfenymi metodami, a to opakovang, jejich pozna-
véani bylo vicedimenzionalni;

*  veskeré i dil¢i vystupy byly autorizovany zkoumanou osobou véetné findl-
niho piecteni piipadové studie;

*  kvysledkim se vzdy dochdzelo na zékladé¢ vzédjemné shody, pii konfliktu
platil ndzor zkoumané osoby;

*  piipadné zdvéry a doporuceni byly formulovény opatrné (srov. Hofman
& Siedel, 2015), s ohledem na limity validity: tedy na to, co se vlastné
zjistilo: Ze v ur¢itych situacich se ucitel néjak zachoval (néco verbalizoval
a néco vykonal a pak to popisoval z perspektivy ,vlastni hlavy“) a pak to
s vyzkumnikem v dialogickém konsensu kontrastoval, tfidil a posuzoval.

3.1.1 Pro¢ pravé ucitelé (ucitelky) obcanské vychovy?

Jak bylo uvedeno v samotném narativnim tivodu o autorovi, ten je ucitelem ob¢an-
ské vychovy, literdrni vychovy a komunikace. Pro podtrzeni vychozich principt,
zejména dtvéry a bazélniho spolu-naladéni pii spole¢né tvorbé ptipadové studie
je dulezitd ur¢itd mira spole¢nych zazitka, obdobnych zkusenosti a praktickych po-
znatki (ST). Pfinejmensim co se tyké obsahovych okruhu, pii jejichz zprostiedkova-
ni zaktim tyto zkusenosti vznikaly, byl pozadavek sdilené zkusenosti naplnén pravé
tim, Ze byl vyzkum zaméfen prévé na ST uditelek a uéiteli obéanské vychovy.

Ovsem ucitel ob¢anské vychovy, jak si predstavime v kapitole 3.1.2, je specificky
fenomén uz tfeba tim, Ze zatimco ve vétsiné stati se spolecenskovédni témata vyu-
¢uji jako jeden predmét, existuje jedno oddéleni ve $kole, u¢itelé maji vétsi rozhled
po spolecenskych védéach, metoddch a poznatcich apod., u nds se vyrazné udrzela
identita $kolniho zemépisu, déjepisu a v rdmci ,,Ob¢anského a spole¢enskovédniho
zakladu® ¢i ,Zékladu spolecenskych véd* na stfednich skolach se udrzela celistvost
a identita dil¢ich spolec¢enskych véd, které minimélné vizualné v kurikulu stitnim
a $kolnim vytvéfeji do sebe uzaviené celky.*

35 Vyzkumnik si,navysil latku” jesté tak, Ze dodrZoval dalsi vysoké standardy jako vCasny prichod a odchod, financni odménu pro respon-
denty nebo drobné obcerstveni. .. Cilem bylo, nezapominejme na to, odhalit kofeny, souvislosti ucitelova jednéni a mysleni v hloubce
jeho osobnosti (srov. onion model, Korthagen & Vasalos, 2005, s. 53).

36 K pojetiViychovy k obcanstvi v akademické sféfe, na trovni statni autority a Skoly srov. podkladovou analytickou studii Hesové (2019, s. 3-4).
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Vyznamnou inspiraci, co se tyc¢e pred-porozuméni vyuce ¢eského jazyka a litera-
tury, d&jepisu a obcanské vychovy — na niz se v ptipadovych studiich soustfedi-
me —, byla monografie Sedové, Svaticka a Salamounové (2012), kterd analyzuje
formu a kvalitu komunikace pravé v téchto interakéné velmi ptibuznych vyuco-
vacich pfedmétech. Zasadni dulezitost autor piikladd také empirickym studiim
tymu Shulmana zabyvajicim se myslenim a jedndnim uciteltt humanitnich pied-
méth v kontextu jejich profesniho rozvoje, s tim omezenim, Ze se v jejich vyzkumu
zrcadli silné specificky americké, $iroké pojeti socio-humanitnich véd v ucitelské
piipravé a ve skolni realité (srov. Gudmundsdottir & Shulman, 1987). Nasledujici
podkapitola 3.1.2 pfedstavuje specifika vzdélavaciho oboru a specifika situace
ucitele obcanské vychovy v ¢eském zdkladnim vzdéldvani. Kapitola piedstavi
oborovy kontext vyzkumu ST, ktery vysledky ukotvuje do souvislosti, které jsou
odlisné od vétsiny ostatnich vzdélavacich oborti kurikula ¢eské skoly.

3.1.2 Ucitel obcanské vychovy - poslani a cile (kurikularni sonda)

Cile vyuky pro ucitele ob¢anské vychovy a rdmec pro tvorbu skolnich uc¢ebnich
osnov $kolniho vzdélavaciho programu (SVP) stanovuje vzdéldvaci obsah vzdéla-
vaciho oboru Vychova k ob¢anstvi Ramcového vzdéldvaciho programu pro zaklad-
ni vzdéldvani (RVP ZV). Stejné tak je ale pro tyto ucitele a SVP dulezité zohled-
nit jako cile ob¢anské vychovy také klicovou kompetenci ob¢anskou, dalsi klicové
kompetence, jichz m4 zak dosdhnout na konci zdkladniho vzdélavani, a prafezova
témata RVP ZV jako jsou Vychova demokratického obc¢ana, Mediilni vychova,
Vychova v evropskych a globélnich souvislostech a dalsi. Nadpiedmétové vykla-
dové ramce vzdélavaciho obsahu obc¢anské vychovy vyuzivané ucelné vzhledem
k potfebdm a dispozicim zaki1 vnimali Gudmundsdottirovd a Shulman (1987) jako
vyvrcholeni didaktickych znalosti obsahu u zkusenych ucitelr. Jestli se toto celé ¢te-
nafi jevi jako velmi slozitd konstrukee a velké mnozstvi pozadavki na ucitele/skoly,
pak upozornuji, ze se nejednd o kompletni vycet kurikuldrniho kontextu. Dalsi slo-
zitosti totiz pro ucitele plynou ze samotné konstrukce pfedmétu a jeho postaveni
ve Skolnim a statnim kurikulu (Hesov4, 2019; Stanék, 2015) a zejména z charakteru
uciva, resp., vzdélavaciho obsahu uréeného k psychodidaktické a kognitivni (zdkov-
ské) transformaci v dosazené kurikularni obsahy. Nésledujici kratky vyklad vychézi
z publikované vicec¢etné piipadové studie autora (Koubek, 2018, s. 134-135).

Cilem didaktické transformace v obcanské vychové napomahat zakiam formovat
v intersubjektivni interakei souhrnnou znalost ti¢elnou, uzite¢nou pro jejich in-
strumentdlni praxi (Slavik et al., 2017) vné i uvnitt vzdéldvéni jako naptiklad:
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* utvéfeni si usudku na zdkladé ovétenych fakt a s piihlédnutim k raznym
nazoruam,;

* argumentace ve prospéch svého postoje a jeho udrzeni v konfrontaci s ne-
spolehlivym zdrojem informaci, byt psanym,;

*  schopnost respektovat riiznost postojii a ticastnit se aktivné debaty za uce-
lem sdéleni svého postoje;

*  schopnost zménit sviij postoj, je-li konfrontovén s fakty nebo spolehlivy-
mi, vécné zdivodnénymi nazory odlisnymi od Zékovy zkusenosti.

Z hlediska vzdélavaciho obsahu se pak v ob¢anské vychové jedna o vysledky spole-
¢enskovédniho vyzkumu, tedy psychologie, sociologie, politologie, ekonomie, socidl-
ni geografie, historie, teorie pozndni, etiky a dalich oboru. Tim se vsak tloha ucitele
obc¢anské vychovy, tedy otevirat piilezitosti zakiim k didaktické transformaci takto
rozriiznéného vzdélévaciho obsahu, déle znesnadriuje. Vice k podstaté spolecens-
kovédnich vzdélavacich obsaht viz u Stanika (2015, s. 339-348).

Podobné nesnadna je vsak tloha zéka, ktery m4 takto komplexni vzdélavaci obsah
vstiebat tak, aby mu byl uzite¢ny. Poznatky ur¢ené ke kognitivni transformaci maji
charakter abstrakei od socidlni reality a generalizaci v ur¢ity typ komplexni znalosti.
Aby takovito znalost mohla zasadné zlepsit orientaci zaka ve slozité spole¢nosti
nasi doby, je klicova role ucitele, jeho znalosti a pfipravenost zaky bezpe¢né timto
,nezndmym uzemim uprostied zndmé krajiny“ provadét.

Toto ,,nové“ zékovo pozndni socidlni reality, které je didaktickou intenci ucitele ob-
¢anské vychovy, je vzddleno kazdodennosti zdikii. Nadto je zalozeno v empirii, kte-
rd je sycena daleko spiSe tvrzenimi a nézory nez fakty.3” Zaroven se ale pragmatickd
zakladna substance ob¢anské vychovy zéka bezprostiedné dotyka, protoze ji vni-
maji verbalizovanou v bézné mezilidské komunikaci, ale i v mediované realité, a to
Casto rozporné. Socidlni realita je také bytostnym sjednocenym polem jedndni Zikai,
k niz maji vlastni, $kolou nezprostfedkovany piistup a jiz interpretuji v souladu se
skupinovymi nazory vrstevniki nebo nazorové spriznénych skupin, coz je pro zéka
na druhém stupni zékladni $koly vyznamny zdroj socidlni kontroly. Z uvedenych
dtvodt je pro uditele obtizné vytvaiet piilezitosti k intersubjektivnimu utvéfeni
porozuméni socidlni realité na strané zaka, jak ji odhaluji socidlni védy. Ucitel, kte-
ry mé tomuto tikolu dostat, musi byt pfipraven fesit mnohé obtize, byt vybaven rej-
stifkem ndstroju, poznatki a strategii podporujicich utvareni zralého a kritického
mysleni zaka.

37 0 demokracii, svobodé ¢i vefejném zdjmu hovoii autority vefejného Zivota i obcané kdykoli, a ¢asto rozporné, zatimco o benzenu nebo

hydrostatickém tlaku se hovoii pfevazné v odborném diskurzu a koherentné.
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Co pozici ucitele ob¢anské vychovy déle znesnadnuje, je postaveni oboru v kuri-
kulu. RVP ZV v Rémcovém u¢ebnim plénu sice predepisuje pro vzdélavaci oblast
Clovek a spole¢nost celkem 11 hodin a povinnost realizovat ji v kazdém ro¢niku.
A pro zaclenéni prufezovych témat jsou urceny dalsi vyucovaci hodiny z ,dis-
ponibilni ¢asové dotace”. Realitou $kolniho pfedmétu odvozeného od Vychovy
k ob¢anstvi RVP ZV, jak dokl4d4 analyza SVPv podkladové studii Hesové (20109,
s. 6-7), je, ze vyuka tohoto vzdéldvaciho obsahu se odehravd v jedné tydenni
hodiné od 6. do 8. ro¢niku. V 9. ro¢niku $koly zatazuji do rémce ob¢anské vychovy
integrovany predmét zaméfeny na vzdéldvaci oblast Clovek svét prace, vychovné
a kariérové poradenstvi, ¢imz piispivaji k orientaci Zéku na trhu prace a vzdélavani.
Tato situace nahravé k tomu, co zmapoval prezentovany vyzkum na malém vzorku
oslovenych prazskych zikladnich $kol: pro ucitele, ktefi ob¢anskou vychovu vyu-
¢uji, se jednd o doplnéni tivazku anebo doplnéni tfidnickych povinnosti (srov. He-
sovou, 2019, s. 49). Jinym dtisledkem ndro¢nosti situace ucitele ob¢anské vychovy
je stav, Ze jsou vyukou $kolniho pfedmétu se zdkladem v uvedenych vzdélévacich
oborech pomérné ¢asto povéfovani neaprobovani ucitelé, ktei sice splnuji zakon-
nou kvalifikaci, ale dlouhodob4, soustavnd vzdélavaci ptiprava zaméfend na oboro-
vé znalosti jim chybi.

3.2  Cil vyzkumu, vyzkumna otazka a metodologie

Druha ¢ast metodologické kapitoly je zaméfena na vyvozeni cile vyzkumu, hlavni vy-
zkumné otazky a dil¢ich vyzkumnych otézek, které hlavni otdzku syti, a na predstaveni
ucelené vyzkumné metodologie ptipadovych studii a jejich spole¢nych analyz.

3.2.1 Vyvozeni cile vyzkumu, hlavni a dil¢ich vyzkumnych otazek

Na zdkladé shrnuti teoretickych vychodisek a vysledki i limitt vyzkumu ST se
jako pfiméfeny cil vyzkumu ukézalo zjistit informace o tom, jak ST u¢itelu #idi je-
jich jednani ve vyuce. Cilem bylo déle zjistit, co mohlo byt zdrojem téchto ST, jak
jsou konstruovény, jsou-li stabilnimi zdklady a vychodisky mentélniho svéta svého
drzitele a také jeho jednani a rozhodovani. Cilem je také odhalit, v jakych podmin-
kéch dany ucitel pusobi a jak mohou ST ovliviiovat jeho profesni rozvoj a uéeni.
Hlavni vyzkumna otdzka byla zformulovéna na po¢itku zkouméni takto:

Jak ST zkoumanych ucitelek (v kontextu jejich profesniho rozvoje) ovliviiovaly kva-
litu jejich vyuky a jaky mély dopad na atmosféru ve t¥idé a uceni Zdki?
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Jak to umozriuje kvalitativni vyzkum, hlavni vyzkumna otédzka byla operacionali-
zovana postupné, i v kontextu nabyvani zkusenosti a na zékladé priibézné vyvozo-
vanych zjisténi. Zde prezentované dil¢i vyzkumné otdzky reflektuji stav na konci
vyzkumu, tedy v roce publikovani knihy:

1. Jakéd byla verbalizovand podoba ST ucitelek na zikladé jejich dovozeni
a dialogického konsenzu (komunikativni validace)?

2. Jak zjisténé ST ovlivnily zaznamenané jednéni ucitelky ve t¥idé (na z4kla-
dé¢ stimulovaného vybavovéni)?

3. Jakd byla struktura ST ucitelek a jakd je jejich prevazujici funkce3® (meto-
dicka, sebedefinujici, afektivni)? Jaky byl predmét ST ucitelek (z4k, ucivo,
ucitelské praktiky, cile vzdélavani...)?

4. Jak souvisely ST ucitele s jeho profesnim rozvojem (kdy vznikly, kdo u¢i-
tele inspiroval k jejich utvofeni, popt. co podnitilo jejich vznik, piipadné
promény)?

5. Jakd byla stabilita ST zaznamenana v Sestimési¢ni spolupraci?

6. Jaké bylo vzajemné propojeni ST? Tvofily nékteré ucelenéjsi struktury?

7. Jaka byla mira obecnosti, de-kontextualizovanosti ST?

Jaké byly podminky pro profesni rozvoj ucitele ve skole, kde ptisobil v dobé vyzku-

mu, a jaky mohou mit vliv na jeho dalsi profesni rozvoj?

Vsechny tyto otazky budou rémovat prezentaci vyzkumnych zjisténi uvedenou
v kapitole 4.2, prezentaci analyz a vzdjemného porovnani piipadi (cross-case ana-
lyzy) i zdvére¢nou diskusi o vysledcich a moznych perspektivich dalsiho vyzkumu
ST uciteln, které jsou prezentovany v kapitole 5. Poslouzi také k syntetickému uza-
vieni knihy v 6. kapitole Zavéry a vyhledy vyzkumu subjektivnich teorii ucitelit.

38 Kategorie,funkce ST” byla odvozena od jedné z distinktivnich substruktur pro analyzu ST ucitel uZitych Pajaresem v zévéru jeho kon-
ceptudini studie (1992, s. 325). Souvisi s tim, Ze ST spoluutvafeji osobnost ucitele vietné jejich nejhlubsich dimenzi (srov. onion model,
Korthagen & Vasalos, 2005, s. 53).
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3.2.2 Popis vyzkumného vzorku

Vyzkumny projekt byl koncipovén jako prospektivni, instrumentdlni vicecetnd pfi-
padovi studie (Mares, 2015, s. 120-121) s dostupnym vzorkem vyucujicich jako
zkoumanych osob, piipadu. ,Dostupny znamenalo pro autora uditele ptisobici
v Praze. Z davodu validity a moznosti analyzy naptic¢ ptipady byli oslovovéni uci-
telé a ucitelky prazskych vefejnych zakladnich skol hlavniho vzdélavaciho proudu.
Byli osloveni vzdy nejprve feditelé $kol. Postupné v téchto prazskych méstskych
¢astech: Praha 7, Praha 8, Praha 5, Praha 3 a $irsi Praha ro. Bylo osloveno celkem
6 feditelu skol z Prahy 7; 3 z Prahy 8; 4 z Prahy 5; 8 z Prahy 3 a 9 z Prahy 10.
V Praze 7 ani 10 nebyl nakonec zajistén zddny ucitel, ktery by byl ochoten se do vy-
zkumu zapojit, ackoliv feditelé tamnich $kol o zapojeni uciteli ob¢anské vychovy
do vyzkumu ST z4jem méli. Proto byly osloveny dalsi 4 $koly z pfiléhajicich ¢tvrti
Praha 15a22.

Vysledkem bylo zapojeni 4 ucitelek ze skol v Praze 8 (Kristyna), Praze 5 (Monika),
Praze 3 (Pavlina) a Praze 22 (Julie®). Jednalo se o 3 ucitelky s vice nez desetiletou
pedagogickou praxia o jednu ucitelku za¢inajici. Ani jedna ze zkoumanych uéitelek
neméla vystudovano uditelstvi s kombinaci Vychovy k obéanstvi nebo Ob¢anského
a spolecenskovédniho zdkladu (gymnazia) nebo Zékladt spolecenskych véd
(na stfednich odbornych $koldch)*. Z toho divodu pozadal autor o rozhovor o ci-
lech a metoddch obcanské vychovy a také o vybranych ST kazdé ze ¢tyf zkouma-
nych ucitelek kolegyni didakti¢ku ob¢anské vychovy a spolec¢enskych véd z vysoké
skoly piipravujici ucitele, kterd pusobi také jako ucitelka a vzdélavatelka uciteli.
Dostala od autora préce piezdivku Karla. Jeji pohled na otézky polozené v priubéhu
vyzkumu zkoumanym ucitelkdm mél autorovi poslouzit jako dalsi ukotvujici a vali-
da¢ni prvek vyzkumné metodologie. Smyslem konzultace s Karlou bylo ziskat valid-
ni odbornou oporu pro interpretaci vyzkumnych zjisténi, tedy ST ucitelek o cilech
a obsazich vzdélavaciho oboru Vychova k ob¢anstvi a vyukovych strategiich, které
zkoumané ucitelky povazuji za vhodné k dosahovani téchto cila zdky. Zkoumané
ucitelky jsou blize piedstaveny na pocatku ¢tvrté, vysledkové kapitoly.

39 Jména nejsou jejich skutecnymi obcanskymi jmény, ale jmény, na nichz se vyzkumnik a ucitelka domluvili.
40 Na zakladé odbornych posudki knihy Ize na toto konstatovéni navazat tim, Ze vysledky prezentovaného vyzkumu je mozno zardmovat
jako subjektivni teorie ucitelek vyucujicich v daném obdobi téz obcanskou vychovu.
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3.2.3 Vyzkumna metodologie - zdiivodnéni metodologického
postupu vzhledem k otazkam

S ohledem na tvodni ¢ast této kapitoly je jako vychozi metodologicka inspirace
pouzita metoda rekonstruovani ST (ucitelir) v dialogickém konsenzu formou ko-
munikativni validace Struktur-Lege-Technik nésledovana cyklem explanativni va-
lidace rekonstruovanych ST se zaznamenanou vyukou a dale diskutovand se zkou-
manou osobou, u¢itelem (Realititsadiquanz; Groeben et al., 1988; Janik, 2005a).
Tento uceleny vyzkumny design je uplatnitelny v rémci tvorby ptipadovych studii;
a protoze bylo cilem vyzkumu zkoumat ST v kontextu profesniho rozvoje ucitelu,
bylo tfeba vyzkumny design doplnit také o nestrukturovany biograficky rozhovor.
Tato ucelend vyzkumnd metodologie pak vychazi z paradigmatu metodologické
adekvace: slozitost a komplexnost zkoumanych jevi, v nasem piipadé vztahu my-
§leni a jednani ucitele v kontextu jeho profesniho rozvoje, vyzaduje komplexnéjsi
metodologii sbéru a analyzy dat.

ST a jednani ucitele jsou v dostupnych vyzkumech navazujicich na uvedeny hei-
delbersky vyzkumny program (srov. piehledové studie Koubek, 2014; Koubek & Ja-
nik, 2015;zde podkapitola 2.1.5) pojimany jako vnitini, resp. vnéjsi perspektiva jed-
ndni(Dann et al., 1999). Jednad se tedy o ,,spojité nadoby* s vyznamnym kontextem
otevieného, sjednoceného pole jednéni (Sip & Svec, 201 3, . 675), coz vyzkumnika
vede k tomu, aby pied jakymikoliv zavéry peclivé posoudil charakter jejich vzta-
hui a vnitini strukturu individudlng a co nejblize redlné vyuce. V designu tvorby
piipadovych studii je tato metoda adaptovdna do navaznych etap shromazdovéni
azpracovani dat o zkoumaném piipadu (pfi neustdlém porovnévéni a kontrastovani
zjisténi) a umozniuje doplnéni dalsich nutnych kroki pro zvyseni validity vyzkumu
(ucelend metodologie je prezentovina ve formé prehledné tabulky 3).
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Pozndmky k jednotlivym fdzim tvorby pfipadové studie

Biografické interview,* které probéhlo na zacitku spoluprice vyzkumnika
a zkoumanych ucitelek, bylo piepsano a okédovano s ohledem na rekonstruované
ST w¢itelek. Byla také vytvorena tabulka pfifazeni ST k dulezitym Zzivotnim
a profesnim milnikaim, které ucitelky uvedly: tabulka byla upravena vzajemnou
mailovou korespondenci. Vyzkumnikovy vstupy béhem rozhovoru se omezily té-
méf vyhradné na polozeni otazky: ,,Prosim, vylozte cely svij Zivotni piibéh. Co vie
z Vaseho zivota hrélo vyznamnou roli pro to, jaké jste ucitelka? K reflexi ucitel¢ina
profesniho uceni sméfovala otdzka: ,Jak se ¢lovék muize stat dobrym ucitelem?”
polozend v druhé ¢asti interview. Dal$im tématem tohoto rozhovoru, kdyz jej samy
ucitelky netematizovaly, bylo to, jak jsou na pracovistich a p¥i akademickém studiu
podporovény jejich profesni kompetence a celkové zdatnost. Protoze se vyzkum
tyka myslenkového pozadi jednani, vyzkumnik se zeptal, pokud to sama zkoumana
osoba netematizovala: ,Inspirovala Vés v zivoté néjaka ucelenéjsi filosofie?” a ,,Jak
jste se k ni dostala?”

Polostrukturované interview odpovidalo zaméfeni vyzkumu na ST uditelek
o didaktické transformaci vzdélavaciho obsahu ob¢anské vychovy: tedy vyzkumnik
se tdzal na cile, které jsou v obcanské vychové podle ucitelek dulezité, a jakymi
postupy a ptistupy je u zaku utvéieji.

Rekonstrukce ST ucitelek za pomoci metody strukturovani koncepti - vyzkumnik
metodu nejprve fadné osvétlil a ovéfil si, zda ucitelky rozuméji zadéni. K tomu
jim pfipravil na pracovnim listu ptehled logickych operitort, jimiz mély vyjadiit
vztahy, které mezi koncepty ST chapou; vyzkumnik do vlastniho rekonstruovéni
ST nezasahoval. Jakmile bylo schéma znézornujici ST vytvofeno, pozadal ucitelku
o komentaf, ktery zaznamenal diktafonem, doslovné jej piepsal a je soucdsti pfi-
loh 2—5 knihy, které obsahuji plné schematické zdznamy vsech rekonstruovanych

ST uéitelek.

Stimulované vybavovani je znama projektivni metoda umoznujici s urcitymi li-
mity* dospivat k vyssi autenticnosti reflexe vyuky. Stimulované vybavovani mélo
umoznit identifikovat ST ucitele, které ovlivnily jeho rozhodovéni a jednani v kon-
krétni situaci. Stimulované vybavovani mélo nahradit v redlné vyuce jeji fakticky
nemoznou piimou reflexi.

43 (Cilem rozhovoru a dalsi priibéZné komunikace mezi autorem a zkoumanou ucitelkou bylo navozeni atmosféry diivéry a celkové pohody
a pocitu bezpedi pro zticastnéné strany, které jsou vyznamnym predpokladem validity zjisténi (Dvoirék et al., 2010; Moree, 2013).

44 Srov. dilema charakteru stimulovanych vyroki jako reflexe, zdivodriovdni, popis emoci a vybaveni autentickych myslenek v akc”
(PiSova et al., 2013, 5. 80-81).
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Analyza stimulovaného vybavovéni v kontextu ST byla nejnaro¢néjsi fazi vyzku-
mu s ohledem na validitu a reliabilitu zji$téni a jejich interpretace. Vyzadovala totiz
peclivé ptitazeni vybavenych vyroku uéitele a ST. Obtiznost postupu lze ilustrovat
piikladem: vyrok Kristyny: ,a musim fict, Ze jsem jim asi hodné pomahala, a vim,
ze oni na to pfichdzeli a snazili se, tady bylo vidét, ze se snazi piijit na to, ale asi jsem
se $patné ptala, j4 jsem se nechtéla Gplné zeptat, abych jim nenapovédéla, ale libilo
se mi, Ze to zkouseli a snazili se na to piijit...“ byl pfitazen k dil¢i ¢asti ST ucitelky
s pracovnim ndzvem Feuersteinovo instrumentdlni obohacovdni ve znéni, ,ucitel
neopravuje nedokoncené myslenky z4ku“ (Koubek, 20163, s. 103). Validita a re-
liabilita analyzy byla zvysena tim, Ze piifazeni provadéli vyzkumnik a zkoumans
osoba ve shod¢ (pfimym dialogem na mist¢, ve dvou piipadech e-mailovou komuni-
kaci). Ukdzku popsané analyzy obsahuje obrazek 1.

Obrézek 1
Ukdzka analyzy souladu stimulované vybavenych vyroki ucitelky Kristyny s jejimi ST
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Komentar tabulky na obrazku 1:

Prvni sloupec obsahuje pfepsané vyroky stimulovaného vybavovani do minimélnich feco-
vych tsekil nesoucich samostatné vyznam. Dal3i sloupce ukazuji zptsob, jak byla provadé-
na analyza s ndslednou validaci v dialogickém konsenzu. Je-li ve sloupci uvedeno ¢&islo ,, 1
znamend to, ze vyzkumnik se zkoumanou ucitelkou dosli k zavéru, ze stimulovany vyrok
reflektuje konkrétni ST tohoto ucitele.

Komentéfe udalosti ve vyuce s vét§im vyznamem, napiiklad $lo-li o feseni zat&zové situace
anebo odpovidalo-li feseni zjevné konkrétni ST daného ucitele (p¥ipadné oboj), jsou ozna-
¢eny tuénym pismem a kurzivou.

Zjisténé informace a dil¢i data byla nésledné analyzovéana prostfednictvim dil¢ich
vyzkumnych otdzek uvedenych v kapitole 3.2.1. Kazd4 z pripadovych studii byla
uzavfena struénym zdvérem, ktery je souhrnem zjisténi a jejich interpretace, ze-
jména v kontextu profesniho rozvoje ucitelek, podminek, které ucitelka k profesni-
mu rozvoji m4, a kvality vyuky zaznamenané na video.

Vicecetnd ptipadovéd studie jako vyzkumny design prezentovaného vyzkumu
nasledné znamenala analyzu pfipadu napfic (cross-case). Pro ni byly vyuzity stejné
otazky. Vicecetna piipadova studie méla vyustit v syntetickou interpretaci zjisténi
napii¢ ptipady; v dikladnou odpovéd na otdzku ustredni:

Jak ST zkoumanych ucitelek (v kontextu jejich profesniho rozvoje) ovliviiovaly kva-
litu jejich vyuky a jaky mély dopad na atmosféru ve t¥idé a uceni Zdki?

3.2.4 Kategoridlni systém jako nastroj pro analyzu zjisténi

Jako zékladni orienta¢ni body pii tvorbé vicecetné piipadové studie slouzi samo-
ziejmé hlavni vyzkumna otazka a dil¢i vyzkumné otdzky. Data se organizuji do vy-
sledkovych kapitol pravé s jejich pomoci. Nicméné béhem tvorby dil¢ich ptipado-
vych studii byly doplnény nékteré dalsi kategorie, které byly identifikovany jako
dalezité pro pregnantnéjsi analyzu a syntézu dat a informaci. Pfehled dil¢ich ota-
zek a podrobnéjsiho kategorialniho ¢lenéni dat a informaci je uvedeno v tabulce 4.
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Kategoridini systém vicecetné pripadové studie ST ucitelek obanské vychovy v kontextu jejich

profesniho rozvoje

Dil¢i vyzkumnd otdzka Podrobnéjsi kritérium anebo komentér Pristup
k analyze

Jaka je verbalizovana podoba Provedeno formou schématického znazornéni a piepisu Kvalitativni
ST ucitelek na zakladé jejich komentére ucitelek
dovozeni a dialogického
konsenzu (komunikativni
validace)?
Jak zjisténé ST ovlivnily Provedeno formou tabulky s pfifazenim vyroka k ST Kvalitativni
zaznamenané jednani a kvantifikovanym tabulkovym souhrnem, ktery ilustruje, do jaké
ucitelky ve tfidé (na zakladé miry ST souvisela (fidila) konkrétni jednanim ucitelek (ukazka
stimulovaného vybavovani) takové analyzy tvoii pfilohu 4 knihy)
Jaka je struktura ST ucitelek Provedeno specialni analyzou kazdé ze ST v dil¢ich subkategoriich:
a jaka je jejich prevazujici .

Jaka je jejich p J 1. funkce ST ucitelky Kvalitativni

funkce (metodicka,
sebedefinujici, afektivni)?

Jak souviseji ST ucitele s jeho
profesnim rozvojem (kdy
vznikly, kdo je inspiroval, co
podnitilo jejich vznik, pfipadné
promény)?

Jaka je stabilita ST
zaznamenand v Sestimésicni
spolupraci?

Jaké je vzdjemné propojeni
ST? Tvoii nékteré ucelengjsi
struktury?

Jaka je mira obecnosti,
de-kontextualizovanosti ST?

ST o cilech a obsazich obcanské vychovy

ST o hlubsich profesnich pfesvédcenich, definujici osobu ucitele

a integralni hodnoty

ST na zékladé pedagogické teorie

ST tykajici se kontextu: kultury skoly, hodnot sdilenych uciteli apod.
ST tykajici se ucitelskych vyukovych strategii k dosazeni stanovenych cilti

2. struktura ST ucitelky

Povahy spise vysvétlujici, vykladové

Povahy interpretujici a predikujici realitu a umoznujici odhad,
co bude nasledovat apod.

Povahy technologické, ukazujici na konkrétni feseni situace

Provedeno formou tabulky s pfifazenim Zivotopisnych milnikd
a vlivnych osob a vzord, které ucitelka uvedla, k ST; pfipadné
doplnéno komentarem, zejména pfi analyze zjisténi napfic pripady

Provedeno je kvantifikaci tykajici se jak zjisténych ucitelovych
koncept(, tak jejich vztah(: porovnava se stabilita ST uciteld,

jak byla postupné zaznamenana v Uvodnim strukturovaném
interview, pfi rekonstruovéni ST ucitelG strukturovanim konceptd
a pfi porovnani s realizovanou vyukou

Tento krok znamend posouzeni Interkonektivity, vzdjemnych vazeb
a obsahovych souvislosti ST kazdé ze zkoumanych ucitelek (Pajares,
1992,5.318)

V souladu s modelem profesniho uc¢eni Korthagena et al. (2011)
bude analyzovano, zda charakter konkrétni rekonstruované ST
odpovida nékterému z nasledujicich vymezeni:

je néhodnou, jen v ur¢itém ojedinélém kontextu zakotvenou
myslenkou, vnitfné malo soudrznou, kterd nema potenciél Gc¢inné
vysvétlovat ¢i prognézovat vyukové situace (gestalt);

je myslenkou komplexni zahrnujici vysvétleni vyukovych situaci
podobné tfidy ¢i obsahové spFiznénych, kterd viak nema silnou
vnitini koherenci ani ambice vymezovat pojem ¢i vysvétlovat jevy
souvisejici s pojmem v Uplnosti a v oddélenosti od konkrétnich
situaci nebo byt revidovana a falzifikovana dalsimi experimenty
(schéma);

je komplexni a vnitiné logicky uspofadanou a koherentni
myslenkou, kterd v iplnosti a abstraktnosti vymezuje pojmy

a vysvétluje ¢i predikuje urcité situace, je explicitné formulovéna
a jeji formulaci Ize validovat ¢i falzifikovat védeckymi metodami
(teorie)

Kvantitativni

Kvalitativni

Kvantitativni

Kvalitativni

Kvalitativni
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3.2,5 Zplsob prezentace vysledkl vyzkumu

Vysledky vyzkumu jsou prezentovany v logice dané kategoridlnim systémem a vy-
zkumnymi otdzkami ve ¢tvrté, vysledkové kapitole. Vysledkové kapitola je ¢lenéna
na jednotlivé piipadové studie ¢tyf zucastnénych uditelek, analyzu a kontrastaci
zjisténi podle kategoridlniho systému napfi¢ piipady.

Ptipadové studie jsou strukturovany tak, aby prezentovaly piehledné odpovédi
na dil¢i otdzky vyzkumu uvedené v podkapitole 3.2.1. Postupné tak véechny ¢tyii
ptipadové studie poskytnou odpovédi na otdzky tykajici se (1) toho, jak ucitelky ver-
balizovaly své ST, (2) souladu ST a jednani ucitelek ve vyuce, (3) struktury a funk-
ce jejich ST, (4) vztahu ST se Zivotnimi osudy ucitelek, (5) stability ST ucitelek,
(6) jejich propojenosti a (7) miry jejich abstraktnosti, resp. situa¢niho zakotveni.

Ve druhé ¢4sti prezentuje vysledkova kapitola vysledky vyzkumu opét v souladu
s dil¢imi vyzkumnymi otdzkami a kategoridlnim systémem vyzkumu, tentokrét ale
v porovnani napti¢ piipady. V detailnéj$im zaméieni kapitola piedstavuje a vzi-
jemné porovnéava zejména ST podle jejich zaméfeni — na cile a obsahy obcanské
vychovy, o hlubsich hodnotach a poslanich ucitelského povoléni, jak je zkoumané
ucitelky chépou, a o psychodidaktické transformaci, tedy o tom, jak cila ob¢anské
vychovy dosahovat ve vyuce a naplnit i hodnoty, které ucitelky zastavaji. V podka-
pitole 4.2.2 se kniha hloubé&ji zabyva kvalitou vyukovych situaci (podle Janika et al.,
2013), které byly fizeny ST, které ucitelky ve vyzkumu verbalizovaly, a interpretaci
téchto ujisténi. V posledni ¢asti (4.2.3) vysledkové kapitola shrne zjisténi o struk-
turnich a kvalitativnich charakteristikich ST napfi¢ piipady s moznym zévérem.
Cela kapitola 4.2 m4 takto pfinést ucelenou a strukturovanou odpovéd na hlavni
vyzkumnou otdzku tohoto vyzkumu: jak ST zkoumanych uéitelek v kontextu je-
jich profesniho rozvoje ovliviiovaly kvalitu vyuky zaznamenané na video a jaky
mély dopad na atmosféru ve tfidé a uc¢eni z4ka?
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4 VYSLEDKOVA CAST

... tfeba co se tykd literatury, je historickd, Ze stejné tak jsou oslabené v oblasti
historické. A jd musim fict, Ze jsem to ted vidéla i u své dcery, kterd chodi na béZznou
zdkladku, do pdté tfidy, a probrali od ledna do dubna od revolucnich let 1848 az
do sametovy revoluce. A ona fikala, vyzkousej mé. A tak jsem ji zkousela a zjistila jsem,
Ze priimyslovd revoluce byla v listopadu ‘89, kdy byl vynalezen parni stroj, ale 1989,
jestli si rozumime. Za druhé svétové vdlky byli ti komunisti a koncentracni tdbory...
A jd jen koukala. Proto jsme si udélali tfihodinovej vecer, kdy jsem vytdhla své album
zndmek, a ukdzala ji zndmky z protektordtu Cechy a Morava. Taky jsme si prohlizeli
obrdzkovy komiks o modernich déjindch, kde jsme si povidali, co bylo dfive, co pak
a co to znamend. Pak jsem ji ukdzala na internetu pamdtnik v Lidicich. Alespori pres
ty zajimavé nebo hmatatelné véci jsme se teda dostali k tomu, Ze tam byla néjakd
posloupnost. Ale takhle jsem se vénovala jd svymu ditéti. Ale tohleto ty nase déti viibec
nemaji. Nejenom Ze to nemaj k té Idtce vztah, to je bézné. Nikdo z rodiny jim k tomu
ale také nic nefekne, protoZe to ty rodice nevédi. Déti v této Skole nemaji upiny zdklad
z rodiny. Kdy s ni jdete na hfisté, a feknete: tak tady je pamdtnik obétem komunismu,
aono fekne, proc? Co to je? A vy se snaZite mu k tomu néco fikat.

Monika

Uvodni citace je autenticky zaznam z narativniho interview s jednou zkoumanou
pani ucitelkou. Spole¢né jsme se rozhodli, Ze bude v této praci vystupovat jménem
Monika. V nésledujicim textu piedstavime ve stru¢nosti a v souladu s uvedenym
kategoridlnim systémem vsechny ¢tyfi zkoumané piipady a ve druhé ¢asti kapitoly
bude nasledovat analyza vedend napii¢ jednotlivymi piipady podle kategorialniho
systému. Mnozstvi zjisténi bude v kapitole omezeno na ST, které, jak prokazala
analyza stimulované vybavenych vyroku ucitelek na zikladé sledovani videozazna-
mu jejich vyuky, vyraznéji ovlivnily jejich jednani. Viechny chybéjici vysledky,
ukazky toho, jak funguji pouzité analytické nastroje, tvoii piilohy knihy.

4.1 Piedstaveni ¢tyi zkoumanych pripadi
v daném kategorialnim systému

V tvodu vysledkové kapitoly je zafazeno stru¢né piedstaveni ¢tyi zkoumanych
piipadu, tedy ucitelek Kristyny, Moniky, Pavliny a Julie. Pfedstavena je zde také
ucitelka a vzdélavatelka ucitelt Karla, kterd pomdhala autorovi s interpretaci
ST ucitelek, zejména s jejich perspektivami v rdmci rozvoje kvality jejich vyuky
vzdéldvaciho oboru Vychova k ob¢anstvi a dalsiho profesniho rozvoje ucitelek. Tex-
ty vychézeji z informaci sdélenych ucitelkami béhem biografickych interview.
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Kristyna

Kristyna pusobila v dobé tvorby piipadové studie na ZS ve staré zastavbé Prahy
8.Slo o jeji ¢tvrté pusobisté. Jeji pedagogicka praxe, do niz zahrnuje i matefskou
a vychovu dcery, trvala v dobé publikovéani ptipadové studie 26 let. Kristyna je
puvodem ze zapadnich Cech z funkéni rodiny. Matka byla uditelka. Dulezitym
vzorem pro ni byla i jeji babicka. Po absolvovani gymnazia studovala ucitelstvi ces-
kého jazyka a literatury a déjepisu v Cesk}'fch Budé¢jovicich; mezi lety 2006-2012
dokoncila také rozsitujici studium uditelstvi anglického jazyka a specidlni pedago-
giky. Je vychovnou poradkyni, vede knihovnu a krouzek Feuersteinova instrumen-
tdlniho obohacovani* ve skole, kde pusobi. Nad to je drzitelkou licence k dalsimu
vzdélavani dospélych této specidlné pedagogické a terapeutické skoly a koordina-
torka dal§tho vzdéldvani FIE v Cechéch. Jé téz fyzioterapeutkou s vlastni praxi.

Monika

Monika puisobila v dobé tvorby piipadové studie na ZS ve staré zastavbé Prahy
5.Sloo jeji treti pusobisté. Jeji pedagogicka praxe, do niz je nutno pocitat zejmé-
na jeji psobeni v ustavni vychovné péci (Skola pii diagnostickém ustavu, détsky
domov s vychovnym ustavem), trvala v dobé publikovani piipadové studie 22 let.
Monika je pivodem z Prahy Smichov; oproti Kristyné pochédzi z rodiny s domi-
nantnim otcem a o zddném jiném rodinném piislusnikovi nemluvila. Je dluzno
dodat, Ze v narativnim interview hovofila jen o dvou osobéch, o svém otci a fediteli
vychovného ustavu pii détském domové, kde puisobila 15 let jako etoped; kariéru
tam ukoncila v roce 2011 v pozici vedouci détského domova. Po absolvovéni Stied-
ni pedagogické skoly v Praze studovala specidlni pedagogiku se specializaci pravé
na etopedii, psychopedii a logopedii na Pedagogické fakulté UK Praha. Za vyznam-
né obdobi ve svém Zzivoté povazovala go. léta 20. stoleti, kdy studovala VS a zivila
se jako détska chuiva ¢i praktikantka v K-centru. Mezi lety 2010-2012 absolvovala
studium $kolského managementu na PdF UK Praha a od roku 2014 do roku 2018
ucitelstvi pro prvni stuper ZS v Praze na téze fakulté. Od roku 2011 byla z4stupky-
ni feditelky $koly, kde ptisobi dodnes, od roku 2014 jako feditelka. Od roku 2015 je
v okruhu poradcti ministrt $kolstvi a ptisobi také v organech CSLIL

45 Feuerstein’s Instrumental Enrichment (Feuerstein et al., 2010). FIE tvofi jakysi my3lenkovy zaklad, na néjz se tato ucitelka znacné spoléhd
pfi planovani i realizaci a hodnoceni vyuky.
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Pavlina

Pavlina puisobila v dobé tvorby piipadové studie na ZS na prazském Zizkové. Ve-
dle tohoto uc¢itelského piisobeni je Pavlina didaktickou informatickych predmétu
na Pedagogické fakulté UK Praha. Jeji pedagogicka praxe trvala v dobé publikova-
ni ptipadové studie 13. rok; z toho 6. rokem vyucovala paralelné také na uvedené
vysoké skole. Pavlina je piivodem z Prahy, a jestlize Monika hovotila o setkanich
s lidmi, kteti byli pro ni v zZivoté dulezitou inspiraci, mélo, Pavlina takova setkéni
nezminila viibec. Na vyzvani ale hovoiila o mamince, ktera byla ucitelkou na prv-
nim stupni a diky ni m4 od malicka ,,pod kuzi“ obecné ucitelské dovednosti, které
jsou v této knize nazyvéany prototypickymi rutinami (Linsner, 2010). Pavlina m4
zajimavou a dlouhou kariéru na riznych vysokych skolach. Mezi lety 2002-2006
méla obdobi, kdy podobné jako Martin Heidegger vyzkousela hned nékolik fakult
UK Praha a také CVUT. Jednalo se o anglistiku, matematiku, sociologii a informa-
tiku. V roce 2006 se ale rozhodla pro u¢itelstvi. Hlavnim motivem pro ni byly zku-
Senosti, které nabyla na riznych skolach, na praxich a brigadach u mlddeze a déle
jeji celozivotni prace s détmi (sportovni oddily, krouzky a tabory). Vystudovala
ucitelstvi matematiky a informatiky PdF UK Praha, kde absolvovala v roce 2011.
V dalsim skolnim roce nastoupila na své fakult¢ na katedie informatiky jako odbor-
n4 asistentka a doktorandka (doktorské studium absolvovala v roce 2015). Od roku
2006 dodnes piisobi na stale stejné zdkladni $kole, kde vyucuje rizné predméty a je
tiidni ucitelkou a metodic¢kou ICT. V soucasnosti vykondvé také administrativni
pozici na své fakulté a ptisobi v riznych celondrodnich informatickych organech
a projektech, které naplnuji vladni Strategii digitdlniho vzdéldvdni.

Julie

Julie je oproti ostatnim ucitelkou zac¢inajici. V dobé tvorby ptipadové studie piisobi-
lanaZSv piiméstské oblasti hlavniho mésta Prahy, v méstské ¢dsti Praha 22 Uhfi-
néves. Slo o jeji druhé pusobité. Jeji pedagogicka praxe v dobé tvorby piipadové
studie v roce 2018 ¢inila necelé 2 $kolni roky. Julie je ptivodem z Uh#inévsi, mezi
své profesni vzory uvedla vedeni katedry déjepisu Pedagogické fakulty UK Praha
a svého manzela, aktivniho a angazovaného ucitele, ktery ptisobi na nedaleké skole.
Co pohnulo tuto mladou ucitelku k profesi ucitele, byla ,myslenka pomahat détem
zorientovat se a uspét”. Sdileli ji i se spoluzaky na VS. Po absolvovani gymnazia
v Praze zahéjila studia ucitelstvi déjepisu v kombinaci s ¢eskym jazykem a litera-
turou (2009-2016). Béhem celého svého studia na vysoké skole pracovala zdroven
v nadndrodni spole¢nosti na rtiznych pozicich, coz povazuje za vyznamny zdroj
zkudenosti pro svou profesni dréhu, za cenny zdroj informélniho uceni zejména
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co se tykd pldnovéni, tymové préce, ale téz dochvilnosti a plnéni povinnosti. Julie
se vyznamné angazuje ve své obci, jednd se o typickou patriotku. V organiza¢ni
struktufe vedeni obce vykonéva piedsednické funkce hned v nékolika vyborech za-
stupitelstva a komisich rady mésta, redakci méstskych novin a je druhym obdobim
zastupitelkou obce. Je ¢innd ve spolkové ¢innosti, zejména v oblasti volného ¢asu
déti. Podobné jako Monika a Pavlina je i Julie velmi cilevédom4, aktivni a vefejné
angazované osoba.

Karla

Karla byla autorovi oporou pfi interpretaci zjisténi v zavére¢né fazi vyzkumu. Jako
expertka mu poméhala s interpretaci ST a se zaujiménim perspektivy profesniho
rozvoje, kterou pro konkrétni ucitelku mohou jeji ST predstavovat. Je, jak sama
uvddi, ,,u¢itelkou na volné noze". To znamend, Ze se své znalosti a vize, predstavy
o tom, jak m4 vypadat ob¢anské vzdéldvéni, snazi §ifit v rdmci ptipravného studia
ucitelstvi, kde ptisobi jako didakticka spole¢enskych véd, tak také ve skoldch jako
lektorka pro ucitele a také pro knihovniky. Karla vystudovala ucitelstvi ¢eského
jazyka a spolecenskych véd na Pedagogické fakult¢ Univerzity Hradec Krélové
(2008-2013) a v doktorském studiu pokracovala na Pedagogické fakulté Univer-
zity Palackého v Olomouci, kde absolvovala na katedie spole¢enskych véd v roce
2016. Vedle tohoto pracovisté a lektorovani pro rizné organizace celozivotniho
vzdélavani spolupracuje také s Narodnim pedagogickym institutem CRyv raznych
jeho odbornych skupindch a orgénech. Je velmi ¢ilou autorkou textr pro uditele,
v poslednich letech se vyrazné angazovala v metodické podporte uciteltt na Meto-
dickém portdlu RVP.CZ formou on-line lekci, webinit a ¢lanku. V jejim zivoté,
jak s nadsenim li¢i, je stejné jako v zZivoté Kristyny dulezitd ndhoda a $tésti. Spolu
s Julii je na startu kariéry, je cilevédomd, pracovitd a angazovand.

4.2 Pripadové studie subjektivnich teorii ucitelek v kontextu
profesniho rozvoje

Tato kapitola prezentuje zkoumané ptipady ST ucitelek o didaktické transformaci
v ob¢anské vychové v kontextu jejich profesniho rozvoje jednotlivé. Vnitini tfidéni
kazdé jednotlivé ptipadové studie bude ctit kategoridlni systém vyzkumu predsta-
veny v kapitole 3.2.4.
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4.2.1 Bytsama sebou: ucitelka-expertka s dlvérou v konkrétni
pedagogickou teorii (Kristyna)*
Podle mé se Kristyna zaméruje v obcanské vychové na to, aby jeji Zdci pochopili véci
kolem sebe, aby chdpali, jak funguje spolecnost, véci, které se jich kazdodenné tykaji.
Zdroveri ale u nivnimdm s velkym vyznamem to, jak ona vnimd, Ze ptisobi na né, pozici
sebe jako ucitele.

Karla o Kristyninych ST

V niésledujicim strué¢ném piehledu jsou predstaveny ST Kristyny, jak byly rekon-
struovdny a porovndny s praktickymi situacemi ve vyuce. Kapitola prezentuje také
vysledky analyzy charakteristik ST ucitelky podle kategoridlniho systému a jejich
souvislosti s jejim profesnim rozvojem. Pro intepretaci zjisténi je u této ucitelky
vyznamnd analyzy vzdjemné souvislosti, obsahové koherence systému ST a jejich
zjistén4 stabilita a pevny vztah k jednani a rozhodovéni ve vyuce. Text vychézi
z autorskych analyz a spole¢né prace s uéitelkou, realizovanych v roce obdobi biez-
na az listopadu 2015.

Jakd je verbalizovand podoba ST ucitelky na zdkladé jejich dovozeni a dialo-
gického konsenzu (komunikativni validace)?

Ze Sestnacti strukturovanych vypovédi zaznamenanych a analyzovanych vyzkum-
nikem*’ bylo rekonstruovano devét ST uéitelky s pracovnimi ndzvy ,,Ona jako uci-
telka OV — piesvédéeni®, ,,Opravdovost ucitele, ,Uceni se zaka“, ,,Motivace z4kt“,
»Zakladni principy vyuky®, ,Vzdéldvaci obsah — uéit jen to podstatné®, ,Vychova
k ob¢anstvi ve skole®, ,Demokracie ve skole“ a zcela specifickd ST ,,Feuersteinovo
instrumentalni obohacovéni®. Nésleduje ptehled ST uditelky, které nejvice fidily
jeji jedndni v zaznamenané vyuce, s u¢itel¢inym vysvétlujicim komentdfem. Sche-
matické zdznamy ST této ucitelky tvofi piilohy 2.1-3.9 této knihy i s kompletnim
zdznamem koment4iu ucitelky.

ST Zdkladni principy vyuky

Relativné nejvice se v kontrastovani vnitini a vnéjsi perspektivy jedndini jako ucin-

na ve vyuce projevila ST ,,Zakladni principy vyuky®. Spoé¢iva v presvédéeni, ze:
yuce proj P Py Vyuky . op P

46 Kapitola ¢astecné vychdzi z Casopisecké studie autora (Koubek, 2016a).
47 Doslovné prepisy a fotodokumentace postupu prace v této fazi vyzkumu, v¢. grafickych zéznami vSech ucitelkou zrekonstruovanych
ST ucitell podle pfevézné metodologické Janikovy (2005a) studie, jsou k nahlédnuti v elektronickém archivu autora.
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zdkladnim principem vyucovédni a uceni obcanské vychové je vyuku organizovat
do vicehodinovych bloki.#* Teprve takovd vyuka umozni to, co je principem udeni v téchto
piedmétech, tedy samostatna prace, dost ¢asu na hleddni vlastni cesty, prozitek, moznost vyjadrit
postoj, diskuse a uceni se navzdjem. Druhym, souvisejicim principem je, aby ucitel védél, ze
74ci porozuméli tématu. Ulohy, které ucitel zad4va s cilem aktivizovat diskusi, samostatné nebo
vzéjemné uéeni, jsou sloZitéj§i a porozuméni zaddni je tudiz nutnou podminkou u¢eni*. Tretim
principem je podle uéitelky to, Ze u¢itel rozliduje vhodné metody podle cile a obsahu konkrétni
vyuky.>* V ob¢anské vychové se jednd prévé prevazné o oteviené ulohy. Jejich uspéind aplikace
ve vyuce vyzaduje podle ucitelky shodu v tymu ucitelil a soustavnéjsi trénink.

ST Vzdéldvaci obsah — ucit jen to podstatné

Se ST ,,Zakladni principy vyuky“ tzce souvisi ST ,Vzdélavaci obsah — uéit jen to

podstatné®, ktera téz vyrazné fidila mysleni a jednani ucitelky ve vyuce:

vzdélavaci obsah méd byt vhodny, a to s ohledem na vek zéki, na pfedchozi a nasledujici vyuku.
»UCit“s" podstatné vyzaduje také vyuku tematicky a co do cili1 a obsahtt promyslet, stanovovat
priority — to vyzaduje védét hodné o u¢ivu, kurikulu a o détech a dostatek ¢asu na didakticky
vhodnou vyuku: prioritni cile a obsahy v ob¢anské vychové vyzaduji ¢as, moznost vybéru
zpuisobtl uceni a ucitel ma zdkiim umoznovat vstupovat konstruktivné do vyuky za tcelem
jejiho obohaceni i zmény*>.

ST Uceni se Zdka

Pro ST ,,Uceni se zdka", ktera také vyrazné ovlivnila jednéni ucitelky ve vyuce, je

pfiznacné, ze se ve svych dvou aspektech vénuje jak zakam, tak uditeli:

48

49
50

51
52

74k si u¢eni musi ,,odmakat®, coz je mozné, pokud se ,u¢i navzdjem, sami si zaznamendvaji
podstatné, dochdzeji k poznéni praci s primarnimi prameny a rozpoznévaji manipulaci®; zaci
maji také ,pracovat ve skuping”, coz jim umozni ucitel, ktery m4d téz za kol ,ur¢it kostru
pojmu’; piicemz se ,,piipousti vklad zaka pro obohaceni vyuky a jeji konstruktivni ménéni‘;
zakovska prace s prameny vyzaduje od ucitele ,,peclivy vybér materidlt do vyuky, proto musi mit
piipraveno mnozstvi materidlti rizného charakteru®. ST sice explicitné nezduraznuje ¢asovy
aspekt téchto ,,efektivnich strategii“ u¢itelti na podporu uéeni zéku, ale je zjevné z konsistence
piedstavenych ST, Ze maji spole¢né, teoreticko-praktické pozadi.

Zkoumana ucitelka potvrdila, Ze jeji podminkou pfi sestavovani rozvrhu je mit ve tiidach alespoii dvouhodinové bloky déjepisu, obcanské
vychovy a Ceského jazyka a literatury. Také dvé ze tii vjukovych jednotek, které byly zaznamenany, byly dvouhodinové bloky.

To je mimochodem jeden z Ustiednich principd FIE.

Srov. pedagogical content knowledge jako ,neviditelny, ale rozhodujici” faktor kvality ucitele u Janika et al. (2007, s. 28), v origindle
u Shulmana (1986, 1987) a Shulmana a Gudmundsdottirové (1987).

Ucitelka nerozliSuje vyucovdni (teaching) a uceni (learning), jeji vlastni terminologii ponechdvame beze zmény z diivodu autenticity.
Srov. cirkulaci moci jako pro uceni vjhodnou konstelaci podle Sedové et al. (2012, 5. 249-253).
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ST Ona jako ucitelka obcanské vychovy

Zajimavy z hlediska souvislosti s odbornou literaturou tykajici se humanitnich
predméti a vychovy ve vzdélavani viibec (Janik, Manak, & Knecht, 2009, s. 69—72;
Stan¢k, 2015, 5. 343) je v jejich ST zaznamenany duraz na vzory a vychovnou, for-
mativni slozku cila edukace. Ve vétsiné ST ucitelky zaméfenych na cile a obsahy
ob¢anské vychovy nalézdme velky a zdtivodnény diiraz na formativni aspekt vyu-
ky — oproti v podstaté netematizované transmisi u¢iva a jeho ,,pochopeni® zéky.5?
Stejné to vidime také v relativné jednoduché ST ,Ona jako ucitelka OV'54, uka-
zujici, Ze ,,neni aprobovand“ a ,patef u¢iva pro ni piedstavuji ptibéhy, vzory, pii-
klady odvahy, které ¢erpd z déjepisu,” protoze podle ni ,,ob¢anskd vychova je nové
entita a potiebuje najit néco, co ji spojuje” (srov. shodu tohoto usudku s tim, co
o pojeti vyuky v rdmci didaktiky spole¢enskovédnich predmétu piSe Stanék, 2015,
s. 339—348). Tato ST obsahuje jen jedno tvrzeni, a to jednoduché, ,zdchranné®,
podle Korthagena et al. (2011) gestaltové, zduvodnéni ,nejsem aprobovans®. Ne-
bylo zaznamenano ani vyraznéjsi fizeni jednéni ucitelky ve vyuce touto ST.

Ukazuje se, ze ST uditelky jsou nejen zna¢né dekontextualizované, ale také vel-
mi soudrzné. Piestoze uvedla, ze Shulmanovy teorie ¢i v této kapitole citovanou
monografii o oborovych didaktikdch (Stuchlikové & Janik et al., 2015) nezn4, maji
jeji ST ve svych prvcich strukturou (nikoliv jazykem) blizko k ,,védeckym® Teo-
ritm. Vyraznym spole¢nym aspektem zminénych ST je zahrnuti zdkovského uceni
do samotného stiedu zajmu, mysleni, a jak se ukdze déle, také jednani ucitelky, coz
svéddi o jeji rozvinuté expertnosti (srov. PiSovad et al.,, 2013, s. 148—151). Uditel-
¢inym centrdlnim, ST propojujicim zdjmem je tedy tspéch Zéka v uceni. Jednd
se téz o dtikaz, ze ST fidici jeji jedndni ve vyuce maji zdklad ve zkusenosti, kterd
je podlozena teorii a vyzkumy, které stoji za Feuerensteinovym instrumentdlnim
obohacovdnim. Tento dil¢i zdvér lez dolozit také tim, jak opakované v rdmci vice
ST zduraznuje jasné hranice mezi roli ucitele a zdka. Ucitelovym tikolem ve vyuce
je urcovat jeji obsahovou kostru, vymezovat limity ve smyslu obsahu i interakei,
poskytovat bohaty materidl na podporu uceni a otevirat piilezitosti a nabizet do-
statek ¢asu k uceni s ohledem na moznosti a potfeby konkrétniho zdka, coz zaky
aktivizuje, zajistuje bezpe¢né prostiedi. Ukolem zaka je podle Kristyny ucit se.
Ale zapojeni do uceni nevnima trividlné: ,z4ci si maji uceni odmakat®, maji spo-
lupracovat, byt aktivni ve sméru vyuky uréeném ucitelem, ale téz dohodou ucitele
a z4kt, maji mit $anci porozumét zaddni, coz ucitel ovéiuje, mohou dokonc¢it mys-
lenku, maji si vzdjemné naslouchat a respektovat se.

53 Svyjimkou toho, Ze,,ucitel stanovuje kostru uciva“.
54 Podle modelu profesniho uceni Korthagena et al. (2011, 5. 171-190) vykazuje nejspi3e charakteristiky trividniho schématu.
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Tento zévér, ktery je formulovan ve shodé zkoumané osoby a vyzkumnika, uzavira
kapitolu vysledku rekonstruovani STU. Nasleduji vysledky explanativni validace,
kterd pfiblizi G¢innost jednotlivych ST v jednéni ucitelky ve vyuce.

Jak zjisténé ST ovlivnily zaznamenané jedndni ucitelky ve tridé (na zdkladé
stimulovaného vybavovdni)?

Béhem této ,falzifika¢ni” (Groeben et al., 1988) faze vyzkumu byly pofizeny tii
videozdznamy v celkovém rozsahu 267 minut. Jednalo se o vyucovaci hodinu d¢-
jepisu v tfidé 7. A na téma Jana A. Komenského a (nejen) jeho zdsadniho pfino-
su pedagogice (5. 6. 2015), dvouhodinovy vyukovy blok v 9. A na téma hodnoty
(5. 6.2015) a dalsi dvouhodinova blok v téze tfidé na téma Ludvik Vaculik a jeho
2000 slov (8. 6. 2015).

Nisledné bylo zaznamendno 235 stimulované vybavenych vypovédi ucitelky,
jez byly pfepsdny v autentickém jazykovém kédu a slouzily jako hlavni zdroj
dat pro dalsi analyzy. Provedeny byly formalni analyzy (srov. PiSovd et al., 2013,
s. 135—146) téchto vypovédi. Mira emféze vyroku ¢inila 26,4 %. Byla ur¢ena podle
toho, zda obsahovaly emocionalné zabarvené vyrazy, napt.: ,tak tam to neslo, v tom
Jbécku’, tam ta hrdost byla tak vysroubovand do takovych obrdtek, ze nepiipadalo
v uvahu se ztrapnit.”

Do ramce formalniho posouzeni vypovédi byly zatazeny téz vyroky spise obecnéj-
§i, reflektivniho charakteru. Ve shodé s vyzkumem PiSové et al. (2013, s. 144-145)
je lze povazovat za vhodné k dal$imu zpracovani podobné jako ¢isté stimulova-
na tvrzeni, viz napt. nasledujici vyrok, ktery svéd¢i®s o ovlivnéni jejiho jednéni
v konkrétni situaci expertni znalosti:
Jo tady na tu situaci si vzpomindm, protoze to je chlapec, ktery ma individual. Nicméné je velmi
inteligentni. A ten jeho individuél je myslim... Prosté poradna napsala, co odpovida asi napul

pravdg, a on to zneuZzivd. A vlastné ty jeho poruchy pozornosti jsou vylozené v tom, ze déld
blbosti a nevnima. A pfitom je nesmirné inteligentni.

Cilem této faze vyzkumu bylo identifikovat sémantické stopy zrekonstruova-
nych ST u¢itelky ve stimulovanych vyrocich (viz 3. kapitolu). Vyse uvedené tii
ST wcitelky a samoziejmé také ST FIE se podle provedené analyzy (v emické
perspektivé)s® ptimo odrazily ve 47 nebo vice procentech zaznamenanych vyroku

55 Ucitelka je vystudovand specidini pedagozka, jeji nazor mé tedy v daném kontextu véhu.
56 Jednd se o sdileny nazor ucitelky a autora na bliz3i souvislosti vybranych vypovédi ucitelky a STU, které ilustruje obrazek 1v kapitole 3.2.2
Vyzkumna metodologie. Ukdzka postupu pfifazovani stimulované vybavenych vyroki a ST ucitelky tvofi prilohu 4 této knihy.
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(podrobnéjsi prehled viz tabulky 5 a 6). To znamend, ze myslenky zaznamenané
formou stimulovaného vybavovani bylo vzdy alespon z poloviny mozné propojit
na alespon jednu z uvedenych étyt ST této ucitelky.

V tabulce 5 je prezentovéna kvantifikace zjisténi ke kazdé jednotlivé ST ucitelky
a tabulka 6 ilustruje zpusob, jimz byla analyza provadéna. Stimulované vyroky
byly roz¢lenény do minimalnich propozic majicich jiz jasny vyznam. V nich byly
ve spoluprici s ucitelkou hledény stopy ST, a to na zékladé dialogického konsenzu.

Na zékladé¢ spole¢nych diskusi o obsahovych shodéch a rozdilech mezi formu-
lacemi ST, zaznamenanymi vyukovymi situacemi a stimulované vybavenymi
vyroky ucitelky se ukdzala pomérné vysoka mira konzistentnosti mysleni a jed-
nani ucitelky Kristyny. V dalsi ¢asti ptipadové studie se budeme detailnéji zaby-
vat strukturnimi prvky ST této ucitelky a jejich souvislosti s profesnim rozvojem
a jejimi zivotnimi osudy.

Tabulka 5

Mira shody mezi Kristyninym jedndnim zaznamenanym ve vyuce a jejimi ST

Kéd ST ucitelky Mira shody s jednanim (%)
Cile obc¢anské vychovy 34,04
Jé jako ucitelka obcanské vychovy 7,66
Ucit jen podstatné 48,51
Didaktické principy vyuky 52,77
Feuersteinovo instrumentélni obohacovani - provézeni zéka u¢enim 54,89
Uceni se Zaka 47,66
Motivace 28,09
Demokracie ve $kole 36,60
Opravdovost ucitele 32,34

Primérna shoda ST a stimulované vybavenych vyroku 38,06
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Tabulka 6

Stimulované vybavend tvrzeni s podilem vybranych zrekonstruovanych ST ucitelky

Cést zrekonstruované ST

llustrace sémantické nebo vécné souvislosti stimulovanych vyroku se ST ucitelky
Kristyny

ST Feuersteinovo instrumentdlIni obohacovdni

- ucitel ,netlaci na pilu’, ale
otevird moznosti, vnima
porozuméni zaka

- ucitel neopravuje
nedokoncené myslenky zaka

- ucitel pomaha zakim
nachézet vlastni metody
vedouci k porozuméni

- ucitel zadava oteviené ulohy

- nutnost sladéni pfistupl ve
Skole, spoluprace mezi uciteli

[...] ale ja si teda myslim, Ze tady je dulezit&jsi pravé to vysvétlovat a nejenom
ho tam jako ocernit a fict, Ze je v ném néco zlého nebo Ze je hloupy, ale opravdu
pojmenovat to tak, Ze on se dostal ke $patnym nazordim a Ze je samoziejmé
moznost, ze se dostane k jinym.

[...]a musim fict, Ze jsem jim asi hodné pomdhala, a vim, Ze oni na to pfichazeli
a snazili se, tady bylo vidét, Ze se snaZi pfijit na to, ale asi jsem se $patné ptala,
ja jsem se nechtéla UpIné zeptat, abych jim nenapovédéla, ale libilo se mi, ze to
zkouseli a snazili se na to pfijit...

A vidéla jsem na ni, ze tam je s né¢im v nesouladu a ona to i projevila néjak
hlasité. A tak kdyz uz teda nékdo néco chce nebo pottebuje, tak si myslim, Ze je
dobre se ho zeptat. A nékdy je to riziko, Ze nevim, s ¢im pfijde, ale to uz je asi ta
zkusenost, Ze vétsinou prijdou s nécim, co se da resit.

Vibec jsem nevédéla, kam ty déti pdjdou nazorové, ale chtéla jsem jim ukazat, ze
ten ¢lovék nebo ta osobnost tim, Ze je vazena, neznameng, Ze neni lidska... Ono
to tak nakonec asi nevyznélo, ale myslim si, Ze, co fikali, bylo, Ze se teda zapojili,
Ze je to zaujalo, Ze o tom asi pfemysleli...

[...]a asi je dobre, Ze jsou tady ve 3kole i z jinych hodin takhle naucené, Ze se
ozvou, Ze se zeptaji a Ze se o tom mUzeme bavit.

ST Zdkladni principy vyuky

- vede je k,nepapouskovani”

- zaujmout postoj, vyjadrit
stanovisko

(ale téz ST, Uceni se zak(":
zaci mohou konstruktivné
obohacovat a ménit vyuku)

- ¢as na oteviené ulohy,
vicehodinové bloky

[...]a dneska to vidim v tom, jak déti ¢erpaji do referatd a do praci z ¢lankd, které
ani pofadné nectou a zkopiruji, a mdzou tam byt opravdu,,blbiny”. A myslim,

Ze by to mély slySet, nejenom v ¢esting, ale od nés od viech, ze je dulezité se
presvédcovat o tom, co kdo fikd, a aby nebyli povrchni, to je asi to nejdulezitéjsi.
Zpusob mysleni. Tady nejde ani o to ucivo, ale aby se naucili myslet.

[...]Fikal, Ze si nestihl zazit ty exponaty, protoZe uz byla ta pani nékde jinde

a mluvila o né¢em jiném, a on teprve koukal na néco jiného. A to byl chlapec,
ktery je dvojjazycny, je Poldk piimo. A ta holcicka, kterd hajila tu pani priivodkyni
na ten zpUsob, Ze mluvi cizim jazykem, Ze to je obtizné, Ze to je nepfijemné, to
je divenka, jejiz tatinek doma na ni mluvi arabsky a ona je také z dvojjazy¢ného
prostredi, takze to je asi docela takovy zkusenostné podlozeny zazitek, pocit
nebo postoj. A ja jsem tam v té diskusi zUstala, aby pfisli na to, Ze kdyz néco
kritizuji, mohou na to byt rGzné nazory. A mohla jsem to piejit, protoZe se to
netykalo mé putvodni otazky.

[...]ale j& jsem chtéla jim ten ¢as dat, protoze ten zaZitek tam byl opravdu

tak silny, a oni to teda prozivali vic bezprostfedné tam a chtéla jsem, aby si to
vybavili, aby méli ten prostor na to, aby nefekli jenom néco, Ze se to od nich
chce, aby si to opravdu jako promysleli, aby ten prostor méli, aby nebyli ve stresu,
[a nefikali si] ,a uz mam mluvit?”
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Tabulka 6 (pokracovani)

Cést zrekonstruované ST llustrace sémantické nebo vécné souvislosti stimulovanych vyroku se ST ucitelky
Kristyny

ST Vybér uciva - jen to podstatné

Ja jsem tady vyuzila ten materidl, jak sem fikala, protoze prestoze byl k upIné
jinému tématu... A ten material je velice dobte udélany, ty hodnoty tam byly
ty zakladni. Bylo to vhodné i z toho, co ony napsaly ty déti pred tim, takze jsem
chtéla, aby si to pochopeni hodnot sjednotily.

- stanovit priority, ucit, co je No tak tady jsem byla hrozné nespokojeng, s celym tim, asi jsem méla fict

vhodné rovnou, Zze o tom nebudeme mluvit. A bylo to takovy zbyte¢ny. Nechtéla jsem
je ale odbyt, ale asi jsem méla, protoze jednak je to i pro mé tak strasné obtizné
téma, které ani neumim, a ... a nechci o ném mluvit a, a je pro mé nestravitelné.
A vrtalo mné pak hlavou, Ze asi ne vzdycky je tfeba nechat ten prostor, fict ja
na to neméam.

ST Uceni se Zdka

A tak jsem trvala na tom, Ze jednak mu to neukéazu a jednak musi to najit sam,
- ucitel urcuje kostru a hranice  a také jsem chtéla, aby se zamyslel, protoze on je zvykly, Ze nikdo nevydrzi tak
dlouho ty jeho tlaky a udélaji to za néj.

Tak jsem byla zvédava, jak to budou formulovat a jak k tomu budou pfistupovat,
protoze jsme tam byli jesté s jinou tfidou a jesté s par détmi z osmicky a méli
- zaci diskutuji, uci se jsme tam s sebou i ty kluky z té paralelky byvalé, kde hodné inklinovali
navzijem k nacistickému hnuti... Ti tam byli a doslo tam i k par slovnim potyckdm mezi
nimi v té bezprostredni atmosfére. A tak jsem byla zvédav4, jak to i s odstupem
¢asu budou interpretovat, co jako v sobé méli.

Jakd je struktura ST ucitelky a jakd je jejich prevazujici funkce (metodickd, se-
bedefinujici, afektivni)?

V rdmci pfevazné kvantitativni analyzy lze sledovat to, jak jsou ST provazany
uvniti logickymi operdtory. Ucitel je vyuzival pfi rekonstruovéni ST v souladu
s metodologicko-empirickou ptipadovou studii Janika (2005a, s. 488-489). Tyto
logické operétory slouzi k zobrazeni logicko-syntaktickych vztahti mezi koncepty,
jez tvoii vécnou zdkladnu ST, jsou uvedeny v tabulce 7 i s priklady vyroka s danou
logickou strukturou vztahu koncept.

U u¢itelky Kristyny sice dominuje vztah vysvétleni, ale nikoliv tak vyrazné, jako
u ostatnich zkoumanych ptipadu (celkem je uveden ve 44 % vsech vztahu. Dru-
hym nejdulezitéj$im vnitinim vystavbovym vztahem jejich ST je dusledek (29 %
vztaht) a dale podminka a indikace (dohromady tvofi 15 % vsech ucitelkou identi-

fikovanych vztahtt mezi koncepty ST).
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Tabulka 7

Prehled logickych operdtort uZitych ve schématech ST s ilustracemi v redinych vyrocich ucitelek

Nazev operatoru Znacka llustrace propozici

Explikace (vysvétleni) I liJééli;el se chova Spatné, to znamena, ze nerespektuje individualni moznosti

Indikace (vycet prvkd IND I?rincip)i Fle seve vyuce vyskytujl' v podobé, Ze ucitel nechava zakim dost

celku) Casu vyfesit lohu samostatné.

Adverze (rozpor) X Mnoho zaku ve tfidé znemoziuje individualni pfistup

Dusledek — Metoda,slovni ping-pong” zlep3uje vztahy a posiluje zdravé sebevédomi zaku

Pfi¢ina e . Zaci dokazou komunikovat a u¢it se, nebot fesi ¢asto tkoly samostatné
~—  aveskupiné

Pripustka PRIP O préci ve skupiné se ucitel obcanské vychovy ma snazit, i kdyz je to obtizné

Podminka PODM FIE Ize ve 3kole rozvijet jen tehdy, jsou-li na to déti pfipraveny od mladsiho

véku a ucitelé ve skole v tomto smyslu spolupracuji

Kategoriemi, které se k analyze struktury ST dale nabizeji, jsou hloubka ST dana
mnozstvim vysvétlujicich vrstev, v nichz jsou formulovény ucitelem, mnozstvi vy-
svétlujicich vedlejsich vétvi jednotlivych koncepti, a téz samotny pocet konceptu,
ktery ve findlné zrekonstruovanych ST ucitelka uvedla a propojila je s ostatnimi.
Nisledujici obrazek (obrazek 2) vysvétluje na konkrétnim pfipadu pomocné analy-
tické kategorie, které jsou v ramci 4. kapitoly knihy vyuzivany pro popis struktury
rekonstruovanych ST ucitelek, jako je ,,koncept®, ,,operator”, vysvétlujici vrstva® ¢i
»vysvétlujici koncept*.

Obréazek 2
Vysvétleni uZitych analytickych kategorii pro popis ST ucitelek
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Komentat obrazku:

Schématické znazornéni na tomto obrazku se tykd ST ucitelky Kristyny ,,Vzdélédva-
ci obsah — priority (u¢it jen to podstatné)”. Konceptem zde rozumime vyraz v barev-
ném rdmecku. Vysvétlujici koncept je koncept, ktery vysvétluje jiny koncept nebo
je s nim v jiném vztahu (napiiklad pfi¢inném, podminkovém): ,,stanoveni priorit“
pro tuto ucitelku podminéno tim, ze ,ucitel vi, co je v daném ucivu podstatné®,
»vi hodné o kurikulu“ a ,,0 détech®. Dalsi podminkou u¢inného prioritizovéni cilia
a obsaht do vyuky je podle této ucitelky to, ze ma ,dostatek ¢asu na didakticky

vhodnou vyuku®.

Vysvétlujici vrstva je autorska analyticka kategorie, ktera ukazuje, jaka je argumen-
ta¢ni hloubka verbalizované subjektivni teorie: v této ukazkové ST ucitelky Kristi-
ny nalézdme ¢tyii vysvétlujici vrstvy. Pro ndzornost jsou ve schématech odliseny
barevné: prvni vysvétlujici vrstva je vzdy svétle zelend, druha tmavé ¢ervend, treti
svétle modra, ¢tvrtd tmavé modré a pata ¢ernd. Kazdy koncept této ST je dovysvét-
len ¢i zpiesnén v prameéru necelymi 2,5 vysvétlujicimi koncepty.

Ucitelky po rekonstruovani ST v podobé schématu namluvily na zdznam jeji ko-
mentdf. V tomto ptipadé znél takto:

Tak obsah je ddn taky dukladnym pldnovanim, takovym pres ro¢niky, jako kurikuldrnim. Je to
celé o dobrém planovani. Jestlize vim, ze musim stihnout néjaké téma v nékolika hodinach a vic
¢asu na to nemdm, tak to musim uko¢irovat, ale zase nés pan feditel vede k tomu, Ze bychom méli
ucit ve spirdldch a rozvijet v téch ro¢nicich uz néco. Tak a k tomu tedy je dobré védét, co by ty
déti mély umét z predchozich ro¢niki; stavét na tom a nevykladat tieba celou latku znova. Tim
se hodné udetii ¢as. Anebo védét, co bude pristi rok.

Hlavné ale znét déti a jejich potieby, pfemyslet o nich! Oni tfeba, mam pocit, nékdy na prvnim
stupni odudi néco, co ani ty déti nepochopi jesté, a pak se to na druhém stupni ué¢i znova, tieba

v d&jepisnych ldtkach.

Takze klicem k odpovidajicimu ¢asu pro uéeni je vybrat pro ten ro¢nik jen to zékladni, co by
méli umét. Tim se sou¢asné vytvoii prostor pro to, co je zajimd, co jim nejde. Nebo co je v tu
chvili pro né¢ dulezité, pro vyvoj toho ¢lovicka nebo pro mezipfedmétové vztahy. Na druhém
stupni je také dtlezité, aby hodné rozhodovali o tempu a i 0 obsazich, co znamenaji, jak jsou pro
né dulezité, sami z4ci.

Je to viak obecné moc tézké, déti by mnohdy potiebovaly vice ¢asu, nez médme. Ale usetiime, kdyz
vybereme jen to zdkladni, ptes co vlak nejede a zbyly ¢as miizeme zuirocit na to, co je rozvine.
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ST ucitelky Kristyny jsou strukturovdny do 3-7 vysvétlujicich vrstev, koncepty
jsou dale vysvétleny 1-9 dal$imi koncepty. Ucitelka ve schématech ST zazname-
nala 148 konceptti. V priméru byly ve schématech koncepty vysvétlovany dalsimi
cca 2,5. Kompletni piehled popisu struktury piinasi tabulka 8.

Pro ST samotné jsou ale dulezité také jejich vztahy navzadjem a funkce, které plni
v rdmci celého systému ST jako mentélniho a afektivniho zdkladu lidského jednéni

a osobnosti nositele (Pajares, 1992, s. 318-319); v tabulce 8 jsou funkce ST uvede-

ny ve ¢tvrtém sloupci a jsou oznaceny ¢iselnym kédem:

*  dotykajici se ¢i spoluvytvarejici identitu ¢lovéka (1);

*  hluboké presvédceni pievzatd od autority, odvozena z néjaké védecké teo-

rie nebo praktické znalosti, kterou ucitel pievzal od profesniho vzoru, kte-

rému vyrazné duvéiuje (2);

*  ziskané osobni zkusenosti, v¢. opakované (3);

* z hlediska struktury ST uéitele periferni nizory, ,véc vkusu“ (Pajares
y P y jares,

1992, s 318), které nejsou natolik propojeny s ostatnimi a snadnéji pod-

1éhaji proméndm (4).

Tabulka 8
Popis struktury a prevaZujici funkce ST ucitelky Kristyny

Pocet Prdmeérny pocet Prevazujici

vysvétlujicich Pocet vysvétlujicich konceptd funkce ST
Kéd ST ucitelky vrstev konceptl na nizsi drovni (1-4)
Cile obcanské vychovy 3 19 3,8 3
J4 jako ucitelka obcanské vychovy 4 8 11 1
Ucit jen podstatné 4 14 2,3 2,3
Didaktické principy vyuky 5 19 29 2,3
bohacoveni - provésent ika ucenim ‘ 34 25 2
Uceni se zaka 3 14 2,5 2,3
Motivace 4 13 2,3 3
Demokracie ve skole 8 18 1,2 1,3
Opravdovost ucitele 3 9 1,0 1
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Komentif k tabulce:

Kristyniny ST jsou ¢lenény do az 5 vrstev, vyjimku tvofi ST ,,Demokracie ve §ko-
le“, kterd je v podstaté dlouhou vypovédi rozvijejicich myslenku, ze demokracie je
ve skole dulezitd, protoze je principem vychovy demokratického ob¢ana a dale je
ve vété rozvadéno, kdy je takovd vychova ti¢innd a pro¢. Opaé¢nym piikladem struk-
turace ST je tstfedni ST ,,FIE® a zejména ST ,,Cile ob¢anské vychovy*, které jsou
spise vykladova, indikuje, kdy lze hovofit o FIE a déle ur¢uje podminky na strané
uciteltr a zaka k efektivnimu vyuziti silnych strdnek této teorie v praxi skoly.

Co do funkei, které ST plni, se v ptipadé vétsiny Kristyninych ST jedna o vysledky
opakované zkusenosti a sebereflexe. Zaroven si lze povsimnout velkého propojeni
vétsiny ST s teorii ,,FIE, které ucitelka na zdkladé osobni dlouholeté zkusenosti
duvétuje.

Jak souviseji ST ucitelky s jejim profesnim rozvojem (kdy vznikly, kdo je inspiro-
val, co podnitilo jejich vznik, pfipadné promény)?

Zjisténi o zivoté, mistech a lidech, vyznamnych pro utvéfeni identity zkoumané
ucitelky, byla zaznamenéna analyzou nestrukturovaného biografického interview
chronologicky v tabulce 9; a pokud to bylo mozné a nalezli jsme takové propojeni
s ucitelkou, jsou propojena s formulacemi ST. Prvky osobniho a profesniho Zivota
byly tedy propojovény s rekonstruovanymi ST ucitelky opét formou validace dia-
logickym konsenzem. Tato kategorie hodnoceni ST teorii také nalezeji mezi ana-
lytické kategorie popisu a hodnoceni systému ST jedince (Lewis, 1990, cit. dle
Pajarese, 1992, s. 320).
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Tabulka 9
Jak vznikly ST ucitelky v jejim Zivoté, co a kdo ji inspiroval

Obdobi, misto Lidé, udalosti, které ji ovlivnily

Komentar ucitelky, jakym zplsobem byla ovlivnéna, se souvislosti s jeji ST

Détstvi, *1967, Cheb babicka

Babicka nds stdle nesledovala, takZe kdyZ jsem néco ,zvorala’; tak jsem to musela honem napravit, nez ta babicka to
zjisti. Dala ndm volnost, abychom si na to prichdzeli sami; a to je dulezité, aby ty déti treba premyslely, pro¢ néco délaji,
aby si utvorily samy strategii na zdkladé néjakych moznosti a vybraly, co je pro né nejvhodnéjsi.

ST Zakladni principy vyuky, FIE, Demokracie ve $kole

Zakladni a stredni vzdélavani, 1972-1985, Cheb, Krivoklat, Rakovnik Soudruzka profesorka X. a prof. Y.

na gymnaziu, feditel gymnazia
Reditel nebyl cestny ¢lovék, byl takovy ulisny: treba nabidl studentdm néjakou akci, takze se néceho tcastnili, on Ze je
to vyborné, a pak druhy den je zkousel. Tak takové ,podrazdctvi’; to bych jd nechtéla, jako Ze ¢lovék mize udélat, co by
ty déti mohly chdpat jako podraz, ale urcité ne zdmérné, ,tak a ted'si té vychutndm”! Pro¢ by pak Zdci méli chtit, aby je
takovi lidé proménovali?

ST Opravdovost ucitele

Byla tam jesté soudruzka profesorka Béhounkovd, ona ucila obéanskou nauku. Diktovala ndm zdpisy a my jsme
museli umét ten zdpis doslova. A byly to zdpisy v téch strasnych frdzich. Tak to byl pro mé vzor negativni, a proto chci
po détech, aby mi to fikaly vzdy svymi slovy, jak tomu rozuméji, aby neopakovaly ty frdze a poucky, protoze k tomu
mdm bytostny odpor.

ST Demokracie ve skole, Zakladni principy vyuky

[...]Jd jsem si vybrala k referdtu néco z nasi domdci knihovny, tam bylo vSechno cenzurované a zakdzané, tak on mé to
nechal naprosto trpélivé dovyklddat, mohla jsem precist ukdzky a prof. Y, to byl ¢estindr, pak fekl, tak a ted'jste to slyseli
a dobre si pamatujte, tohle je zakdzané!

ST Opravdovost ucitele

Vysoka $kola, 1985-1990, Ceské Budéjovice Dr.Z., doc.P.

Moc vzpomindm na dr. Z., ktery nds ucil déjiny 19. stoleti na prikladech osobnosti. Dnes kdyz se fekne tfeba ,obrozenci;
tak to v détech vyvoldvd spi$ néjaké panoptikum, vycpany pfisery nékde v muzeu nedej BoZe. A on predstavoval ty lidi
jako bytosti zmasa, kosti a krve, lidi, ktefi délali chyby a méli pribéh. A piibéhy, jak tieba fikd Lyotard, Ze postmoderna -
konec velkych pribéhd; tak to si myslim, Ze déti potiebuji pribéhy.

ST Ja jako ucitelka OV

Na cestiné byla jesté jedna pani docentka P, kterd nds ucila literdrni kritiku, a ta dokdzala zas fikat stejnou véc, kdyz
vidéla ty nechdpavé pohledy nase, jinymi slovy a vyklddat to zase z jiného pohledu, jinymi vyrazy. A tieba to dokdzala
udélat ¢tyrikrat, az na ni vsichni koukali, Ze védi, o co jde.

ST FIE, Zakladni principy vyuky

Prvni praxe, 19901996, Praha — ZS Hanspaulka prof. C,adr.D.
Dalsi praxe, 1996-2000, Praha — Z5 v Resslové ulici
Mateiskd, 2000-2004, Praha

Jednou z dileZitych véci, které mé potkalo na profesni cesté, bylo matefstvi a vychova viastni dcery: jak vyrdstala,
uvédomovala jsem si v kontextu a bezprostedni praxi, co znamenaji poucky vyvojové psychologie a psychologie uceni —
a vracim se k té babicce: déti si maji na hodné véci prijit samy, ale v priilbéhu toho prichdzeni nesmi byt pod tlakem trestu,
ale spie vyzev — doma i ve skole

STFIE
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Tabulka 9 (pokracovani)

Treti praxe 2004-2009, 2009-2011, Praha - FZS Fingerova, FZS$ profesora Otokara Chlupa

Tam tedy kladli az prilis veliky diraz na kritické mysleni jako alfu a omegu vedeni vyuky. Celou dobu tam jsem hodné
hledala, co by mé ddl posunulo, zac¢ala jsem hlavné hodné studovat.

ST Zakladné principy vyuky, Fl

Studium specidlni pedagogiky, Praha - PedF UK, katedra specialni pedagogiky, 2006-2009; obor specilni
pedagogika - specializace etopedie

Tady jsem ziskala tolik cennych informaci k dal$imu promysleni toho, co chci délat, ale nejen ve skole. A setkala jsem se
s teorii FIE a jejimi nositeli v CR.

Studium anglického jazyka, Plzen - PdF Zapadoceské univerzity, 2007-2012  doc. G.

Ctvrta praxe, kde pdsobi nyni, Praha, od r. 2011

Soucasnost (a budoucnost), aktivné od roku 2013

Jsem nyni lektorkou pro déti a mlddeZ; FIE se ucii jedinec, natoz tym ve $kole dlouho, a tak si myslim, Zze mi to bude
na zbytek Zivota stacit. Jen, aby to pomdhalo détem tady ve skole.

STFIE

Komentat k tabulce:

Vybrané ukazky vyroki ucitelky z narativniho biografického interview zachycuji-
ciho jeji profesni a osobni Zivotopis ukazuji urcité souvislosti s rekonstruovanymi
ST fidicimi jeji jednéni ve vyuce.

Pro ucitele je podle Kristyninych Zivotnich zkuSenosti dualezité ,,rozumét uceni
a zivotu zak". S tim souvisi jeji radikélni odmitnuti jakychkoliv zamérnych pokii-
veni a védomé nespravedlnosti a necestnosti ucitele, coz ilustruje na negativnim
vzoru feditele gymnazia, kde se vzdélavala. S ucitelkou jsme se shodli, ze tento
jeji postoj muize byt diisledkem ustrki, které jako dité s rezimem ,neprovéiené”
rodiny zazivala.

Ucitelka v souladu s vyznamem, ktery piiklad4 osobnosti zaka ve vyuce, vysoce
ocenila demokratické a oteviené vedeni vyuky (ST ,Demokracie ve kole®), coz
doklada jednak jeji vyrok,

[...] takové to vedeni, ne Fizeni, je sice proces, ktery piinese ovoce az po delii dobég, ale muze ho

piinést trvale, kdezto ten ndtlak a takovy ten rozkaz a kiik, tak to vidy puisobi jen, ze dité potad
sleduje, zda se na néj divate, kdyz ne, tak se nechova, jak ma.

Jeji postoj je ukotven ve Feuersteinové teorii — zak md nachézet ,vlastni cesty uce-
ni“, ucitel ale poskytuje ,hranice a ,kostru u¢iva“ a dbd na ,,porozuméni zadéni
tloh u kazdého z4ka“.
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Adaptivita a zdjem o kazdého zdka, které byly zachyceny v pfimé realizaci vyuky,
jsou predpoklady pro aktivizaci zaka ve vyuce. Ucitelka béhem vyuky ukazovala
také konkrétni znalosti o jednotlivych zacich, na kterych stavéla sva rozhodnuti.
Tomu odpovidajici ST obsahovaly vyznamné aspekty porozuméni u¢ebnim potfe-
bam kazdého Zéka, véetné piizptisobeni tempa prace témto potfebam. V kontextu
pedagogického vyzkumu (Sedldcek & Sedové, 2015) muizeme shledat, e z charak-
teristik interakei ve tfidé, které nejpozitivnéji ovliviiuji percepci uceni u zéka, vy-
kazuje vyuka a ST zkoumané ucitelky obé nejvyznamnéjsi — tedy podporu aktivni
angazovanosti kazdého zéka a blizkost k Zdkiim. Nez piejdeme k podobnym poku-
sim shrnout zji$téni, zastavme se je$té kratce u analyzy stability ST.

Jakd je stabilita ST zaznamenand v Sestimésicni spoluprdci?

Pfipomenme si na tomto misté, ze vyzkumy ST realizované v némecké Kostnici
v 9o. letech 20. stoleti a na poc¢atku nového milénia povazuji pravé stabilitu ST
za rozhodujici prvek efektivniho ovlivnéni atmosféry ve tfidé a uc¢eni zaka. Podle
Danna et al. (1999, s. 322—326) je stabilita ST ucitela dalezitym faktorem uspés-
nosti fe$eni zdtézovych situaci ve vyuce. Ucitelé se stabilnéjsimi ST projevovali ve
vyzkumech tohoto tymu daleko lepsi vysledky ve zvlddani nekdzné, agresivity zédka
a v fizeni a organizovani skupinové préce. Rutinni zvldd4dni z4téZze umozni udite-
li vénovat vice energie didaktické transformaci vzdélavaciho obsahu a jeji reflexi,
nikoliv pfevézné reflexi ,,déni ve tfid¢", jak prokazuji vyzkumy uvedeného tymu
(Dann & Humpert, 2002).

Kristyna verbalizovala v polostrukturovaném interview na zacatku spolupréce cel-
kem devét ucelenych, strukturovanych a logicky uspofddanych informaci. Tykaly
se cilt a obsaht ob¢anské vychovy a zptisobu, jak Kristyna organizuje vyuku, aby
méli Z4ci pilezitosti téchto ciltt dosahovat (efektivni psychodidaktické transforma-
ce). Z nich byla nésledné zkoumanou ucitelkou vyvozena schémata ST. Schémat
bylo nakonec na zékladé¢ dialogického konsenzu vyzkumnika a zkoumané ucitelky
sestaveno také devét. Pfi sestavovéni vyuzila ucitelka vice nez 98 % v interview
zachycenych koncepti. Vysokou stabilitu projevily ST také v tom, Ze realizovana
vyuka a nasledné stimulované vybavené vyroky ucitelky na zakladé videozdznamu
vyuky vykézaly relativné vysokou miru konsistence a mnohde az shody s formu-
lacemi ST. Prehled uvedené miry konsistence nalezne ¢tendf vyse v této kapitole
v tabulce 5. V ptiloze 4 nalezne ¢tenaf ukdzku kompletni analyzy shod a souvislosti
ST a stimulované vybavenych vyrokt ucitelky, jak byla provadéna v jednotlivych
ptipadech v celém vyzkumu.



| 91 ]

Jaké je vzdjemné propojeni ST? Tvori nékteré ucelenéjsi struktury?

ST ucitelky Kristyny tvoii souvisly systém. Jsou provézany vychozi zkusenosti,
kterd koresponduje také s tstfedni teorii Feuersteinova instrumentélniho oboha-
covéni. To, jako vychozi princip provdzeni zékova uceni, ovliviiuje mnohé: jednak
vybér vzdéldvaciho obsahu, ktery ma byt vlivem postupného provazeni zéka jeho
tempem zna¢né individualizovan. FIE ale ovliviiuje také formy a metody vede-
ni vyuky a hodnoceni zakii: protoze zaci potfebuji mit prostor, bezpeci, moznost
uplatnit vlastni tempo a ¢as na promysleni zadéni a elaboraci u¢iva, m4 ucitel podle
Kristyny volit spise demokratické postupy a podporovat samostatnost zaki. S tim
souvisi také organiza¢ni narok ucitele, aby mél moznost spojovat vyuku do bloku
se zrudenymi piestavkami a dal$imi umélymi nastrahami pfirozeného uceni zaku,
které jim stavi organizace dne ve skole.

Druhou vyznamnou linii, které se prolind napfi¢ jejimi ST, je osobnost ucitele
a jeho ditvéryhodnost. Ucitel, ktery neni pro zaky ¢itelny, transparentni (z4k nezn4
cile, pravidla ani nésledky naplnéni cil ¢ poruseni pravidel), nemd davéru, neni
tedy vnimén jako ten, kdo miize zaky vést a provazet pii jejich uceni.

Posledni prvek, ktery je velmi vyznamnou soucasti vice ST této ucitelky, je trvalost
efektu vychovy a vzdélivini ve $kole. Jedna se o naro¢ny pozadavek, ktery na sebe
klade, a to protoze si uvédomuje, ze tim, co brani dlouhodobému nauceni se sou-
vislosti a operaci ve skole je neustaly ¢asovy tlak. Ucitelka si uvédomuje, ze ¢asovy
tlak zptisobeny ucitelovou ptedstavou, Ze je nutno v omezeném ¢ase stihnout projit
urdité iseky uciva, neplyne z potfeby podpofit efektivni zakovské ucent, ale spise
z psané litery (ucebnice, tematické plany, SVP). Ta je pro Zéky, ale i pro ucitele
vnéjsi a dal zvysuje zatéz, kterou ucitelé a zaci ve vyuce pocituji.

Kristyna se se zatézi vyrovnava tak, Ze védomé zatazuje jisty spole¢ny standard
uciva a znalosti, ktery m4 byt dosazen zéky. V ST ucitelky je tento standard vyja-
dfen spojenim ,ucit jen to podstatné”. Strukturu toho podstatného na konceptové
urovni urc¢uje uditel, ¢imz ziskdva prostor pro individudlni podporu zaka a rozvi-
jeni jejich potieb a nadéni. Postup si potom neni potieba vynucovat a vzdéldvani
realizované ve tfidé muize mit demokratické prvky, nema tedy byt pfevazné autori-
tativnim vymahanim vykonti v konkrétnim, ¢asto neadekvatnim case.
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Jakd je mira obecnosti, de-kontextualizovanosti ST?

ST wcitelky Kristyny jsou kontextové ukotveny jen tehdy, vyzaduje-li si podle
jejiho isudku uréity jev vysvétleni v ptikladech a indikacich: tak to vidime v tom,
co vée ma dle zkoumané ucitelky charakterizovat vyuku, aby byly poznatky zakua
trvalé, aby Z4ci ,nepapouskovali, co jim #ika ucitel ¢i u¢ebnice. Takto shrnuje Kris-
tyna charakteristiky takové vyuky v ST ,,Zakladni principy vyuky*:
* ,vyuka by méla probihat ve skuping;
*  mél by byt ¢as na promysleni zadéni a fedeni podle tempa zaki;
*  dulezité je, nezapominat na prozitky zéka;
*  umoznit zdkovi zaujimat postoje;
*  umoznit mu sdélovat ostatnim stanovisko o tom, co se nau¢il ¢i pochopil,
kdyz je sdélit chee;
*  umoZnit mu diskutovat;
* Zaci by méli mit moZnost &3st uciva si zpracovat svym tempem a svym
postupem,;

*  jemozno nechat ¢ast vyuky vést zaky.”

Tento piiklad z formulaci ,,vykladovych® ST Kristyny jevi svou strukturovanosti
a uplnosti dojem ucelené ucitelské praktické teorie. ST je formulovana dostate¢né
obecné, relativné uplné a bohaté. Takové vyklady, ackoliv formulované obecnym
jazykem a na zékladé¢ uvédéni piikladti, maji pomérné zna¢ny piesah nad jednot-
livé diléi situace vyuky. Jsou obecného charakteru, nikoliv vdzané na ojedinélé
imprese a zdzitky. ST ucitelky Kristyny lze také hodnotit jako stabilni konstrukty,
které nemaji v ur¢itych aspektech prvky adaptivity. Nezahrnuji moznost, ze véci
se mohou stét také jinak, vyvinout se neocekdvané anebo ze nenastane vyhodna
konstelace ptiznivych okolnosti. Jak by Kristyna uplatriovala své zésady ve skole,

kde by vedeni a tym ucitelt nebyly témto zdsadam naklonény?

ST ucitelky Kristyny maji tedy spiSe charakter bohatych osobnich schémat danych
praktickou reflexi poznatki a tim, jak si sama dokazala vydobyt prostor v zéné nej-
bytostnéjsiho vlivu uditele: tedy ve tiidé¢, sborovné a kole. Jeji ST patrné nejsou
beze ztrity uc¢innosti prenositelné do né&jaké jiné skoly, jiného prostiedi, kde ne-
pusobi silna pedagogicka osobnost, jakou je pravé Kristyna, a dal$i vyznamné pod-

minky se tam lisi.
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Strucny zdvér

ST Kristyny maji vysokou miru konsistence a vzdjemné propojenosti mezi sebou
a s realizovanou vyukou. Jeji myslent je stabilni, tedy Zaci se v jejich hodinach zfej-
mé citi v bezpe¢ném, zndmém prostiedi, védi, co mohou o¢ekévat, a to i v pripadé
konfliktu nebo jiné nepiijemné situace. ST pouzivaji spiSe obecny, metaforicky
jazyk, nez jazyk védy - je to vidét v tom, jak ucitelka vysvétluje a ilustruje FIE:
yucitel dotukéva, ucitel upozortiuje na rizné pohledy, nediktuje pravdy, netlaci
na pilu, udi se ptat, protoze zeptat se je lepsi, nez nevédét...

Vétsina z jejich ST ma dohledatelné kofeny az v nejvzdélenéjsich obdobich jejiho
zivota, v ddvném mladi anebo v silné inspiraci autoritou ¢i pedagogicko-psychologic-
kou teorii. ST a dalsi vyroky ucitelky jsou mozna i proto daleké vice vazany na zdka,
jeho zdjem a uceni, nez na promyslent cilt a vzdélavaciho obsahu piedmétu a jeho
nosnych principti. Vyjimkou je princip demokracie, ktery silné¢ prostupuje vsemi
ST a ma tedy i jinou funkci nez tizkou funkei cile a obsahu vyuky: spise nabyva
sebedefinujici funkei: uréuje, jakym ucitelem dand ucitelka je a jakou je osobnosti.

Dalsi interpretace a zévéry tykajici se ST ucitelky Kristyny budou formulovany
v kapitole 4.2, kterd obsahuje analyzu a interpretaci vyzkumnych zjisténi napfic
piipady ST ve vyzkumu zapojenych uéitelek.

4.2.2 Reditelka skoly s poslanim (Monika)*’

U Moniky mi prijde stéZejni orientace obcanské vychovy na to, pfipravit Zdky na Zivot.
A podle mne nejen na Zivot v tom smyslu, co je miZe potkat, ale hlavné a predevsim
na Zivot, ktery oni aktudlné zaZivaji a z jakého prostredi vychdzeji. To ovliviiuje jak
didaktickou strdnku jejich ST, jako napriklad Ze hodné preferuje metody vlastni ndzor,
slovni ping-pong a tak ddle... ale tento vychozi princip vyznamné ovlivriuje i vybér
obsahu uciva.

Karla o Monice

Nasledujici ¢ast vysledkové kapitoly je prezentace ST ucitelky Moniky. Analy-
za bude prezentovana v souladu s kategoridlnim systémem vyzkumu (podkapito-
la 3.2.4): obrdzek o jejich ST se bude skladat z analyzy jejich obsahu, struktury,
funkci a kvality, provazanosti v internim mentélnim a afektivnim svété této zkuse-
né ucitelky. V zdvéru budeme ST ucitelky analyzovat také s ohledem na profesni
rozvoj zaznamenany prostfednictvim biografického interview. V interpreta¢nim
zavéru podkapitola naznaci urcité prilezitosti k seberozvoji této ucitelky s ohledem
na podminky, které k takovému osobnimu a profesnim rozvoji m4 a jaké plynou
z jejiho osobnostniho charakteru.

57 Kapitola ¢astecné vychdzi z Casopisecké studie autora (Koubek, 2016b).
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Jakd je verbalizovand podoba ST ucitelky na zdkladé jejich dovozeni
a dialogického konsenzu (komunikativni validace)?

Schémata ST ucitelky, jak byly zaznamenany v dialogickém konsenzu, jsou ob-
sahem pfiloh 3.1-3.8 knihy. Bylo rekonstruovino celkem osm ST této ucitelky.
Ptevazujicim momentem, ktery byl dan také jeji dlouhou praxi etopedky
ve vychovném zafizeni pro mlddez (Koubek, 2016b), je velkd péce o aktuélni zivot
a potieby zaku. Ty tvoii svornik ST, zejména téch, které vice nez jiné ovlivnily také
realizovanou vyuku zaznamenanou na videozdznam a komentovanou ucitelkou
v ramci tohoto vyzkumu.

Daleko nejvice ¢inna pii fizeni jednéni a rozhodovani uditelky byla ST obecné
pedagogického charakteru, kterou Monika nazvala ,,Didaktické zésady*. Jeji ucin-
ky se v ramci shody s ucitelkou projevily v 57,5 % zaznamenanych situaci a v pti-
slusnych stimulovanych vyrocich. Uéitelka tuto teorii komentovala takto:
Mezi moje didaktické zdsady patfi to, Ze vyuka musi byt o né¢em, mit jasny obsah; dulezita je
i volba tiloh a jejich piimétenost s ohledem na moznosti zdki. Vyuka neni bez interakcee, ucitel
neudi jen pro sebe nebo pro jednoho zéka, musi znat viechny zaky, k ¢emuz pomaha zejména
vlastni zkuSenost a empatie, prozivéni situaci se Zaky. PotiZe pii interakci se zaky jsou jak na mé
strané (krdtkd praxe), tak zdku. Snazim se obtize kompenzovat otevienim uceni pro kazdého
zdka, coz souvisi s pfiméfenou ndro¢nosti. Pfesto ¢asto pocituji obavy a velky respekt k téhle
préci a k zdkam.

Celkovy charakter této ucitelky zietelny i z této ST je velmi niterny, hlubokymi
zkudenostmi a praxi dany vztah ke skupiné Z4ku, které m4 na starosti, i k jedin-
ctim, ¢lentm této skupiny, tfidy. Ukazuje se také, a dostaneme se k tomu nize
v analytické ¢asti této kapitoly, Ze v takovychto ptipadech se slozité odlisuje funk-
ce, kterou ST plni v rdmci jejich interniho systému. Terapeuticka, psychologicka
a socialné pedagogicka praxe, kterou dand ucitelka prozila, hranice mezi témito
kategoriemi rusi. Takze, co je na prvni pohled profesni odborné presvédéenti, at jiz
odvozené ze zkudenosti, nebo pievzaté od odborné autority, plni zroven funkci
definovéni osoby.

Podobné je tomu u dalsi ST, kterd je vyrazné u¢inng, co se tykd realizace vyuky.
Ucitelka ji nazvala ,Skupinova prace” a jeji vliv byl identifikovan ve 43 % vyuko-
vych situaci zaznamenanych ve vyzkumu na video. Ucitelka ji komentovala nasle-
dujicimi slovy:

Préce ve skupiné, aby méla vyznam, probihala, jak ma, vyzaduje zejména to, ze ucitel zn4 tiidu,

chdpe, ze v rtiznych situacich musi jednat pfiméfené, ze neni jen jedna Pravda a mél by umét
piedvidat, co se stane. Prace ve skupiné je uceni piirozené, jde o sdileni informaci a o rozvijeni
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vztahu k informacim i lidem. Déti se u¢f poznavat lidi a pracovat se vztahy. Vztah ve skupinové
praci je angaZovany, jsou zaujati sebou navzdjem, je dilezité, kdo co ¥ké, nékdy se totiz muzu
néco dozvédét i od nékoho, s kym jinak Zadny vztah nemam. Zici se také v téhle pfirozené
interakei vic snazi ovéfovat, co druhy ¥ka.

Vidime zfetelné, Ze ackoliv se v piipadé skupinové formy préce bézné jedn4 zejmé-
na o néstroj dosazeni didaktickych cilt v konkrétnim obsahovém kontextu a smy-
slu, zde ji ucitelka jednozna¢né chdpe a pfimo pojmenovava jako svou cestu k po-
znavani 24k, jako cestu k nim, a téz jako ndstroj sebepozndni Zdkt v angazovaném,
na téma, tedy obsah zaméfeném vztahu. To je zfejmé opa¢né uvazovani o skupino-
vé praci, nez jak ji chape ,bézny“ ucitel, ktery za sebou nemé supervizni skupiny
a terapie s mlddezi.

ST, které jsou podobné, a také byly podobné ti¢inné, co se tyka fizeni jednéni uci-
telky v konkrétnich situacich vyuky (kolem 37 % situaci), byly ST ,Uéeni zdka“
a ,,Ulohy“. V tvodnim interview byly také tyto ST vyzkumnikem pochopeny jako
jedna, kterd se tykd piedpoklada zakt ucit se. Nicméné Monika tvrdila, Ze v daném
piipadé se jedna o obecné i oborové didakticky princip fidici jeji rozhodovani o tom,
jaké ulohy zatadi do vyuky. Komentar ucitelky k ST ,,Ulohy“ byl nésledujici:
U ucebnich tloh a metod préice je dulezita jejich pestrost, ¢asto je to tak, ze tlohy by mély
sméfovat k vyjadieni nézoru déti. Pestrosti dosahuji zejména volbou tématu hodiny a tlohu
do vyuky, déle zafazovinim metod kritického mysleni, rtiznosti zafazovanych textt co
do zaméfeni a obtiZnosti, vyuzivam pocity z4ku, které stiiddm s pamétnim uc¢enim. Vedu zaky
k vyhled4vani informaci v textu, ale zejména k vyvozovini zdvért a odvozovéni z textu.

ST spise vyctového charakteru osvétluje, co ve vytvaii pestrost uloh, jako zékladni
princip pfiméfenosti vyuky. Pro dokresleni, pro¢ je pfiméfenost vyuky pro danou
ucitelkou klicova zafadme nyni jesté jeji komentar ST, Predpoklady uceni zéka“
s piiblizné stejnym efektem vii¢i jednani (ovlivnila 36,2 % vyukovych situaci) jako
méla ST, Ulohy*:

Ptedpoklady pro uceni Zéki jsou piiméfenost, kterd se dosahuje tak, ze Zaci maji dost ¢asu
na feSeni ulohy, nespéché se na odpovéd, maji moznost uspét. Také musi dostat moznost
hovotit, zeptat se spoluzéki nebo ucitele, ucitel jim ukéze véci typické pro probiranou latku
a Z4ci maji mit $anci si to promyslet a prodiskutovat za svého pohledu. Uceni zaka ¢asto brani
nepiiméfenost, napiiklad trvani na staré literatufe, kterou nectou jiz ani dospéli. Rovnéz existuji
piekazky na strané zéka, a to zejména plynouci ze znevyhodriujiciho rodinného prostiedi,
kde neni zvykem si s détmi hrat a viibec mluvit s nimi, je tam nizka kultura fe¢i, chybi slovni
zasoba. Zaci naopak oceni riiznost v ucent, jak logické, tak pamétni, u¢eni vedouci k porozuméni
slozitym souvislostem. Takové pestré uéent je pak pro Zéky atraktivni a je pro né o nééem.
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Ucitelky Kristyna a Monika ukazuji, Ze zdzemi specidlni pedagogiky obraci po-
zornost ucitele k tomu, aby mél zék moznost uspét pii praci nyni. Podporuje ale
takovy piistup rozsifovani moznosti zaki ze socidlné znevyhodnujiciho prostiedi
v otevieném svété jejich budoucnostir Je to otdzka, kterou si kladla pti komento-
véani téchto ST i pozvand expertka na didaktiku spolecenskych véd Karla. Teorie
ukazuje, Ze kyvadlo soustfedéni na obsah, budoucnost zaku, ktera je oteviend a po-
tfebu vyjit vstiic jejich momentdlnimu stavu a vzdéldvacim potfebdm, je v ptipadé
Moniky nejspise vychyleno pravé tim druhym tedy kompenza¢nim smérem.

Jak zjisténé ST ovlivnily zaznamenané jedndni ucitelky ve tridé
(na zdkladé stimulovaného vybavovdni)

Béhem vyzkumu byly potizeny dva videozdznamy vyucovacichhodin (8.a 15. ¢erv-
na 2016). Jednalo se o vychovu k ob¢anstvi v devatém ro¢niku se zaméfenim na ob-
last ¢lovék a pravo. V prvni vyucovaci hodiné probéhla zakladni expozice pravniho
systému s diskusi o justi¢nich orgédnech a jejich soustavé. Druha vyucovaci hodina
se zaméfila na zdkladni lidska prava. Z4ci pracovali v malych skupindch s pfimymi
prameny préva (s istavnim pofddkem CR) postupy zndmymi jako metody kritic-
kého mysleni. Na zavér si formulovali vlastni postulaty tykajici se lidskych prav.

Jak bylo naznaceno vyse, také v pripadé Moniky byly analyzovany zejména ST,
které ve velké mife ovlivnily zaznamenané jednani, a také ty, které je ovlivnily
méné. Byly zaznamendny také ST, které se v jednani témét neprojevily. Piehled
korespondence ST u¢itelky Moniky a jejiho jednéni ve vyuce piinasi tabulka ro.

Tabulka 10

Mira shody mezi Monicinym jedndnim zaznamenanym ve vyuce a jejimi ST

Kéd ST ucitelky Mira shody s jednanim (%)
Smys| Obcanské vychovy 14,84
Vyuka Ceského jazyka a literatury a Dé&jepisu 7,32
Predpoklady uc¢eni zaka 36,22
Didaktické zasady 54,89
Ulohy 36,82
Skupinové prace 22,28
Metoda vlastni nazor 36,17
Metoda Pink-pong 42,64

Primérna shoda ST a stimulované vybavenych vyroku 31,71




| 97 |

Shoda mysleni demonstrovaného ST a jednani ucitelky zustava tedy vysoka a ne-
bylo zaznamenéno zddné jednani, které by nebylo néjak vysvétleno ¢i dokonce
fizeno néekolika subjektivnimi teoriemi, s vyjimkou kratké expozice v hodiné za-
méfené na tstavni pravo a ustavni pofadek, v niz dominovala prezentace ucitelky.
Této kvalitativni odchylce od ST a vlastniho pojeti kvality vyuky se bude vénovat
podkapitola 4.2.2, interpretujici vztah kvality ST ucitelky a kvality zaznamenané
vyuky. Nyni ndsleduje analyza strukturnich vlastnosti zaznamenanych ST a je-
jich funkce.

Jakd je struktura ST ucitelky a jakd je jejich pfevazujici funkce
(metodickd, sebedefinujici, afektivni)?

Analyza struktury ST je prezentovdna v tabulce 11. Zobrazuje strukturni analy-
zu ST u¢itelky Moniky s vyuzitim zékladnich kategorii danych kategoridlnim sys-
témem vyzkumu. Jednd se o pocet vrstev ST a tim jejich pomyslnou vysvétlujici
hloubku, déle o celkovy hruby pocet pouzitych koncepti a prevazujici charakter
vztaht, které ucitelka mezi nimi identifikovala. Tabulka ukazuje také to, na jaké
pievazujici funkei ST se shodli vyzkumnik a zkoumana osoba. Ta nakonec po-
tvrdila vyzkumnikovu domnénku, ze chépe své metodické a obecné a oborové di-
daktické ST jako daleko vice sebedefinujici principy neoddélitelné od své osoby
(srov. 4. sloupec tabulky 11).

Tabulka 11
Popis struktury a prevaZujici funkce ST ucitelky Moniky

Primérny pocet

Pocet vysvétlujicich Prevazujici

vysvétlujicich Pocet konceptl na nizsi funkce
Kod ST ucitelky vrstev konceptl drovni (1-4)*
Smysl Obcanské vychovy 4 17 2,4 2al
Vyuka Ceského jazyka a literatury a Déjepisu 2 16 2,2 2
Predpoklady uceni zaka 3 21 35 2a3
Didaktické zasady 5 20 2,8 3a1l
Ulohy 3 10 37 2
Skupinova prace 2 13 3,25 2al
Metoda vlastni nazor 3 13 2,2 la2
Metoda Pink-pong 5 17 2,1 1a3

58 Podle Pajarese (1992, 5. 318): (1) dotykajici se ¢i spoluvytvarejici identitu clovéka; (2) hlubokd presvédceni pievzatd od autority, odvoze-
nd z néjakeé teorie nebo praktické znalosti pro dany subjekt vyznamného vzoru; (3) ziskané osobni zkuSenosti, v¢. opakované; (4) méné
internované nézory, které nejsou natolik propojeny s ostatnimi a snadnéji podiéhaji proméndm.
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Komentat k tabulce:

Moniciny ST jsou ¢lenény do max. 5 vrstev. ST maji velmi silny charakter vy-
kladu osobni zku$enosti, nicméné ucitelka sama je komentuje spiSe jako niterni
zalezitosti, které ji definuji. A takto jsou oznaceny na zakladé dialogického konsen-
zu také v této tabulce.

Jak souviseji ST ucitelky s jejim profesnim rozvojem (kdy vznikly, kdo je inspiro-
val, co podnitilo jejich vznik, pfipadné promény)?

Monika uvadi v podstaté ¢tyii piimé zdroje svych ST, které jsou rozhodujici pro
jeji premysleni, rozhodovani a jednani jak v pozici ucitel, tak feditele koly: svého
dominantniho otce, rodi¢e déti, s jejichz vychovnymi postupy se stietdvala, kdyz
byla zaméstnana jako vychovatelka v rodindch, puaisobeni v k-centru a v diagnos-
tickém ustavu pro mlddez, kde potkala svi1j hlavni profesni vzor, svého prvniho
feditele. Nésledujici osoby a skute¢nosti nejvice ovlivnily jeji ST; k osobam a sku-
te¢nostem s odpovidajicim komentdiem ucitelky pfipojime také ST, které timto
zpusobem vznikly (tabulka 12).

Ptehled prozrazuje jesté vice nez kvantitativni analyza ST v predchozi ¢asti, pro¢
Monika chépe své mysleni jako vyrazné osobni, sebedefinujici materii. Ona sama
se nepovazuje za tymovou hracku a byla od malicka zvykla se sama se sebou pomé-
fovat a takto se hodnotit a ¢init zavéry.

Nyni nésleduje analyza kvalit ST podle kategorii kategoridlniho systému préce,
zejména tedy v kontextu profesniho rozvoje. Analyza zahrne také kontext piile-
zitosti, které kvality pfedstavuji pro jeji vyuku a profesni rozvoj. Jaky potenciél
vzhledem k profesnimu rozvoji ucitelky predstavuji.
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Tabulka 12
Jak vznikly ST ucitelky v jejim Zivoté, co a kdo ji inspiroval

Udalost ¢i skute¢nost Obdobi ST ucitelky

Komentar ucitelky

Vlastni nazor
Otec V détstvi a mladi Slovni pink-pong
Didaktické zasady

... mé tyral. Psychicky. Psychické tyrdni se dneska moznd fesi, ale dfive se nefesilo. Muj tatinek byl velmi schopny,
pracovity a vzdélany ¢lovék; ... za nic nepochvdlend, orientace na vykon - jad méla jednu dvojku na vysvédceni, jak to Ze
mds jednu dvojku, kdo mél samy jednicky?!

.....anesméla jsem chodit do viibec Zddnych krouzkd, coz tedy bylo vysvétlovdno tak, Ze vsechny krouzky vedou
komunisti, a to podporovat nebudem!

Byl energicky, uspésny a oblibeny. Snad z toho néco mdm dodnes i jd... Dodnes se s nim ale nebavim, ani kdyz se potkdme.

Ulohy
s Od 11 let po celou  Vlastni nazor
Rodice déti, o néz pecovala vysokou 3kolu Smysl ob¢anské vychovy
Cesky jazyk a d&jepis

... bylo mi jedendct let a zacala jsem sousedum hlidat malou holcicku dvouletou pomérné intenzivné, a to mé
nasmérovalo na stredni pedagogickou skolu, kdy jsem se rozhodla, Ze budu ucitelka v materské skole... mé to bavilo,
méla jsem ty déti opravdu za své.

Takze mé ovlivnili ti rodice, ktefi, dost casto to byli muzi, ktefi néjak podnikali, nebo tak néjak, a to mé vzdycky zajimalo,
ale samoziejmé i ty maminky, a ty déti mé taky velmi ovlivnily.

Naucila jsem se respektu k vychovnym pristupm. ProtoZe jsem byla zaméstnand, tak jsem respektovala, co ti rodice
chtéji. | kdyz jsem méla pocit, Ze to dité nevychovdvaji ipiné dobre, jela jsem v jejich systému, ale samoziejmé jsem to
nevydrzela dlouho a $la jsem ddl.

Spoustu zajimavejch lidi jsem tak poznala nablizko, umélcd, vybornych podnikatel(i z ty doby, a ti mé taky ovlivnili,
protoZe v ty dobé mé bavila ekonomika, bavili jsme se o penézich, jak to uklddaj, proc to uklddaj, a jak investujou do lidi
kolem sebe a do sebe...

A zdrovern jsem hlidala prostitutkdm, ktery mély v ty dobé obrovskej boom prdce. Bydlely treba samostatné, nebo
bydlely, jsem tam prijela a tam byly treba 4 maly déti... prosté ryzi bida uprostied penéz...

Didaktické zasady
Metoda vlastni nazor
Slovni pink-pong

Od 17 let po dobu

90. léta 20. stoleti; a k-centrum studia V&

Zacali jsme chodit na praxe a zacal se rozvijet studentsky Zivot, hrozné moc ¢asu jsem prosedéla v té hospodé, at uz to
bylo plonkové, nebo tvirci ... protoZe jd jsem se rdda vyskytovala ve spolecnosti riiznych umélcd, hudebnikd, maliid,
takze samoziejmé ty debaty filosofické. A viastné v téch devadesdtych letech, kdy jsem zacala studovat vysokou skolu,
to pfipominalo, jak se fikalo, Sedesdtd léta, vznikaly hudebni kluby, rokové...

A clovék se dostal bliz k tém drogdm, a zdroveri jsem, jak jsem takhle experimentovala jako ¢lovék, tak zdroveri jsem se
zacala seznamovat s prostiedim K-centra: no a jd jsem si tehdy fikala, Ze bych asi nechtéla pracovat s témi mentdlné
postizenymi, najednou jsem citila, Ze je to na mé pomaly, tehdy jsem absolvovala dlouhodobou praxi ve skole, tehdy

v pomocné; a mé to pomalé tempo, to, Ze jeden tyden déti néco naucite a po vikendu zase zacnete znova, tak jsem
Zjistila, Ze tohle pro mé neni, Ze potiebuji vétsi rychlost, vétsi spdd, a vétsi pohyb v té prdci.

Didaktické zasady
Reditel diagnostického Ustavu, kde Od 25 let az do Predpoklady k uceni
zacala svou profesni drahu roku 2013 Ulohy a jak se déti uci

Metoda slovniho pink-pongu

... Ten feditel, ten byl vyborny terapeut a velmi se ndm vénoval jako tomu tymu. Mné jako nechvdlené dité zaujalo moc,
Ze on dokdzal mezi fddky chvdlit. A to bylo nesmirné motivacni! TakzZe i jd tfeba poradu zacnu, bud'pochvalou vsech, ale
to je samoziejmé takovy zavddéjici, ale vzdycky vypichnu tedy ty, co chci, a pak samoziejmé podékuju i ostatnim... Kdyz
jsem tady zacala, ted'uZ na to nemdm cas, tak jsem tfeba v pdtek vecer tady napsala dopis na ndsténku, a oni v pondéli
prisli a Cetli tam, Frantisku, dékuji ti to, Moniko, diky, Ze...

A on umél vyborné jednat s lidmi i konfliktni situace resil dobre, a my jsme méli pofdd chut se s nim setkdvat a radit,
takZe my jsme méli ty pedagogické rady a potom jsme si s nim udélali jesté vychovatelské porady. A potom od deviti

do jedendcti jsme se radili, povidali si a fesili jsme ty tymové zdleZitosti, to tehdy jesté neexistovala supervize - tohle byla
takovd jeji predzvést.

Navic jd jsem vZdycky vnimala, Ze mé naucil prdci s détmi. Ale dneska jako reditelka vidim, Ze mé naucil pracovat i s tymem.
Musela jsem si pro sebe srovnat, Ze tohle se nedéld recipro¢né, jd na vds budu hodnd a vy na mé taky, jednou za cas se
stane, Ze do toho ditéte néco vioZite a ono se vdm to vrdti, ale nemuzZete to oekdvat a musite s tim pracovat: a co tam je
gros ty prdce je rozhovor s ditétem, z toho rozhovoru vytéZit co nejvic a pfi tom mu ddt maximdini podporu, a kdyZ je to
problémové dité, tak mu zdroven tu podporu ddt a zdroveri se snaZit ho ddt do néjakych pravidel nebo do néjakého radu.
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Jakd je stabilita ST zaznamenand v Sestimésicni spoluprdci?

Stabilita ST ucitelky s ohledem na realizované a zaznamenané vyukové jednotky
je o asi jednu ¢tvrtinu mensi nez u uéitelky Kristyny: ST tthrnem vysvétluji cca
30 % déni ve tiidé, resp. jeho obrazu v hlavé ucitelky ve vyuce. Zejména didaktic-
ky orientované ST ucitelky Moniky jako ,,Didaktické zasady®, ,Skupinova prace”
apod. jsou silné zakotvené v dobré znalosti psychologie u¢eni a dospivéani a v praxi
vedouci vychovnych skupin mléddeze a vychovného dstavu pro mladez jsou na-
opak siln¢ fidicimi elementy jejiho jednani ve vyuce, jak potvrdily zaznamena-
né vyucovaci hodiny (8. a 15 ¢ervna 2016). V nich s jedinou vyjimkou opravdu
hrala rozhodujici ¢innosti elaborace u¢iva na trovni, kterou ucitelka oc¢ekavala.
V jedné z vyucovacich hodin byla ale zaznamenéna vyrazné odchylka v tom, Ze
byla promitnuta prezentace stazena jako otevieny zdroj z jednoho ze vzdélavacich
portalt a kterd byla zcela ,odpojena“ od mentalniho svéta zdkt a zény jejich
nejblizsiho rozvoj; elaborace byla mimo jejich moznosti. Zéaci méli v zdvéru této
¢asti vyucovaci hodiny obsah jen pisemné zaznamenat. Nésledné byli vyzvani
k otdzkam, které pochopitelné neméli.

Na poc¢atku béhem interview bylo zaznamenéno celkem 10 ST ucitelky Moniky
a na zdklad¢ dialogického konsenzu v ¢asti komunikativni validace ptipadové
studie bylo nakonec vybrano a zformulovano 8 ST. Z bezmala 200 v interview uve-
denych konceptir ve vztazich jich Monika vyuzila k sestaveni schémat 127, tedy
71 % viech formulovanych v rozhovoru. Jedna se o hodnoty o néco mélo nizsi nez
u ucitelky Kristyny. Hodnoty jsou ovlivnény zejména velmi malou stabilitou a kon-
sistenci ST, které se tykaji vzdélavacich obsahu a cila obéanské vychovy.

Jaké je vzdjemné propojeni ST? Tvofi nékteré ucelenéjsi struktury?

Obsahy vzdélavani Vychovy k obc¢anstvi a vzdélavaci cile, jak je chape ucitelka
Monika, jsou od sebe daleko vice vzdaleny, nez je tomu u Kristyny. U obou sice
cile vychovy k obcanstvi maji charakter mezipfedmétové kompetence, ale u Kris-
tyny daleko vice soustiedéné na poznéni svéta a to, aby Zaci uspéli v proménlivém
svété. Zatimco Monika se soustfedi témét vyhradné na individualni prospéch zaka
nyni, v dob¢, kdy jsou ve kole a v situaci, kdy pochdzeji z méné funkéniho a méné
od vzdéladni o¢ekavajiciho rodinného prostiedi. Cile a obsah vyuky jako takové, lze
propojit navzajem a odkdzat se k Lewisovi (1990, cit. dle Pajarese, 1992, s. 320)
s tim, Ze se jednd o ST vyznamné méléi, periferni. Podminky, v nichz vznikaly, téz
nejsou optimélni: jednd se v tomto smyslu o soubéh dvou neadekvétnich podminek
pro profesni uceni: kritkd doba ucitelské praxe kombinaci s vykonem pozic
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zastupkyné feditelky a feditelky skoly, které ze své podstaty a ndro¢nosti na ¢as
a mentdlni kapacitu jedince dale snizovaly moznost intenzivni reflexe a uceni se
z vlastni praxe.

Na druhou stranu , didaktické” ST, které ucitelka povazuje za sou¢ést své identity,
které také vznikaly v priibéhu dlouhych let v pozicich vychovatelky déti, kontaktni
osoby pro drogové z4vislé a ve vychovném ustavu, kde méla témét vzdy adekvétni
podporu a podminky reflektovat svou praxi, lze povazovat za pevny, jasny a pomér-
né vyznamné stabilni kognitivni a afektivni systém fidici jeji jednédni. Obsahuje
jasné zasady prospésnosti uceni pro déti nyni a v podminkach obtizného rodin-
ného zdzemi. Ucitelka zde vi, jak nastavit zakladni pravidla a hranice i jak utvéiet
prostiedi a zafazovat ulohy, kde Zdci mohou rozvijet své myslenky a konfrontovat
je s ostatnimi.

Jakd je mira obecnosti, de-kontextualizovanosti ST?

Ptedné je tieba uvést, ze v rekonstruovanych ST se ,védecké pojmy“ vychazejici
z ur¢ité védecké teorie (s velkym ,,I') v podstaté neobjevuji. Jedn4 se o jazyk velmi
metaforicky, Monic¢in vyraz, ,my méme takovy ndzor", oznacuje agregat nazort
vsech zaku tfidy. Zatimco vychovu k ob¢anstvi oznacuje za ,,cestu k lepsimu Zivotu
ak jeho zméné®, déjepis a ¢esky jazyk a literaturu jako ,nadstavbu dobrého zivota®.
Témito vyroky oznac¢uje miru pragmatického potencidlu ptislusného vzdélavaciho
obsahu: spise niz$iho u dé¢jepisu a ¢eského jazyka a literatury, vyssiho pak u ob¢an-
ské vychovy, jak jej chdpe tato ucitelka.

U Moniky nachézime zdaleka nejvice pojmu ¢i lépe vyroki se stopami odborné-
ho jazyka v téch ¢astech jejich ST, které se vztahuji k explanaci zékova vykonu ¢i
chovani, ,,ucitel vychézi vstiic potiebdm Zdkai, vyuziva jejich stylu komunikace, na-
piiklad gesta a vyrazy z facebooku.” Komunikace ve tfidé ma byt uvolnéna, ale ,ne-
zrariujici Zadného zaka®. Préce ve skupiné je velmi dulezitd ve vyuce, protoze ,zaky
angazuje ve vztazich, tedy ze je duleZité nejen, co kdo #ik4, ale kdo a jak to #iké®,
skupinova prace je vysoce ,interaktivni, umoziuje posilovat vztah k lidem a vécem
aumoznuje predat velké mnozstvi riznych informaci, zejména o lidech a vztazich®,

Metaforické a quasi odborné vyrazy a pojmy uzivané touto ucitelkou maji jasny od-
kaz na vécnou rovinu ve vyuce a materializuji a zobecriuji tak rizné aspekty vyuky
a jeji konkrétni fenomény. Hovofi-li ucitelka o zacich, uziva tyto pojmy opakované
a jedndni v zaznamenané vyuce neslo do velké miry stopy tohoto jejiho poznani,

téchto ST.
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Moniciny ST jsou vétsinou kontextové ukotveny v jeji silné a zfejmé realité od-
povidajici predstavé o myslenkovém a socidlnim horizontu zaka, ktefi dochézeji
do skoly, v niz pusobi. A dfive by se dala odvodit ze zkusenosti s psychicky nesta-
bilnimi, zdravotné znevyhodnénymi détmi z diagnostickych ustavi. Jejich horizont
je zobrazen v portrétu potieb cili obcanské vychovy, ktery tento na obsah bohaty
pfedmét redukuje na nékolik dil¢ich poznatki ,zékladnich véci z ob¢anské gramot-
nosti, které ovliviuji zivot lidi“:

* ,chodit k volbam, a tak bojovat za lepsi Zivot;

*  finan¢ni gramotnost - zabranéni predluzeni;

*  pracovni pravo;

*  zdravi, zejména co se tykd zdravé stravy a nebezpedi stravy §patné: pecené

] y y P ysp P
maso, které se v romskych rodinach hojné ji;

*  pronase zdky je velice dulezitd sexudlni vychova: v romskych rodinach se
o téchto vécech s détmi vitbec nemluvi!“

Strucny zdvér
ST zaméfené na obecné didaktické principy (a Monika je povazuje téz za sebede-
finujici) tvofi silné a konsistentni jadro jejiho uvazovéni o $kolni, psychodidaktic-
ké transformaci, nicméné zde je vyznamné ptitomna sebereflexe ucitelky, ktera si
uvédomuje své limity poznavaci a sebezkusenostni s touto praci a vyjadiuje k ni
respekt, ktery chce projevovat ve velké otevienosti mysleni a feseni zaku: ,,Potize
pfiinterakci se zaky jsou jak na mé strané (kratkd praxe), tak zaki. Snazim se obtize
kompenzovat otevienim uceni pro kazdého zaka, coz souvisi s pfiméfenou néroc-
nosti. Piesto ¢asto pocituji obavy a velky respekt k téhle praci a k zakim.” Jejich
potencial je velky: v piipad¢, ze bude ucitelka mit i nadale silu a schopnost oborové
didaktické reflexe, jakou byla, i podle jejich slov, icast v tomto vyzkumu, budou se
ijeji oborové didaktické ST stévat vice abstraktnimi, vysvétlujicimi didaktické jevy
obc¢anské vychovy s $irsi skupinou zaki, nez je romské komunita, ktera tvofi vétsinu

zak skoly, kde ptisobi.

Stejné jako u Kristyny muzeme i v pfipadé ST Moniky konstatovat, ze se jedna
o pomérné silné vysvétlujici, abstraktni konstrukty na trovni bohatych osobnich
schémat danych praktickou reflexi poznatk a tim, jak si sama dokazala vydobyt
prostor v zéné nejbytostnéjsiho vlivu uditele: tedy ve tfidé, sborovné, skole, popt.
v fidicich pozicich, které vykondvala. Také jeji ST nejsou patrné beze ztraty uc¢in-
nosti pienositelné do néjaké jiné skoly, jiného prostiedi, kde neptisobi silna peda-
gogicka osobnost, jakou je pravé Kristyna, a dalsi vyznamné podminky se tam lisi.
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Vyuzitelné by mohly byt v ptipadé, Ze by je vyuzivali k vlastnim praktickym re-
flexim ucitelé se specidlné pedagogickym zaméfenim funkéniho studia, a to zejmé-
na pro zacdte¢niky v poradenskych a pomahajicich pozicich ve kole.

4.2.3 Ucitelka expertka v oblasti digitalni védy na navstéveé v roli
,obcankarky” (Pavlina)*®
U Pavliny mi prijde, Ze to jeji vymezeni toho, jaky chce byt obcankdr, je hodné
zaméreno na to, pomoci Zdkim ve vlastnim seberozvoji a pochopeni svych intra

i interpersondilnich oblasti. To samoziejmé souvisi i s tim, jak funguji také ve skupiné,
v kolektivu, ale to gros jejiho ptsobeni je v tom samotném Zdkovi.

Karla o Pavliné

Kdyz potvrdila zdjem o ucast ve vyzkumu ucitelka Pavlina, ihned vyzkumnika
upozornila, Ze az na ro¢ni pusobeni na katedfe sociologie Filosofické fakulty UK
Praha nem4 p#ili§ formélniho vycviku v sociohumanitnich védach. Nésledné do-
§lo mezi zkoumanou uéitelkou a vyzkumnikem ke shodg, ze jeji participace zaji-
mavé obohati vyzkumny vzorek spiSe humanitné vzdélanych ucitelek. Navic je
nazor vyzkumnika a zkoumané ucitelky na vyuku, resp. na roli uéitele v ni blizky:
ucitel ma predstavovat vzor dospélé, zdravé rozvinuté osobnosti s komplexnimi
z4jmy a prehledem o svété. Setkéni s takovou osobou je potom pro dité v kazdém
piipadé piinos.

Pavlina je ucitelkou na zékladni $kole i na vysoké skole. Jeji ST jsou tedy naplné-
ny koncepty bliz§imi akademicky presnému vyjadiovani. V nésledujici kapitole se
jimi budeme zabyvat hloubéji.

Jakd je verbalizovand podoba ST ucitelky na zdkladé jejich dovozeni a dialo-
gického konsenzu (komunikativni validace)?

Pavlina identifikovala v interview 19 informaé¢nich shlukt, z nichz bylo
v dialogickém konsenzu a pii ,hie”, jak aktivitu strukturovani koncepti nazyvala,
rekonstruovano a okomentovano celkem 10 ST tykajicich se toho, jaké cile a obsa-
hy jsou v tomto pfedmétu nejdulezitéjsi a jak miize ucitel G¢inné poméhat zdktim
téchto ciltt dosahovat. V nésledujicim textu jsou blize predstaveny t¥i ST. Prvni
z nich se tykd pravé cilt obcanské vychovy, druhd vhodnych postupt, jimiz z4-
kam muze ucitel napomoci je dosahovat, a tieti je né¢im, co by bylo mozno oznadit

59 Kapitola ¢astecné vychdzi z Casopisecké studie autora (Koubek, 2018).
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ucitelskym krédem: ,Dobry ucitel si ddvé pozor na...“. Pravé tato ST se projevila
v bezméla poloviné stimulované vybavenych vyroki uéitelky®. U¢itelka komento-
vala tuto svou ST takto:

Ucitel ma byt hlavné maximélné transparentni: z4ci jej maji prokouknutého za deset minut

a pak se s tim celostnim obrazem dost tézko hne, bud ho ptijmou, nebo ne... M4 tedy pracovat
isdm se sebou, je to dulezité! Protoze nic nez svou osobnost a svou povést na Zaky nema.

Povést ¢i reputace se sklad4 z toho, Ze je odbornik na to, co vyucuje, a pak je pfirozend autorita,
coz se buduje soustavné a d4 se to rychle pokazit. Hlavni je, neprosazovat se silou, ddt z4ktim
prostor a jasnou, adekvatni zp&tnou vazbu. Neménit to. A pokud to vyjde, zistdvat sdm sebou,
at se zdci zorientuji.

Ucitelské krédo, které svéd¢i o vysoké self-efficacy, tedy o posilnéné vlastni vni-
mané uc¢innost (zdatnosti), doporucuje uciteli pecovat o svou osobnost, potazmo
o povést transparentniho ucitele, ktery utvéii bezpe¢né prostiedi, kde nastdvaji ne-
ocekdvané situace. Ucitelské krédo Pavliny je tak velmi spiiznéné s tim, jak osob-
nost ucitele vnimaji ostatni ucitelky, které se vyzkumu zicastnily. Odlisn4 je ale
centralita této ST a jeji dominance ve stimulované vybavenych vyrocich.

Podle svého nézvu ,,obecné didakticka® ST, Ucitel pomahd zakam®, kterd se téz
projevila v stimulované vybavenych vyrocich, se projevila vyrazné slabéji, a to
v 30 % z nich. Jedna se v podstaté o vymezeni role uditele, a to vymezeni jak po-
zitivni, pro¢ a jak zaktim pomahi, tak negativni, tedy s ¢im pomédhat nem4 a pro¢.
Je to typicky vykladova ST postavend na osobni zkusenosti ucitelky. Jeji komentai
této ST je takovyto:
S hodnocenim té&sné souvisi pomoc zékovi, ktery ji potiebuje. Plati, Ze se miize mylit, ucitel
,nevyklada svétosti“, neni vievédouci. Co je pro déti nejcennéjsi, jsou ale jeho zkusenosti s jevy
ve vyucovani i s redlnym obrazem vzdélivaciho obsahu, to détem musi otevirat. Co ucitel nema?
Neni mentor, psycholog, neumi to, nema nastroje, vétsinou ne. A neni rodi¢, takze nema pravo

zasahovat do osobnich véci a rodinnych souvislosti, na to je ve skole systém. Co ale m4, vytvatet
bezpec¢né prostiedi pro u¢eni a zvysovat diivéru, ze to s Zaky mysli dobie a co vlastné po nich chce.

Pti nésledné diskusi o této ST jsme dospéli k zavéru, ze dopliuje vyse uvedené
ucitel¢ino profesni krédo daleko spise, nez Ze se jedna o skript, predpis, jak se cho-
vat, aby se zdci citili dobife a vnimali ucitelovu podporu svého uéeni jako efektivni.

Posledni ST, ktera se projevila vyraznéji (ve 25 % stimulované vybavenych vyrokii)
v zaznamenané vyuce, je ST ,Cile obéanské vychovy®. Kdyz se ¢tendf nyni zamé-
fi na tuto ST, nenalezne v ni Zadny specificky obsah vzdélavaciho oboru Vychova

60 Byly zaznamenadny tfi vyucovaci hodiny (2. a 8. 6. 2018): dvé vyucovaci hodiny obcanské vychovy a jedna Informatiky a ICT.
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k ob¢anstvi. Jedna se daleko vice o skript pro tfidniho uditele, ze je dulezité pfipra-
vit vyucovaci hodiny ob¢anské vychovy tak, aby rozvijely potencial, nikoliv jaké
cile a obsahy jsou pro ob¢anskou vychovu prioritou a kterymi vyukovymi postupy
lze napomoci zékim téchto vysledka uceni dosahovat. Ucitelka komentovala

ST takto:

Zikladni cil vychovy k ob¢anstvi je podle mé, a ja jsem to méla jako tfidni ucitel, ten pfedmét, je
dostat zaky do komunikace. Je to pro jejich dobro i pro toho t¥idniho ucitele. Celkové se oteviend
komunikace proménuje v davéru mezi ucitele a zdkem, hlavné tim tfidnim ucitelem.

Druhym hlavnim cilem je obecné rozvoj toho ¢lovéka. Proto zafazuju situace blizké Zivotu,
praktickému, tomu, ktery je ¢ekd. Aby to ale bylo pfinosné a praktické, dbdm na zpétnou vazbu,
v té komunikaci, takze umoziiuji vnitini zpétnou vazbu zéka, protoze si z toho kazdy vezme to
své, kazdé to dité je jiné.

Kdyz jsme diskutovali o této ST, Pavlina byla presvédcena, ze icelem a smyslem
obc¢anské vychovy je ve §kole pravé to, aby zaci v oteviené komunikaci poznali sebe
a mohli se dal rozvijet ku prospéchu svému a své budoucnosti. Kdyz byla polozena
otdzka na vzdélavaci obsah jako takovy, jevil se Pavliné jako zcela zfejmy, takze
nebylo tfeba doddvat vice nez: ,,ten mam pieci piedepsany v SVP~.

Ostatni ST tykajici se zejména psychodidaktické transformace, tedy ucitelskych
zamért, jak naudit zaky, aby naplnili pojmenované cile, se v zaznamenané vyuce
neprojevily ve vice nez 15 % stimulované vybavenych vyroku s vyjimkou ST ,,Co
kdyz uciteli néco nevyjde®, ktera je piibuzn4 s vyse uvedenym ucitelskym krédem
ucitelky Pavliny. Piehled viech ST ucitelky i s jejich schematickymi zobrazenimi
nalezne ¢tenéf v zédvéru knihy jako piilohy 4.1-4.10.

Jak zjisténé ST ovlivnily zaznamenané jedndni ucitelky ve tridé
(na zdkladé stimulovaného vybavovdni)

V prubéhu vyzkumu byly na video zaznamenény tii vyuc¢ovaci hodiny: dvouhodi-
novka vychovy k ob¢anstvi v 8. ro¢niku na téma rizikové globalni jevy, terorismus
probéhla 2. ¢ervna 2018 a Informatika a ICT probéhla 8. ¢ervna 2018; jednalo
se pfevdzné o fixa¢ni vyucovaci hodinu tykajici se ovladéni pocitace, konkrétné
klavesovych zkratek a dalsich usnadnéni ovladéni pocitace. Prvni vyucovaci hodi-
na byla zejména diskusi o aktudlnim déni a spole¢ném vyvozeni hranic terorismu
a jeho globélnich dopadu; vyucovaci hodina vyustila v samostatnou analyzu zdroju
tykajicich se terorismu, kterou méli zici zpracovat za domdci tikol. Druhd méla
charakter frontélni soutéze - zdci sbirali body podle jim pfedem zndmého systému
a méli $anci ziskat ,,zndmky za aktivitu®.
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Jak bylo naznaceno vyse, ovlivnéni vyuky ST bylo zaznamenéno v daleko mensi
mife nez v piedchozich piipadech - dokonce asi jen v polovi¢ni mife. Vyuka, kte-
ra byla zaznamenéna, byla v podstaté standardnim uspofadénim tfidy s frontdlni
diskusi a silnym ucitelskym drzenim moci v podobé bezpe¢né, preventivni a pre-
hledné: s udélovanim znamek za aktivitu; takovéto soutézni forma byla zéky oce-
novana a pienesla se i do piestavky (srov. u Sedové, Svaricka a Salamounové, 2012,
s. 233-236 a s. 239-243). Prehled korespondence ST ucitelky Pavliny a jejiho
jedndni ve vyuce pfindsi nasledujici tabulka 13.

Tabulka 13

Mira shody mezi Pavlininym jedndnim zaznamenanym ve vyuce a jejimi ST

Kéd ST ucitelky Mira shody s jednanim (%)
Cile vychovy k obcanstvi 25,98
Vzdélavaci obsahy 10,68
Skupinové formy 0,71
Didakticka hra 0,00
Utvareni znalosti zaka 15,30
Vyhodnocovani dosazeni cil(i 13,17
Ucitel pomaha zakim 30,60
Kdyz Zaci nekomunikuji 12,46
Dobry ucitel si dava pozor na... 40,93
Co kdyz uciteli néco nevyjde 21,00
Prdmérna shoda ST a stimulované vybavenych vyrokd 16,65

Ucitel¢iny ST tedy ovlivnily jedndni v zaznamenanych hodinich vyrazné méné
nez v piedchozich piipadech. Ucitelka to vysvétlovala specifickym ¢asem ke konci
roku, v némz si zdci chtéji zejména vylepsovat zndmky a usiluji o pozornost
aktivitou v diskusich a soutéznich formdch. Vyuka v predchozich piipadech viak
byla zaznamendna téz v ¢ervnu. Divody, pro¢ tak vyzkumnik ¢inil, mtizeme hledat
v zavéru Porubského ptipadové studie ucitelky slovenského jazyka (2007, s. 132).
Porubsky u zkusené u¢itelky zjistil, ze didakticky podnétnéjsi postupy jsou zatazo-
vény az koncem $kolniho roku v obdobi, kdy jiz neni takové mira tlaku plynouciho
z u¢ebnich osnov.

Nisledujici podkapitoly piindseji prezentaci vysledki strukturni analyzy Pavlini-
nych ST ajejich vzdjemné souvislosti a kvalit podle kategoridlniho systému vyzkumu.
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Jakd je struktura ST ucitelky a jakd je jejich prevaZujici funkce (metodickd,
sebedefinujici, afektivni)?

Tabulka 14 shrnuje, jak lze popsat formalni stranku ST ucitelky Pavliny podle
kategoridlniho systému vyzkumu. Jedna se o pocet vrstev ST a tim jejich pomysl-
nou vysvétlujici hloubku, dale o celkovy hruby pocet pouzitych konceptii a preva-
zujici charakter vztahti. Tabulka ukazuje také to, na jaké prevazujici funkei ST se
shodli vyzkumnik a zkoumana osoba (sloupec 4 tabulky). Ukazuje se, Ze Pavlininy
ST jsou z velké ¢4sti ddny vlastni zkuSenosti anebo odvozeny z pedagogické teorie.
Naléza se ale mezi nimi jedna ST, kterou ucitelka jmenuje jako sebedefinujici,
»Dobry ucitel si davé pozor na...

Tabulka 14

Popis struktury a prevaZujici funkce ST ucitelky Pavliny

Kéd ST ucitelky Pocet Pocet Pramérny pocet Prevazujici funkce
vysvétlujicich konceptl vysvétlujicich koncept (1-4)%
vrstev na nizsi urovni
Cile vychovy k obcanstvi 4 1 13 3
Vzdélavaci obsahy 4 12 2,4 3
Skupinové formy 3 9 1,8 3a2
Didakticka hra 2 10 3,7 3
Utvareni znalosti zaka 3 9 1,7 3
Vyhodnocovani dosazeni cil 2 9 3,0 3
Ucitel pomaha zakam 2 9 3,0 3
Kdyz Zaci nekomunikuji 1 3 3,0 3
Dobry ucitel si dava pozor na... 2 8 1,8 3ail
Co kdyz uciteli néco nevyjde 3 9 2,2 3a1l

Komentar k tabulce:

Pavlininy ST jsou ¢lenény 1 az 4 vrstev. ST maji mimorddné silny charakter vykla-
du osobni zkusenosti s jasné danymi konturami, podminkami pro realizaci a pojaté
ve vyrazné stru¢nosti (naptiklad oproti mnozstvi teorii a koncept, o nichz Pavlina
hovotila v ivodnim interview). Co se tyk4 jejich funkce, jedn4 se o zvnitinélé zku-
Senosti, kterych se ucitelka drzi. Didakticky vice zalozenym ST ,,Skupinové formy*

61 Podle Pajarese (1992, 5. 318): (1) dotykajici se ¢i spoluvytvarejici identitu clovéka; (2) hlubokd presvédceni pievzatd od autority, odvoze-
nd z néjakeé teorie nebo praktické znalosti pro dany subjekt vyznamného vzoru; (3) ziskané osobni zkuSenosti, v¢. opakované; (4) méné
internované nazory, které nejsou natolik propojeny s ostatnimi a snadnéji podiéhaji proméndm
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a ,,Didaktickd hra“ piipisuje ¢dste¢né puvod také v obecné didaktické teorii; tyto
ST vznikly jako reflexe projektu, kterych se ucitelka tcastnila a tyto projekty mély
zdzemi v pedagogické teorii a didaktice vzdéldvaciho oboru.

ST ucitelky Pavliny jsou velmi ¢asto schémata vznikld reflexi ucitelské praxe.
V nisledujici podkapitole bude nahlédnut prévé vztah jejich ST a profesniho
rozvoje. Analyza uvedenych souvislosti rekonstruovanych ST byla provedena
vyzkumnikem a verifikovdna v dialogickém konsenzu se zkoumanou ucitelkou.

Jak souviseji ST ucitelky s jejim profesnim rozvojem (kdy vznikly,
kdo je inspiroval, co podnitilo jejich vznik, pfipadné promény)?

Pavlina v nestrukturovaném Zivotopisném rozhovoru v tvodu vyzkumu uvedla
v podstaté jen dvé vyraznéjsi inspira¢ni setkdni a jednu situaci: maminka, jeji ko-
legyné obcankarky ze $koly a jeji sportovni kariéra v mladi. Vétsinu toho, co ve
tiidé déld, oduvodnuje, jak sama sdéluje v diskusi o funkcich ST, jako vysledek své
soustavné reflexe zkudenosti. Nasledujici tabulka 15 prezentuje uvedené osoby-
-vzory a daldi inspirativni skute¢nosti v kontextu ST ucitelky Pavliny i s jejim
autentickym komentéfem.

Ucitelka Pavlina je silné presvédcena, ze vedle informdlniho uceni v ptiznivych
okolnostech, jakymi byly vypomoc mamince-ucitelce anebo vedeni sportovniho
oddilu, nejvice jeji pedagogické mysleni, jeji ST, které tvorti kognitivni a afektivni
zdklady pro jednani, sytily a syti jeji zkuSenosti z realizace vyuky a jeji soustav-
né reflexe. Pavlina je energicka ucitelka, kterd se v této pracovni ¢innosti ,nasla®,
a proto, jak uvadji, ji neustale bavi se z vlastni praxe a vysledki poucovat a dile se
zlepsovat.

Co se tykd ovlivnéni konkrétnimi skute¢nostmi a osobami, takové nebylo ve vy-
zkumu identifikovédno. Uitelka ale uvedla, Ze sdili kabinet s kolegyni, kterd ma
aprobaci na ob¢anskou vychovu. Mimo vlastni matku ale Pavlina neuvedla zadny
silny odborny nebo profesni vzor. Je sama expertkou na informac¢ni technologie
didaktiku ICT (Ph.D.) Jeji znalosti a odborné zkusenosti se viak v ST, i podle roz-
hovort vyzkumnika a zkoumané, az na ur¢ité drobné vyjimky tykajici se ST ,,Sku-
pinové formy*“ a ,,Didaktickd hra“ neprojevily.
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Tabulka 15
Jak vznikly ST ucitelky v jejim Zivoté, co a kdo ji inspiroval

Udalost ¢i skute¢nost Obdobi ST ucitelky

Komentér ucitelky

R - ST prifadit nelze, ,typy chovani k détem, takové ty prvni reakce, co
mERE VetsriamEel ma ucitel, kdy? prijde do tfidy, co ho vytodia tak dale”

No jd si myslim, Ze jako ucitele mé rozhodné ovlivnila moje mamka, kterd je ucitel na prvnim stupni a na které se viibec
nepodepisuje to ucitelské povoldni. To znamend, Ze ona i kdyz je zrovna uz tficet let v praxi, netrpi viibec syndromem
vyhoreni, md rdda déti, moc rdda s nimi pracuje. Ta ovlivnila nékteré i typy chovdni k détem: ty prvni reakce, co md ucitel,
kdyz prijde do ttidy, co ho vytoci a tak ddle.

Tak to mdm za sebou, jak jsem to znala z téch riznych hodin, kdy jsem tam s ni byla, nebo z riznych predstaveni, jak jsem

na né s ni chodila a s détma jejima, z dozort na skolnich akcich a vyletu. .. takZe si myslim, Ze hodné z toho chovdni, toho
prvotniho, co jsem potiebovala pro ucitelskou profesi, jsem pochytila od ni. Z téch dFivéjsich dob, ani ne z piisobeni na vysoké
skole a ani ne z néjaké soucinnosti s détmi v néjaké mimoskolni aktivité.

To, Ze jsem se potom zabyvala jinym smérem a délala jsem jiné véci, to jo, ale tolik mé to neovlivnilo, ale tohleto byl ten prvni ¢lovék.

Skupinové formy
Kolegyné ob¢ankarka ze Didakticka hra
Eoly, kde Pavlina pisob O "oku 2006 Vadéldvaci obsahy

Cile vychovy k ob¢anstvi

Ta vyuka, kdyz vlastné probihala poprvé, tak jsem chodila velice casto za kolegyni, kterd vychovu k obcanstvi méla
vystudovanou, s kterou jsem se domlouvala, co a jakym zptisobem, co Ize oproti tém technickym pfedmétiim, které jd vlastné
ucim, které mam v aprobaci, vyuzit za dalsi metody, co tieba pfi pocitacich nebo matematice nemohu délat; nebo ne, Ze bych
nemoha délat, ale v komunikaci mezi zdky, Ze je vyhodnéjsi ta vychova k obcanstvi.

Tak jsem se dostala k néjakym metoddm, takové rddoby kooperativni ¢innosti nebo skupinové prdce tieba dlouhodobéjsi; coz pri
matematice moc délat nemuzete. A zdroveri Ze tady v tom predmétu nebo v téhle oblasti jsou Uplné jiné zdjmy, jiné kompetence,
které by ti Zaci méli ziskat, oproti té matematice nebo digitdIni gramotnosti nebo obecné tady v téch oblastech nebo predmétech.

Dobry ucitel si dava pozor na...
Co kdyz zaci nekomunikuji

Spor,t elifmiafE @ V mladi a rané dospélosti
trenérka

Meé ovlivnil prosté Zivot (sméje se), ale kdybych méla jesté néco vypichnout, ja myslim, Ze do urcité miry, Ze to nebude jeden
clovek, ale ze. .. Jd jsem se, ac na to ted’'nevypaddm, v middi vénovala aktivné sportu, a ten sport ve mné vybudoval takové
néjakeé jakoby véci typu, Ze se néco musi udélat, md udélat néco, aby clovék vidél dalsi perspektivu, takZe néjaky cil si stanovovat
ajit za nim. Anebo naopak védét, Ze se néco dd odlozit a tak a takovou tu, jak se tomu fikd? Asi néco jako time management,
spis. Prioritizace, néco takového... A taky vlastné na druhou stranu hodné samostatnosti.

Atim, Ze jsem méla vlastné i potom méla néjakou i skupinu déti, kterou jsem vedla dstecné, tak i tohle teda. To, Ze se o né

v uvozovkdch stardte néjakym jinym zplsobem a nemdte takovy ten strach. Tedy madte strach, samoziejmé, strach téch
ucitelti nékam vyjit s témi détmi, ale zdroveri si piedstavujete, co se muize stdt a dokdZete tieba ¢dstecné odhadnout ta rizika,
protoZe jste uz hodné zazil s détmi i mimo bardk. TakZe si myslim, Ze to byl ten sport. Ze by to ale byla néjakd konkrétni osoba,
to si asi nemyslim, spis jako tohle odvétvi.

Cile vychovy k obcanstvi
Vzdélavaci obsahy
Skupinové formy
Didakticka hra
VIasfm ref!exe praxe a 0d roku 2006 do soucasnosti Utvareni znalf)sﬁ zakei o
zkusenosti Vyhodnocovani dosazeni cil
U¢itel pomaha zakam
Kdyz zaci nekomunikuji
Dobry ucitel si dava pozor na...
Co kdyz uciteli néco nevyjde

To, co jsem znala z détstvi od maminky, pak bylo mozno vyuZit, kdyz byla potieba. A ta prisla. Katedru informacnich
technologii (PedF UK, pozn. autor) obcas oslovi néjaky reditel a v tu dobu se stalo, Ze fakultu, respektive katedru informacnich
technologii oslovil pan feditel zdkladni Skoly, na které jsem dnes, a tak jsem se dostala k té vyuce samotné. Jd jsem
predpoklddala, Ze vlastné nikdy ucit nepdjdu, chtéla jsem se vénovat trosku jingm vécem, ale tak se to stalo a mé to zacalo
strasné bavit (zdiraznila Pavlina).

Uz proto, Ze to bylo désné interaktivni a Ze kazdy z téch dni byl zcela jiny, jd nikdy nechtéla 12 hodin v kanclu programovat,
a tohle bylo ono! To znamend, i kdyz je néjakd pevnd pracovni doba, takze ale kdyz ten den zacne, i kdyz zacne pokazdé
zvonénim, do vsech téch interakci, do kterych se clovék ve ttidé dostdvd, tak je to pokazdé jiné, coz tteba mé na tom uceni
strasné bavi. | kdyz ja vykldddm néjakou Idtku, vykldddm ji uz mnohokrdt za sebou, nékdy tieba i vickrdt v jednom tydnu,
tak se mi to nikdy nepovede stejné, a to jak z diivodu sloZeni tiidy, tak z toho, Ze mi to prosté nejde, Ze pokaZdé je tam néjaky
ndpad, kdy vidim na té interakci Zdkd, Ze se to zvrhne néjakym jinym smérem.

Takze to mé na tom zacalo strasné bavit a potom jsem uz byla presvédcena, Ze chci ucit Pravé pro ty individuality, se kterymi
se ¢lovék setkdvd, a muZe vlastné pracovat s riiznosti, kterd se u téch déti vyskytuje, a i s tim, Ze tam vidi, Ze ani ti Zdci to
nemaji lehké, a vidi to v téch riaznych situacich, do kterych se dostdvd.
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Jakd je stabilita ST zaznamenand v Sestimésicni spoluprdci?

Stabilita ST ucitelky Pavliny s ohledem na realizované a zaznamenané vyukové
jednotky je méné nez polovi¢ni, nez u predchézejicich ptipadii. Protoze ucitelka
zdurazriovala a jeji CV napovidalo, Ze se jednd o expertku na informatické predmé-
ty a ICT, zaznamenali jsme a komentovali také hodinu vénovanou témto vzdéldva-
cim obsahtim, nicméné soulad se ST ucitelky nebyl ani v tomto piipadé vyrazny;
thrnem ¢inil u véech ST primérnych 16 % vysvétleni jednotlivych stimulované vy-
bavenych vyroku. Jen dvé ze ST ucitelky vysvétlovaly alespori 30 % téchto vyroki.

Na pocdtku béhem tvodniho polostrukturovaného interview zaméfeného na cile,
obsahy ob¢anské vychovy a strategie ucitele, jak ziktim napomahat téchto cilti do-
sahovat, ucitelka verbalizovala celkem 19 ST. Na zékladé¢ nésledného dialogického
konsenzu v ¢4sti komunikativni validace pfipadové studie (hra s kartami, jak to na-
zvala ucitelka) bylo nakonec vybrano a zformulovano 1o ST. Ze 184 v interview
uvedenych konceptti ve vztazich jich Pavlina vyuzila k sestaveni schémat 89, tedy
48,1 % viech formulovanych v rozhovoru. Jedna se o hodnoty vyznamné nizsi nez
v predeslych ptipadech. Hodnoty jsou ovlivnény zejména velmi malou stabilitou
a konsistenci ST, které se tykaji vzdélavaciho obsahu ob¢anské vychovy a zpuisobu
jeji realizace.

Rozpor identifikovany mezi ST a zaznamenanou vyukou ucitelka vysvétlila tim,
ze byla zaznamenéna vyuky ve specifickych podminkich konce $kolniho roku,
kdy maji pole ucitelky Zéci $koly, zna¢né orientovani na osobni vykon a vysledky
v podobé zndmek, snahu vylepsit si vzdélavaci primér a zndmku na vysvédceni.
Tento jev souvisi daleko vice nez s u¢itel¢inymi ST s kulturou skoly, kterd je zame-
fena na vykon a jeho méfeni. Jev bude piedmétem analyzy a diskuse v kapitole 4.2.

Jaké je vzdjemné propojeni ST? Tvofi nékteré ucelenéjsi struktury?

ST ucitelky Pavliny tvoii stejné jako u piedeslych piipadii zkuSenych uditelek,
v ur¢itém ohledu expertek, souvisly systém ST koncentrovanych kolem dvou kon-
ceptli: u¢innd podpora zakiam a ucitel-osobnost. Ucinna podpora zakam vede ces-
tou jejich ,dostdni do komunikace®. Bez oteviené komunikace, které nejevi vnitini
piekézky ve strachu zaka at uz z ¢ehokoliv, nemohou zaci poznat sebe, své moznosti
a z4jmy, ale také riznost ostatnich a piilezitosti, které z ni plynou. Ucitelka se pro-
to soustiedi na pomoc kazdému zdkovi a snazi se (podle ST) nabizet jim dostatek
piilezitosti k bezpe¢né komunikaci ve skupinéch pii feseni dlouhodobych projekta
apod. Potud pohled ST. Ze zaznamenané vyuky je spise patrné, ze maji zici mnoz-
stvi piilezitosti zasoutézit si na vykon a ziskat tak velkou fadu rychlé, intenzivni
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a G¢inné zpétné vazby, kterd je tvofena zndmkami, které nesou v této skole jedno-
zna¢né socialni, nikoliv individudlni informaci. A z4ci toto uéitelce doslova ,,zobou
z ruky (Sedovd, Svaticek, & Salamounovd, 2012,5. 239-243).

Druhym centralnim konceptem, ktery propojuje vétsinu ST této ucitelky, je dobry
ucitel, ucitel osobnost. Tomu, aby se jim ucitel staval, ma vénovat velkou ¢ast své
energie v piipravé a reflexi vyuky. M4 se ucit ze svych chyb a nezdaru a vylepsovat
své dovednosti, aby byly oteviené riiznosti, adaptivni, aby mu umozriovaly efektiv-
ni jedndni v razné disponovanych zakovskych kolektivech a odlisnych kotextech
i kontextech. Zaci (podle jeji ST) ,,prokouknou’ ucitele, jeho zdméry a sebejistotu
¢i nejistoty ,,za deset minut®. Takto rychle utvofenou povést ucitel nasledné jen
s obtizemi a velkym tsilim méni, i kdyz ma snahu. Zéci jdou do tridy s tim, Ze velmi
dobfe védi, co tam nastane. A kdyz tam nastane bezpe¢né prostfedi s jasnymi pra-
vidly, jsou spokojenéjsi, nez kdyz ocekavaji zmatek.*

Pravé iv souvislosti se silnymi ustfednimi koncepty, které odpovidaji obecné didak-
tickému poznani, u Pavliny zarazi, jak maly dtiraz vénuje promysleni vzdélavaciho
obsahu a cili $kolni obéanské vychovy, které se jako tfidni ucitelka bude podle pra-
xe na 8kole, kde pusobi, i nadéle aktivné vénovat.

Jakd je mira obecnosti, de-kontextualizovanosti ST?

Pavlina je vedle své praxe ucitelky v zakladnim vzdéldvéni také oborovou didakti¢-
kou na vysoké skole. Jeji ST maji ale formu stru¢ného vy¢tu podminek dobré vyuky
a toho, co je dobré ptisobeni ucitele. Jsou vesmeés odvozeny primdrné z praktickych
zkusenosti ucitelky. Maji tedy ten obtizné narusitelny charakter ,;j4 to vim, zazil
jsem to", o némz pise Pajares (1992) jako o velké piekdzce pii snahdch o ovliviio-
vani ST ucitelt s delsi praxi. Ucitelka je povazuje za obecné principy ¢i pravidla,
skripty, které by bylo mozno vyuzit naptiklad pii podpoie zacinajicich uéitelt, ni-
koliv vsak pro vysvétleni vyukovych jevi, ale jako ilustraci zkusenosti jedné uci-
telky. Jsou to dle Korthagena et al. (2011) ucitelskd schémata s pomérné Sirokou
platnosti, ktera ale nemohou zcela presvédcivé vysvétlovat edukaéni jevy v jejich
obecnosti, protoze odrazeji piili§ tzké, osobni hledisko, dané sice rozsahlou, ale
v omezeném prostiedi realizovanou a jen individudlné reflektovanou praktickou
osobni zkusenosti.

62 Srov. k tomu vyzkumy Danna a jeho tymu (Dann et al., 1987; 1999; Dann & Humpert, 2002) anebo vyzkum tymu Klary Sedové, ktefi se
efektivité, resp. dcelnosti ucitelova jednani ve vjukovych situacich vénuji v soucasném eském kontextu (napi. Salamounové, Sedové,
Sedlacek, & Svaficek, 2017).
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Tomu odpovida také jazyk konceptir i komentait ucitelky. Ten je osobni, vyrazné
metaforicky, ¢asto mluvniho charakteru. Jaké tedy jsou zisady, jak utvéiet dobré
podminky pro edukaci zaki ve skolni t¥idé podle ST Pavliny? Nisledujici vycet
dobfe ilustruje, jak osobni a jedine¢ny je jazyk, podéni i obsah jeji ST, kterd vyme-
zuje charakteristiky dobrého ucitele:

* ,umi to se zaky;

*  jecelistva osobnost;

* je odbornik v oblasti, kterou uéi;

* jeautorita;

* nevybudovavi si autoritu strachem;

*  md projevit své charisma;

~ 1

*  Zzdci jej budto pfijmou, anebo zrusi béhem deseti minut*.

Je ziejmé, Ze se jednd o metaforicky vyjddrené, siroké a hluboké presvédéeni ply-
nouci z charakteru osobnosti a z reflektované praxe ucitelky. Podobnym jazykem
a stylem se vyznacuji také dalsi ST. Jsou to vlastné jednoduché seznamy nezpo-
chybnitelnych fakt; coz je dobte patrné ze ST ,Uitel poméha zakam". Ta nemu-
ze plnit funkei ,teorie, jak upozornovali i recenzenti piipadové studie (Koubek,
2018). Neni ani tak schématem néjaké potencidlné u¢inné myslenky, ktera by néco
ve vyuce vysvétlovala ¢i predikovala, co se stane. Jednd se o vycet dil¢ich, vice ¢i
méné souvisejicich charakteristik ucitele, které ucitelka doporucuje ndsledovat:
yucitel nevyklada ,svétosti', je také jen ¢lovék, md zkusenosti, buduje divéru, neni
ale ani rodi¢, ani psycholog.”

Strucny zdvér

Z analyz ST lze usuzovat, ze se v Pfipadé jedn4 o u¢itelku, jejimi slovy, se silnym
charismatem, ktera m4 reflexi praxe utvofeny mentélni a afektivni zklad, systém
ST, ktery je zna¢né obecny a nemd potenciél vysvétlovat jevy ve tfidé. Daleko spise
se jednd o soubor poucek, skriptt a pravidel, kterd ucitelka na zékladé¢ svych zku-
Senosti ostatnim ucitelim doporucuje jako inspirace k promysleni a nésledovéni.

Presto v nich lze vnimat dva vystupujici ustfedni koncepty: predstavu dobrého uci-
tele a efektivniho pusobeni na zéky, které jsou pozoruhodné a odpovidaji aktudlni
pedagogické teorii.
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4.2.4 Imprese a rodici se subjektivni teorie ucitelky novicky (Julie)®
Julie odpovidd tomu, co rozumime pod pojmem zacinajici obcankdrka. A to souvisi
s tim, Ze v jejich ST vnimdm zatim hodné nejistoty, jestli to déld sprdvné, kterd je
umocnéna tim, Ze nemd ten obor vystudovany, a i tfeba tim, Ze nékteré véci zkousi,
prozatim, a jesté nevi, jestli budou fungovat.

Karla o Julii

Julie je zac¢inajici ucitelkou v zékladni $kole, k niz ma velmi blizky vztah, protoze
ji absolvovala. Jednd se o velkou pfedméstskou zdkladni $kolu na okraji periferni
méstské ¢4sti hlavniho mésta s potencidlem rustu populace. Skola sidli ve starsi bu-
dov¢, kterd je v zadnich traktech rozsifovana, aby bylo mozno vzdélavaci sluzbu
poskytovat rostoucimu poctu zaki. Jednd se o jednu ze zakladnich skol zahrnutych
do vicecetnych piipadovych studii, které v ramci svého longitudinalniho vyzkumu
»Ceské zakladni skoly*“ sepsal vyzkumny tym Ustavu vyzkumu a rozvoje vzdélava-
ni PedF UK Praha (Dvorak, Stary, Urbanek, Chval, & Walterova, 2010; Dvoték,
Stary, & Urbének, 2015).

Vyzkum ST o cilech, obsazich a strategiich ucitele k dosazeni téchto cila byl reali-
zovan od dubna do srpna 2018. Piipadovi studie byla publikovéna v revue Civilia
(Koubek, 2019). Z tohoto textu vychazi i piipadova studie ST Julie v této knize.
Jedna se o aprobovanou uditelku ¢eského jazyka a literdrni vychovy v kombinaci
s déjepisem. Vyucovala v tu dobu druhym rokem. Je to ucitelka s velikou chuti
se uit novym dovednostem, aby byla prospésna zdkiim. Sama je aktivni ob¢an a za-
stava nékolik vefejnych funkei v rdmcei samospravy své méstské ¢asti. Je typickd
lokalni patriotka.

Jakd je verbalizovand podoba ST ucitelky na zdkladé jejich dovozeni a dialo-
gického konsenzu (komunikativni validace)?

V ramci ptipadové studie byly metodou strukturovéni konceptir v dialogickém kon-
senzu s ucitelkou Juliirekonstruovany ¢ty#i ST+ ,,Cile OV*, , Vyukové strategie OV*,
»Vztah k zdkovi, ditéti“ a ,,Hodnoceni“. Jedna se o ST rodici se z velkého mnozstvi
novych zkusenosti, které tato za¢inajici ucitelka zazila v prvnim roce a do poloviny
druhého roku své praxe. I proto bylo hledéni jejich vazby k zaznamenané vyuce
obtizné a bylo tfeba mu vénovat ¢as formou delsi komunikace a validace, a to jak
napiimo, tak formou e-mailové komunikace.

63 Kapitola ¢astecné vychdzi z Casopisecké studie autora (Koubek, 2019).
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Prvni rekonstruovana ST byla nazvéna ,Vyukové strategie OV*. Utitelka ji sesta-
vila na zdkladé fady konkrétnich situaci ze tfidy, které zazila, napt.: jednou Zéci
projevili ,,stud nad tim, Ze jsou Cesi“. Nasledné proto iniciovala ,diskusi®, aby zaky
angazovala, ,motivovala“ smérem k jednomu z hlavnich cilii ob¢anské vychovy,
tedy poucenému vlastenectvi. U¢itelka si sou¢asné uvédomuje limity ,,poucovani®,
jak uvedla v komentéfi této ST, a uvedla déle, ze prosazovéni ,,0sobnich presvédce-
ni ve vyuce” koriguje tim, Ze ,netla¢i na pilu®.

Déle byla rekonstruovana ST, Vztah k zakovi, ditéti“. I ta je vyrazné ukotvend ve
velmi konkrétnich situacich a kontextu, jako napt.: ,zéky jsem pii vyuce regiont
Ceské republiky motivovala tim, Ze pekli doma chodské koléce.“ Motivace jako ryzi
teorém je, jak patrno, v jeji ST pevné svézdna s dil¢im, velmi konkrétnim zdzitkem.
Podobnym zpusobem reflektuje vliv rodiny na u¢eni zaka. Rodinné zdzemi vnima
jednak jako prilezitost k motivovéani zaki i ,k pfedmétu, ktery je sém nemotivuje®.
Ziaroven je viak na zakladé zkusenosti z predchoziho ucitelského plisobisté vnima
jako zna¢né riziko: ,rodinu mam i jako vysvétleni toho, ze jsou déti bez rodicu,
¢ehoz muze byt potom dusledkem $patny osud daného ditéte a samoziejmé i ta

13

zavislost. Ten $patny osud se jich velmi dotyka.

Ucitelka si uvédomuje potiebu ,dospivajici zdky“ motivovat zafazovdnim té-
mat, jimz rozuméji, ,témat blizkych détem®. Je to téz zdsadni prvek ST ,Vztah
k zakovi, ditéti“. Motivace je viibec u¢itelkou podprahové vniména jako vyznamny
aspekt kvalitni vyuky. Uvadi, ze ,zdky motivuje, kdyz chdpou, ze vyuka sméfu-
je k prakticky uplatnitelnym dovednostem a znalostem® (srov. vy$e popsanou hru
na mistni politiku).

Také v ST ,Hodnoceni” je vyraznym prvkem motivace a snaha angazovat zéky-
-teenagery atraktivnimi formami vyuky: ,atraktivni je hra, tu zafazuji i jako formu
hodnoceni“. Hodnoceni formou testt uvadi zase jako moznost, aby se zaci objek-
tivné porovnali mezi sebou a také ,,aby $kola védéla, kam se tfidy této skoly posu-
nuly“®4. Uéitelka ddle uvadi, a to mimo rémec rekonstruované ST ,,Hodnoceni®, ze
kli¢ovym bodem jejiho ,sebehodnoceni jsou jak vysledky, tak chovéni zaku.

Schémata rekonstruovanych Juliinych ST tvoii piilohy 5.1-5.4 knihy.

64 Zjisténi o Skolnim testovani srovndvajicim paralelni tfidy se objevilo i v uvedeném longitudinéInim vyzkumu (Dvorék et al., 2015,
5.109-110).
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Jak zjisténé ST ovlivnily zaznamenané jedndni ucitelky ve tridé
(na zdkladé stimulovaného vybavovdni)

V ramci vyzkumu byly zaznamenény formou videozaznamu dvé vyucovaci hodiny
vychovy k ob¢anstvi, 28. kvétna a 7. ¢ervna 2018. Obé probéhly v 6. ro¢nicich, ale
kazdy videozdznam byl pofizen v jiné tiidé. Prvni hodina byla zaméfena na stétni
symboly v Ceské republice a druhd na zakladni ob¢anska préva, zejména na odha-
lovani hranice nezdkonné diskriminace a jejich kofenu.

V jednéni Julie, resp. v jeho nésledném komentovani, se hledaji stopy ST rekonstru-
ovanych v tomto vyzkumu obtizné®. ST ucitelky doklddaji, Ze myslenkova schéma-
ta ucitelky jsou nesouvisld, vécné neprovézana, jsou utvarena na zdkladé jen velmi
végné, ndhodné propojenych dil¢ich z4zitka. V jedndni nalézdme spise tematicky
sptiznéné ,stopy” ST, nikoliv piimou obsahovou souvislost s jejich formulacemi.
Napi. ST ,Vztah k zékovi, ditéti“ obsahuje konstatovéni, Ze rodina je ptilezitosti
(moznost motivovat zaky k uceni) a rizikem (to kdyz je dysfunkéni). Ve stimulova-
ném vybavovéni pfipomina ucitelka jiny aspekt ptsobeni rodiny; ochranitelstvi.
Julie na jednéni Zéka takto ovlivnéné rodinou reaguje tak, ze jej vede k poctivéjsi
snaze vyfesit ulohu i pfes diagnostikovany zdravotni problém:

Tak tady to je vylozené, to je kluk, kterej je dyslektik a dysgrafik a doted ho ucila jeho babicka,

do pity tiidy, a ted najednou mu to neuznali. J4 mu fikala, Ze $krabe jako kocka, tak ho poslali

do poradny, tam mu to potvrdili a on si nyni mysli, Ze kdyZz to teda mé potvrzeny, ze viibec

nemusi psat. Ota Bubeni¢ek, malif; on mi tam napsal ,,Ota m.“ a divil se, Ze nevim, co to je (smé&je
se). Samoziejmeé j4 to vim, ale vadi mi, Ze to zkracuje az tak.

Julie si uvédomuje podstatu dospivéni; jedn4 se o vék nestélosti a testovani hranic.
To ilustruje dalsi situace, v niz se tato ,rodici se ST, ktera se ale pii rekonstru-
ovani ST vubec neobjevila, projevila: ucitelka si je védoma, Ze autenticky vstup
zakt v procesu vyuky miize vést k nesicelnostem ve vyuce (srov. Salamounov4
etal., 2017). Ucitelka ale také vi, jak dulezité je védomi dospivajiciho, ze ,vyuka je
o ném®. Takto napiiklad komentuje urcitou situaci ve tfid¢, kdy zdkyné vyuzila jeji
nabidky a svého prava vynechat z divodu klimatickych podminek plnéni zadéni
v uéebnici:

Jo, psala, pofad psala, to je dobfe, akorét jsem vnimala to, jak to vnimaji ty déti, jako supr velke]

for, co tam napsala. A to je dobfe, protoze jsem jim to na za¢4tku fikala, Ze tohle muzou psit: ,je
mi vedro, a proto nemiizu psit“, a ona tam napsala vlastné to samy.

'odle mé je ta ulezity ukocirovat, abychom se vénovali tomu tématu, a ne prosté rozvolnili
Podle mé je tady dulezity uk t, abych li t tématu, prost Inil
hodinu, ne jako Ze bych neocenila originalitu, sama se tomu zasméju, a i ty déti se smdly, a pro ni
je to hodnota, ze se zasmély, ale nebyla potfeba to komentovat z myho pohledu.

65 Tato podkapitola predstavuje jen mirné upraveny text 5. kapitoly pfipadové studie ucitelky JuliJulie, ktery vy3el v Giviliich (Koubek, 2019).
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Ukazka svédéi o tom, ze zdci maji duvéru uditelky, Ze jim umozni pii feseni tloh
napsat, ze z objektivnich dtivodt nemohli feseni vypracovat. Na druhou stranu
vycitila v této konkrétni situaci, Ze Zékyné tohoto véku je jiz natolik zrald, Ze tuto
moznost vyuzila k pobaveni tiidy a k upevnéni svého postaveni mezi zéky. Do toho
vice nevstupuje a pokracuje dal v programu vyucovaci hodiny. Pravdépodobné se
izde jednd o vliv ST ve fdzi zrodu. Z rekonstruovanych ST ucitelky Julie tato situ-
ace nejvice, presto zcela vzdalené koresponduje se ST ,Motivace zéka“. Ta je véak
formulovéna jen jako dil¢i vzpominky na ur¢ité zazitky z vyuky, tedy napiiklad jak
pekli kolacky, kdyz se zabyvali zipadnimi Cechami pii regiondlni vlastivéde.

V jiné vyukové situaci se ukazuje ti¢inny udiv ucitelky nad tim, Ze zaci nerozuméji
abstraktnimu pojmu pomocnych véd historickych:
U: No a tady mé piekvapilo, Ze jim je to tak nesrozumitelny, Ze je pro né nesrozumitelny, ze to
zbarveni je oznaceno jako zbroj (zdtiraznil autor) a Ze jsou z toho zmateny.
Vyzkumnik: V tom textu to je, pfedpokladdm?
U: Ano, v tom textu to je.
Vyzkumnik: ProtoZe ta metoda je o tom, Ze oni piijdou na néco, ¢emu nerozumi. Sama jste to
tkala. To je cil.
U: No jasné, ale zrovna slovo zbroj, Ze slovu zbroj nerozumi, to mé piekvapilo, Ze je to pro né tak
stra$né abstraktni pojem oproti ty orlici, tak tohle se mi honilo hlavou, z toho jsem byla ptekvapen.

I'v této sekvenci se uditelce vyplatilo, Ze vénuje pozornost odpovédim z4ku a jejich
pochybam (srov. k ti¢inné zpétné vazbé doporuceni Sedové etal.,, 2012,s. 1 35). Po-
dobné situace ji mohou osvétlit, na co se miize v rychlém sledu situaci vyuky zapo-
menout: vyrazy uzivané jako odborné terminy (¢asto metaforického charakteru) ne-
sou v obecném jazyce vlastni, ¢asto pivodni vyznam, ktery je samoziejmé zdkiim
blizky. Tedy napiiklad ,zbroj“ je vyraz oznacujici v heraldice ¢4st symbolu rodu
ve §tité, zatimco v zakladnim, obecné sdileném vyznamu vyraz oznacuje brnéni.

Jinym aspektem ucitel¢ina mysleni, které ma vliv na jeji jedndni ve vyuce, je snaha
drzet se planu a zaky vést k cili, ktery si pfedsevzala — a oscilace mezi ,,poucovanim"
a poskytovanim prostoru k autentickému mysleni. Vyostfené se to projevilo v jiné
situaci: ve vyucovaci hodiné na téma lidskd prava a diverzita byla tiida vyzvina
k hlasovani, zda jen z povrchniho, vnéjsiho pohledu Ize poznat, kdo je jaky ¢lovek:

Tohle j4 jsem zacala délat proto, protoze j4 vzdycky se hrozné bojim, a nebo tfeba jenom je to
mtj vnitini pocit, jo, ze kdyz je tam né&jaka osoba v ty tiidé, kterd je ,,0sobnosti®, to znamend, ze
je nejvic slyset, coz je tady ten Pavel, a za¢ne fikat néco, co se mi nelibi, samoziejmé néjakym
zpusobem, protoze nechci, aby to takhle vyznélo, tak se snazim vytdhnout co nejvic téch..., aby,
ne ho zesmésnit, ale ten jeho ndzor co nejvic podpofit obraceng, proto jsem zacala vytahovat
ty déti, o kterych si myslim, Ze jsou néjakou moralni autoritou v ty tiid¢, aby fekly svij nézor,
aby a tak vytdhnu, co si myslej oni, abychom ho jako pfevalcovali,... (Sméje se). Takze tady jsem
prosté honila nazory.
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Anivtomtojedndniauditel¢iné komentafiseneukdzal zadny vztahkrekonstruovanym
ST we¢itelky. Na druhou stranu se jedna o doklad opravdového zdjmu o Ziky a o sna-
hu zlepsit jejich porozuméni svétu (podle ucitelky) v adekvatnéjsi, korektnéjsi.

To souzni s poslednim momentem, ktery se pravidelné objevil v ucitel¢inych ko-
mentafich videa: v ST ,Hodnoceni“ Julie uvedla, Ze souddsti, a také ndsledkem
hodnoceni vysledki u¢eni zaki je jejich chovéni ve §kole a mimo skolu. To se st-
vé vyznamnym zdrojem jeji sebereflexe, sebehodnoceni. Hodnoceni a zejména se-
behodnoceni se projevuje ve vice nez 40 % stimulované vybavenych vyroku této
ucitelky. Jedn4 se viak i v tomto piipadé o jen o implicitni stopu jeji ST, protoze
rekonstruovana ST ,,Hodnoceni® ¢4st tykajici se ,,sebehodnoceni® vitbec nerozpra-
covéavd. ,Sebehodnoceni® ucitelka uvedla jako samostatnou, nerozvinutou vétev
schématu této ST. Tento typ (ne)projevovani se ST ucitelky ve vyuce ilustruje vy-

bér z analyzy tohoto vztahu v tabulce 16.

Tabulka 16

Ukdzky obsahového porovndni rekonstruovanych ST s komentadti ucitelky Julie stimulované vy-
bavenymi videozdznamem vyuky

ST Julie

Stimulované vybaveny komentaf ucitelky

Zhodnoceni souladu

Vztah k Zakovi, ditéti":
rodina jako zdroj dil¢ich
obtizi (nemotivuje) a rizik
(dysfunk¢ni rodina)

... tak ho poslali do poradny, tam mu to
potvrdili a on si nyni mysli, Ze kdy? to teda
md potvrzeny, Ze viibec nemusi psdt. Ota
Bubenicek, malit; on mi tam napsal ,Ota m.”
a divil se, Ze nevim, co to je (sméje se).

Implicitni az zadny - vliv

rodiny v tomto smyslu neni v ST
formulovan; pravdépodobné byl
zaznamenan gestalt s potencialem
stat se soucasti schématu
tykajiciho se zakd a rodiny.

Vztah k zakovi, ditéti”:
motivovat Zaky ,zdbavnymi”
postupy lze, ale limituje to,
»2e maji emocionalni vykyvy”
a mohou,rozhodit hodinu”

Vyukové strategie”:
zodpovédnost ucitelky
vysvétlit zaktm urcité
souvislosti (ST obsahuje

dil¢i vzpominky na,vyuku
tabuizovanych témat”);
ucitelka vsak také citi, ze ,nema
tlacit” na jediné spravné feseni

Tohle jd jsem zacala délat, protoZe jd vZdycky
se hrozné bojim, a nebo tieba jenom je to mdj
vnitini pocit, jo, Ze kdyZ je tam néjakd osoba
v ty tiidé, kterd je ,osobnosti’; to znamend, ze
je nejvic slyset, coz je tady ten Pavel, a zacne
fikat néco, ktery se mi nelibi, samoziejmé
néjakym zptsobem, protoZe nechci, aby to
takhle vyznélo, tak se snazim vytdhnout co
nejvic téch..., aby, ne ho zesmésnit, ale ten
jeho ndzor co nejvic podporit obrdcené, proto
jsem zacala vytahovat ty déti, o kterych si
myslim, Ze jsou néjakou mordini autoritou

v ty tidé, aby fekly svij ndzor, aby a tak
vytdhnu, co si myslej oni, abychom ho jako
prevdlcovali,... (sméje se) TakZe tady jsem
prosté honila ndzory.

Implicitni az zadny - Julie
pocituje silng, ze ukolem
ucitele je dovést zaky k lepsimu,
korektnéjsimu porozuméni svétu;
tato opakované se projevuijici
tendence k,poucovani” nese
stopy rodici se strukturovanéjsi
ST ucitelky.

Spise explicitni - jde o to, co
probleskuje vypovédmi ucitelky
na vice mistech: ma velkou snahu
dostat zaky tam, kam zamyslela;

a voli k tomu strategie, jako je tato:
pomaha si tim, Ze zapojuje zaky,

o nichz vi, ze maji autoritu a nézor,
ktery ji konvenuje.

Vztah k zakovi, ditéti”:
motivace diskusi, hrou,
zapojenim vice smysl{
a ¢innosti do uceni

,Hodnoceni": malo
specifikované ,sebehodnoceni
podle vysledkd zaka”

... jd se ¢asto zamotdm, a to bylo tady,

jsem se zasekla; protoZe oba dva, a to jsem
nevychytala, jsou takovi hovorny a diskutujici
vzdycky a jd se jima vZdycky nechdm
strhnout, Ze vZdycky, kdyZ mi do toho zacnou
mluvit tak jd zase poslouchat; a zacnou

mi utikat myslenky. Tak a ted jak koukdm,

tak skdcu.

Implicitni - ucitelka motivuje
Zaky, umoznuje jim zasahovat

do postupu vyuky; nicméné
shledéava své limity v oborovych
znalostech, coz ji limituje, protoze
by rada vedla vyuku v souladu

se svymi ST oteviené; souvislost

s (obecnou) formulaci ST je slaba.
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Po diskusich, které byly delsi nez v piedeslych piipadech, pravé pro nesouvisly,
epizodicky charakter rekonstruovanych ST, byly nakonec stimulované vybavené
vyroky piifazeny k odpovidajicim konceptiim ST; s kvantifikovatelnym vysledkem,
ktery je prezentovan tabulce 17.

Tabulka 17

Prehled korespondence stimulované vybavenych vyrokd ucitelky a jejich ST

Kod ST ucitelky Mira shody s jednanim (%)
Cile obcanské vychovy 17,80
Vyukové strategie 23,28
Vztah k Zakovi, ditéti 17,12
Hodnoceni (a sebehodnoceni) 41,10
Prmérna shoda ST a stimulované vybavenych vyrokd 24,83

Ptehled doklad4 obsahovy (ne)soulad mezi formulacemi Julie zachycenymi jako
ST a stimulované vybavenymi komentéii videozdznamu vyuky, které mély odkryt
jeji mysleni v akci (reflexion in action). Ve srovnani s pfedchozimi ptipady je shoda
mysleni a jednédni timto zpsobem dolozen4 zcela minimalni. Souvisi to s tim, Ze
Juliiny ST, jak jiz bylo konstatovano, maji charakter za¢4te¢nickych impresi a mo-
mentalné vybavenych vzpominek na dil¢i zazitky.

Na stranu druhou se zejména ve stimulované vybavenych vyrocich a pii dal-
sich diskusich a analyzich vyucovacich situaci a reflexi a postteht o vyuce této
zac¢inajici ucitelky projevuji jeji pro profesni rozvoj perspektivni volni vlastnosti,
pedagogicky optimismus (ve smyslu self-efficacy; srov. Seebauer, 2007; Kasparovi,
Potuznikové, & Janik, 2015) spolu s jasnym pfesvédcenim, ze sebehodnoceni se
realizuje na zékladé analyzy (vysledki) prace zaka. To muze predstavovat poten-
cidl k promysleni a elaborovani ST. Vzdyt jiz i v relativné kratkém prabéhu falzi-
fikace formou stimulovaného vybavovani a diskuse o vidéném (Janik et al., 2016,
s. 26—36) se jeji vypovédi stédvaly $irdimi a komplexnéjsimi. I takto omezend cast
ve vyzkumu zaméfeném na kvalitu edukacnich procest jeji pedagogické mysleni
a schopnost reflexe, jak sama uvedla, ovlivnila®.

66 Participace uciteld v (akénim) vyzkumu se ukazuje jako efektivni pro profesni rozvoj ucitel napf. v rdmdi TALIS (KaSparovd, Potuznikovd,
& Janik, 2015, s. 545; relativné nizkou participaci ve vjzkumu tykajici se ceskych uciteld konstatuje také (Sl, 2020, s. 54-55).
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Jakd je struktura ST ucitelky a jakd je jejich prevazujici funkce
(metodickd, sebedefinujici, afektivni)?

Ukazuje se, Ze Juliiny ST jsou, co se tyka struktury, bohaté na riizné obsahy (koncep-
ty) a vztahy. Jejich funkci je, jak jsme se b&hem vyzkumu shodli, zachytit a reflekto-
vat jeji velmi krétkou praxi. Ucitelka nezastira, ze jsou to imprese, které nemohou
vysvétlovat slozité jevy edukace ani ji nijak napomdhat pii predikei, co nastane,
a piipravé reakce v ramci reflexe ve vyuce. Na druhou stranu uvedla, ze formulo-
vani ST v dialogickém konsensu s vyzkumnikem oceriuje jako inspirativni postup
fixace jejitho efemérniho mysleni a pocitd a moznost je promyslet a diskutovat
o nich (reflexe o vyuce).

Nasledujici tabulka 18 shrnuje, jak lze popsat formélni strdanku ST ucitelky Julie
podle kategoridlniho systému vyzkumu. Jedna se o pocet vrstev ST a tim jejich
pomyslnou vysvétlujici hloubku, dale o celkovy hruby pocet pouzitych koncepti
a prevazujici charakter vztahti. Tabulka 18 ukazuje ve 4. sloupci také to, na jaké
pievazujici funkci ST se shodli vyzkumnik a zkoumana osoba.

Tabulka 18

Popis struktury a prevaZujici funkce ST ucitelky Julie

Pocet Pramérny pocet
vysvétlujicich vysvétlujicich konceptl Prevazujici funkce
Kéd ST ucitelky vrstev Pocet konceptt na nizsi trovni (1-4)7
Cile obc¢anské vychovy 3 20 2,5 3a4
Vzdélavaci strategie 3 33 2,0 3
Vztah k Zékovi, ditéti 5 20 2,2 3a4
Hodnoceni 4 1 2,2 3a1

Komentar k tabulce:

Juliiny ST jsou ¢lenény do 3 az 5 vrstev. ST jsou velmi poctivé pojatou inventurou
toho, co ucitelka zazila a o ¢em hovofila v tivodnich rozhovorech o svych didaktic-
kych vychodiscich a zZivoté. Proto se jednd o myslenky bohaté strukturované, nic-
méné méné soudrzné. Zejména je to signifikantni pro ST ,Vzdélavaci strategie®,
kde kazda jeji vétev jako by piedstavovala odlisnou subjektivni zkusenosti; coz od-
povida tomu, ze diléi prvky této ,teorie” vznikly reflexi odlisnych udalosti, které

67 Podle Pajarese (1992, 5. 318): (1) dotykajici se ¢i spoluvytvarejici identitu clovéka; (2) hlubokd presvédceni pievzatd od autority, odvoze-
nd z néjake teorie nebo praktické znalosti pro dany subjekt vyznamného vzoru; (3) ziskané osobni zkuSenosti, v¢. opakované; (4) méné
internované nézory, které nejsou natolik propojeny s ostatnimi a snadnéji podiéhaji proméndm.
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mezi sebou nemély zddnou obsahovou souvislost. ST ,Hodnoceni® je zase v ko-
mentaii ucitelky roz¢lenéna do dvou souvisejicich vétvi, jimiz sama sebe definuje
jako zvidavého reflektivniho praktika.

ST ucitelky Julie jsou impresemi nesoudrznych zkusenosti z realizované pra-
xe nedosahujici ani dva celé gkolni roky. Charakter ST ucitelky bude v dalsich
podkapitolach analyzovani kvalitativnimi postupy, kterymi bude ilustrovan jejich
vztah k profesnimu rozvoji u¢itelky, tedy jak tyto ST vznikly v kontextu jejiho pro-
fesniho a osobniho zivota a kdo ¢i co je inspiroval.

Jak souviseji ST ucitelky s jejim profesnim rozvojem (kdy vznikly,
kdo je inspiroval, co podnitilo jejich vznik, pfipadné promény)?

Ucitelka uvedla v narativnim biografickém interview, ze se dale nevzdélava, dalsi
vzdélavani ucitela nejspise (i vzhledem k nefungujicimu metodickému sdruzeni
ucitelti ob¢anské vychovy) neni ve $kole nijak fizeno: ,,pan feditel posild neusta-
le né¢jaka skoleni, kterd jsou jakoby, kterd jsou na rtiznd témata, a my se miizeme
hlésit, pokud nés to zajima.“ Déle uvedla, ze se ucitelé této skoly na profesni bézi
nesetkaji; a uz viubec ne fzené.

Metodické setkévani se obcas svolaji, o velké prestdvce tieba do sborovny. V ramci toho jsem

zazila teda dvé takovédle setkdni s témi uciteli, metodické, na deset minut. Jenom jsme si fekli,

kde kdo je s latkou, kdo stihd, nestiha... S ¢estinafi. Setkdvaji se také déjepisaii, ale letos jesté ne.
S ob¢ankéfi jsem se nebavila, vibec.

Pedagogické porady se konaji osmkrit ro¢né, jsou rozdéleny na tii ¢ésti: ,,od dvou,

45 minut md prvni stupen, pak je palhodinka spole¢nd a od étvrt na ¢tyfi je druhy stu-

pen.” Ucitelka ptinosnost porad a potenciél k rozvoji skoly i sebe sama shrnula takto:
... a to byvd, protoze tady je téch t¥id hrozné moc, a i ucitel je tim padem hodné, tak to bejva,
tfeba ta hodina prosté vyplnéné druhym stupném je velmi rychla, a tak vezmu, vytdhnu si jenom
ty nejvétsi problémy, ktery tieba jsou, a projedou je letem svétem, protoze obvykle na to navazuji
jesté tiidni schuzky nebo konzulta¢ni hodiny, které byvaji od péti, takze ¢lovék pospich4, aby
vyhovél, aby tady pak byl pro ty rodi¢e do sedmi, tfeba.

Jiné formalizované ptilezitosti ke spolupraci ve $kole viitbec nejsou, ,mam cas
od pul druhé, ale to je uz ve $kole ticho, kazdej nékam zmizi“. Jediné s kolegyni (¢es-
tindfkou) méa moznost cenného, neformélniho sdileni (,,je mentorkou®) v kabineté:
»pani kolegyni je vsak jiz 77 let a moc tu neni. Navic tento rok konéi. Reditel ale-
spoi znovu ziidil sborovnu; nékteti ucitelé jeji absenci povazovali za velké minus
(Dvotdk et al., 2015, s. 107). Sborovna je ucitelkou chdpdna jako informaéni cen-
trum, ,feditel tam umistuje plény, tkoly, terminy“. Zaroven je to misto, kde ,lidi
potkdm a muzu s nima pohovofit tfeba o né&jaké tfidé.”
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Ucitelka uvedla dalsi prilezitosti k profesnimu sdileni a uceni, ale ty se netyka-
ly pracovisté; anebo byly starsiho data. Na né muzeme spise uplatnit kritérium,
ze byly inspira¢nimi zdroji pii formulovani jejich ST, ale podle vypovédi ucitelky
Ize soudit, Ze je souvislost vyznamnym zpusobem skryta, rozhodné ji nevnima ona
sama nikde explicitné.

Mezi pedagogické vzory pocita Julie primdrné svého manzela, ktery je zkusenéjsi,
velmi aktivni ucitel. Mezi dal$imi vzory uvedla vedeni katedry déjepisu z fakulty,
kterou absolvovala: ,,vedli nas k tomu rozvijeni toho, jak by ten ¢lovék mél pomahat
ostatnim, aby se stvofilo néco, co bude do budoucna.” Vyrazné je ovlivnéna také tim,
ze béhem studia pracovala na ¢astecny uvazek v nadnarodni farmaceutické firmé:
»]O, to, Ze se museji rizny $koleni, dodrzovat do termint1, viechny ty véci odevzdavat
v Case, tak tim si ted piipaddm postiZend, protoze to mam nauceny z ty firmy.“ Udi-
telka zaroven uvedla, Ze ve $kole ,to tady po ni nikdo nechce, az na déti.

Nejvyznamnéjsim zdrojem inspirace pro obcanskou vychovu je pro Julii ,ona
sama’, jak sdélovala. Je to jeji touha byt dobra, uzite¢nd ucitelka, co ji ,,povzbuzuje
k dalsimu uceni a sebezdokonalovéni, protoze si je védoma naro¢nosti tikolu, jaky
ob¢ankafi maji.“ A také jeji laska k rodné obci, (pri)méstské ¢asti hlavniho mésta
Prahy, které se pietavila do vykonu fady funkei v ramci samospravy, jako je zastu-
pitelka, vedouci nékolika komisi méstské rady a také jednoho vyboru zastupitel-
stva. Zde i v dal$im svém ¢etném neformalnim obecnim angazma4 nabird bohaté
zkusenosti s funkcemi samosprévy a také s praktickou politikou. A ty okamzité
(ST ,,Cile ob¢anské vychovy* a ,Vyukové strategie) vyuziva pro angazovéni zaku
v ob¢anské vychové.

Jakd je stabilita ST zaznamenand v Sestimésicni spoluprdci?

ST wcitelky Julie Ize formélné posuzovat podle poc¢tu koncepti, podle vrstev,
do nichz je u¢itelka roz¢lenila, podle druhu vztahi a také podle jejich stability,
kterou lze posuzovat podle srovnani ST ucitelky a stimulované vybavenych vyroka
a podle po¢tu konceptt, které ucitelka sdélila v rozhovoru a nésledné vyuzila pii
rekonstrukei ST formou jejich strukturovéni (srov. kategoridlni systém vyzkumu
v kapitole 3.2.4). Pfi provadéni uvedenych analyz je tieba v ptipadé Julie vzit v po-
taz, Ze analyzujeme formalni a obsahové podobnosti vyroki sice pfimo navazuji-
cich na vyuku, ziskanych na pracovisti ucitelky, ale vyroka komentait viceméné
ndhodné vybranych nékolika vyucovacich hodin. Pti proménlivosti ucitelského
mysleni a souvisejici riznosti pedagogickych situaci (Sip & Svec, 201 3) nelze za-
véry takovéto analyzy povazovat za piili§ vyznamné, nejsou-li statisticky zjisténé
rozdily vyznamné (srov. Koubek, 2018, 5. 134-135).
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Jak je patrno jiz z ilustra¢ni tabulky 16, 1ze ptimy vztah ST a stimulované vybave-
nych vyrokt u sledované uditelky identifikovat jen s velikymi obtizemi. Pfi tom je
nutno dodrzet o to dusledné;ji zasadu dialogického konsenzu, ze v ptipadé rozporu
mé pravdu zkoumana osoba (princip byl vysvétlen v kapitole 2.1.5). Dalsim aspek-
tem ukazujicim vyznamny rozdil mezi ST za¢inajici a zkusenych ucitelek je podil
stimulované vybavenych vyroku, které nenesly stopy zddné z rekonstruovanych
ST. U zkusenych ucitelek se takové vyroky nevyskytovaly viibec (Koubek, 2018),
zatimco u Julie nalézame ve 202 komentifich vyuky 87, které nesouvisely s zad-

»

nou rekonstruovanou ST. A to piesto, Ze pro Julii nejzdsadnéjsi ST ,Hodnoceni
se projevila ve 41 % videem stimulovanych vyroku.

Julie vyuzila pii strukturovani konceptii téméi viechny ve strukturovaném in-
terview uvedené pojmy a vztahy. ST ucitelky Julie maji vétsinou tfi az ¢tyfi vy-
svétlujici vrstvy (podobné tomu bylo i u dfive zkoumanych zkusenych ucitelek).
Pii formalni analyze si ale mizeme povsimnout, ze jednotlivé ,vétve” logického
¢lenéni ST vzajemné piilis nesouviseji a uvniti nesou stopy jen efemérni, ojediné-
1¢ zkusenosti. Rozhodné zde nenachézime praxi vyzkousena pravidla ¢i vysvétleni
komplexnich eduka¢nich jevi, jakd jsme zaznamenali v ST ucitelek v predchozich
ptipadech; napiiklad vykladové linii o vlivu rodiny na Zéka dominuje vzpominka
na $patny osud déti z dysfunkénich rodin, ktery zazivala silné ve svém prvnim uci-
telském angazma.

ST ucitelky Julie az na naprosté vyjimky nemaji charakter stanovovéni dtivodi ¢i
podminek, za nichz jevy nastavaji: tedy nemohou tedy plnit funkce pro teorie jinak
bazélni, jako je vysvétlovani (explikace) nebo predikovani situaci a jevii. V souladu
s pfedchozimi analyzami v nasem vyzkumu lze fici, Ze jeji ST jsou formalné vykla-
dového charakteru. Ptitom ale Julie ,,vykldda“ souvislosti jevu tak, ze vyjmenovéva
nahodné vybavené vzpominky, imprese, bez dalsi argumenta¢ni dynamiky.

Po formalni strance vnimame velmi malou souvislost myslenek zaznamenanych
v narativnim biografickém interview, pii rekonstruovani ST a na zakladé sledovani
videozdznamu vyuky. Po obsahové strance nemaji rekonstruované ST ucitelky Ju-
lie a stimulované vybavované vyroky téméf zddnou souvislost. Pfipomenme v této
souvislosti porovnani zkuseného a za¢inajiciho uc¢itele humanitnich véd u Gudmu-
ndsdottirové a Shulmana (1987). Zatimco u za¢inajiciho ucitele Chrise nalézdme
podobné jako u Julie dil¢i vyroky, vzpominky a jejich otisky (imprese), u zkuseného
ucitele Harryho nalézame hluboké stopy kurikuldrnich, oborovych a didaktickych
znalosti obsahu v komplexu a nadhledu umoziujicim adaptivni feseni vyukovych

situaci, ale i zaméfeni vyuky v celém ro¢niku podle potieb zaku.
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Obsahem nésledujici podkapitoly je prezentace vysledki analyzy vzéjemné sou-
vislosti mezi Juliinymi ST, analyzy jejich vyznamovych jader a také jejich potenci-
4lu pro dalsi profesni rozvoje této ucitelky.

Jaké je vzdjemné propojeni ST? Tvoii nékteré ucelenéjsi struktury?

Co do obsahové stranky, lze v mysleni Julie odhalit dva ustiedni koncepty, které
se v ST i ve stimulované vybavovanych vyrocich objevuji pravidelné, byt ne jako
hlavni koncepty. Pfedné se jednd o ,hodnoceni a sebehodnoceni” na zékladé du-
kazu, které ucitelka hledd v projevech chovéni a vysledcich u¢eni zaka. Uitelka si
uvédomuje, jak vyuka mize a m4d ovliviiovat chovéni zdkt ve skole a mimo $kolu,
coz ptedstavuje vyrazny projev self-efficacy. Druhou spojujici myslenku jejich ST
v sobé obsahuje vyrok, ze ,ob¢anskd vychova md byt zaméfena prakticky*; pfi¢emz
tato Casto se objevujici myslenka neni vysvétlena nijak konsistentné: vedle sebe sto-
jici piiklady politické hry nebo peceni kolacku jako strategie k upevnéni povédomi
zakn o ¢eskych regionech nemaji zddnou obsahovou koherenci. Jedna se o dil¢i,
ve vyuce jednou otestované a ucitelkou riizné hodnocené npady.

Ucitelka, jak sama uvadi, ma velikou chut se u¢it, zaci jsou pro ni vyzvou a po¢ind
také uvazovat o trvalejsich vychodiscich své praktické ¢innosti: ma byt transparent-
ni, vyvazovat prostor ucitele a prostor pro tvaréi uplatnéni z4ku, a zejména vyvo-
zuje, ze sebehodnoceni ucitele znamend upfimnou reflexi dosazenych zékovskych
znalosti v kontextu toho, co jim nabizi ucitel, ale zejména praktickych kompetenci,
které zaci uplatiiuji ve $kole i mimo ni.

Ucitelka Julie také velmi pozorné vnimd nedostatky na strané zaméstnavatele
v podpore uéitelt. Podpora ve smyslu vytvafeni formalizovanych i méné formal-
nich piilezitosti k uc¢eni pro ucitele se stdvd vyznamnym tématem nejen akade-
mického vyzkumu (Hargreaves & Fullan, 2012; Earl & Timperley, 2018; Hanu-
Sova et al., 2018; CSI, 2020). Efektivni formy podpory ucitelu jsou podle TALIS
(Kasparovi, Potuznikovd, & Janik, 2015) takové, které aktivizuji tymy na pracovisti,
v misté vyuky a jeji pfirozené reflexe: jedna se o rizné formy akéniho vyzkumu
nebo kolegidlni podpory umoznujici sdileni zkusenosti a koordinované plénovani,
reflexi a u¢eni. Tyto podminky jsou o to potfebnéjsi v soucasnosti, kdy se ucitelsky
skript ma promériovat k osobni odpovédnosti a angazma (srov. napt. u Hatticho,
2009; Korthagena et al., 2011 nebo CSI, 2020): zejména v kontextu promény ro-
dinné vychovy nebo prohlubovani poznéni o generaci déti-zdka $kol, jejich vzdé-
lavacich potieb a o hloubce u¢eni. Podminky, které jeji $kola vyvaii pro profesni
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rast za¢inajici ucitelky, sama Julie neshled4vé odpovidajicimi, kdyz konstatuje, ze
se tam ,lidi o sebe navzajem moc nestaraji“. Vnima-li sviij tikol vdzné a vezmeme-li
v tivahu jeji vefejné angazmd, bude moci v budoucnu svou energii a své kompe-
tence napiit k zméndm v kulture pracovisté, aby odpovidalo naro¢nosti tikolt, jimz
uditelé v soucasnosti celi.

Jakd je mira obecnosti, de-kontextualizovanosti ST?

Pojednéni formélnich a obsahovych kvalit Juliinych ST je mozno uzavfit tvrzenim,
ze jeji ST nemaji schopnost vysvétlit nebo predikovat situace a jevy ve vyuce - ne-
jednd se tedy v pravém slova smyslu o ,,ucitelské teorie®, ale daleko spise o soubory
mélo souvisejicich impresi z reality vyuky. Vyuku ale ucitelka na druhou stranu
peclivé pozoruje a vyhodnocuje, a také o ni rdda piemysli. ST ,Hodnoceni® zejmé-
na ve své ,vétvi“ sebehodnocent, kterd byla v nasledném komentéii nad schématem
znazornujicim jeji rekonstrukei $ite komentovana ucitelkou, nese nédznaky piilezi-
tosti, jak se muze ucitelka vlastni silou a reflexi zlepsovat:

No moznd to chovani déti v bézném zivoté je dtlezity. Kdyz je ¢lovék vidi na ulici. Protoze

soucdsti vychovy k ob¢anstvi samoziejmeé je to, jak jsem méla v téch ostatnich blocich, aby byl

dobry ob¢an, aby zvladal v Zivoté tu praxi dobrého ob¢ana, a to je samoziejmé i etika. Ze nebude
sedét, kdyz, no co si budeme povidat, muz ma pustit Zenu si sednout... staréi osobu.

A prévé to miize byt to sebehodnoceni. Toho ucitele, Ze vidi, kdyz jsme si to fikali, Ze to to dité&
udéld... No a vztazeno tieba k dnesku, kdyz jsme probirali stdtni symboly. Bavili jsme se o hymné
a j4 jim ukazovala diskusi, vyiatek o tom, zda by se méla, nebo neméla zménit hymna, a povidali
jsme si také, ze pii hymnach by se mélo stit a ze byl hokej a jestli také fandili a poslouchali tu
hymnu... A kdyZ jsem pustila ukdzku té nové verze, tak si tii ¢tvrti tiidy stouplo. To byl vtipny
moment. Pro né bylo vtipné, Ze se postavili, ale aspori to maji nékde ulozené a budou to ted
védet, tou aktivitou, Ze si dneska tiikrat stoupli. (smich).

Strucny zdvér

ST ucitelky Julie, at jiz se tykaji vzdéldvaciho obsahu ob¢anské vychovy, nebo maji
charakter metodicko-didakticky, maji epizodicky, nesouvisly charakter (srov. Gud-
munsdottir & Shulman, 1987, s. 67; Korthagen et al., 2011, s. 177-183). Epizodic-
ké zminky jsou ¢asto rdmovany konkrétnim dil¢im zazitkem ucitelky: jsou vyrazné
kontextualizované (srov. Korthagen et al,, 2011, 5. 176). Obecnéjsi piesvédceni
(ST) maji charakter spise politickych prohldseni nez néjaké subtilni pedagogické
teorie: zdkovou potiebou v obcanské vychove (ST ,,Cile OV*) je ,uplatnitelnost
nauceného v praktickém zivot¢”. Ucitelka jako mistni zastupitelka dolozila tento
svilj ,teorém” didaktickou hrou na kampan, kterou vedou politické strany pired
obecnimi volbami.
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Ucitelka je oteviena potiebdm zéku, kdyz je vyjadii. Zpétnou vazbu chipe jako
zpusob korigovani jejich podle ni nespravného postoje: v ST ,Vyukové strategie
OV¥, ucitelka rekonstruuje situaci, kdy Zéci ve tfidé projevili v konkrétni situaci
»stud nad tim, Ze jsou Cesi“. Nasledng proto iniciovala ,diskusi, aby zédky anga-
zovala, ,motivovala“ smérem k jednomu z hlavnich cilii ob¢anské vychovy, jak ji
chape, tedy pou¢enému vlastenectvi. Ucitelka si zdroven uvédomuje limity ,,po-
ucovéani“ a uvadi, ze prosazovani ,osobnich piesvédéeni ve vyuce” koriguje tim, ze
,ynetla¢i na pilu®.

Vzhledem k potencidlu ST pro jeji dalsi profesni rozvoj se jevi jako nejsilnéjsi ST
»2Hodnoceni®, kterd otevienost k Zékiim prerdmuje v upfimnou zpétnou vazbu
vaci svym praktikdm, kterou ziskdvd pozorovédnim chovéni zéku ve $kole a také
mimo $kolu. Prévé to je pro ,,ob¢ankafe vyznamné ,testovaci pole” dosazenych
kompetenci zaku. To, Ze si toho je ucitelka Julie védoma, ¢ini z této ST mozné cen-
né vychodisko pro jeji dalsi ucitelsky rozvoj.

Dalsim potencidlnim zdrojem jejiho profesniho ristu je téz jeji ,,profesni optimi-
zmus®, protoze vnima svou préci jako pro zaky dtleZitou a svou roli jako hodnou
pozornosti a peclivého sebehodnoceni. Uéitelka bude v ur¢itém ¢ase elit jako
kazdy profesiondl profesnimu (u¢ebnimu) plateau, ¢i dokonce utlumu. Pro jeji
dalsi profesni rozvoj piipadné az k expertnosti bude tak rozhodujici, zda bude mit
piilezitost zaclenit se do nékteré oteviené udici se komunity ucitelt uvazujicich
o kvalité vzdéldvéni a vychovy, paklize se nezméni relativné ne-podptirné a ne-roz-
vijeji klima ve 8kole, v niz pusobi (Rienties et al., 2020).

4.2.5 Vliv subjektivnich teorii na zaznamenané jednani uditelky ve tiidé

V této podkapitole provedeme s oporou o publikovana zjisténi tohoto vyzkumu
¢astecny kvalitativné analyticky exkurz do vyuky, ktera byla zaznamendna bé-
hem vyzkumu a byla ovlivnéna ST ucitelek. Tento exkurz bude opien o dvé pub-
likované piipadové studie, které se problematikou efektivity vyuky zaznamenané
ve vyzkumu zabyvaly (Koubek, 2018; 2019). Ukazky vyuky budou analyzoviny
z hlediska adekvétnosti ucitelovy didaktické intence (anebo jeji absence, nezfetel-
nosti apod.; srov. Janik et al., 2013,'s. 166-178) v porovnani s tim, jak cile Vychovy
k ob¢anstvi konceptualizuji tviirci narodniho kurikula a oborovi didaktici. Ve treti
kapitole (podkapitole 3.1.2) byla predstavena vybrana specifika Vychovy k ob¢an-
stvi jako kurikularniho fenoménu, situace ucitelir ob¢anské vychovy v ¢eském vzde-
lavani a z nich plynouci vyzvy pro tyto ucitele. Vedle adekvatnosti budou analyzy
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umozriovat nahlédnout blize, jak komentované tseky vyuky fizeny ¢iovlivnény ST
zkoumanych u¢itelek. Na tuto podkapitolu navazuje shrnujici podkapitola 4.2.2,
kterd prezentuje vysledky analyzy kvality vyuky a kvality ST, které ji ovlivnily,

napfi¢ zkoumanymi piipady®.

Jaké vyukové situace byly fizeny ST ucitelek rekonstruovanymi ve vyzkumu

Obsahem n4sledujicich dvou podkapitol je zevrubny pokus o kvalitativni uchope-
ni a interpretaci zaznamenané vyuky nejprve ,z ni samé“, nasledovany hleddnim
souvislosti kvalitativnich zjisténi se ST zkoumanych ucitelek. V prvnim plénu je
tato kapitola prezentaci toto, jak probihd v zaznamenané vyuce psychodidaktickd
transformace. Jako psychodidaktickd transformace mohou byt ozna¢eny procesy
vyuky napldnované ucitelem se zdmérem, aby napomohly zékovi ziskat znalosti
a dovednosti, které jsou pro néj podle ucitele ¢i podle kurikula Zédouci (Janik et al.,
2013,s. 166-167). Ve druhém planu bude prezentovan vysledek kvalitativni ana-
lyzy psychodidaktické transformace v podani zkoumanych ucitelek: zda je ade-
kvétni jejich ST a téz vyzvam, jimz ucitele atraktivni, ale komplexni a néro¢né
obc¢anské vychovy musi ¢elit.

Monika vede vyuku téchto vzdélavacich obsaht ,se znalosti anamnézy zaka“
a s cilem ,orientovat je v jejich zivotech®. ,Kdyz u¢im o zdravi, musim védét, ze
v jejich rodinach se ji moc peceného masa, v sexudlni vychové zase o tom, Ze tato
témata jsou v romskych rodinach uplné tabu.“ Monika v této fizi nezduraznila
zadny vzdéldvaci obsah mimo utilitdrni ,slouzit orientaci“. Na druhou stranu se
v zaznamenané vyuce hodinach ukazuje jeji respekt k mysleni zéka, zalozeny v ST
»2Metoda slovniho ping-pongu” a ,,Metoda vlastniho nédzoru®. Ty vyrazné fidily jeji
jedndni v zaznamenanych hodindch. ,Véci nejsou ¢ernobilé¢“, uvedla, proto: ,je di-
lezité, aby o zésadnich spole¢enskych tématech zéci védéli, ze ve tiidé jsou ruzné
nazory, a tyto ndzory dokdzali respektovat.“ Ucitel v jejich hodinach, které jsou
postaveny na oteviené debaté ve skupiné a frontalnich prezentacich nézoru téchto
skupin, nem4 posledni slovo. Je tak rozbito ,klasické” dialogické schéma I-R-F.*

68 Analyzy kvality vyuky, resp. adekvatnosti didaktické intence ucitele (a jeho ST) jsou zde realizovany s vyuzitim modelu kvality (ve) vzdé-
ldvani autorli Janika et al. (2013) a Slavika et al. (2017).

69 0 produktivnim vedeni $kolniho/didakticky adekvatniho, zpétnovazebného dialogu vice u Williama a Leahyové (2015); a u Sedové,
Svaficka a Salamounové (2012). Struktura | — R — F je uvédéna ve vyjzkumech dialogického vyucovani jako ,zakladni”; tvofi ji slozky
initiation — response — feedback/follow up (srov. Sinclair & Coulthard, 1975, cit. dle Sedové, Svaficka a Salamounové, 2012, s. 44-50).
Struktura fixuje ¢as zaki v komunikaci pod 25 % vSech promluv. Prevazi-li ve tidé tento komunikacni model, zlistava vétsina iniciativy
na strané ucitele.
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O to vice prekvapi ndsledny zlom v hodiné. Jadrova ¢4st, kdy si Z4ci maji uvédomit
vyznam informaci, se nesla v duchu (totalni) u¢itel¢iny dominance bez sebemensiho
prostoru pro zaky: navic se jeji vyklad opiral o power-pointovou prezentaci sezna-
mu definic staZenou z internetu.

Psychodidakticka transformace néro¢ného, abstraktniho vzdéldvaciho obsahu za-
kladnich ob¢anskych, politickych, socidlnich a kulturnich prav a soustavy soudni
moci vyzaduje piipravit vyucovaci situace, kdy Zdci mohou vnimat odlisnosti svého
porozuméni obsahu ve vlastnich vyrazech (Slavik et al., 2017, s. 184-189). V za-
znamenané vyuce je viak na tyto procesy vyhrazen neadekvatné kratky cas, a to
z davodu zafazeni dlouhé ucitel¢iny prezentace definic.

V Kiistyniné pfipadé je identifikovdna vysokd konsistence jejiho mysleni
a jednani. Co se tyka jejiho pfistupu k vyuce a konkrétnich postupi, jde se
o neustdly experiment. ,,I'y déti se u¢i na ulohéch a zadanich a ja se stardm o to,
aby zaddni rozuméli. Pak uz se vénuju Zékam podle jejich potteb.“ Ucitelka
tedy urcuje obsah a diagnostikuje uceni s diikazy v ¢innosti zaka. Vede zdroven
zaky k samostatnosti pfi uceni tim, ze zajistuje bezpeci ve smyslu ,dostatku ¢asu
na odpovéd* a ,,neopravovanim nedokoncenych myslenek zdka“. Casové dimenze
individuélniho u¢eni (vlastni tempo) je podstatny prvek FIE a ve vyucovacich hodi-
nachiv ST této ucitelky je nestale piitomny.

Ucitelka shrnuje cile ob¢anské vychovy takto:

1. ,aby védéli, co je pravda a co manipulace, nenaletéli nékomu, aby neopa-
kovali chyby pfedchiidet;

2. aby se dokazali ,rozhodovat a zvazovali pii tom, co je spravné a co §patné”;
aby ,védéli, odkud jsou, ze reprezentuji n€jaky celek, musi byt totiz uko-
tveni nékde konkrétné v misté i v myslenkovych smérech, teprve pak se
mohou globalizovat.”

S touto myslenkovou vybavou vstupuje ucitelka do vyuky, ktera je i v obtiznych
situacich vedena rutinné; také proto ma dostate¢nou mentalni kapacitu a energii
na jiz zminény permanentni experiment. ,Kdyz vidim, Ze jim to nejde, hleddme
dalsi a dalsi cesty, to jsem se naucila u dobrych ucitel na vysoké skole [nékteré
jmenuje, pozn. autor]. Jindy zase necha zaznit n&jaké, byt sporné nebo velmi osob-
ni myslenky zaku a do dalsi diskuse vice méné nezasahuje. Tak se stane, Ze se Z4ci
mohou pohédat o holocaustu (,,ve tiidé je jeden nécek, jak vidite) a ucitelka déva
zakam plnou davéry, ze ,debatu ustoji“. ,,Kdyby se to rozjelo nebo ohrozovalo né-
jakého konkrétniho Zéka, zasdhnu,” komentuje to ucitelka. Muze si to dovolit také
proto, Ze se jednd o hodinu ,,ihned po nasem névratu z exkurze v Osvétimi.”
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V nésledném vyucovacim bloku (,tato témata u¢im vzdy v blocich, spojim si tieba
¢edtinu a ob¢anku, snazim se mit své hodiny takhle po sob&“) byla zaznamendna
skupinové price s naslednou prezentaci na téma vselidské hodnoty. Didakticky
material ucitelka pievzala z internetu, ale ,sama si upravila cely postup vyuky, aby
si zaci mohli hodnoty osahat a zase se pofadné pohadat, které jsou nejdiilezitéjsi.”
Z4ci méli za ukol ve skupindch vybrat nejprve tii nejdulezitéjsi hodnoty a nésledné
stanovit pofadi ostatnich. U¢itelka komentovala pfi sledovéni videa hlavné inavu
déti. Na zavér konstatuje, Ze ,,kdyz je dost ¢asu, je vidét, Ze se nakonec docela vsich-
ni shodli, takZe to snad tady délame dobte".

Ucitelka Kristyna tak jako jedina ze zkoumanych ucitelek opakované zduraziiovala
vyznam celoskolni (demokratické) kultury pii vychové ob¢ana budouciho ob¢ana.
»10se jen v ob¢anské vychové neda zajistit, protoze zdkladem demokracie jsou pra-
va a povinnosti, k tomu musi pfistoupit zodpovédné vsichni ucitelé ve skole. Ugitel
obc¢anské vychovy to pak mé hlavné s détmi reflektovat.”

Ucitelka Pavlina nemd na rozdil od zbylych tfech Zzidné ukoncené formélni
humanitni vzdélani. Proto bylo domluveno, ze bude zaznamenana jednu vyucova-
ci dvouhodina ob¢anské vychovy a jedna hodina ji doménové blizsiho pfedmétu,
digitalnich technologii. Skola se v této oblasti profiluje, ucitelka technologie
vyucuje i na vysoké skole. V analyze bude mozno sledovat, jak se vyukové postupy
ligily, co se kvality a adekvatnosti didaktické intence ucitelky tyka.

Analyza ST naznacila, ze mé ucitelka jasnou predstavu, jak a co didakticky trans-
formovat v ob¢anské vychové: ,,dostat zaky do oteviené komunikace, zajistit bez-
pecné prostiedi, aby se nebali, a tak se ucitelka dozvi, co se déje ve tiidé.“ Z takto
rekonstruované ST se zd4, ze vyuku OV pojim4 spise jako tfidnickou sondu nez
jako podporu angazovaného ob¢anstvi. Dalsi dtilezité zjisténi o ni a celé $kole bylo
zachyceno béhem stimulovaného vybavovéni. To, ze byly vybrany vyucovaci hodi-
ny na konci $kolniho roku, ucitelka komentovala takto: ,,co tam chcete vidét, vzdyt
uz jsou stejné piijati na stfedni.” Ucitelka tak naznacila tak, ze pfili§ neduvéiuje
atraktivité vzdélavaciho obsahu, ale spise se domniva, Ze vliv na vyuku m4 vnéjsi
motivace Zdku spojend s klasifikaci. Podle zaznamenanych vyucovacich hodin se
zd4, Ze takto vykonové je ,nastavena“ celd §kola: Z4ci ¢asto mluvili o testech, zndm-
kéch, chtéli rychle védét, zda odpovédéli spravné, jakou zndmku si zaslouzi.

Obc¢anska vychova byla vedena v pomalej$im tempu nez vyucovaci hodina techno-
logii, ale tendence ke spiSe vnéjsi motivaci byla ziejma. Takovy akcent se pfitom
v Pavlininych ST viibec neobjevil. Existenci vyrazného vykonového nastaveni
ovliviujiciho jedndni uditelky i zaki 1ze dolozit ukédzkou vyroki ucitelky:
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1. Po vyuce ob¢anské vychovy:

Tady bylo tieba zajimavy, ze ty zdci vétdinou délaji to, Ze si hodné pocitaji body a ja ¢ekédm, co se
stane, kde jsem tieba néco $patné opravila, protoze to se mi obcas stdvd. Oni si mohou porovnat
mezi sebou jednotlivé pisemky, tady nevim, jestli se trosku béli sami. J4 jsem byla zarazend
z toho, Ze jakoby vsichni si to spocitali a v pohodé viechno, nic se nedélo, takze jsem chvilku
¢ekala, jestli nékdo nepfijde tieba po hodiné, Ze nechtél jako vystupovat s tim, Ze jsem mu tam
néco $patné odecetla nebo pridala.

2. Po vyuce technologii:
Tak pristé. No a vidite, test! Jestli si miizou... To mé prekvapilo, j4 jsem si myslela, Ze jestli
nepotiebujou néjaky si dopsat. Nékdy si jeden potiebuje dopsat test, je to néjaky hokejista,
tak je pordd mimo, tak jsem si myslela, Ze si chce néjaky dopsat, a ne Ze chee test z kldvesnice si
napsat. To uz nebudeme psit test.

Co se tyka priorit ¢i néjakého hodnotového ukotveni vzdéldvaciho obsahu, které
je tak dulezité v humanitnich oborech (srov. Gudmundsdottir & Shulman, 1987,
s. 66; Stanék, 2015, s. 340-341), ucitelka se idi ,tim, co maji v SVP*; piicemz
stematicky plan a konkrétni hodinu si stanovuje vzdy sém ucitel.” V komunikaci,
ktera je jejim hlavnim didaktickym cilem, se chce ,dostavat za obsah®. Tedy ope-
racionalizovat obsah ve smyslu kompetenci a koncept v tilohdch a zadanich ,,bliz-
kych Zivotu zakt“. V ST je specifikovéno, Ze se to d&je v ,,dlouhodobych projek-
tech a didaktickych hrach®. Uvedla n¢kolik projektu, které realizovala: ,tfeba Jeden
svét na Skoldch nebo jsme délali dlouhodoby projekt adiktologie v Praze s ndzvem

Unplugged. To byla primarni prevence.”

Ugitelka deklaruje, ze pracuje ,;s tématem” podle toho, ,jaké je aktudlni situace
a v jaké tfidé se vyuka odehrava. Kdyz to nejde, piejdeme k jinému pitbuznému té-
matu.“ Takovy postup byl béhem vyuky dokumentovan. U¢itelka naplriuje své ST
tykajici se fizeni tiidy, diagnostiky a vnéjsi motivace. Co se tyka didaktické trans-
formace, je urcujici ST ucitelky, ze ,,u¢eni humanitnich pfedmétt m4 byt vedeno
vykladem a piiklady“. V zaznamenané vyuce se odrazila jen v hodiné informatiky.

Naopak v ob¢anské vychové, kde byla tématem globalni rizika, konkrétné teroris-
mus, méla ucitelka k samotnému ucivu natolik rezervovany piistup, ze to ovlivnilo
vyuku: ,To téma nemédm réda, protoze je brutalni.“ U¢itelka neméla ani pfipraveny
piiklady ¢i otazky pro vedeni diskuse. ,I'y déti jsou zvyklé mé doplnovat, takze to
je dobré”, komentovala na nékolika mistech feseni situaci, které si vyzadovaly jeji
znalosti a zkuSenosti, o néz se viak nepodélila: ,, Jaké jsou prosttedky a zdroje teroris-
t01, jak jsou veliké jejich skupiny..., co vie déld stit, aby chranil obc¢any pred témito
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riziky.“ Naopak bylo piekvapujici, Ze zpracovéani ,,mraku® informaci o terorismu
dostupnych z internetu, véetné kvalitné formulovanych a atraktivnich uloh k porov-
nani informaci z rtiznych zdroju uréila uéitelka jako téma doméci pfipravy.

S ucitelkou Julii byly ve vyzkumu zaznamendny dvé vyucovaci hodiny ob¢anské
vychovy v 6. ro¢niku, kazdd v jiné tiidé. Co se tyka kvality vyucovacich hodin,
jednalo se o smés pestrych metod a forem préice s oporou o digitdlni dokumenty
a o ulohy z u¢ebnice. U¢itelka frontdlni formu prace s diskusi uc¢elné propojovala
s formami samostatné prace jako volné psani a s metodami spoluprace v malych
skupindch, naptiklad pfi analyze statnich symbolu.

Pii reflexi hodin stimulovanym vybavovanim se ¢asto pozastavovala nad rtizny-
mi aspekty hodiny: zdci napiiklad nebyly s to odvodit zdtivodnéni pozice barev
na vlajce z textu, ale jeden chlapec je sprévné odvodil ze své zkusenosti, protoze
je pFiznivcem ndrodniho fotbalového tymu a vlajku si maluje na obli¢ej. V jiné si-
tuaci se podivila nad tim..., a sama také dokdzala rekonstruovat, co ji bézelo hlavou
a pro¢ se v danych situacich zachovala tak, jak se zachovala. A naptiklad v situacich
diskusi ,,na hrané”, dokumentovala, jak dokédze vyuzit dynamiku tfidniho kolektivu
k umléeni pro ni nepfijatelnych nézoru: ,,... proto jsem zacala vytahovat ty déti,
o kterych si myslim, Ze jsou néjakou morélni autoritou v ty tfidé, aby fekly svi1j na-
zor, a tak vytdhnu, co si myslej oni, abychom ho jako pfevélcovali... (sméje se) takze
tady jsem prosté honila nazory.”

Jedna se moznd o obratnost, kterou ucitelka ziskala béhem svého aktivniho
vefejného angazmad, a rozhodné se jednd o prvek sebejistoty a o snahu dosdhnout
»svého': ,,v tu chvili jsem vyvoldvala hodné zaky, jiz v hlasovani vyjadrili negativni
odpovéd, aby Pavel a Jirka (smyslend jména) vidéli, Ze i takové nézory existuji. A vi-
dite, tahle sle¢na pak chtéla dt vehementné najevo, ze uz si to nemysli... Coz mé
potésilo, a polekalo zéroven.

Snahou w¢itelky, jak doklddaji uvedené vybrané citace jejich vyroku, je udrzet
unosnou mirt1 své snahy zaky v dobré vife ,,poucovat, nebot chépe, ze formalni au-
torita ucitelky davé jejim ndzortim silu a ovliviiujici moc. Na druhou stranu ma sna-
hu naplnit stanovené cile, které jsou pro ni zejména v konceptové roviné poznatka,
které tvori osnovu $kolniho vyuc¢ovaciho ptedmétu. A vidy otevirat zakaim piilezi-
tosti promyslet si je v kontextu vlastni zkuSenosti a poznat i nazory ostatnich ve tfidg,
aby Zéci ziskdvali plasti¢téjsi obrazek o pojmech, které tvoii kostru vychovy k obéan-
stvi a ze své podstaty tvoii i hodnotovy systém, ktery se u lidi mize zna¢né lisit.
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Prestoze se tyto rodici se pfedpoklady bohatého uéitelského mysleni u¢itelky mno-
ho neshodovaly s rekonstruovanymi ST, ukazaly vlastnosti jako pedagogicky cit,
pedagogické vidéni, které mohou pro tuto ucitelku pfedstavovat vyznamnou po-
moc a moderaci v dal$im profesnim rozvoji.

4.3  Analyza a kontrastace vysledku napftic pripady

Obsahem druhé kapitoly 4., vysledkové ¢asti knihy bude analyza zjisténi naptic¢
zkoumanymi piipady. Kapitola 4.2 pfi téchto analyzich dodrzi kategoridlnim
systém vyzkumu (kapitola 3.2.4). Souhrnné analyza umozni porovnani vysledku
aumozni také alespon nékterd zjisténi nahlédnout na vyssi tirovni obecnosti, nez to
umoziiuje jedine¢ny ptipad.

4.3.1 Shrnuti zjisténi vyzkumu subjektivnich teorii ucitelek napfic pripady

ST w¢itelt jsou ve vyzkumu zaméfeném na profesi ucitele (v dynamickém smyslu
toho pojmu) povazovany za dilezity néstroj, jehoz prostfednictvim lze promériovat
vyuku. A promény vyuky, kterd ne vzidy zajistuje adekvatni podminky pro u¢eni
kazdého z4ka, jsou centrem zdjmu uéitela, odborné vetejnosti i decizni sféry”.

Analyza vyukovych situaci, jez byly ovlivnény rekonstruovanymi ST zucastné-
nych ucitelek, tvofi astfedni ¢st kapitoly 4.2. Pfed ni je umistén souhrn dil¢ich
kvantitativnich a kvalitativnich analyz ST rekonstruovanych ve vyzkumu ve spolu-
préci se zapojenymi ucitelkami. Jednotlivé podkapitoly jsou obdobné jako v dil¢ich
piipadovych studiich uvozeny otédzkami kategoridlniho systému vyzkumu.

Jakd je verbalizovand podoba ST ucitelek na zdkladé jejich dovozeni
a dialogického konsenzu (komunikativni validace)?

Ucitelky rekonstruovaly mezi 4-10 ST. V této ¢4sti knihy je prezentovéna je-
jich obsahové analyza napii¢ ptipady, a to z hlediska jejich ustiedniho zaméfeni
(Funkce, kterou hraji v rdémci mysleni subjektu): jednalo se o ST tykajici se cila
a obsahu vychovy k ob¢anstvi, a tedy orientujici ucitelky v tom, co je jeho hlavnim
cilem a smyslem existence hodin, které vyucuji. Druhy typ rekonstruovanych ST

70 Srov. kupiikladu piiklady z eské odborné literatury: empiricky vyzkum tymii Sedové (Salamounova et al., 2017); Janika, PiSové
a Hanusové (Pisovd et al., 2013; Hanusovd et al., 2018) nebo teoretické préce tykajici se modelu kvalitni vyuky napii¢ kurikulem tymu
Institutu pro vyzkum 3kolniho vzdélévani PdF MU Brno (Janik et al., 2013; Slavik et al., 2017). Kvalita a spravedlivost jsou ale také hlavni
linii rozvoje vzdélavaci politiky, jak ji formuluje aktuaIné projednavand vidni strategie (MSMT 2019).
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definuje samotného uditele, jaky je ¢clovek a ucitel, jaké jsou zékladni hodnoty, kte-
ré vyznévi, a prvky jeho nejniternéjsiho presvédéeni. A potom byly ve vyzkumu
identifikovdny ST vzniklé reflexi praxe, blizsi, nebo vzdélenéjsi, které reflektuji
ucitelovo pozndni, zkusenosti a také odborné znalosti, jak dosahovat se zaky dulezi-
tych cila ob¢anské vychovy.

ST o cilech a obsazich obcanské vychovy

Prehled téchto ST, epistemologicky vzato obsahujicich odpovédi na vyzkumnikovy
otézky, jako jsou Co piedstavuje obéanskd vychova v kurikulu? Proé ji ucit?, je pre-
zentovén v tabulce 19. Tabulka je doplnéna stru¢nym komentéfem interpretujicim
na vys§i urovni abstrakee, co dand zji§téni mohou znamenat.

Tabulka 19

Prehled ST ucitelek o cilech a obsazich obcanské vychovy

Kristyna Monika Pavlina Julie

Vychova k obcanstvi ,Smysl obcanské vychovy” ,Cile vychovy k obcanstvi” ,Cile obc¢anské vychovy”
ve $kole”

Vzdélavaci obsah: priority ,Vyuka Ceského jazyka Vzdélavaci obsahy”

- udit jen to podstatné” a literatury a Déjepisu”

Vsechny zkoumané ucitelky rekonstruovaly po jedné ST, kterd pro né vymezila
smysl ob¢anské vychovy v ramci celku vzdélavaciho kurikula. Pro Kristynu pied-
stavuje tento vzdélavaci obor piilezitost, jak zakam piedat v uréité ucelené podobé
instrumenty (jako kritické mysleni a sebevyjadieni), aby se zorientovali v Zivoté
a nebyli zjednodusen¢ obéti manipulaci. Podobné je tomu u Pavliny, kterd ale jesté
vice zduraznuje jako hlavni cil ob¢anské vychovy individudlni prospéch zaka. Pro
Moniku pfedstavuje ob¢anska vychova ,mustek” k dusim zaki: v jakém svété ziji
a jaké aktualni potfeby maji, na to by podle ni méla vychova k obéanstvi primarné
reagovat. U zac¢inajici ucitelky Julie se objevuji jako nejvyznamnéjsi prvky obc¢an-
ské vychovy odpovédné vlastenectvi a odpovédnost k obci a svému osudu.

Zkusenéjsi ucitelky se v dalsich ST néjak vyjadiily i k hranici inosnosti mnozstvi
obsahu pro kazdé dité. Je podle nich tkolem ucitele tyto hranice nachazet,
vyznamné individualizovat vybér vzdélavacitho obsahu a piizpiusobovat jej
konkrétni skupiné zaka, jejich zdjmum i potiebam. Specifické je v tomto vybéru
ST Moniky tykajici se déjepisu a ¢eského jazyka. Touto ST ucitelka vysvétluje,

obortt Déjepisu a Ceského jazyka a literatury jsou jakousi kulturni nadstavbou,
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bez niz se z4ci snaze obejdou. Naopak pro Pavlinu byl a je pramenem pro vymeze-
ni vzdélavaciho obsahu ob¢anské vychovy jen SVP, coz lze interpretovat také tak,
ze je pro viechny zaky stejny. Ukolem ugitele by potom bylo vést zaky ke stejnému
cili a d4vat jim zpétnou vazbu podle dosahované urovné odvozené od cile formulo-
vaného v SVP jako ,,o¢ekdvany vystup®.

ST o posldni a hodnotdch ucitelek obanské vychovy

V nisledujici spole¢né analyze budou porovnany ST centrdlné umisténé v systé-
mu ST zkoumanych ucitelti. Tyto ST odpovidajici na otazku, ,Jakd jsem ucitelka
OV Zahrnuji osobni kréda, hodnoty, jimz ucitelky véfi a k nimz se obraceji, kdyz
hledaji orientaci v nejslozitéjsich situacich (vyuky). Je nutno pfipomenout, ze tuto
ustiedni funkei ziskaly rekonstruované subjektivni teorie v dialogickém konsenzu
mezi vyzkumnikem a ucitelkou ve fazi tvorby piipadové studie.

Takovych ST u¢itelky rekonstruovaly 10, zatimco ST, které se tykaji vymezeni cilu
a obsaht1 rekonstruovaly jen sedm. Piehled ustfednich, subjekt definujicich ST je
prezentovin v tabulce 20, kterd je doplnéna stru¢nym komentdfem sméfujicim
k interpretaci zji$téni napfi¢ ptipady.

Tabulka 20
Prehled ST ucitelek o jejich profesni identité jako ucitelek obcanské vychovy

Kristyna Monika Pavlina Julie
JFIE" »Metoda vlastni nazor” ,Dobry ucitel si dava pozor na..” ,Hodnoceni
(a sebehodnoceni)”
,Ja jako ucitelka OV* +Metoda slovni pink-pong” ,Co kdyz uciteli néco nevyjde”
,Opravdovost ucitele” +Didaktické zsady”

»,Demokracie ve Skole”

Tyto centrdlni, pro ulitele sebedefinujici ST ovlivnily v porovnéni s témi obsa-
hovym (s vyjimkou Kristyny) daleko vyznamnéjsi ¢4sti vyuky, kterd byla zazna-
menana na video a komentovdna zkoumanymi ucitelkami. Zakladni a centralni
ST ucitelky Kristyny se odvozuje od jeji zvnitinélé teorie adekvétni vyuky, kterou
piedstavuje uceni L. Feuersteina o prerekvizitdch, ur¢itych vielidskych predpo-
kladech pro analyticko-syntetické uceni, a o provazeni ditéte jeho vlastnim, od-
povédnym ucéenim. Spolu s ostatnimi zkoumanymi ucitelkami sdili Kristyna jako
dulezitou hodnotu otevienosti a poctivosti k sobé a zdktim. Zatimco Kristyna je
respektujicim a pozornym priavodcem zéku pfi u¢eni se vzdéldvacimu obsahu krok
za krokem, je Monika tou, ktera otevird pro své zéky jako nosnou hodnotu riznost,
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jinakost mysleni, a moznost sdilet nézory i kdyz se lisi. Monika vi, Ze v rodindch,
z nichz Zéci do jejich skoly prichazeji, je svét pozndni vnimdn ¢asto velmi zizené,
v paradigmatu obstardvani. Monika proto zapojuje do komunikace veskeré napady
z4ku a stavi sebe do role toho, kdo m4 za tikol reagovat jako v pink-pongu na veskeré
podnéty a vstupy zaki.

Pavlina také otevird zakam piilezitosti komunikovat svi1j ndzor. Vede je k tomu
z presvédcent, ze tak mohou osobné riist, pozndvat své moznosti a také vnimat riz-
nost mezi spoluzaky. U¢itelka ale v centrélnich ST zdtraznila v nasem vyzkumu
ojedinély aspekt, kdyz zaci vyhodnoti ucitele jako neuzite¢ného. Uitel na toto ma
myslet a dbat o svou povést.

ST, kterd definuje charakter ucitelky Julie, je ,Hodnoceni®. Vedle ,rozsifeného*
pojeti totiz vnima hodnoceni Zéku jako zdroj poznéni o efektivité svych praktik
a cestu k jejich vylepsovani.

Pii analyze souvislosti ST ucitelek s jejich myslenim ve vyuce zjisténym stimulo-
vanym vybavovanim na zékladé sledovéani videozdznamu se tyto ST ukazaly jako
nejvice efektivni ve smyslu fizeni jednani a rozhodovani ucitelek. Odpovida to te-
oretickym vychodisktim tykajicim se systému ST u Pajarese (1992, s. 318-322),
ktery tyto integralni, centralni ST, které maji pro jedince sebedefinujici funkei, po-
vazuje za nejstabilnéjsi prvky jeho systému ST.

ST o psychodidaktické transformaci

V této ¢asti prezentujeme spole¢nou analyzu ST zamérfenych na ,technologii®, jak
dosahovat cile a naplnovat smysl obéanské vychovy ve skolnim vyucovéni a ucent,
ve tfidé. Tyto ST, prezentované v piehledné tabulce 21, je mozno vnimat jako pri-
mérné ¢i vyhradné , metodické”, jako soubor metod, jez ucitelky ve vyuce vyuzivaji
a osvédcily se jim. Pii hlubsim pohledu lze ale vnimat vétsi nebo mensi souvislost
mezi ,metodickou’, tedy vzdy dil¢i strdankou prezentovanych ST a jejich vazbou
na didaktické i centrilni ST. Ptehled ,metodickych® ST je doplnén shrnujicim
komentéfem obsahujicim ndznak interpretace téchto ST ucitelek napti¢ piipady.
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Tabulka 21

Piehled ST ucitelek o psychodidaktické transformaci obéanské vychovy

Kristyna Monika Pavlina Julie

»Zakladni principy vyuky” ,Predpoklady uceni zak(” ,Utvareni znalosti Zdka" Vyukové strategie”
»Motivace zakd"” ,Ulohy a ué¢eni zak(” ,Ucitel pomdha zakam” Vztah k Zakovi, ditéti”
,Uceni zaka" ,Podstata prace ve skupiné ,Skupinové formy”

a jeji predpoklady”
+Didakticka hra”
,Kdyz Zaci nekomunikuji”

Vyhodnocovani dosazeni
cila”

»Technologické” ST, které byly s ucitelkou Kristynou zahrnuty mezi vice ¢i méné
orientované na psychodidaktickou transformaci ob¢anské vychovy, jsou vyznamné
ovlivnény jeji ustfedni ST FIE: zik si m4 zejména uceni ,,odmakat® a tikolem ucite-
le je jen stanovovat ramec, strukturu uciva a vytvaret dalsi vhodné podminky jako
je dostatek materidlt, adekvétni postupy a metody prace, podptirné klima davéry
a stanoveni cile a moznost ovlivnit tempo a zpusob price na ucebnich tlohéch.
ST neopomijeji hodnoceni z4ku, resp. zpétnou vazbu, kterd téz podporuje dalsi
uceni zaku: ,ucitel zaky nesoudi, ale hodnoti vykon®. Uceni m4 byt pro zaky pii-
stupné, zjevné relevantni, maji védét, Ze se jich tyka a pro¢ je dulezité znat ¢i umét
ucivo, na néz je uceni zacileno, ¢i dovednosti postoje, k jejichz utvaieni mé ve vy-
uce dochézet.

Také Monika vsazi na adekvatnost vyukovych postupii vzhledem ke struktuie
zaki jejich skoly. Oproti Kristyné je podle Moniky limitem pro relevantnost metod
znevyhodnujici domaci prostiedi zakt daleko vice nez jejich nadani ¢i vzdélavaci
potieby a moznosti. Ulohy, jez Monika pro zaky piipravuje, maji byt dostatecné
pestré, zaméfené na riizné prvky osobnosti Zéka, véetné emoci a pfijimani druhych.
K tomu maji pfispét vhodné zatazené skupinové tkoly a dlouhodobéjsi préce.
Moni¢iny ST o podobé vyuky (psychodidaktické transformace) jsou oproti Kris-
tyné méné napojeny na konkrétni cile, i¢ely a obsahy obc¢anské vychovy, daleko
spise ma ucitel vychdzet vstiic potfebam zéku a jejich vyrovnavéni se se socidlnim
znevyhodnénim a s potfebou komunikovat oteviené se spoluzaky; v intencich Mer-
talovy syntetické studie (2019, s. 341) preferuje Monika péci a podporu a &astec-
né socializaci na vikor vzdéldvdni. Také neobsahuji aspekt hodnoceni vykonu; hry
a tilohy maji Zdky motivovat k jakémukoliv zapojeni se do prace.
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Jestlize Monika tematizuje cile a obsahy ob¢anské vychovy ve svych ,technologic-
kych® ST méné a jen velmi vybérové s ohledem na aktudlni situaci zdka, pak Pavlina
je netematizuje témét vitbec. Obsahy jsou totiz podle Pavliny zélezitosti predpist,
tematickych planu a SVP. Ucitel m4 dbét na pestrost metod, které oteviraji cestu
24kt ke komunikaci a osobnimu ristu, coz je podle Pavliny hlavni cil $kolniho vzdé-
lavani. Uditel také urcuje vybeér a strukturu uciva (podle SVPa tematickych plani)
a adekvatné ziskdva informace o zZakové vykonu a pokroku (testy). Podobnost s Kris-
tynou je v tomto ohledu zfejmd; nicméné jen ¢4ste¢né, protoze u Pavliny neshled4-
vame soucasné souvislé promysleni vybéru vhodného minimélniho obsahu vzhle-
dem k piedpokladiim na strané zak, jejich budoucnosti, situaci ve tfidé a podobné.
Pavlina ve svych ,technologickych® ST téz poukazuje na to, Ze vysledky dosazené
zaky v testech a jinych formach zkouseni jsou pro ni dulezitych korektivem pii praci.

U zac¢dtecnice Julie je moment sebehodnoceni cestou analyzy vysledka uceni
zakt jesté vyraznéjsi. ST ,Hodnoceni® ale byla po dohodé s ucitelkou pfesunuta
mezi osobnost definujici ST, ackoliv hodnoceni je vyznamné strategie moderuji-
ci psychodidaktickou a souvisejici kognitivni transformaci uciva. Jeji ST tykajici
se pfimo vyukovych strategii je souhrnem ,akademickych poznatkt®, které jsou
ilustrovany vzdy jednou nebo vice dil¢imi impresemi zkuSenosti. Strategiemi
vhodnymi v ob¢anské vychové jsou podle ucitelky Julie vyklad, vizualizace,
diskuse, diagnostika ucitele a souvislejsi projekty, hry a referity; tedy obecné
vyukové postupy. Adekvitnost samostatnych a skupinovych refertt pii tom
po jedné negativni zkusenosti vyrazné zvazuje. Kde se viechny ucitelky potkavaji,
je téma aktivizace uceni a motivace z4ku k dal§imu, samostatnému uceni a podpora
uceni systémem formativniho hodnoceni.

Na vysledky vyzkumu mél piirozené znaény vliv také vzorek zkoumanych uéite-
lek”. Jak je uvedeno vyse, jednalo se o vyucujici ob¢anské vychovy bez pislusné
aprobace. Vzorek mohl byt dulezitym faktorem toho, ze ST sebedefinujici ucitele,
ST pochézejici z nejhlubsich vrstev osobnosti uéitele jsou ST spise obecné didak-
tického, ve dvou pfipadech specidlné pedagogického charakteru. Na druhou stranu
ST tykajici se cilti a obsahti vychovy k ob¢anstvi nepatfily k centralnim ST men-
tdlniho svéta ucitelek, byly fragmentované, resp. nekomplexni, u dvou ze ¢tyf uci-
telek jim chybély také zastiesujici, sjednocujici vykladové rdmce (srov. podobnosti
zjisténych ST ucitelek s mentélnim pozadim rozhodovéni za¢inajiciho ucitele Ha-
rryho u Gudmonsdottirové a Shulmana, 1987). Pro jednu ze zkoumanych uéitelek
se vychova k ob¢anstvi mentélné transformovala jen v konceptovou rovinu, v u¢ivo
pfedepsané osnovami SVP.

71 Odstavec je doplnén na zakladé odbornych posudka knihy.
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4.3.2 Zaramovani kvalitativnich zjisténi tykajicich se ST ucitelek
v modelu kvality vyuky

Podckapitola vychazi z dil¢ich analyz vyuky, kterd byla ovlivnéna ST zkoumanych
ucitelek. Analyza tvoti obsah podkapitoly 4.1.5. Uzavirala prezentaci jednotlivych
piipadovych studii subjektivnich teorii uc¢itelek v kontextu jejich profesniho rozvoje.

Kvalitu didaktické transformace v ob¢anské vychové lze analyzovat s vyuzitim
komplementdrniho modelu strukturujiciho vyukové situace (Janik et al., 2013,
s. 271; Slavik et al., 2017, 5. 338-345). Ve vyuce, aby byla produktivni, tj. Gcelna,
co se didaktické transformace vzdéldvaciho obsahu ve znalosti a dovednosti uzite¢-
né iv dal$im Zivoté z4ka, mé dochdzet ke zvédomeni zékovskych prekonceptii v ab-
strakénim a generaliza¢nim zdvihu ke znalostem a kompetencim. Zéky angazujici,
rozvijejici vyuka pak obsahuje také tlohy a zaddni umoznujici operacionalizaci
znalosti a kompetenci v kontextech blizkych redlnému Zivotu.

Ptikladem selhdvajici vyukové situace s utajenym pozndnim byla v nasem vzor-
ku ob¢anskd vychova v podéni Pavliny zaméfend na terorismus. Terorismus lze
a v ob¢anské vychové pojmout jako fenomén politicko-religionisticky, ale také ryze
geograficky ¢i historicky, dale za antropologicky nebo sociokulturni. Terorismus
by mél byt ve vyuce néjakymi z uvedenych hledisek zardmovén a v daném rdmci
mé byt zakiim umoznéna jeho interpretace. Bez teoretického rdmce piinasi takové
vyuka jen strach, nejistotu. U¢itel ziistdvé co do transformovaného vzdélavaciho
obsahu na povrchu medidlniho zobrazeni, infotainmentu (Postman, 1999). Pfitom
humanitni védy poskytuji fadu interpreta¢nich rimet a schémat globalniho teroru.
Na jedno, tedy mezinarodné politické, dokonce ucitelka upozornila ve stimulova-
ném vybavovéni — ale nikoliv jako na mozny rdmec vykladu ¢i diskuse, ale jako
rizikovy prvek, ktery ji dovedl k tomu téma opustit:
No, tady..., oni jsou docela vnimavi, co jako to, ale j4, jak tuhle latku nemém rdda, tak nechci jit
nikdy do zadnych podrobnosti a vykladat jim, co, kdo a s kym, protoze to je potom dokéze stavét
na né&jakou stranu politickou nebo néco takového [zdiiraznil autor], ale spi§ aby védéli, ze takovy
véci existuji, Ze se to muze stat i blizko. J4 jsem je pravé tady tim chtéla dotlacit, jestli feknou
amerického prezidenta, proto jsem se ptala, jestli celd Amerika, ale nedoslo k tomu, tak jsem
od toho potom uz opoustéla, a nechtéla jsem to jesté néjak...

Ucitelka nevyuzivd potencidlu globalnich rizik pozdni moderny k uceni se zdka
o souvislostech pojmenovanych spolecenskymi védami ani jako inspiraci k debaté
nebo diskusi.
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Césteené nevyuzit zustal vyukovy potencidl ve vyukovém bloku o holocaustu
ucitelky Kristyny. Také tento historicky, pravni a eticky, ale také antropologicky
historicky fakt (Stern Strom, 1994) lze zakiim osvétlit vice nez jen se spolehnout
na jejich bezprosttedni, skoro az kycovité prozitky z mista, kde se technickd geno-
cida odehravala; ackoliv didaktickou intenci vyukovi situace méla a byla v nésled-
ném rozhovoru ucitelkou rozvedena?>.

Vyuka zaméfend na vselidské hodnoty byla zase velmi mélo vymezena, rémovéna
néjakym cilem; poznani, které se v ni odehralo, se mohlo tykat napiiklad toho, jak
skupiny dosly ke spole¢nému zavéru: potadi dulezitosti hodnot; nicméné ani tako-
vy vysledek nebyl ve vyuce reflektovani, ztstal vétsiné zaka skryty.

Ukazka z hlediska uvedeného modelu produktivni, rozvijejici vyukové situace, kte-
ra umoznila vyuzit potencidl tématu a zkusenosti Zéku k ob¢anské vychové, byla
zaznamendna v ¢asti vyucovaci hodiny uéitelky Moniky zabyvajici se lidskymi pré-
vy a svobodami. Vyuka obsahovala zvédomovéni obsahu zdky v samostatné a sku-
pinové préci a nasledné pii prezentaci feseni uloh tykajicich se konkrétnich textu
Listiny zdkladnich prdv a svobod: nejprve zaméfenych na aplikaci vybranych ¢lén-
ka Listiny v danych Zzivotnich situacich a ndsledné umoznujicich vyjddteni osob-
nich postojti a zkusenosti zaku tykajicich se jimi vybranych ¢lanka Listiny. Vyuka
nabidla zakam vzhledem k abstraktnosti vzdéldvaciho obsahu dostate¢né dlouhy,
nestrukturovany prostor k tomu, aby si ndro¢né pravni texty cetly, promyslely jejich
vyznamy, diskutovali o jejich smyslu, formulovaly pisemné zévéry a odpovédi
na zadéni ucitelky, zvefejnili je ve tfidé a déle o nich vedli rozpravu.

Podobné produktivni kultura vyucovéni/u¢eni byla vytvifena v piipadé
vyucovacich hodin vedenych Julii. Jednalo se o vyuku stétnich symbolu a zaklad-
nich lidskych prav s ohledem na rtiznost ¢lovéka (nezdkonnd diskriminace) v 6. ro¢-
niku. Tato za¢inajici uc¢itelka dokédze vyuzit kombinaci didaktickych znalosti, vhod-
ného stfiddni tempa, aktivit, forem a mocenského usporddéani v hodinach k tomu,
aby se zdci aktivné zapojovali do elaborovani uciva. Je nutno podotknout, ze se
jednalo o 6. ro¢niky, coz jsou zdci odliSujici se vyvojové psychologicky vyrazné
od zdka 8. a 9. ro¢nika, ve kterych byly zaznamendvény hodiny v piipadech
zkugenéjsich ucitelek.

72 Autor studie respektuje ¢asovou souvislost ndvratu z emociondiné ndrocné exkurze a situaci ve tfidé. Na druhou stranu tuto vyucovaci
jednotku Ize ¢astecné interpretovat v souladu se Starikem (2015, s. 348) jako piiliSnou, dominanci vychovy nad naukou” danou historic-
kym vyvojem oborové didaktiky obcanské vychovy po roce 1989.
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Silnou strankou vyucovacich hodin Julie je vedle jejich piehlednosti a ,tahu®
za vzdéldvacim obsahem ze strany zaki také zpétnd vazba a zptisob, jimz ucitelka
kriticky nahlizi vysledky své ¢innosti v konkrétnich detailech. Ve stimulovaném
vybavovani si v§ima jak detaila chovéni a neverbélnich projevi, a to jak na trov-
ni jedince, tak socidlnich vazeb na okoli i dynamiky celé tfidy. Rozpozndvé nejen
signifikantni chovéni, ale podle néj posuzuje miru zapojeni do prace. Vse, ¢echo
si povsimne, ucitelka vyuzije k sebehodnoceni. Pochybnosti byly zaznamenény
béhem vyzkumu opakované: v nestrukturovaném biografickém interview tak po-
chybovala o t¢innosti skupinového referdtu anebo o volném psani jako postupu
evokace, uvedeni do tématu na pocdtku vyucovaci hodiny. Jindy méli z4ci za kol
¢ist na pocatku odborny text tykajici se statnich symbolu, ktery tvorily hlavné de-
finice a vyklady. Zéci méli zapsat stru¢né, co je zaujalo, a pfedat si text ve dvojici.
Ucitelka ¢teni rychle pierusila a zatadila préci s aktivizujicimi tlohami v ué¢ebnici,
nebot zaznamenala, Ze Z4ci nepracuji: ,,... no u nékterych nevim, pro¢ si to nemo-
hou pfecist navzdjem... jen si to vyméngéj... Pitom tady ty holky, ty spolu normalné
kamaradéj, a vyménily si to, ale viibec si to nec¢etly. Nevim. Kazdopadné jsem to
utla, ja nékdy opravdu nevim, néjak to budeme muset predélat.”

Jindy je az odzbrojujicim zptisobem piekvapena z riznych situaci ve tfidé, coz je
dalsi pfedpoklad, ze o vyuce a jejich dopadech, vysledcich uc¢eni z4ka bude i na-
dale premyslet:
To ¢tent, jestli cheete, tak to jsem zatadila, abych si byla jistd, Ze rozumi tém piibéhtim. A byl tam
jeden piibéh, kterej, kde to hned nahl4sili, a to byl ten, Ze byli za rasismus obvinéni ti Romové.
A tady mé piekvapilo, Ze jen jeden se nad tim pozastavil, ja jsem si myslela, Ze to jejich vnimani
je naopak, ze diskriminovani jsou naopak Romové...

Jeji viile poznat ,tajnd zakouti téhle prace” a citlivé pedagogické vedeni muze v bu-
doucnu poméhat formovat kognitivni a afektivni zaklady jejich jednani v edukac-
nich situacich jako bohaté strukturované a mnoho riznych souvislosti vysvétlujici
¢i predikujici ST.

Souhrn kvalitativnich zjisténi tykajicich se vyukovych situaci zaznamenanych
ve vyzkumu, ovlivnénych vice nebo méné ST ucitelek, Ize shrnout do poznatki:

* zaznamenané vyukové situace byly ovlivnény zejména centralnimi

ST uditelek;

* ST o cilech a obsazich a o psychodidaktické transformaci hraly vétsi roli
zejména tehdy, jsou-li soucasti systému ST ucitelky (u Kristyny a Moniky);
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*  kvalitu ST, které vyuku ovlivnily, nelze priikazné identifikovat jako faktor
kvality realizované vyuky;

* kvalita vyuky byla ovlivnéna jinymi faktory nez verbalizovanymi ST udi-
telek: zejména kulturou $koly, osobnostnim nastavenim ucitelky a tim, jak
silnd byla jeji didakticka intence v danou hodinu, v konkrétni situaci (coz
se projevilo ve stimulovaném vybavovéni).

4.3.3 Souhrn zjisténi z dalSich analyz provedenych v ramci tvorby
pripadovych studii

Obsahem podkapitoly je shrnuti vysledku zjisténych analyzami struktury i obsahu
ST ucitelek napii¢ zkoumanymi piipady.

Souhrn vysledkd spise kvantitativnich analytickych postupt napric pfipady

Shrnuti obsahuje identifikaci centrélnich a perifernich ST ucitelek a jejich zjisté-
nou trvalost, ktera byla sledovana v prabéhu vyzkumu. Cim se lig trvalejsi, cent-
ralnéjsi ST ucitelek? Je to jejich pavod ve zkusenosti, v profesnim rozvoji konkrétni
ucitelky? Nebo je stabilita ST ucitelek spiSe ddna tim, od jaké teorie byly odvozeny
¢i kdo nebo jaké udélosti/zkusenosti jejich vznik podle zkoumanych ucitelek inici-
oval (tedy funkei, kterou dand ST plni v rdmci mentélniho svéta drzitelek)?

Ve vyzkumu byly sledovany ST, které vyraznéji nez jiné ovlivnily jednéni zazna-
menané na video ve vyuce. Ukazalo se, Ze jejich stabilita je vysoka i co se tykd
uchoviéni jejich celkové informacni hodnoty a kompozice z ucitelskych koncepta
a vztaht mezi nimi, které uéitelky uréily pii rekonstruovani ST pomoci strukturo-
véni koncepti. Jednd se o nésledujici ST (tabulka 22).

Tabulka 22

Prehled stabilnich, centrdlnich ST a jejich funkce v internim systému ST ucitelek

Jméno ST (soulad s jednanim ve vyuce v %) ST (soulad s jednanim ve vyuce v %)

Funkce STU, jak ji vnima ucitelka
Kristyna  FIE (54): Zakladni principy vyuky (48)

Sebedefinujici + odvozena z pedagogické teorie Sebedefinujici + z opakované pfimé zkusenosti
Monika  Didaktické zésady (57) Slovni pink-pong (43)

Z opakované piimé zkusenosti + sebedefinujici Sebedefinujici + z opakované pfimé zkusenosti
Pavlina Dobry ucitel si dava pozor na... (41) Ucitel pomaha zakdm (31)

Sebedefinujici + z opakované pfimé zkusenosti Sebedefinujici + z opakované pfimé zkusenosti
Julie Hodnoceni (41) Vyukové strategie (23)

Sebedefinujici + z opakované pfimé zkusenosti

Ze zkusenosti (nikoliv opakované, jedna se
o zadinajici ucitelku)
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Stabilni ST ucitelek, které nejcastéji ovliviiovaly vyuku zaznamenanou v tomto
vyzkumu, plnily v rdmci jejich mentélniho svéta funkci sebedefinujici a funkci
pravdy zkusenosti ovéiené. U ucitelky Kristyny je jedna ze sebedefinujicich ST
odvozena od pedagogicko-psychologické teorie u¢eni L. Feuersteina; ¢4ste¢né od-
vozeni od pedagogické teorie bylo identifikovéno také u ucitelky Julie, kterd nékte-
ré uzivané ,,vyukové strategie“ pouzivala na zdkladé inspirace s vysokoskolského

VS studia didaktiky dé&jepisu.

Mén¢ stabilni ST ucitelek, které ovlivnily zaznamenanou vyuku pouze malo
(s méné, nez 8 % stimulované vybavenych vyroku, které k nim bylo mozno priradit)
byly tyto:

*  u Kristyny se jednalo o ST ,,Ona jako ucitelka®, kterd neni piili§ elaboro-
véni: obsahuje pouze jedinou vysvétlujici vrstva zékladniho tvrzeni, ze je
ucitelkou spise ptibehu (déjepisu);

* uMoniky se malo ve vyuce projevila ST o smyslu vyuky Ceského jazyka
a literatury a Dé&jepisu oproti obéanské vychové; ST ucitelky byla stabilni
po dobu vyzkumu, ale neovlivnila vyuku, nebot nebyla zaznamenana vy-
uka CJL ani déjepisu;

* u Pavliny $lo téz o stabilni ST (,,Skupinové formy*“ a ,Didakticka hra®):
nebyly ale ve shodé s realizovanou vyukou a stimulované vybavenymi vy-
roky, protoze neslo o metody a organiza¢ni formy uplatnéné v zazname-
nané vyuce;

* u]Julie se ST s takto vyrazné nizkym vlivem na zaznamenanou vyuku ne-
objevily. Jeji ST totiz obsahuji velké mnozstvi dil¢ich, nesouvislych vlaken
vysvétlujicich tstfedni koncept, které proto Ize vztahnout k velmi riznym
situacim ve vyuce. Stabilita jejich ST se ve vyzkumu prokazala jako vyraz-
na; vzhledem k jejich charakteru utrzka myslenek a vzpominek dokumen-
tujicich spise jedine¢né zkusenosti, pozitivni ¢i negativni, z reflexe vlastni
kratké ucitelské praxe, se jeji ST budou rozvijet a proménovat.

Méné stabilni a ,méné vlivné“ ST ucitelek jsou ty, které se tykaji technologie vyu-
ky a jsou periferni, maji tedy slabsi vztah k ustfednim konceptiim mentélniho svéta
svych drzitelek. Nestabilita téchto ST je jejich pfirozenosti, nebot se tykaji dil¢ich,
méné Casto se opakujicich aspektu ¢innosti ucitelek, a ne jejich osobnosti a hodnot,
jimz davéfuji a podle nichz jednaji ve velmi odlisnych situacich.
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Co se tyka vnitini struktury ST, kterd byla téz v kapitole 4.1 v jednotlivych pii-
padech analyzovana, neobjevila se souvislost mezi strukturnimi prvky zjistitelny-
mi kvantitativnimi postupy a kvalitou ST nebo jejich dopadem na kvalitu vyuky.
Zaveér z téchto analyz muze byt, ze ST, které jsou rozclenény do vétsi hloubky,
do 4 a vice vrstev ¢lenéni a na nizsich vrstvach schémat ST nabizeji také vysvétlu-
jici ¢i technologické komentare (predikee se prili§ nevyskytovaly u zddné z ucite-
lek) ve vice konceptech nez jen jedinym vysvétlenim konceptu konkrétnim jedna-
nim, maji pravdépodobnou platnost ve vice raznorodych situacich. Takto slozité
ST byly rekonstruovany Kristynou a Julii.

Souhrn vysledkd analyzy kvalita, obecnosti a vzdjemné propojenosti

ST ucitelek napfic pripady

ST zkusenych ucitelek, které se ti¢astnily vyzkumu, nejsou reflexemi efemernich
poznatku a jedine¢nych, jiz nikdy se neopakujicich zkusenosti. Takovymi ST jsou
naopak hlavné ,technologické” ST rekonstruované zacate¢nici Julii. ST zkusenych
ucitelek predstavuji soudrzné schémata nesouci zkusenost, osobni, praktickou filo-
sofii, na niz ucitelky spoléhaji a kterd m4 vysoky stupeni koherence. Také u ucitelky
Pavliny, u niz byly identifikovdny subjektivni ,metodické” teorie, které se v konkrét-
nich na video zaznamenanych vyucovacich hodinach neprojevily, jsou vsechny jeji
ST centralné propojeny do piesvédceni o poslani ucitele rozvijet osobnost kazdého
zdka. Téz u zac¢inajici ucitelky Julie si lze véimnout toho, Ze jeji ST v nékterych
z Cetnych vysvétlujicich vétvi a vysvétlujicich vrstev odhaluji pro ni zdsadni otdzky
a dilemata. Jeji ST vSak nemaji pevnou logickou strukturu a koherenci; budou se
nabyvanim zkusenosti dopliiovat a zejména rozdélovat do vice oddélenych ST.

V rozhovorech a e-mailové komunikaci s ucitelkou Julii se tato opakované zmini-
la o tom, Ze metodu price zvolenou v tomto vyzkumu vitd s otevienosti a jistou
radosti, protoze ji umoznila cenny vhled do jejiho mysleni a jiny, zaméfenéjsi po-
hled na své jednéni. Postupy vyzkumu subjektivnich teorii, které se opakované
a z riznych perspektiv zaméfuji na mysleni a na jednani, povazovala za pfinosné
vzhledem k tomu, Ze je reflektivni prakticka, kterd za vyznamnou profesni i osob-
nostni hodnotu povazuje sebereflexi. Podobné explicitné vstiicné reagovala na me-
todologicky postup zvoleny pro tento vyzkum i ucitelka Monika, a to jiz na samém
zac¢atku spoluprice, kdy se rozhodovala, zda do vyzkumu vibec vstoupit vzhledem
k tomu, ze byla v té dobé na pocatku své kariéry feditelky skoly. A s mensim, ale ver-
balné vyjadienym pozitivnim hodnocenim piisly v priabéhu vyzkumu také zbylé
dvé zapojené ucitelky. Potencidlu vyzkumné metodologie vyzkumu ST uditela se
bude vénovat celd podkapitola paté kapitoly knihy.
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Jsou ST ucitelek vhodné pro podporu profesniho rozvoje budoucich ucitel(i?

Polozenim této otazky se prezentace vysledkii analyz a ptipadovych studii uzavie.
Jedna se o nalezeni hranice mezi shrnovénim zjisténi vyzkumu a jejich interpretaci
a identifikovanim ptipadného potencidlu pro dalsi rozvoj pedagogické védy a uci-
telské profese. Takov4 diskuse k naznaceni perspektiv daného typu vyzkumu bude
pfedmétem kapitoly 5. Vychodiskem k této diskusi bude zejména obecnost, uplatni-
telnost ST ucitelt v riznych kontextech a jejich potencial oslovit svou prakti¢nosti
ucitele v situaci ontologie druhé osoby (Slavik et al., 2017, s. 219-220)73. Mohou
se stat zdrojem inspirace ve spolec¢enstvi mysli, v profesnim dialogu mezi ucitelem
na Gplném pocatku své kariéry a ucitelem zkusenéjsim? K takové analyze a syn-
tetické interpretaci zjisténi v kontextu pedagogiky a ucitelské profese je urcena
nasledujici, pata kapitola.

73 K, ontologii tfeti osoby” (Slavik et al., 2017, 5. 219) jsou ST nasich ucitelek pfilis méalo obecné a jazykové piili§ malo rigordzni: jsou tedy
pfli vzdalené tomu, cemu by v trdmci teorii védy obstélo jako scientific theory, a co Korthagen et al. (2011) nazvali Teorii psanou s, T
na zacdtku.
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5 DISKUSE ZJISTENIi V KONTEXTU PROFESNIHO ROZVOJE
UCITELU

We have met the enemy and he is us.
Walt Kelly™

Vysledky vyzkumu predstavuji blizky vhled do kognitivniho a afektivniho pozadi
jednani, rozvazovani a rozhodovéni, véetné reflexe ¢i rozhodovéni ve vyuce a o ni
u ¢ty ucitelek, které puisobi ¢i puisobily jako ucitelky ob¢anské vychovy na zaklad-
nich 8kolach v Praze a blizkém okoli. Nasledujici kapitoly predkléddaji jejich na-
hled z rtiznych perspektiv a diskusni zhodnoceni jejich platnosti v rdmci $irokého
pole vyzkumu ucitelskych ST. Ve dvou uvodnich teoretickych kapitolach knihy
byla identifikovana témata a kritické body vyzkumu ST. Tato témata napomohou
strukturovéani diskusnich kapitol a také jejich vyusténi do naznaceni perspektiv
vyzkumu ST, jak je lze vnimat na zakladé zjisténi teoretické a empirické ¢dsti
vyzkumu. Tyto perspektivy budou diskutovany a zvazeny ve druhé ¢asti paté ka-
pitoly knihy. Ta zvazi vybrané moznosti, jak zkusenosti z realizovaného vyzkumu
vyuzit pro obohaceni didaktiky ucitelského vzdéldvéani, pripadné oborové didak-
tiky vychovy k obcanstvi a oborové didaktiky ptibuznych spolec¢enskych véd, jak
k tomu vyzyvé v prehledové kapitole Stanék (2015,s. 354-357).

5.1 Diskuse zjisténi vzhledem k dosavadnimu poznani a kritice
zkoumani subjektivnich teorii

Nasledujici text predstavuje mozné shrnuti v ivodu knihy uvedenych, nékdy proti-
chiidnych vychodisek tykajicich se samotného pojmu ST uéitelt a jejich zkouméni.
Text predstavi autorsky ptispévek do diskuse o vychodiscich a perspektivach dalsi-
ho zkoumani ST uéiteltr. Nésledovat bude diskuse vysledki empirické ¢asti vyzku-
mu a konkrétni navrhy, jak tyto vysledky vyuzit k rozvoji pedagogické teorie, zejmé-
na didaktiky ucitelského vzdélavani a podpory profesniho rozvoje ucitelu.

Vyznamnym faktorem podporujicim opakované zajem pedagogiky o ST ucitelu
a jiné skryté mentalni konstrukty a s nimi spojené piekazky u ucitelt bylo zavadéni
zmén vyucovani na zdkladé reflexe neuspokojivého stavu vzdélavani ¢i reforem
74 (it dle Pajarese (1992). Viyrok naznacuje moznou perspektivu vyuziti vysledkd vyzkumi subjektivnich teorii k tomu, aby se zkoumany

viibec dozvédél o sobé a o svyich skrytych, teoriich”, presvédcenich a hodnotach a mohl je zvazit a pripadné se pokusit o jejich proménu,
nez bude ,perplex” z vlastniho jednani, které tyto ST zplisobi (Pajares, 1992, s. 318).
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kurikula (Skott, 2015, s. 15-16). S tim souvisi vyznamna vyzkumnd zjisténi vy-
zkumu ST ucitelti tykajici se samotného pojeti piipravného vzdélavani ucitela
na vysoké skole (srov. podkapitolu 1.1.3). Ucitelské vzdélavani mé reflektovat sou-
vislost a nutnost sladit, co vyu¢uji a JAK to vyucuji (srov. teach as preach, Kelchter-
mans, 2009, s. 259). Pfi pfipravé ucitelt je tieba reflektovat, ze metody, jimiz je uci-
telskd ptiprava realizovéna, maji byt idajné optimédlné v maximalnim souladu s cili
uditelského vzdélavani (srov. k tomu diskuse o izomorfismu ve vzdélavani uéditeli,
které probihaly na strankéch ¢asopisu Pedagogika; Tomkovd, 2015). Jinak ptiprava
poskytne neplatny rolovy model pro rozvoj ucitelské kariéry a zdatnosti do praxe
nastupujicich ucitel; nebude duvéryhodna a studenti nepfijmou principy (peda-
gogiky), které jsou jim pieddvéany, kdyz se jejich ptiprava na vysoké skole nebude
odehrévat adekvétnimi metodami, které budou z principa pedagogického konstruk-
tivismu vychdzet (Who I am and how I teach is the message, Kelchtermans, 2009).

Jednou z adekvatnich metod piipravného vzdélavani ucitelt, které se nabizi, je
objektivizace a praktickd reflexe presvédéeni a rodicich se ST budoucich ucite-
la. Budouci u¢itelé v takovychto reflektivnich kurzech zaziji to, co maji zazivat
jejich z4ci: zvédomi si své dosavadni zkusenosti dané pievazné jejich zkusenosti
jako zdka, reflektuji, jaky je dopad praktickych implikaci jejich piedstav a ,teorii”
na vyucovaci proces, interakei se zdky, prevazujici zakovské ¢innosti, jejich men-
tdlni angazma ve vlastnim uceni apod. Proziti a reflexe procesu vlastniho uc¢eni
muze byt zéklad pro ukotveni proménéné ST zacdinajiciho uditele s obsahem, ze
takovéto prozitky maji pravidelné zakouset v jejich hodinach Zéci. Pedagogickému
vyzkumu se nabizi v této piilezitosti nika sledovat dopad vlastnich praktik piimo
na studenty. Takovy vyzkum je rozvijen na mnoha pracovistich (srov. Seebauer,
2007 aj.). Jednd se o vyznamnou pfileZitost, a tim pddem o neopomenutelnou per-
spektivu pro vyzkum ST uciteli.

Uvazujeme-li o uditeli jako o celozivotné se u¢icim jedinci, jehoz uceni je vétsi-
nou intuitivni a stoji na osobni reflexi a hodnoceni dopadt praktik, na néz byva
¢asto sam, je vyzkum ST inspiraci v tom, Ze pii rekonstruovani a validaci zjisténi
(0 obsazich u¢itelova mysleni, jeho hodnotéch, ST, postojich a pocitech) ucitel sdm
neni. Vyzkum muze byt inspiraci pro aplika¢ni procesy béhem poskytovani profe-
siondlni ¢i kolegidlni podpory (srov. u¢eni ve spolecenstvi mysli Slavika et al., 2017,
s. 45). Provazeni, jez se v praxi objevuje zejména jako podpora uvadéni zac¢inajici-
ho ucitele do praxe, mize byt uvazovéno jako zéklad systematické podpory ucitelu.
K této perspektivé blize viz podkapitoly 5.2.2 a 5.2.3.
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Profesni kapitdl, ktery predstavuje proménnou zachycujici vysledek u¢eni ucitela,
mé dimenzi socidlni, osobni a obecné lidskou (Hargreaves & Fullan, 2012). Podpora
uciteltt by méla naplriovat zédsadni a nesnadny princip: sytit kazdou z dimenzi
profesniho kapitdlu. Mtize vyuzit zkusenosti z vyzkumu ST v oblasti rozvinuti
komplexnich metodologii a vyuziti modelii lidského uceni jako nabyvéni nejen
znalosti, ale téZ dosahovani osobniho rozvoje nebo osobni spokojenosti, zvySovéni
sebevédomi, vznikéni adaptivnich profesnich rutin, které uciteli napoméhaji pii
rozhodovani v néro¢nych situacich tfidnich interakci, a to formou zexplicitriovd-
ni ST a jejich kritického promysleni - s privodcem, vyzkumnikem, ucitelem ¢i
kolegou (Dann & Humpert, 2002; Fauser et al., 2009). Stava-li se u¢itel celozivotné
se u¢icim jedincem, vnim4 pottebu rozvoje ST, je-li veden k odklddani povéstnych
bryli (nefunkénich paradigmat) a reflexi takové zmény. V této knize je popsan kon-
krétni piiklad ucitelky Kristyny (kapitola 4.1.1), kterd nahlédla béhem své profes-
ni kariéry sva ucitelskd paradigmata, a diky sezndmeni se s Feuersteinovou teorii
o uceni se zaku a praktickou reflexi jeji uzite¢nosti v dlouhodobych tutorovanych
vzdéldvacich programech je dokdzala odlozit, nahradit celé ¢4sti své subjektivni
ucitelské teorie jinymi, v praxi uzite¢néjsimi, to znamend ve vét§im mnozstvi situ-
aci ucinnymi.

Kelchtermans (2009, s. 261) pfi své konceptualizaci uceni se ucitele reflexi vlast-
nich mentélnich obsaht a ST také uzil pfiméru ke starym brylim, resp. ¢ockém,
které se ukdzou jako nedcinné, kdyz je ucitel podporovan dal$imi profesionly,
kterych si v4zi. ,Takové staré bryle nejen rozostiuji realitu, ale sou¢asné negativné
ovliviujiito, jak je jejich nositel vnimén.“ V takové konstelaci pak sta¢i davéryhod-
nému vzdélavateli jeden t¢inny piiklad nového paradigmatu a uditel je piipraven
se u¢innym zpusobtim ucit. Bez podpory toho druhého se ale, jak uvadi Kelchter-
mans na jiném misté citované studie (2009, s. 262), zvysuje zranitelnost ucitele
a jeho ,prozfeni® prostfednictvim ostatnich muze vést naopak az k vyhoteni (srov.
Achinstein & Ogawa, 2006; Ballet & Kelchtermans, 2008; Hargreaves, 1994; Nias,
1996, cit. dle Kelchtermanse, 2009, s. 262). ,,Zajisténi podpory na misté a zajisténi
kvalitnich podminek pro préci a u¢eni je nutnou podminkou, kterd umozriuje pro-
fesionalizaci a profesni rozvoj ucitelt,“ uvadi autor (Kelchtermans, 2009, s. 262).

Hluboka, kritickd reflexe praxe uciteli (Kelchtermans, 2009, s. 269-270) za-
chycuje nejen vnéjsi stranku jednéni, ale zasahuje hloubéji hodnoty, ST uditele,
kulturu a socidlni prostfedi, mordlni a politické dimenze ucitelstvi. Tak muze
pusobithluboké,uvédomélé zmény ¢lovéka, jehointerpretujicihordmce a charakteru
(Covey, 1989), nejen vnéjsi, viditelné projevy jeho jednani. Takova reflexe nebude
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pfirozend - uditelskd pozice je zranitelnd (Kelchtermans, 2009). Podpoii ji auto-
nomni rozhodovéni jednotlivce s podporou ve vzdélavacim systému (Hargreaves,
1994). Vyzaduje piitomnost, dostupnost dalsiho ¢lovéka, kariérniho mentora ¢i
jiného podporu poskytujiciho reflektivniho profesiondla (Breuer, 2015), ktery
zajisti urc¢itou bezpe¢nost a tim otevienost hlubokého ,diskomfortniho dialogu®
(Kelchtermans, 2009, s. 27705 srov. téz Riedel, 2003; Limmerhirt, 2017). Progra-
my mentorského provazeni za ucelem promény profesni kompetence zménami
v ST w¢itelt jsou realizovany také v latinské Americe (srov. Cuadra & Catalan,
2016) a jinde (Fischler, 2001). Profesnimu provézeni jako perspektivé vyzkumu
ST ucitela se vénuje podkapitola 5.2.2.

Syntéza vyzkumu a také vzdélavaci praxe ukazuji, ze ST jsou piilezitostni k pozna-
ni a pochopeni myslenkového zdzemi ucitele a jeho hodnot a zdsad, pocitti a o¢eka-
véni. Je-li toto pozndni u jednotlivee hlubsi a déje-li se v systému podpory, ve spole-
¢enstvi mysli”®, mize napoméhat uciteli rozsifovat, prohlubovat a zpfesnovat jeho
mysleni, asimilovat teoretické poznatky a cenné zkusenosti., Pevné, reflektované,
dostate¢né adaptivni ST vedou, jak dokazuje vyzkumna tradice vyzkumného pro-
gramu Subjektivni teorie a doklad4 to také reserse vyzkumu ST v kapitole 2, k vyssi
sebejistoté a vlastni vnimané ucinnosti ucitele i ke stabilité jeho jednéni ve tidé,
ptedvidatelnosti pro zdky s pozitivnimi efekty, co se tyka kvalit vyuky a vysledka
ucitelova ptisobeni na u¢ebni prostiedi z4kt (Dann et al., 1999).

5.1.1 Aktualni problém plynouci z vyzkumu subjektivnich teorii
a vyzkumu podobnych

V névaznosti na dosud uvedené lze za nejvyznamné;jsi problém vyzkumu ST udi-
teld povazovat validitu zkouméni ST: uz to, jak obtiznym zpusobem je nut-
né piistupovat k mentdlnim obsahtiim charakterizovanym svou proménlivosti,
situovanosti, obtiznou a sdélitelnosti, vnitini rozpornosti apod. (tacitnim znalos-
tem ucitelt / ucitelovu pojeti vyuky / ST ucitela / teachers’ beliefs) jako k objek-
tu vyzkumného zdjmu je problémem samotnym o sobé¢ a teoretické i empirické
studie to potvrzuji (zde kapitola 1.1.2). K ¢emu je rekonstruovani teorie, kterd se
stale méni — takovou otdzku si jako zdsadni poklddaji Kelchtermans (2009) nebo
Pajares (1992) ve studiich hledajicich cestu z labyrintu poznani, které o piedmétu

75 Formy otevieného profesniho setkdvani jako ,spolecenstvi mysli“ uvédéji jako teorém do ceského prostiedi Janik et al. (2013). Mezi
nejznaméjsi formy profesni podpory otevienym setkévanim lidi se stejnym zamérem patfi mentoring, fizend reflexe v uceleném vzdé-
ldvacim programu pro ucitele (Korthagen et al., 2011), kolegialni ucici se komunita jako Gcinny zplisob predchazeni neocekavanym
dopadiim realizace zmén ve $kole (Hargreaves & Fullan, 2012) aj.
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zkoumani existuje: jejich charakter je narativni, vyprévéci, coz implikuje, ze ST
se objevuji pravé jen v aktu vysloveni nebo v aktu explicitni sebereflexe, ve ,,v$u-
dypfitomné samomluvé“ (Kelchtermans, 2009, s. 264; podobné Sip & Svec, 201 3,
s. 678-682). Na druhou stranu citovani autofi nezastiraji, ze zexplicitnéni im-
plicitnich mentélnich obsaht samo o sobé, a to formou reflexe praxe, ma zésadni
vyznam, chee-li ucitel rozvijet validitu svého ,,profesniho know-how*, vylepsovat
je a rozsifovat (srov. Kelchtermans, 2009, s. 265; Skott, 2015 5. 23-25).

V souvislosti se sociologickou teorii symbolického interakcionismu, patterns of par-
ticipation, je tfeba pfipomenout, ze dal$im problémem spojenym s vyzkumem ST
je, ze mentalni obsah (ST) jako zdklad jedndni ucitele je vzdy-jiz socidlni fenomén:
ucitelovo sebeporozumeéni a vlastni vniman4 ,,image je vyrazné utvéaieno tim, jak
je ucitel vnimdn jinymi a v jakych kontextech se mysleni a jednéni déje. Socidlni
situace a kontexty, v nichz m4 ucitel jednat, mohou vyznamné ovliviiovat (srov.
zde, kap. 2.1.2) jeho nakladéni s cili a obsahy vzdélavani, tak fizenim vyukovych
interakei, volbu a napltiovanim roli ve tfidé¢ atd. (srov. Fenstermacher, 1990; Har-
greaves, 1994; Oser, Dick, & Patry 1992, cit dle Kelchtermanse, 2009, s. 265). Po-
dobné je mysleni a jednéni aktudlné ovliviiovdno sebepojetim ucitele a jeho vnima-
nou vlastni zdatnosti, ale také $ir§imi souvislostmi, jako je ucitelova ST tykajici se
budoucich potieb zaki a spole¢nosti nebo negativni vefejné posuzovani ucitelstva
(Kelchtermans, 2005, s. 996; Kelchtermans, 2009, 5. 263). Tyto riizné, nes¢etné in-
tervenujici proménné by mél validni a spolehlivy vyzkum ST ucitelti respektovat
a brét na né zietel pfi designovéni vyzkumné metodologie.

Vyznamnou vétvi vyzkumu ST je vyzkum pfevdzné kvantitativnimi metodami.
Otézkou je, zda tento typ vyzkumu (viz zde v kapitole 2.1.3) napoméha poznavat
autentické ST ucitele. Vyzkum pak ukazuje spiSe tendence zkoumaného vzorku
participantt v pfedem vymezeném prostoru strukturovaném danym kategoridlnim
systémem nez rozmisténi zkoumané populace v celé §ifi a bohatstvi individudlnich
ST. Z pohledu individualniho respondenta se jevi, Ze spiSe nez ze by odhaloval
vlastni prvky mysleni, piiklani se k myslenkdm, které jsou mu v dany okamzik
z nabidky dané dotaznikem nebo z prostoru uré¢eného otédzkou strukturovaného
interview blizsi. Kvantitativni metodologie zpuisobuje redukci validity, protoze po-
lozky vyuzivanych projektivnich ndstrojii sbéru dat jsou principidlné pravé zhus-
ténim a tim redukei zkoumané dimenze: tedy napiiklad umozni odhalovat faktory
uspésného fedeni problému s nekdzni anebo piedmétové inklinace, jak je ucitelé
v dany okamzik vnimaji; a méné jiz, jak by skute¢né jednali a v jakém mentdlnim

pozadi by se jednani odehralo.
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Zvézeni aktudlniho problému spojeného s vyzkumem ST (ucitela) lze zakoncit
pfipomenutim principu adekvatnosti vyzkumné metodologie tomu, co vyzkum
zjistuje (srov. zde kap. 2.1.5): jedna-li se o zkoumédni mentalnich konstruktu, kte-
ré vyznamné ovliviiuje aktudlni kontext, je potieba vyuzit vice metod, které zjisti
spolehlivéji nez dotaznik mentélni obsahy a motivace k jednéni aktudlné, opako-
vané a v bezprostfedni interakei vyzkumnika a zkoumané osoby. Kombinaci nara-
tivnich postupt a bezprostiedni reflexe praxe (napt. stimulovanym vybavovanim)
tento princip alespon ¢dste¢né naplnén je: odhaluji jinak nepfistupny svét uéitelo-
va utvdteni smyslu v praxi (complex processes of sense-making that constitute tea-
ching; srov. Carter & Doyle, 1996; Gudmundsdottir, 2001, cit. dle Kelchtermanse,
2000, s. 263—264).

Problematika validity vyzkumu ST uditelt spo¢iva také v tom, Ze pievazné kvali-
tativni metody vyzkumu dochdzeji k vysledkaim, které situa¢né a socidlné promén-
livé fenomény mysleni profesionalii petrifikuji do schémat a struktur, které se jevi
jako stabilni a o svété jedince i 0 ném samém vypovidajici. Tyto ,,objektivizovatelné
zjevy“ ST uciteltt jsou ve vyzkumu ST ,hlavniho proudu® (Skott, 2015, s. 20-21)
rekonstruovény postupy, které z nich ¢ini struktury nesouci logicky usporadany
obsah a statickd mentdlni schémata s kognitivnim zdkladem a vyznamnymi emo¢-
nimi souvislostmi vysvétlujici ¢i objasnujici jejich drziteli svét, kterymi v realité
a ptirozenosti reflektivniho védomi ¢asto nejsou.

Z pohledu utvéieni pedagogické teorie anebo (systémového) ovlivnéni velkych
skupin uciteltr v jejich profesnim rozvoji se zd4, ze metodologické nejistoty a dal-
§i problémy znemozriuji spojovat s vyzkumem ST ucitels pfehnand oc¢ekdvani.
Objektivizaéni postupy vyvinuté v tradici zkoumdni ST ucitelu a pileZitosti, které
takovy pistup ke skrytému ucitelskému mysleni a hodnotdm otevira pro individu-
dlni podporu uditele anebo podporu rozvoje kompetenci ¢i zavddéni zmény v kon-
krétnim tymu ucitelii se, se naopak jevi jako slibné. Objektivizace ST konkrétniho
ucitele v profesnim rozvoji a podpote ucitelského uéeni na pracovisti (in site), kde
pusobi, s vyuzitim efektivnich forem kolegidlni podpory jisté perspektivy nabizi.
Diskuse o téchto perspektivach vyzkumu ST uéitelu tvoii obsah kapitoly 5.2.
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5.2  Perspektivy vyzkumu subjektivnich teorii a doporuceni
plynouci z prezentovaného vyzkumu
Mnoho diskurzi tykajicich se soudobého skolstvi se jevi jako smésice konkurencnich,
a navic vdgnich myslenek — personalizace, volba, uceni, vyucovaci predméty atd. —

a pokud neexistuji prileZitosti pro systematickou kultivaci smyslu téchto diskurzi ani
v samotnych skoldch, jsou ucitelé soustavné zmateni, co se jejich role ve spolecnosti tykd.

Gert Biesta, Mark Priestley, & Sarah Robinson”®

Zplsob, jak se skrze referenci utvdii vyznam, zdvisi na kulturnim kontextu...
To znamend, Ze kulturni kontext zabezpecluje spole¢nou antropologickou oporu
obsahovému souladu a reciprocité mezi lidmi zaloZené na sdileni mentdlnich schémat.

Jan Slavik, Tomds Janik, Petr Najvar, & Petr Knecht”

5.2.1 Pripravné vzdélavani ucitel: prilezitosti plynouci ze zkoumani
jejich prekonceptt a subjektivnich teorii

ST studentt ucitelstvi jsou pomérné ¢astym tématem pedagogického vyzkumu
(Denzine, Cooney, & McKenzie, 2005; Haag, 2000; z ¢asti Neubauer, 1983; See-
bauer, 2007 aj.). Vyuzivani postupti vyzkumu ST (vyzkumné metodologie umoz-
fiujict validni rekonstruovdni ST uciteld, jejich verbalizaci’®) anebo vyuziti vysled-
ka takového vyzkumu, tedy rekonstruovanych ST zkusenych ¢i efektivnich ucitelu
(Hattie, 2009) v rdmci v ucitelském vzdéldvani, napiiklad k obohaceni reflektiv-
nich praxi bylo ale zkoumano jen ziidka (srov. vyzkum o ,,rukopisech” ST Haaga,
2000 a diserta¢ni praci Linsnera, 2010). Navic ani v téchto vyzkumech nebylo
vyuzito reference dopadii pozménénych postupt studentti ve vyukovych praxich
na kvalitu vyuky, tedy na préci a vysledky uceni zaki. Toto opomijeni paradigma-
tu proces-produkt jako mélo produktivniho je asi pochopitelné z hlediska slozitosti
a proménlivosti zkoumanych jevi v socio-humanitnich védach, jako je pedagogi-
ka (Hofman & Seidel, 2015; Skott, 2015; Slavik et al., 2017; Schraw & Olafson,
2015). Jak tedy zjistovat dopad promén praktik studenti ucitelstvi na uceni a vy-
sledky z&ka, se jevi na zakladé provedeného zhodnoceni vyzkumu ST uéitelu stéle
jako oteviend otdzka bez odpoveédi.

76 Biesta, Priestley, & Robinson (2015, 5. 636).
77 Slavik, Janik, Najvar, & Knecht (2017, 5. 223).
78 Atosvédomim limitd téchto postupd danych redukci mentalniho svéta do jazykovych vyjadeni, které jsou diskutovany v kapitolach 1a 2.
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V dob¢, kdy fada studentt ucitelstvi neni v inicia¢ni f4zi své kariéry, ale jedna se
o praktiky, ktefi si dodéldvaji potfebnou ucitelskou kvalifikaci v soubéhu s vykonem
ucitelské profese, se jevi takovy experimentdlni vyzkum efektivity uciteltt pomeé-
fované proménami jejich vyukovych praktik, jejz realizovali na malém vzorku
Haag a Mischo (2003), jako produktivni. Zahrnout tedy do vyzkumu rozvoje ur-
¢enych, zddoucich profesnich kompetenci viechny praktiky i budouci ucitele, kteti
se tcastni piipravného vzdéldvani, a poskytnout jim v jeho ramci rozli¢né opory,
véetné takovych, které budou obsahovat ST zkusenych, efektivnich u¢itelis (Dann
et al.,, 1999; Haag & Mischo, 2003; Linsner, 2010), mize byt jednou z perspektiv
pro samotny vyzkum ST ucitel, ktera se pii posouzeni vysledki prezentovaného
vyzkumu nabizi.

Co se tykd vybéru takovych ST, které by byly v ramci piipravy a vzdélavani udite-
la uzite¢né, bylo by mozno vyuzit Sestnéctibodovy souhrn tykajici se ST a jejich
souvislosti Pajarese (1992, s. 324-326): tedy vzdy posuzovat ST jako internalizo-
vany ucitelsky mentdlni systém; a zjistovat v jeho rdmci centralitu, resp. perifer-
nost dil¢ich ST. Dale zjistovat jejich vzajemnou propojenost, existenci zfejmych
centralnich ideji a potencidl fidit jedndni ucitele v praktickych situacich vyuky.
A také v neposledni fadé jejich funkci pro dany subjekt: (1) sebedefinovini toho,
kde je jejich nositel, nebo (2) uchovdni diléi ¢i komplexni praktické znalosti (Janik,
2005b; Korthagen et al., 2011) ¢&i (3) imprese diléich zkuSenosti nenavézanych
na zadné jiné.

Sebedefinujici ST by bylo pfitom vhodné nasledné kriticky posoudit. Tyto ST se
totiz v ucitelové praxi piili§ neproménuji ani v reakci na promény ve fyzickém svété
zkusenosti. Pfedstavuji naopak velice stabilni kognitivni nebo afektivni ,filtry* vni-
méni, a dokonce zaméfovani pozornosti, nemluvé o vyhodnocovani vnimaného (Ja-
nik, 2005b), coz muize byt na skodu jejich validité a spolehlivosti pti vysvétlovani
edukacnich jevi. Kritickym posouzenim ST je minéno jejich posouzeni co do miry
abstraktnosti, de-kontextualizace podle modelem promériovdni gestaltu (Nespor,
1987) nebo modelu profesniho u¢eni Korthagena et al. (2011).

Také v Ceské republice existuji akademicka i privatni pracovisté, kterd maji kom-
petenci zkoumat kognitivni a afektivni zdzemi ucitelova jedndni a rozhodovéni,
tedy jeho ST. Ta by se mohla se svym odbornym, socidlnim a lidskym kapitilem
zaméfit na identifikovani G¢innych, pro budouci uditele inspirativnich myslenek,
navodu a doporuceni préavé ve formé rekonstruovanych ST zkusenych uciteli.
Samoziejmé s uvedenym kvalitativnim nérokem, véetné jejich potencidlniho do-
padu do vyuky. Takové ST by mohly simulovat profesni setkdini se zkusenostmi,
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s ,moudrosti praxe“ uzavienou o¢im piihlizejicich jako v ¢erné skiince letadla.
Mohlo by tak dochazet k setkd(vé)ni mysli v ontologii druhé osoby, k nahlédnuti
myslenek zkusenych uciteltr jiz v bezpe¢ném prostiedi programi piipravného ¢i
celozivotniho vzdélavani v profesnim kvazi-dialogu, ktery by nebyl veden z pozice
formélni autority, tfeti osoby, ale jako profesni dialog s potencidlem kritické falzifi-
kace a pro u¢itele piirozené a zddouci praktické exemplifikace teoretickych vykladu
a konceptualizaci tykajicich se vyuky (Slavik et al., 2017, s. 221-227). Nésledné¢,
v piipad¢, ze by se takové ST ukazaly jako produktivni, mohl by se aplikovany
vyzkum zaméfit na rozsifovani databdze takovych ST, ¢imz by se takovy program
profesniho uceni a podpory dale obohacoval a stéval relevantnim pro co nejsirsi
skupiny u¢itelt. ST vybrané pro dany postup podpory profesniho rozvoje ucitelu
by mohly predstavovat doplnéni opory ucitelského vzdélavani o specifickou ,,prak-
tickou teorii uchovévajici ,,praktickou moudrost*, a tedy dtivéryhodnou pro u¢ici
se praktiky (srov. adaptaci aristotelské fronésis u Korthagena et al., 2011,'5. 39-42).

Uvedené muze byt perspektivni oblasti rozvoje vyzkumu ST ucitelt. Nicmé-
né i z piehledu vyzkumu (v kapitole 2.1) se ukazuje, ze zaméfeni na zatazovéni
uc¢innych a razné falzifikovanych ST zkuSenych ucitelt je oblasti, jiz se vyzkum
zabyval pouze okrajové. MiiZe to byt zpusobeno také tim, na co upozornil jeden
z posuzovatelt této knihy: ,namisto imita¢niho pojeti a viry v aplika¢ni funkei te-
orie, osvédéen}'mh principli a vzort povazuji za uc¢innéjsi vytvatet v rdmci Vysoko-
skolské ptipravy budoucich uéitelt prostor pro sebetvorbu studenta ucitelstvi, ob-
jevovéni sebe sama v roli u¢itele, pro autenticky rozvoj profesni identity a vytvafeni
vlastniho, originalniho pojeti vyuky.“ Posilovani rozsahu a dosahu reflektovanych
studentskych praxi o dlouhodobé, soustavné, pti prohlubovani mentalniho svéta
v¢. rozvoje postoji studentt ucitelstvi t¢inné reflektivni fize tak miize predstavo-
vat dal$i, a mozn4 zajimavéjsi perspektivu vyzkumu ST ucitelt (srov. Korthagena
etal,, 2011; Seebauerovou, 2007; Spilkovou, 2004 aj.)

Metodicky a metodologicky rozvoj reflektované praxe v rdmci profesni ptipravy
ucitels miize znamenat piilezitost pro efektivni sebeutvareni osobnosti (budouci-
ho) u¢itele na zdkladé uvédoméni si osobnich prekoncepti tykajicich se vykonu
ucitelského povoléni, ale také jeho smyslu, poslani (pfipomenme si vyse citovany
onion model osobnosti ucitele u Korthagena a Vasalos, 2005, s. 53). Validni postu-
py vyzkumu ST u¢itelt prezentované v této knize mohou poslouzit jako inspirace
pro tvorbu néstrojtt umozriujicich uvédoméni si a ndslednou transformaci prekon-
cept reflexi vyukové praxe v bezpe¢ném prostiedi, které souvisla reflektovana pra-
xe studenttim nabidne (Spilkova, 2004; Spilkovi et al., 2005).
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5.2.2 Podpora ucitelii ve Skole: pfilezitosti vyuziti postupd vyzkumu
subjektivnich teorii jako nastroje spoluprace mentora
a menteeho

Vyznam kou¢ingu a mentoringu v uéitelském vzdélavani a profesni podpore na pra-
covisti ziskdvd na pozornosti ve vyzkumu ruku v ruce s jeho stoupajicim vyzna-
mem: $kola i konfigurace, v nichz ziji a jsou vychovavéni jeji svéfenci-zéci, se rych-
le promériuje. Je to déno tim, jak vyrazné se proménuji naroky svéta prace, ale
také osobné vnimané ndroky dospélych (rodi¢t skolou povinnych déti, ale i prak-
tikujicich ucitelek a ucitelt1) na osobni prostor, relaxaci, zkrdcené na osobni well-
-being... Mentor, je-li vhodnym zptisobem trénovany s certifikovany (Plaum, 2017,
s. 51-67) je nékdo, kdo stoji vzdy na strané klienta, tedy v kontextu vzdéldvani
ucitele a feditele skoly. O kvalité a komplexnosti pii pfipravé a certifika¢nim pro-
cesu mentort a kouct existuje vyzkumna monografie dortmundského pedagogické
fakulty, upravend diserta¢ni prace Limmerhirta (2017). V expertnim rozhovoru
s ucitelkou Karlou a také pfimo ve vyzkumu s ucitelkami Kristynou a feditelkou
skoly Monikou byl potencidl postuptt vyzkumu ST jako néstroju zefektivnéni
mentorské podpory uéitelt zhodnocen jako hodny pozornosti.

Protoze s mentoringem existuji v Ceské republice sice rozsahlé, ale pomérné uzké
zkuenosti pfevazné jako s formou pedagogické indukee, uvddéni ucitele do pra-
xe (srov. CSI, 2020, s. 23), a s kouc¢ingem jsou tyto zkusenosti jesté omezenéjsi,
v podstaté jen na pedagogické lidry”, je na misté pfipomenout, Ze mentoring
a oucing jsou stabilnimi prvky profesniho rozvoje i implementace zadoucich zmén
v efektivnich vzdélavacich systémech (Hattie, 2009). Jsou vnimény jako efektiv-
ni ndstroje promény ucitelského persondlu. Koucing a mentoring se téz objevuji
ve strategickych dokumentech MSMT (MSMT, 201 4,s.26; MSMT, 201 9,5.34).
Nejsou zde vsak pojaty jako systémova intervence, ale spise jako doplnéni forem
celozivotniho vzdélavani v podobé profesnich a oborové didaktickych intervenci
(MSMT, 20 14, s. 28), anebo v oblasti rovnych pfilezitosti ve vzdélavani v ,zaosta-
vajicich &astech vzdélévaci soustavy” (MSMT, 2019, s. 34). Systém mentoringu
a kouc¢ingu je u nés dosud jen velice slabé zmapovana systémova potieba, coz po-
tvrzuji Hlavni sméry vzdélavaci politiky (MSMT, 2019, 5. 49).

79 Systém koucovani feditelGi byl realizovin v narodnim implementacnim projektu na podporu kurikulami reformy na gymnazi-
ich, ale bez systematického vyzkumu dopadu anebo akceptace (srov. piipadové studie umisténé na webu aktivity koucovani zde:
https://digifolio.rvp.cz/view/view.php?id=1543. Dilci a opét mélo co do efektivity a akceptace zmapované jsou koucovaci postupy pé-
tefni podporou $kolnich tym komplexniho programu Leader in Me, ktery realizuje v 6 $kolach v CR spole¢nost FranklinCovey Education
(informace jsou dostupné zde: https://www.ivemnejelidr.cz/i-ve-mne-je-lidr/Leadership-v-ceskych-skolach/). V zahranici jsou napfi-
klad zdpadonémeckeé zkusenosti s koucovanim fediteld skol uvedeny v monografii Riedela (2003).


https://digifolio.rvp.cz/view/view.php?id=1543
https://www.ivemnejelidr.cz/i-ve-mne-je-lidr/Leadership-v-ceskych-skolach/
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Mentoring a kou¢ing uvoliuji potencial klienta pro jeho rozvoj a dosazeni prio-
rit a naplnéni svych vizi*. Zména, kterd je povazovéna za zddouci a je plénovadna
v rdmci rozvoje $koly nebo o¢ekavana rodi¢i ¢i odbornou vefejnosti, se diky perso-
nalni podpote kouce ¢i mentora stdvé z vnéjsiho impulzu, ontologie tieti osoby, im-
pulzem vnitinim. A z4roveri, je-li mentor a kou¢ kvalitné pfipraven, dokédze zajistit
udrzeni vnitini potfeby zmény. Klient mentora, mentee, se v priabéhu podpory osa-
mostatriuje. Sdm si stanovuje tkoly v rdmci naplnovani napldnované vize (zmény).
Kou¢ ¢i mentor v této fazi podpory zajistuje vhodné podminky k realizaci u¢itelem
naplanovanych krokti: zejména usiluje o snizeni zatéze a tlaku na vykon a bezchyb-
nost na pracovisti, kde mé dochézek ke zméndm. Zajistuje pro menteeho dostatek
¢asu na pravidelné vyhodnocovéni dosahovani jeho vlastnich cili.. Mentor ¢i kou¢
predstavuje ale samoziejmé také persondlni podporu. Miize byt povazovén za sou-
¢ast spolecenstvi mysli, za onu druhou osobu v rdémci minimalniho profesniho
dialogu; zejména ve $kolach, kde profesni setkdvani ucitela neni zavedeno syste-
maticky anebo se nevénuje jejich potfebdm a ristu, podobné jako je tomu ve kole,
kde probéhl vyzkum ST u¢itelky Julie. Takovd podpora mé pravdépodobné velkou
$anci proménit jedince a zasahnout i jeho ST.

Zde je tedy mozné shleddvat eventudlni pfilezitost pro dal$i rozvoj vyzkumu
ST w¢itelt jako jedné z piilezitosti, jak obohatit nynéjsi relativné slabé povédomi
o piileZitostech, akceptaci a i¢innosti mentorskych a kouc¢ovacich setkdvéni o po-
znavéani dopadu téchto podpurnych néstroji na hluboké promény ucitelu, které
mohou mit vyznamny efekt v proméndch jejich praktik (Kasparova, Potuznikova,
& Janik, 2015, s. 545). Mnichovsky diserta¢ni projekt Plauma (2017) pfedstavuje
jeden z moznych modelt mentorské podpory s vyuzitim mentélnich promén ma-
1ého vzorku u¢itelt. Empirickd studie Henissena, Crasborna, Brouwera, Kroth-
agena a Bergena (2010) piindsi poznatky tykajici se dovednosti a postoji mentort
uciteld, na néz se mé zaméfit jejich pfiprava, a to jak v oblasti znalosti obsahu,
tak interakénich znalosti a dovednosti i znalosti ohledné ST svych a ucitelu jako
jejich klientt, pojatych u Henissena et al. (2010, 5. 208-209) jako stabilné dyna-
mické kognice.

80 ©The 4 Essential Roles of Leadership. FranklinCovey. Dostupné z https://www.franklincovey.com/Solutions/4essentialroles.html.
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5.2.3 Ucici se komunita jako prostor pro zkvalitiovani subjektivnich
teorii

Systematicky prostor pro soustavné uvolriovani potencidlu uéitelt ale nemusi po-
skytovat pouze certifikovany mentor. Dal$imi moZznostmi systematického rozvoje
profesnich kompetenci a vlastni vnimané ¢innosti (zdatnosti) pro vykon profese
uciteltt mohou byt u¢ast ve vyzkumu (kvazi-akénim anebo akademickém), jeho ak-
tivni cast na konferencich uéiteld, letnich $kolach apod. (CSI, 2020, s. 54-55;
Kasparovd, Potuznikovd, & Janik, 2015, s. 545), systematicka podpora ucitelskych
(ucicich se) komunit (Hargreaves & Fullan, 2012, s. 127-142; Thomas et al., 2020)
nebo zpracovani didaktickych kazuistik v obsahové zaméfeném piistupu ke zkou-
mani a zlepSovéni vyuky metodou 3A (Janik et al., 2013, 5. 243-244; Slavik et al,
2017,s.358-360).

Komunitu je metaforicky mozno vnimat jako zivy organismus. A ten vyzaduje pod-
minky a impulzy pro svij rist. Uvazujeme-li o podminkéch, jsou na strané fizeni
skoly a péce o kulturu spoluprice a podpory (Hargreaves & Fullan, 2012, 5. 112).
Je nezbytné zabrariovat rozpadu takovych skupin jejich ,balkanizaci, tedy tvore-
nim malych, znepiatelenych ,bunék® v rdmci jednoho ucitelského kolektivu (Har-
greaves & Fullan, 2012, 5. 115-116) anebo ,vynucovini“ nasledné jen formalni
kolegiality. Dalsim ptedpokladem efektivniho fungovani u¢ici se komunity je péce
viech ¢lent komunity o podptrnou kulturu skoly (Hargreaves & Fullan, 2012,
117-119). Vedle mentoringu a koucingu jsou néstrojem soustavné podpory ucici
se komunity zejména spole¢né planovéni rozvoje ucitelského tymu a jeho jednotli-
vych ¢lent, jeho monitoring pomoci danych kritérii, zejména se tykajicich dopadu
na uceni zaki a jeho vysledky a vyhodnocovani takového monitoringu ve prospéch
rozvoje znalosti, dovednosti, postoji1 a ptipadné téz ST zapojenych ucitelti. Napo-
méha samoziejmé otevienost mezi ¢leny komunity, ochota naslouchat, navstévovat
se ve vyuce a prohlubovat profesni rozhovory o obsah.

Na skupiny spole¢né realizujici své tymové plany a piedsevzeti mohou u¢inné na-
vazovat ucitelské spolky, federace a on-line skupiny ,aktivnich ucitela® (Hargre-
aves & Fullan, 2012 5. 136-143). Profesni setkavéni mimo ramce $koly je v Ces-
ké republice vyzkumné zmapovéno asi do stejné miry jako je tomu u pfilezitosti
spojenych a mentoringem pro ucitele. Nabizi se otdzka, zda by vyzkum ST mohl
obohatit vyzkumu dopadu profesniho setkdvéni na rozvoj jedinct a tyma, zda by
mohl poskytnout pfipadnou metodologickou inspiraci, anebo téz obsah pro takova
setkdvani — pfi pldnovéni rozvoje ucitel ¢i ucitelského tymu by ziejmé bylo moz-
no podobné jako ve vzdéldvani ucitelt ¢i u mentoringu mozno uvazovat o vyuziti
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ST zkusenych ucitelti s vysokym dopadem na jejich praktiky jako inspirace pro
zapojené ucitele. Jednd o moznou piilezitost pro dalsi rozvoj vyzkumu ST jako ta-
kového. Vyzkumnym cilem by na zékladé¢ takové uvahy ¢i vize mohlo byt, jakym
zpusobem se podil ucitele ¢i ucitela v ué¢icich se komunitach ve gkole anebo v rdmci
federaci, spolki1 nebo on-line u¢itelskych komunit projevuje v kvalité ST, jako je je-
jich centralita a ptvod, stabilita, potencidl Fidit jejich praktické jednani nebo jejich
provézanost v ramci systému ST konkrétniho ucitele?

5.3 Model podpory ucitelti v ceskych zakladnich a matefskych skolach
navazujici na vysledky vyzkumu subjektivnich teorii ucitelti

Autor knihy uvazoval ve své hlavni pracovni ¢innosti (viz osobni tivod knihy) o im-
plikacich, které vyplyvaji z vyzkumu ST v kontextu profesniho rozvoje ucitelu
pro jeho hlavni pracovni ¢innost. Hlavni implikaci pro autorovu ¢innost pro svého
zaméstnavatele, Ndrodni pedagogicky institut Ceské republiky, je, ze zdkladem
jedndni praktiki je mélo uvédomovana kognice, kterou ale lze valida¢nimi pro-
cesy zvédomovat (do urcité miry, viz podkapitoly 2.1.2 a 2.1.4) a ve spolecenstvi
s dal$imi lidmi, externimi i internimi ji kriticky nahlizet v reflexi realizované vyuky
a kvalitativné ji proménovat. Nahlizenim vlastni vyuky a jeji reflexi mohou ucitelé
prohlubovat, obohacovat, schematizovat (srov. Korthagen et al., 2011 aj.) své sub-
jektivni teorie. Ale nejen je. Ucitelé v tymu, ktefi za¢nou vyuzivat reflektivni po-
stupy a spole¢né pldnovéni, realizaci a reflexi vyuky jako soucast svého profesniho
uceni, mohou nazfit také sdilené ST, kolektivni skripty, k nimz nevédomeé vzhlizeji
spolu s rodici a dalsimi aktéry, doufaji v né jako jistoty... aniz by je nékdy hodnotili
vzhledem k jejich dopadim na zéky a jejich uceni a vysledky, ale také na sdilenou
kulturu organizace, v niz ptisobi a kterd zpétné vyznamné ovliviiuje to, jak se ucite-
1¢ s zdky citi (Pajares. 1992, s. 325-326).

Toto teoretické vychodisko vsak nestaci ve chvili, kdy je autor realizdtorem podptir-
né akce pro uditele a s nimi. Jak dodat piesvéd¢ivost tomu, aby se vice lidi, nez autor
sam, zacalo zabyvat restrukturovdnim implicitnich zékladu jednéni ucitelt, kdyz je
to cesta krajné nejistd?

Autor si za tim ti¢elem zpracoval resersi systematickych programi na podporu kva-
lity ¢innosti a vysledki uciteld, které se zaméfovaly nejen na zavedeni konkrét-
nich, viditelnych zmén, jako jsou metody prace ve t¥idé apod. Vybiral z programu
zaméfenych na proménu kultury organizace a lidi jako osobnosti a profesionalu,
tedy na promény jejich mysleni, jejich ST. Jednalo se zejména o tyto programy:
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vzdélavaci program (E.U.LE. = Das Entwiklungsprogramm fiir Unterricht
und Lernqualitit) pro ucitele z Duryniska, jehoz cilem bylo proménovat
praktiky ucitela matematiky na zdkladné promén jejich mysleni o zacich
otevienim jejich rutin, které v praxi vyuzivaji, a jejich konfrontaci s vy-
sledky a porovnanim s vysledky zamyslenymi, a to za podpory systému
externich mentort (Fauser, Rissmann, & Weyrauch, 2000);

vzdélavaci program BES (Best Evidence Synthesis Iteration) pro uditele
na Novém Zélandu, ktery vyuziva jako motivaci k proméné mysleni a jed-
nani ucitele akéni vyzkum, jehoz vychodisky jsou postupné poznavané
potieby zaku, potfeba ucitele plynouci z reflektovanych vyukovych situaci
v bezpe¢ném prostiedi ucici se skoly (Timperley et al., 2007);

School improvement through theory engagement programu pro zlepsovani
skol za pomoci externi evaluace, zapojeni tymu uciteltt a prvka akéniho
vyzkumu realizovany na Novém Zélandu, ktery promény mysleni ucite-
lt a promény jedndni moderoval vytvorenim sité ,,externich evaludtora®,
ktefi vsak fungovali ve vztahu k jednotlivym uciteltim v pozici mentora
a odborné autority (Robinson & Timperley, 2013).

Uvedené programy a podobné téz brnénsky program kasuistik ve formeé reflexe 3A
Didactica viva (Janik et al., 2013) nebo program realistické didaktiky ucitelského
vzdéldvini (Korthagen et al., 2011), realizovany v Utrechtu a téz v CR-v progra-
mu Ucitel na Zivo stoji na nékolika sdilenych vychodiscich:

na davéfe v uditele, Ze v jejich nejvlastnéj$im presvédéeni je cilem jejich
¢innosti prospéch zéku. Jejich vlastnimi slovy, chtéji, aby se zaci ,méli
dobte” (spise paidotropni typy) nebo aby si osvojili podle nazoru ucitelia
dutllezité znalosti (spiSe logotropni typy; Janik et al., 2011, 5. 388);
uvédoméni si, Ze ucitelé nemaji pii tom, jak je jejich prace bézné ve sko-
lach organizovana, ptilezitost soustavné, pravidelné, planované reflexe vy-
sledku své ¢innosti (Korthagen et al., 201 1; Robinson & Timperley, 2013;
Thomas et al., 202.0);

podminky pro uceni ucitelt reflexi a vyhodnocovanim vlastni praxe nejsou
systematickou soucdsti Zivota $koly a systému dalsiho vzdélavani ve formé
semindit pro ucitele (Fauser et al., 2009; Hargreaves & Fullan, 2012);

ucitelé se béhem svého bézného pracovniho dne nepotkévaji a na spolec-
nych poradach fesi spise agendy ,vnucené” z vnéjsku, napiiklad suma-
tivni hodnoceni anebo plnéni vystupti projekti, do nichz je jejich gkola
zapojena (Fauser et al., 2009; Thomas et al, 2020; Timperley et al., 2007);
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*  pozndni, Ze ucitelé nevédi, Ze jen nedostate¢né a nesoustavné reflektuji
vzdéldvaci potfeby a predpoklady zaku, aby se tato zjisténi stédvala vy-
znamnym korektivem pldnovéni vzdélavacich prilezitosti pro zéky (Ro-
binson & Timperley, 2013);

*  poznini, Ze ucitelé nemaji duvéru v dlouhodobé cile vzdélavani, a pii tom
svou kariéru rozvijeji v prostredi, které se naplrniovanim téchto cila Fidi
(data driven policy), proto se ¢asto nepotkavaji jejich o¢ekavani a vnimané
potieby s ndstroji vefejné politiky (Fauser et al., 2009; Janik et al., 20171;

William & Leahy, 2015).

Uvedena vychodiska vedla autora k uvazovani, jakou podporu nabidnout uéiteltim
skol zapojenych do ovéfované systémové podpory, kterou jim mél nabidnout pro-
jekt Podpora budovdni kapacit pro rozvoj zdkladnich (pre)gramontosti v matefskych
a zékladnich skolach (PPUC)®, jehoz je manazerem. Vysledkem téchto uvah je
model podpory uciteld, resp. skupin uéitelt zapojenych v konkrétni skole. Model
navazuje na uvedend vychodiska a elaboruje je. V prvni fadé potiebu angazovat
ucitele k promysleni jejich nejen dil¢ich vyukovych postupi, ale také sdilenych
zdsad, na néz spoléhaji (osobnich a kolektivnich vysvétlujicich schémat, ST nebo
skriptt). V rdamci modelu podpory uéitelt v projektu PPUC je ve skolach inicio-
vén vznik tyma uditela s vlastni agendou, planem rozvoje kvality vyuky a profes-
niho rozvoje ucitelir. Tym soustavné vyhodnocuje vysledky svych plant. Zapojeni
ucitelé méli v prvni fazi spoluprice tymu za podpory externiho mentora poznévat
a promyslet své potieby, moznosti, silné a slabé stranky a zejména to, ¢emu jako
jedinci i skupina nejvice véii (ST, skripty). Nésledné formulovat pfiblizné tfi linie,
v nichz by se chtéli zlepsovat, navrhy forem realizace a reflexe dopadu zavadénych
zmén na zaky, jejich uceni a vysledky, i na kvalitu spoluprace ucitelu. Kazd4 linie
zlepSovéni méla vlastniho koordindtora a dil¢i realiza¢ni plan.

Tymy se schizely podle doporu¢eni minimélné jednou za 5 tydnu (srov. Wiliam
& Leahy, 2015, s. 21-22) a za pfitomnosti externiho mentora a danych otézek vy-
hodnocovaly, jak se jim dafilo naplriovat plan. Pro ilustraci je mozno uvést nékolik
ukazek formulaci podpiirnych otézek:
Popiste, co se délo ve tiidé, kdyz jste zavadéli zménu? Popiste, jak se proménila préce a zapojeni
zaka? Zhodnotte, jaky dopad méla zména zapojeni zakil na vysledky jejich uc¢eni. Zhodnotte,
jaky mélo zavedeni zmény dopad na vis, ucitele, kteii tvofite tym? Piehled dil¢ich ndstroji
takového modelu podpory uéitelir a rozvoje kvality vyuky je uveden v tabulce, ktera je soucdsti

piilohy 6 knihy.

81 Zakladni informace o systémovém projektu PPUC jsou dostupné z: https://gramotnosti.pro/.
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Autor se svymi spolupracovniky doporucuje prezentovany model pozornosti pe-
dagogického vyzkumu. Na zdkladé dil¢ich zjisténi z jeho realizace a reflexe prova-
déné piimo ve $koldch, ¢etnych rozhovort s uciteli a zejména na zdkladé pravidel-
nych mési¢nich konzultaci s externimi mentory se dany model podpory jevi jako
pfinosny a uciteli kol akceptovany. Dopady zjisténé ve tifletém programu jsou
i s ohledem na relativné kratky ¢as intenzivni podpory poskytnuté tymiim ucitelu
ve $kolach jen dil¢i. Napiiklad byly zaznamendny uréité posuny ve vétsiné skol
v linii ochoty ucitelt se setkdvat pravidelné. Akceptace vychozich koncepti kva-
lity (vysledki) vzdélavéni, tedy zdkladnich gramotnosti, neni ani po tfech letech
systematické podpory $kol vyrazna (jedn4 se o cile dlouhodobé, k nimz ucitelé ne-
maji davéru). Ovlivnéni ST uciteln fidicich jejich jednani nebylo zjistovano jako
hlavni pfedmét evaluace programu. Lze je ale identifikovat a rdémci analyzy dat
a informaci sbiranych za ti¢elem mapovani, jak ucitelé skol program modifikovali,
adaptovali svym podminkam, operacionalizovali formulacemi vlastnich linii rozvo-
je skoly a jak vyhodnocovali dopad $kolniho planu na zaky, kvalitu vyuky a kvalitu

tymové spoluprace ucitela skoly.
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6 ZAVERY A VYHLEDY VYZKUMU SUBJEKTIVNICH TEORIi UCITELU

Pohled na letni nebe je zdvratny, nasouvajici se tlakovd vyse zplsobila, Ze ve vysce
8-10 kilometrti byly po obloze cirrocumuly a dva kildky nade mnou letély velké oblaky.
Ta beztak zdvratnd hloubka se timto ,3D" efektem jesté zndsobila. Kdyz jsem tak hledél
do desetikilometrové propasti, napadlo mé, co je ddl, za ni. Ledovd pustina bez konce...
TakzZe zpét k lidem!

Autor

Zaveér knihy je tvofen souhrnem zjisténi péti jejich kapitol a doporucenimi pro dalsi
vyzkum ST uditelt v kontextu jejich profesniho rozvoje. Tézistém prezentovaného
vyzkumu bylo zkoumadni étyr piipadu ST ucitelek ob¢anské vychovy o cilech, ob-
sazich a postupech ob¢anské vychovy ve skole v kontextu jejich profesniho rozvoje.
Je nutno piedeslat, ze kniha shrnula pétilety vyzkum zapocaty v roce 2014 tvorbou
piehledové studie vyzkumi ST (Koubek & Janik, 2015). Ta byla nésledovéna na-
vrhem kategoridlniho systému, vyzkumné metodologie a tvorbou 4 piipadovych
studii. Ty byly postupné, byt jen ¢aste¢né publikovany v podobé 4 ¢asopiseckych
studii, z nichz tato prace ¢erpala (Koubek, 2016a; 2016b; 2018; 2019). Dilo bylo
zavr$eno doplnénim piehledu poznéni vyzkumu ST pocatkem roku 2020 a né-
slednym vytvorenim kapitol o pojmu a vyzkumu ST (u¢itelt) vé. jeho metodolo-
gie, o metodologii vlastniho autorského vyzkumu a jeho vysledcich a zévére¢nou
diskusi se souhrnem pitispévku prace autora k pedagogické teorii, zejména tykajici
se vzdéldvéni a profesniho rozvoje uditelt, a doporuceni pro dalsi rozvoj této védy.
Nyni nasleduje souhrn zjisténi.

6.1 Subjektivni teorie ucitelG: vymezeni problematiky

Prvni kapitola nésledujici po osobné pojatém uivodu vymezuje vyzkumné pole,
tedy ST ucitelt (v kontextu jejich profesniho rozvoje). Kapitola 1.1 vymezu-
je samotny pojem ST uditele jako jakéhosi svorniku nejvnitinéjsich, ale také
povrchovéjsich zasad, které se uplatnuji pfi ucitelové ptipravé, ale také, ovliviuji
¢innosti, rychlé dvahy a rozhodovani v edukac¢nich procesech ve tfidé. Kapitola
nabizi celou fadu vykladovych rdmcti o ST z pohledu filosofie, pedagogické
psychologie, ale i sociologie anebo etymologie. Piedstavuje také piehled pojmu,
které jsou kategoridlné ST nadiazeny, pouzivaji se v ,,pojmovém mixu* (Pajares,
1992) jako synonyma anebo maji s pojmem a pfedmétem ST urcitou logickou sou-
vislost. Kapitola déle shrnuje nékolik vykladovych rdémct a modela, kde figuruji
ST jako souvislost ¢i dokonce mozny indikitor profesniho rozvoje u¢itela (Castro
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et al,, 2017; Groeben et al., 1988; Hargreaves, 1994; Kelchtermans, 2009; Korth-
agen et al., 2011; Mares, 2013; Pajares, 1992; Skott, 2015). S timto tématem tizce
souvisi otdzka moznosti ovliviiovat proménami ST ucitelu jejich praktiky. Je to
téma obtizné a vykladovy ramec poskytly opét monograficka dila, zejména Pajarese
(1992) a Kelchtermansuv teoreticky souhrn (2009).

V priibéhu uditelské praxe a jak se rozviji jeho osobnost a praktické znalosti se sta-
vaji ST, jsou tyto stdle vice ur¢ujici pro kvalitu prace ucitele ve tiidé. Tu je moz-
no posuzovat zejména s ohledem na ucebni prilezitosti, které v hodindch oteviraji
ucitelé pro zaky, jak je pfi tom hodnoti a jak pfi tom téz hodnoti sebe a pozménuji
své praktiky (Janik et al., 2013; Slavik et al., 2017). Vykladovy ramec ke kvalit¢ ST
(i kdyz ne explicitné ve vztahu k nim) nabidla monografie o expertnosti ucitelir Pi-
Sové et al. (2013). Rdmec byl vyuzit v ptipadovych studiich v kapitole 4 jako refe-
rence ,,piedmétu ST* - tykaly se budto zéka, anebo vyu¢ovaného obsahu. Znakem
expertul je podle PiSové et al. (2013) trvalé tdzéni se, nejistota a snaha hledat zpu-
soby, jak ziskat odpovéd. Kapitola ptedstavila téz nékteré dalsi modely nabizejici
moznost pragmatického tiidéni ST (Biesta et al., 2015; Korthagen et al. 201 1; Shul-
man, 1987). Kapitola 1.1 byla zavr§ena pravé teoretickym modelem pedagogickych
znalosti Shulmana a jeho vyzvou, aby byly praktické znalosti zaznamenavény jako
svédectvi o moudrosti praxe, ale také o historii a historickém, praktickém poznéni,
na némz stoji fada obort lidské ¢innost a profesi (Shulman, 1986; Shulman, 1987).

Kapitola 1.2 pfedstavila moznosti a také limity pokusti o konceptualizaci ST a je-
jich vyzkumu. Limitem ST ve vztahu k jednani je, Ze neni snadné ST u¢itelt pro-
ménit, nebot sebedefinuji jejich drzitele, poskytuji mu orientaci a mnohdy tvoii
urdity filtr, jimz jejich drzitel vnim4, nebo nevnima okolni svét. To, co se mu jevi,
je tak piimo anebo z ¢4sti dano pravé jeho ST. Uvaha line4rnich promén ST jako
kognici fidicich praxi jedincit je tedy do ur¢ité miry lichd. Podobné je tomu s emo¢-
ni, afektivni slozkou ST. ST neimplikuje jen to, co ucitel o konkrétnich souvis-
lostech vi a co by udélal, ale také v jakém vztahu k danym souvislostem je. V na-
Sem vyzkumu se to ukdzalo na ucitelce Pavling, jejiz znalosti o rizicich globalizace
byly zna¢né, ale jeji silné negativni, emocionalni vztah k nim, vyjadieny vyrokem,
,»No a tohle ucivo, to je hnus, nelibi se mi to téma, protoze je to brutdlni,“ vyrazné
ovlivnil piilezitosti, které vytvotila zZdkiim v hodiné. Podobné je tomu s vlastni vni-
manou zdatnosti naucit néco konkrétni zdky nebo zéka (Bandura, 1997). Nedu-
véra v sebe, své schopnosti anebo v Zéky a jejich schopnosti ur¢itou problematiku
v celku a nadhledu pochopit je vyznamnym limitem dopadu zdmérné ucitelovy
¢innosti ve vyuce, podobné jako ptipadn4 faktickd neznalost ¢i nedostate¢nost rejs-
titku profesnich rutin pro vedeni zaku a Fizeni procesi1 vyuky.
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Nejvyznamnéjsim limitem ST jako vykladového rdmce o uéiteli, jeho sebepo-
jeti (Selbsicht) a pojeti svéta (Weltsicht) je to, ze se ST pii verbalizaci proménuji:
v situaé¢nim kontextu (gl’p & Svec, 201 3) anebo v kontextu typu interakce, v niz jsou
yzvetejiovany” (Kelchtermans, 2009; Mead, 1913; Nehyba & Svojanovsky, 2016).
Tento limit plati bezprostfedné také pro intervence k proménovéni ST. Neni moz-
no vynechat v uvahéch o takové intervenci a jejich piipravach to, Ze ucitel sém se
rozhoduje, jaky postoj k ni zaujme a jak ji bude hodnotit. Tento poc¢dtec¢ni, z hloub-
ky jeho osobnosti anebo z jinych souvislosti, napiiklad sdilenych hodnot ve skole,
kde pusobi, plynouci postoj k ni vyznamné ovlivni efekt realizované intervence.

Z analyzy v prvni kapitole muze plynout zévér, Ze ovliviiovani ST za ti¢elem zlep-
sit praktiky a efektivitu ucitelova jedndni ve vyuce je mozné, ale nikoliv snadné,
piimocaré. ST nejsou myslenky ucitele bez souvislosti. Je tieba je tedy pied inter-
vencemi poznat v kontextu systému ST a v kontextu profesniho a osobniho Zivota.
ST maji vedle kognitivni funkce i prvky afektivni: ty jsou dlezité, protoze vytvéie-
ji zpevnéni trvalej$im postuptim, hodnotdm, které jsou pro ucitele definujici a jez
tézko opousti, nema-li podminky k tomu, aby je v pronéj a jeho zaky neohrozujicim
prostiedi reflektoval.

6.2  Vyzkumy subjektivnich teorii ucitelt

Druh4 kapitola pfindsi shrnuti vyzkuma ST a je zavrSena jejich vybérovym pte-
hledem v tabulce v pfiloze 1. Kapitola se opiré o vlastni piehledovou studii a o pte-
hledové studie jinych, zahrani¢nich autort (Castro et al., 2017; Fives & Gill, 2015;
Koubek & Janik, 2015) a shrnuje na jejich zékladé provedenou resersi a tfidéni
zdrojt. Kapitola roztiidila vyzkumy podle pievazujici metodologie v ramci jejich
vyzkumnych designti (kapitola 2.1) na pievazné kvalitativni, navazujici na vy-
zkumny program Subjektivni teorie rozvijeny v 8o. letech 2.0. stoleti na univerzité
ve Falckém Heidelbergu (Groeben et al., 1988), a na pfevézné kvantitativni véetné
raznych prizkumi vefejného minéni a jejich porovndni s nazory ucitela (Hofman
& Seidel, 2015). Kapitola se vénuje také metodologickym diskusim a vyhradam
vici jednomu nebo druhému piistupu. Vyhrady vychézeji z teoretického pozna-
ni podstaty ST jako pfedmétu zkoumani anebo cili intervenci, které byly shrnuty
v kapitole 1.

V kapitole 2.2 byly predstaveny vyzkumné postupy a vysledky vyzkumu toho, jak
je mozno ve vzdjemném interakénim poli ovliviiovat profesni rozvoj a ST ucitelu
(Dann & Humpert, 2002; Haag, 2000; Haag & Mischo, 2003; Linsner, 2010; Pat-
ry, Schwetz, & Gastager, 2000, Seebauer, 2007, Shae Mao & Crosthwaite, 2019 aj.).
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Dynamickému pojeti zkoumani profesniho rozvoje v kontextu rozvoje ST byl ddn
kvalitativni rdmec - byl jim zvoleny model vyhodnocovani kvality vyukovych si-
tuaci vzhledem k procestim uceni, které ucitel z4dktim nabizi (Janik et al., 2013).
Nabidnuty jsou ale i dil¢i kvalitativné hodnotici nastroje, jako je kauzalni ucitel-
skd atribuce (Neubauer, 1983), konstruktivisticky pojatd vyuka (Dann & Haag,
2000), zapojeni zéka do vlastniho u¢eni (Porubsky, 2007), pojeti cila a vyukovych
uloh (Janik, 2007) a efektivity vychovného ptisobeni na zéky (Dann et al., 1987).
Kapitola 2.2.2 nabidla piehled vyzkumi, které se zabyvaly tim, kdy ST neodpo-
vidaji praktikdm ucitelt ve vyuce. Vyzkumy se tykaly napiiklad pravé konstrukti-
vistického pojeti vyuky matematiky (Lipowski et al., 2003; Leuchter et al., 2006)
nebo zavadéni inkluzivnich prvka v interakei ucitele s zaky (Lee, 2009) ¢i novych
technologii a socidlnich medii do vyuky (Liu, 201 1; Schmotz, 2009). Hlavnim li-
mitem pro ovlivnéni praktik ST se ukézaly limity analyzované jiz v kapitole 2.1:
ucitelé v interakei s vyzkumnikem rekonstruuji ST, o nichz se domnivaji, ze je vy-
zkumnik chce slyset (teorie socidlniho interakcionismu), a nésledné téz tim, ze jed-
naji, jak popisuji, ve velkém tlaku daném externimi nebo i internimi vlivy (Skolni
¢i osobni kurikulum, nérodni testovani...) a nemaji dostate¢né rozvinutou vlastni
zdatnost k vyfeseni tak velkého problému, jakym je pferdmovéni celého svého uci-
telského pusobeni (Leuchter et al., 2006).

Kapitola 2 je uzaviena v ¢4sti 2.2.3 shrnujici analyzou, kterd poukazuje na to, Ze
dany stav je vyzvou, jak oslovit ucitele k realistickym proméndm ST a ke zméndm
mysleni a jedndni po malych kraéceich a v rdmei vlastni rozvojové agendy (Korth-
agen et al., 2011). Vyzkumy ukazuji ST ucitelir jako perspektivni oblast podpory
rozvoje kvality mysleni a jedndni uciteld, ale nikoliv bez limiti. Viechny limity
identifikované v kapitole 2 vyzaduji peclivé designovéni a také tzké zapojeni
ucitelti do pldnovani svého rozvoje od samotného poc¢atku vyzkumu ¢i intervence.

6.3  Metodologie vyzkumu

Treti kapitola knihy je metodologickd. V tvodu, v kapitole 3.1 shrnula moznosti
zkoumdni ST uditelt v kontextu jejich profesniho rozvoje v sedmeru zdsad. Ved-
le vzdjemného kotveni zjisténi valida¢nimi postupy a samotnym longitudinalnim
charakterem vyzkumu obsahuje prezentovany vyzkumny design také védomé vy-
tvafeni divéry mezi vyzkumnikem a zkoumanou osobou. To autor pii zpétném
pohledu na vyzkum a jeho vysledky, za néjz autor vdé¢i odbornym posudkiim re-
cenzentt, chdpe jako nejvyraznéjsi prvek omezeni limitu, které jsou s vyzkumem
ST ucitelu spojovany.
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Metodologicka kapitola nasledné piedstavila podminky pro vybér vzorku ucitela,
aby odpovidal vyzkumnému zdméru: mélo jit o dostupny vzorek alespon ¢tyf uci-
telt ¢i ucitelek, které v daném roce vyucovali obéanskou vychovu na druhém stup-
ni zékladni koly v Praze. Protoze byli vybrani ucitelé ob¢anské vychovy, kapitola
v dalsi ¢4sti upfesnila kurikuldrni postaveni, vyvoj a perspektivy oborové didaktiky
a vyuky ob¢anské vychovy a spole¢enskovédnich predméti (Hesovd, 2019; Stanék,
2015). Diéle je potom s oporou o transdidaktickou monografii Slavika, Janika, Na-
jvara a Knechta (2017) formulovéna podstata utvéienych pojmu a vztahi, které
tvoii konceptové jadro ob¢anské vychovy, jaké tomu mohou napomahat ucitelovy
strategie (aktivni zapojovani Zéka do pozndvani socidlni reality badatelskymi po-
stupy, demokraticka kultura ve $kole) a branit to, Ze se jedna o pojmy popisujici
skutec¢nosti, které nejsou jen pfedmétem odborného diskurzu, ale také diskurzu ve-
fejného, medidlniho, nékdy az trividlnich teorii a stavu a vyvoji spole¢nosti ¢i obce
v rodindch zaki a podobné.

Postupy zpracovani dat ovlivnila skute¢nost, Ze zkoumané ucitelky nemély ani
jedna jako soucast ucitelské aprobace Vychovu k ob¢anstvi. V rdmci vyzkumného
postupu sbéru, popisu a interpretace zjisténi proto hralo vétsi roli zajisténi valid-
niho, o aktudlni oborovou didaktiku opfeného modelu kvality vychovy k obcanstvi
ve $kolnim vzdéldvéani. Kvalitativni interpretaci ST téchto neaprobovanych ucite-
lek tedy autor opiel o expertni konzultaci vyzkumnych zjisténi s oborovou didakti¢-
kou (Karlou). Ta nebyla ptivodné sou¢ésti vyzkumného designu.®

Jako zévér teti kapitoly jsou stanoveny hlavni a dil¢i vyzkumn4 otdzka pro empiric-
ky vyzkum, vyzkumny vzorek a vyzkumna metodologie s kategoridlnim systémem
piipadovych studii. Hlavni vyzkumna otédzka byla formulovana takto:

Jak ST zkoumanych ucitelek (v kontextu jejich profesniho rozvoje) ovliviiovaly kvalitu jejich
vyuky a jaky mély dopad na atmosféru ve tfidé a u¢eni zéki?

Hlavni vyzkumné otdzka byla operacionalizovéna dil¢imi vyzkumnymi otazkami:

1. Jakd je verbalizovand podoba ST ucitelek na zdkladé jejich dovozeni
a dialogického konsenzu (komunikativni validace)?

2. Jakzjisténé ST ovlivnily zaznamenané jednéni ucitelky ve tfidé (na zékla-
dé stimulovaného vybavovéni)?

3. Jakdjestruktura ST ucitelek a jakd je jejich prevazujici funkce (metodicka,
sebedefinujici, afektivni)? Jaky je pfedmét ST ucitelek (zak, ucivo,
ucitelské praktiky, cile vzdélavani...)?

82 Expertni konzultace byla podpoiena projektem Grantové agentury Masarykovy univerzity Reflexe ucitelského jedndni v heterogennich
kontextech (RUJ), MUNI/A/1329/2019.
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4. Jak souviseji ST uditele s jeho profesnim rozvojem (kdy vznikly, kdo je
inspiroval, co podnitilo jejich vznik, pfipadné promény)?

5. Jaka je stabilita ST zaznamenanad v $estimési¢ni spolupréci?
Jaké je vzdjemné propojeni ST? Tvori nékteré ucelenéjsi struktury?

7. Jaka je mira obecnosti, de-kontextualizovanosti ST?

6.4  Vysledky vyzkumu

Ve 4. kapitole byly prezentovany vysledky vyzkumu. Nejprve byly v necislova-
ném tvodu kapitoly formou medailonku pfedstaveny zapojené ucitelky a jedna
expertni konzultantka, oborovd didakticka Vychovy k ob¢anstvi z jedné z fakult
pripravujicich ucitele v CR. Kapitola 4.1 pak piedstavila vysledky vyzkumu pod-
le hlavni a dil¢ich otédzek a kategoridlniho systému vyzkumu. Ucitelka Kristyna
z Prahy 8 rekonstruovala g ST, které byly propojeny centrélni ideou o uceni zaka
aroli uditele, kterou uéitelka odvodila od teorie ué¢eni L. Feuersteina. Ucitelka a fe-
ditelka $koly Monika z Prahy 5 rekonstruovala 8 ST téz vyznamné provézanych
spole¢nou centralni ideou, tentokrat odvozenou z jeji mnohaleté specidlné peda-
gogické praxe. Monika se ve vyuce snazi nalézt cestu k zakim z komplikovaného
rodinného prostiedi a nabizi jim proto zejména takové obsahy, které jsou blizké
jejich aktudlni praxi a potfebdm; jak shrnula expertka Karla, je to mozna na skodu,
nebot se zaci nedozvi jiné socio-humanitni souvislosti, které by je mohly obohatit
a piipravit na eventudlné lepsi, kazdopadné jiny Zivot v budoucnu. Ucitelka Pav-
lina rekonstruovala 10 ST, které byly jen ¢éste¢né provazany, a jednalo se o ce-
lou fadu poucek, v podstaté nepfilis strukturovanych vykladii o rozli¢nych jevech
edukace, zejména o tom, co je dulezité pro zdky a pro¢ je pro né zajimavé setkdni
s u¢itelem a tématy obc¢anské vychovy. Mozna také proto, Ze je sama akademic-
kou pracovnici jedné z fakult pfipravujicich ucitele, pfistoupila ke zkouméni ST
nejspide méné soustfedénad; vysledky vyzkumu prokézaly pomérné zna¢nou ne-
stabilitu ST a jejich nepropojenost. Podobné nestabilni a nepropojené byly 4 ST
zac¢inajici ucitelky Julie. Tak je formulovala jako soubor velmi dil¢ich impresi krét-
ké praxe a velmi nepropojenych dil¢ich ,z4zitka“. Na druhou stranu pfi falzifika-
ci ST a diskusich o na video zaznamenané vyuce prokézala vysokou vnimanou
zdatnost a chuf se udit.

V kapitole 4.2 jsou uvedeny vysledky analyzy zjisténi napfi¢ piipady. Kapitola
byla strukturovéna tak, aby dopovédéla na viechny dil¢i otazky vyzkumu a také
na otdzku hlavni. ST tak byly podle kategoridlniho systému vyzkumu porovnany
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navzdjem, a tak byly vyvozeny odpovédi na dil¢i otédzky. Kapitola 4.2.2 ndsledné
predstavila autorsky pokus zodpovédét hlavni vyzkumnou otazku, kterd syntetizu-
je vysledky realizovaného vyzkumu ST tykajicich se ob¢anské vychovy ve skole
v kontextu profesniho rozvoje a zpusobu, jak tyto ST Fidily jednéni ucitelek.

Zavérem vysledkové kapitoly miize byt, Ze ani ne tak obsah ST sdm, ale jejich
provézanost, propojenost a stabilita a také jejich afektivni slozky (tedy cely $irsi,
souvisly mentélni systém ucitelek) ovlivnily kvalitu vyuky. Lze shrnout, Ze ucitel-
ky s vys$sim vlastni vnimanou zdatnosti a interni hodnotici orientaci (internal locus
of control) ptedvedly co do kvalit a mozného dopadu na u¢eni zaktr produktivnéj-
§i vyuku nez ty, jejichz ST prokazovaly tyto strukturni a afektivni slozky slabéji.
Déle bylo zjisténo, ze ucitelky dokézaly jevy ve tfidé ¢asto vztdhnout k vlastnim
kategoriim, které odpovidaly spise jejich osobnimu porozuméni nez néjaké obec-
néjsi teorii. Vzhledem k vzorku zkoumanych ucitelek vyucujicich ob¢anskou vy-
chovu jako neaprobované, ale plné kvalifikované, se ukdzalo jako pfirozené, ze ST
tykajici se obecné pedagogickych, obecné didaktickych ¢i filosofickych témat tvori
centralni, ¢asto vzdjemné propojené prvky vnitiniho mentalniho systému ucitelek
(Korthagen & Vasalos, 2005, s. 53-54; Pajares. 1992, s. 325-326; Skott, 2015,
s. 18), zatimco jejich ST tykajici se cili1 a obsahii obcanské vychovy tvori prvky ne-
souvislé, periferni s tendenci k proméndm a nestabilité zaznamenané i v priabéhu
pulro¢niho zkouméni. Zjisténi plati i pro obé zkoumané zkusené ucitelky s praxi
ptesahujici 15 let.

Vyzkum nemél interven¢ni charakter, takze nelze jen ze ziskanych dat a informaci
nijak ovéfit, zda by systemati¢téjsi reflektivni praxe podpofila abstraktnost, a tu-
diz spolehlivost jejich porozuméni, vykladim a predikcim vyuky. Do vyzkumného
vzorku byla proto, aby bylo mozno simulovat soustavny profesni rozvoj od za¢inaji-
ciho po zkuseného praktika alespon napti¢ piipady, zafazena také zac¢inajici ucitel-
ka. Jeji ST byly odvozeny od jeji ro¢ni pedagogické praxe. Nejednalo se o souvisld,
logicky vystavéna schémata shrnujici osobni poznani, ale spiSe imprese a vzpomin-
ky na to, co jednou zkusila a budto to vyslo, anebo ne. Tam, kde u¢itelka vnimala
problémy, popisovala je ale jako vyzvy pro své piemysleni a promény praktik. Pravé
tento ptipad, zd4 se, podpofil vyse uvedené zjisténi: ze rozvoj ST ucitelek je a bude
z4visly na jejich vili a zapojeni se do uceni a zlepSovani. V zadné skole totiz nebyl
identifikovdn néjaky subtilni podptirny systém, ktery by rozvoj mysleni a tim i jed-
nani ucitelek podporoval.
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6.5 Diskuse zjisténi a perspektivy vyzkumu subjektivnich teorii
ucitel v kontextu profesniho rozvoje

V diskusni 5. kapitole autor nejprve shrnul otdzky, vyzvy a perspektivy vyzkumu
ST v kontextu profesniho rozvoje ucitelun (kapitola 5.1). S oporou o vymezujici
kapitoly a pedagogickou teorii autor diskutoval vyznam poznéni ucitelské praxe
a sebepoznani ucitelt jako zdmér pro rozvoj pedagogického vyzkumu a také jako
prostor pro zapojeni uciteltt do néj s cilem pracovat na sobé (kontext profesniho
rozvoje). Autor piipoming, Ze nejen mezindrodni vyzkumy ucitelskych zdatnosti
TALIS, ale také respondentky v tomto vyzkumu ocenuji tcast ve vyzkumu jako
zajimavou piileZitost se zastavit, rozhlédnout se a nehlédnout sebe, jaky jsem ucitel
ve své praxi i ve své hlavé a srdci. V diléi ¢asti této kapitoly se autor vymezil ke kriti-
ce metodologie vyzkumu ST z divodu validity. Diskusni vymezeni bylo provedeno
zvézenim vychodisek a podle autorova soudu konstruktivné: je potiebné, aby uve-
dené limity vyzkum ST zohlednil v designu, tak p¥i formulovani zavéra. To ale ne-
znamend, Ze pedagogicky vyzkum m4 pole ST uéitelt v kontextu jejich profesniho
rozvoje opoustét. V kapitole 5.2 se autor v ndvaznosti na vysledky tohoto vyzkumu
a dalsi odborné prameny pokusil zformulovat doporuceni, které nékolika oblasti
profesniho rozvoje ucitelti povazuje pro vyzkum ST uéitelt za perspektivni:

* ST jako nastroj i cil ptipravného a celozivotniho vzdélavani ucitelu;

» ST jako opora, ndstroj mentoringu a koucingu, ktery by jednou mohl byt
souddsti systematické podpory ucitela v CR;*

* ST weitela jako nastroj i védomy cil ucicich se komunit uéitel ve $ko-
lach a v uditelskych organizacich, neformalnich sdruzenich a on-line
komunitach;

* ST ucitel jako cesta k poznéni silnych a slabych strének mysleni a jedna-
ni u¢iteltl v rimcei uceleného modelu quasi-akéniho vyzkumu realizované-
ho tymem ucitelt (projekt PPUC, viz zde v kapitole 5.3).

Prévé model podpory, jehoz vychodiska a postupy byly piedstaveny v kapitole 5.3,
tvoii synteticky zédvér knihy. Jedna se o autortv ptispévek do diskuse o podpoie
profesniho rozvoje ucitelti. Mélo by se jednat o podporu vychdzejici z davéry vaci
zapojenym uciteltim, Ze chtéji byt prospésni zakiam. Podpora vyznamnym zptiso-
bem ¢erp4 také z jimi pojmenovanych silnych stranek. V rdmci podpory byli a jsou
ucitelé vedeni svymi mentory formou soustavného kladent si otdzek ke komplex-
néjsimu, hlubsimu zkouméni kvalit ve $kole realizované vyuky. Mentofi vedou

83 Vzhledem k tomu, jak je formulovana oblast profesniho rozvoje uciteldi v aktualnich textech statni vzdélavaci strategie (MSMT, 2019).



1169 |

ucitele k zahrnovani Zdkovské perspektivy a perspektivy vysledki jejich u¢eni jako
jednomu z primérnich zdroju analyzy a hodnoceni své vyuky. Jeho dalsi evaluace
probih4 jak v rdmci projektu PPUC, tak, jak véfime, bude pfedmétem zdjmu a dis-
kusi na dalsich urovnich vefejné spravy i ve skoléch a v akademické sféte.

Usttednim principem modelu podpory ucitela projektu PPUC je fungujici spolu-
préce a kolegidlni podpora aktérti na raznych urovnich ve $kole i mimo ni. V rdmci
kolegialni podpory zapojeni ucitelé ¢erpaji i psanou metodickou podporu v podobé
napiiklad souborti o¢ekdvanych vysledki u¢eni zéka v zdkladnich gramotnostech
pro nékolik ,,uzlovych bodua“ vzdéldvani. Nicméné spoluprice a kolegialni podpo-
ra, atmosféra duvéry a zvédomovani sdilenych hodnot mé byt tou kvalitou tohoto
modelu, kterd zapfi¢ini efektivni dosahovéni zmén, které si $kolni tym naplédnoval.
Jedna se tedy o model podpory stojici na aktivnim zapojeni uéitelt a dalsich osob
v rtiznych rolich. Tyto tymy model podpory asimiluji a operacionalizuji v redlnych
podminkach konkrétni §koly. Pojmenovavaji své silné a slabé stranky, neuvédomo-
vané predpoklady, ST. skripty a dali, vétsinou sdilend paradigmata. I na zakladé
takto hlubokého sebepoznani mohou tymy i jednotlivci spoleéné pldnovat takové
zmény, které budou s to realizovat, a kterym budou rozumét, budou je umét vyhod-
nocovat a proménovat podle jejich dopadu.

Projekt nabizi §koldm nasledujici formy podpory:

1. utvofeni $kolniho tymu, u¢ici se komunity;

2. financovani interniho $kolniho koordinatora pro rozvoj tymu;
3. zajidténi zkuSeného externiho kou¢e/mentora;
4

zajisténi garantované metodické podpory NPI CR v¢. setkdvani ve spole-
¢enstvi praxe pro viechny tfi zékladni gramotnosti a vSechny vzdéldvaci
oblasti ndrodniho kurikula;

5. spole¢né plénovani a pravidelny monitoring plnéni planu orientovany
na podobu zavadénych zmén a inovaci ve vyuce a jejich vysledky — co se
tyka uceni a vysledku zdkt i dopadi zmén na kulturu skoly a spolupréci
mezi uditeli;

6. technologickou platformu pro spolupréci, mentoring, evaluaci dopad, ale
i posileni komunitni slozky projektu;

7. méstroje pro sebehodnoceni kompetenci ucitelti a hodnoceni digitélnich
vzdélavacich zdroji;

8. konzulta¢ni centrum dostupné telefonicky a on-line;

9. pravidelnd letni soustfedéni.
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Autor nabizi v zdvéru préce prezentovany model podpory uéitelu realizovany
v projektu PPUC jako prispévek k rozvoji vyzkumu ST u¢itelt. Model, necht je
podnétem do diskuse zaméfené na profesni rozvoj a profesni uc¢eni uéitelti zaméte-
né na hlubsi promény zapojenych jedinct, a ne pouze ¢i prevazné na ,,implemen-
taci“ importovanych trendu ¢i ,novych metod“ do vlastni vyuky. Model podpory
ucitelt realizovany v projektu PPUC je zde pfedstaven jako piispévek do diskuse
o takovém profesnim uceni, které stoji na reflektivni praxi a zvédomovéni nevé-
domych kognic, ST a skripti, které maji vliv na jedndni ucitelt, na kvality vyuky,
a tudiz i na o uceni a vysledky zaka. Model podpory uc¢iteli realizovany v projektu
PPUC je zahrnut do této kvalifika¢ni préce v neposledni fadé také proto, aby zve-
fejnéni touto cestou alespon ¢aste¢né prispélo k piekondvani hranic, které existu-
ji mezi profesnimi diskurzy praktiki, akademiku a vefejné spravy ve vzdélavani
(srov. Janik et al., 2013; Spilkovd, 2019 aj.).
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Priloha 2: Subjektivni teorie ucitelky Kristyny

Priloha 2.1: Kristyna - ST 1 Vychova k ob¢anstvi

Je to pro mne ofi$ek, jak nejsem aprobovand. Ten ¢lovi¢ek, ob¢an, dnes by si mél uvédomit, ze
nékam patti, k n&jakému celku, Ze z ného vychdzi, Ze jej reprezentuje a diky tomu, Ze se umi
nékam umistit, tak se miiZe globalizovat. Tedy aby se ti lidi ukotvili, odnékud vychézeji a nékam
sméfuji, aby si to uméli pojmenovat, odkud vychazeji.

Kde je ¢lovék ukotven? At uz je to rodina, $kolni spolecenstvi, zemé, vlast, stat, nebo pak uz ta
unie, a myslim i my$lenkové, myslenkové sméry, mél by se umét nékam se k né¢emu pridat nebo
pochopit, co se viibec nabizi.

Ve skole mdme né&jaké osnovy, nelibi se mi, nejsou zaméfeny. Protoze ten zabér je velmi siroky.
A tak se snazim tieba na ty ob¢ankéfe a stranky, pofdd se divat nékam, na DUMy a kde to co
jak pojimaji, protoze nejsem odbornik. A asi tam je pro mé velky vliv z toho dé&jepisu, trogku
to propojuju: ukazovat ty osudy lidi, které mizZeme pojmenovat jako vlastence, hrdiny, lidi
odvdzné, ze se nebali protestovat, kdyz méli pocit, Ze je to $patné...

Ale hlavné si myslim, Ze je potieba naudit déti rozpoznat v $ileném mnozstvi informaci a zprév,
aby se dokézali zorientovat, co je pravda, co je manipulace a co je pro né dilezité, a co neni
dulezité, protoZe i to je, paklize ten ob¢an nechdpe ty okolnosti, které jsou kolem néj, takze muze
byt hrdy a muze byt vlastenec, ale je to stejné k ni¢emu. TakZe se snazim détem ukazovat ty
propagandistické materidly ze viech oblasti a viibec sezndmit s tim, co je demokracie a co je
totalita, Ze si ty totalitni reZimy jsou podobné, nejsou tak vzdélené, at je to ten nebo ten.
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Pfiloha 2.4: Kristyna - ST 4 Zakladni principy vyuky

To je hodné otdzka konkrétniho tématu... V mluvnici to budto umi napsat, nebo ne. Ale co
se tyce literdrni vychovy, déjepisu nebo ob¢anské vychovy, tak tam jde o porozuméni tomu:
jestli tomu tématu porozumi. A tam se mi to vét§inou ukazuje, kdyz jsou schopni diskutovat
o tématu, zaujmout né&jaké stanovisko nebo splnit néjaky projekt, ze tieba sami néco k tomu
tématu vypracuji. Proto tohle zatazuji a je to spole¢ny princip téch hodin. Uz to neni jen néjaké
papouskovéni definice, ale je to tvofivé. Pozndm, Ze jdeme spravné, a oni tak, Ze zaujmou k tomu
postoj, a ten dovednou vyjadrit. Maji moznost se sami navzajem vzdéldvat, u¢it se navzdjem.

S tim souvisi, Ze dulezité pro uceni zdkd je hodnoceni. Ja upfednostiiuji zpusoby teda
kreativnéjsiho priizkumu, jestli to znaji, nez teda ustni zkouseni. Je to samoziejmé Casové
ndro¢néjsi nez néjaky testik tieba na jednoslovné odpovédi, ale snazim se ten ¢as poskladat,
abychom dospéli k tomu, Ze ty déti tfeba samy kus oduéi, odprezentuji nebo prosté ve skupinéch.
To pak se usetii ¢as, kdyz jsou ve skupindch, ale zase to musi umét, pracovat ve skupiné je tak
té7ké. Nejde to samo, chee to tady spolupréci mezi uéiteli, dobry rozvrh... Pro tuto vyuku je totiz
Casto tieba spojovat vyuku do delgich bloki.

Je to oviem néro¢né na pfipravu a na ¢as, a toho je malo. My mame ale vyhodu, ze médme dost
hodiny, ze si miizeme udélat bloky, Ze mam tfeba dvouhodinovku, spojim je$té i ¢estinu a blok
déjepisu, nebo si to prohodim a udélam si blok i s tou obéankou

Vsechny tyto postupy vyzaduji péci o zadani a raky to, aby Zdci zaddni rozuméli. Je $patné,
kdyz to tak neni. U jednoslovnych odpovédi to tolik nevadi, ale kdyz zpracovévaji néco celou
hodinu... Kdyz se tedy snazime se, aby mluvili, fikali ta své stanoviska a i pocity, které z toho
méli a sdileli je, sly3eli se, jestli s tim souhlasi nebo ne, jestli je to zasahlo, cilime i na prozitky...
Protoze pro dé&jepis i ob¢anku, pokud to ziistane jen v roving, ze néco kolem mé probéhlo, tak to

nebylo dobré.
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Priloha 2.5: Kristyna - ST 5 FIE

Feuersteinovo instrumentélni obohacovani je v zdsadé teorie o provazeni zdka pii jeho uceni -
jak vypadd provdzeni. A je velmi diikladn4, vyhovuje kazdému zakovi, I tém s t&z$imi poruchami
uceni. Cloveék musi v prvni fadé ziskat jakousi zkuSenost, aby netla¢il na pilu, kdyz polozite
otazku, tak oni si musi odpovéd rozmyslet. A kdyz se dostanou k odpovédi, ale neni to jesté,
tak hlavné uplné v potédku, to feseni, se musi ¢lovék naucit neodpovidat za né, kdyz je tam
tieba ticho, to je prvni krok a opravdu je nechat chvili popfemyslet, nechat zaznit n&jaké nazory

a na nékteré fict, tak tohle je zajimavé, ale ted se na to je$té podivame z tohoto pohledu, a vést je
tak k tomu, aby skute¢né premysleli.

Nezbytna k tomu je ur¢ita kdzen, aby uz byly déti zvyklé na tuhle formu, protoze zacit ve tiidg,
kterd na to neni zvykld, asi by tam ucitel neuspél, tam kde jsou zvykli na ,ted ja diktuju a ted
si napis“, tam by asi narazil na problémy, ze by ty déti nevydrzely to soustfedéni bez toho
piikazovani. Tady uz na to déti uméji reagovat, uz od nizsiho véku jsou k tomu vedeny. Je to
ddno celym kolektivem tady, to je daldi hlavni podminka zavedeni tohoto pFistupu, spole¢na jako
moderace chovéni u¢itele, hodnoty.

A chceme, vsichni, aby déti fikaly nézory, aby se nebély, méme nékteré déti, tieba i v devitce,
které normélné nechtéji s dospélymi viibec mluvit, boji se, aby netfekly néjakou blbost. Nebo
nezeptdm se, abych nevypadal, Ze to neumim. O takové prostiedi se snazime. Odbouravat
strach od malicka, aby se nebaly zeptat, to neni ostuda. To je jedno, ze na chvilku vypaddm, ze
néco nevim. Lepsi, nez aby se to s nim vezlo cely Zivot, Ze néco nevi. Takze takové to bezpecné
prostiedi nikdo mi neutrhne hlavu, kdyz feknu nesmysl. Ono se totiz tieba ukéze, Ze ten nesmysl
vitbec neni nesmysl a Ze to mé néjakou logiku, a ze kdyz nevim, musim se zeptat

A pak diky tomu provézeni zjistujeme, Ze nejvétsi iskali je, Ze nerozuméji otazkdm nebo zadani,
takze my tady s kolegynémi pilujeme ty oteviené otdzky. Kdyz totiz déti odpovidaji jen ano, ne,
tak je nemutizeme provazet. Musi to byt otdzky, na které se daji vymyslet rizné odpovédi. Tak
v tom si tady také pomdhdme navzajem. A potom ten uéitel musi mit materialy, a to vyZaduje
bohuzel spoustu prace na ptipravu, nejsou na to u¢ebnice dobte délané... ale zas pak je ta hodina
tak mil4, Ze se to vyplati. Ale nejde to s kazdou hodinou a s kazdym tématem: nékdy musite byt
ten, kdo vede a neprovizi; nejsme tady viichni pofad jen guidi, to ne :). Je pak hezké, kdyz se
nékdy zeptdm a je to néjakém obtizném tieba tiseku uciva..., uz se tieba hodnoti zndmkou, a ty
déti maji tendenci napovédét tomu, kdo je tdzany, ale oni mu to nefeknou, oni se ho zeptaji n&jak
jinak. To si pak fikdm, to je supr. Oni se ho zeptaji jinak nez j4 a on fekne aha!, a uz to vi; kdyz

napovidaji jako guide.
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Priloha 2.6: Kristyna - ST 6 Uceni se

No tak jak se u¢i. Musi se uc¢it sami. Ucitel k tomu vytvaii podminky, stanovuje kostru toho
fadu pestrych materidlt a zadani, chytrych, s moznosti tvofit, to je jasné.... Musi byt hrozné
peclivy vybér téchto zdroju. Ja tieba v déjepise hodné vyuzivdm portal Moderni dé&jiny, kde
je hodné materiéla dobfe vybranych, ¢lanky novinové, pamétnické vypovédi, fotografie. Casto
vyuzivdime nejenom slovni, ale i obrazovy materidl. Na prvni svétovou vélku jsme vyuzili
z vojenského muzea, tady krdsné zpracované vojenské kuffiky legionaft z raznych oblasti,
Déti mely zpracovavat, co se dozvédéli o jednotlivém ¢lovéku a zobecriovali to na celé ty legie.
Byly tam i mapy. Ucime se pracovat nejen v tom modu slovnim, ale i obrazovém, v grafech
a fotografiich. Cilem je, aby se nau¢ili vy¢ist z pramenii, dobfe pracovat s prameny. Je to dobte,
protoze kdyz se uéi stile jen z videa, z YouTube, tak véfi viemu. Ale tady si uz uméji vycist, co
je pravda a co ne, uéi se rozpoznat lez, manipulaci s fakty, polopravdy...

Souvisi s tim, Ze my se tady snazime, aby co nejvic odmakaly ty déti. Clovek je k nécemu vede,
ale oni by mély fungovat, ze néco zpracovévaji samy, v podstaté dojit k né&jakému zdvéru.
Dévame jim tipy na materidly a vytvofit prezentace, nebo jim ddme texty na vybér, ze kterych
oni vytahuji ty myslenky, aniz bych j4 udélala zapis a ten se naucte. Oni sami pfichdzeji na to,
co je tim zdpisem. Pak hojné pracuji tymové, na projektech, ve skuping, kde se maji pohédat
o vyklad n&jakych véci, hodnot, posoudit néjaké chovani v historii s oporou o ty bohaté prameny
od ucitele. Nékdy I pracuji na internetu.
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Priloha 2.7: Kristyna - ST 7 Motivace zaku

Jak muizu angazovat zaky, aby si ucili, motivovat je, aby se citili, jo, tohle je pro mé. Tak to je
strainé individuélni, protoze kazdy ten ¢lovék je osobnostné jiny, zajimé ho néco jiného. Ploiné
to nejde, ale urcitd témata, pokud se ten ¢lovicek citi na tom né&jak zainteresovany, ze se ho to vic
dotyka, pak ho to vic bavi nebo vic je ochoten spolupracovat nebo naopak pracovat sdm. Takze
se snazit ukdzat, ze ta ldtka m4 né&jaky smysl, Ze ma pienos do jejich aktudlni soucasnosti, ze se
jim to bud hodji, nebo je to dilezité pro tu dobu. Taky hraje roli provazanost, Ze kdyz to pochopi,
bude se jim délat sndz néco jiného...

Vidycky by tam mél zaznit ten cil, jednak ten cil u¢itelsky, ale i ten cil, pro¢ to maji déti umét.
To je totiz pro déti velmi dulezité, pro¢ se to maji ucit. Takze jim to Fct né&jak, ze ta ldtka je
dulezita v praci, nebo budou vyplnovat néjaké smlouvy, pojedou do ciziny. Aktualni je vétsina
latky obc¢anské vychovy a i d&jepisu, md souvztaznost k aktudlnimu déni ve svété. Takze néjakd
takovd ucelnost, co z toho budu mit, neosidi t& prekupnik tfeba tdmhle.

Z toho plyne, ze je to zaroven zna¢né individudlni ta motivace. Ukole pro uditele je znit motivy
a aspirace Zaki a na tom také stavét své predpoklad, jak ta hodina bude a co si kdo odnese.
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Priloha 2.8: Kristyna - ST 8 Demokracie ve Skole

Role demokracie ve gkole je velké téma. A j4 myslim, Ze je ohromn4, protoze 8kola je vlastné
taky spole¢nost, komunita. A paklize se ty déti nauci, Ze ta demokracie vzdycky ma povinnosti
a préva. Dneska se vétSinou argumentuje, mame demokracii, takze j4 si mazu délat, co chci,
ale tohleto kdyz pochopi uz ve gkole, Ze ten model demokracie je, mam préva, ale také mam
povinnosti a je to n&jak dobie vystavéné. A ze paklize ty povinnosti neplnim, je néjaky dusledek,
a jestlize plnim, co mi umozriuje zase ta $kola, mizu z toho mit néjaké benefity, tak to pochopi,
tak a pravé to je to dulezité.

Jsem piesvédéend, ze to ma dlouhodoby efekt na jejich jednéni. M4, vim to od absolvent, kteii
nemaji odsud problém kamkoliv piejit a i si n&jak vyjednat pravidla, a ta pak hlavné dodrzet.
Od mali¢ka to je parlament, samospréva zaseda a feditel je vzdy u toho, i ucitelé. Naslouchdme
si. A kdyz se tedy néco nedodrzi, i o tom se dlouho mluvi, diskutujeme a hleddme cesty, aby se
takové véci nestévaly. To véfim m4 ten vychovny efekt, ne zakazy a uz vibec ne tresty a chaos,
jecent, to uz vibec...

A je to potom i vzor, piedobraz, protoZe rodina uz dneska bohuZel nemtize plnit viechno,
protoze i ty déti i rodi¢e se dostdvaji domil pozdé a Ze uz tedy my suplujeme tu vychovu. I ten
vliv prarodi¢u, prarodic¢e chodi do prace, neni to jako za mé, méla jsem tu babicku, kterd se o mé
mohla starat, tak tyto vazby uz dnes nefunguji.
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Pfiloha 4.10: Pavlina - ST 10 Co kdyz uciteli nevyjde plan...

Ucitel je uspésny, kdyz planuje. Naplénovat se toho d4 hodné:
. vzdélavaci obsah,

. pribéh vyuky,

. materialy,

. cile,

. co si zapisi do sesitu.
Vidy ucitel ale ptitom dbé na to, jakou m4 tiidu, co o téch détech vi.

Muze se stat, ze se nepotkaji s tématem, zéky to vitbec nezajima, a to ve velké vétsing, nechtéji
to fesit do hloubky, nebo o tom zdénlivé strainé moc védi. Uditel, pokud si mysli, Ze to opravdu
neznaji, ze tam je néco dilezitého, miize ménit postupy, napiiklad zatadit vhodny film apod.
MEél by to mit ptipravené. Anebo zacit nové téma, které bude mit tspéch. Je-li ptibuzné s tim
netspédnym, lze se pak k tomu jesté vratit.
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Priloha 5: Subjektivni teorie ucitelky Julie

Pfiloha 5.1: Julie - ST 1 Cile ob¢anské vychovy

Nestudovala jsem ob¢anskou vychovu, a to se projevuje v mych cilech a pojeti vychovy
k ob¢anstvi, ze jedu podle u¢ebnice a ué¢ebnice jsem si vybrala ty, které zndm. Didaktik.

Vlastenectvi je dulezity faktor v té obéance. Mél by byt pii¢inou toho, Ze v téch zicich by se
méla posilovat osobni zodpovédnost, aby byli spofddani ob¢ané, méli néjakou odpovédnost k té
vlasti.

Ten prakticky Zivot by v obéance mél byt v téch cilech zahrnut. V dusledku toho by pak méli
védét, co toho ob¢ana, tedy je ¢ekd. Méli by védét, jak funguje obec, jak politika a jak se zachovat
Vv praxi.

A ten pojem ,;schytala jsem ob¢anskou vychovu® vysvétluju tak, Ze mam aprobaci déjepis a Ze to
je asi blizii asi nez jiné predméty.

Cile ur¢uje uditel, to je disledek toho, Ze tady obéankati nemaji Zadnou komisi, ze se nedohodnou.

A pak posledni, co tu je, $patny osud ¢lovéka, ne, no, to je v rozporu s tim, Ze lidé jsou rtizni a Zze
ani déti z détského domova nemusi byt §patnym ¢lovékem.
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Pfiloha 5.2: Julie - ST 2 Vyukové strategie

Je to teorie vyukové strategie. Ja jsem vytdhla néjaké ty strategie, které tady byly né&jak
pojmenoviny a které jsem pouzila ve svych hodinach. A ptijdu postupné, takze.

Hodnoceni, chépu, jak Zéci preddvaji své znalosti, jak maji zaddno. K tomu tady byly pojmy
snizena zndmka a vratim zpét, tady. To znamend, Ze je pfi¢inou toho, Ze nepremysleji, kdyz
nepfemysleji, je pak pfi¢inou té snizené zndmky nebo vriceni. Nebo kdyz maji otdzky
a neodpovi. Kdyz pouze stahuji z internetu, uz navazuje to, ze nepiemysleji a neuméji ukézat
zdroje jejich prace, pokud se jedné o ,referat”, ktery je tady jako dalsi vyukovou strategii.
Ak tomu tady je, nebo ten referdt se projevoval v tom, aby ilustrovali n&jaky region a aby se o ten
region zajimali, to méla byt moje motivace k tomu refertu.

Pak tu mam ,diskusi®, diskuse byla, kdyz z déti vypadlo, ze dejme tomu se stydi byt Cechy.
A né&jaké vysvétleni, ze by méli respektovat, nebo ne respektovat, ze jsou tady né&jaké zvyky
a tradice, které jsou v nich ukotveny, a posilovat v nich né¢jaké vlastenectvi. Plus k tomu je tady
pojem ,,chodské kolace®, ktery se k tomu vézal, k tém zvykim, k tém tradicim.

Pak tu mam ,skupinovou praci®, ta se projevila v aktivit¢, kdy zaci psali o svém dospivani
a vysvétleni k tomu bylo, Ze si vysledky si porovnali v u¢ebnicich s tim, jak se oni citf v té své
dané vékové kategorii, coz je v tuto chvili puberta, v té Sesté tidé.

Pak je tu didaktickd hra, kdy jsme si didaktickou hrou vysvétlovali, jakym zptsobem by se mohly
rozdélovat investice v obci. A pfi¢inou toho jsme si pak povidali o tom, Ze ta obec je néco jako
jejich pokoj. Budto se jim muze libit, nebo se jim nemusi libit, Ze obec, to nejsou jen chodniky,
ale Ze to je Zivot v té obci a vSe, co ta obec potfebuje. A tak tadyto ,uklizeno” znamend, jestli se
jim to libi, anebo nelibi; jestli se jim libi v tom pokoji, jak to tam vypada.

Vizualizace, tu jsem zminovala v souvislosti s lokdlnim folklérem... tehdy jsme si ukazovali
néjaky tradi¢ni tanec, aby védéli, jak to konkrétné vypada, aby si to uméli predstavit a neméli to
jen jako pojem.

A pak tu mam vyklad; byl dtsledkem né&jakého mého projevu, kdyz jsem jim chtéla predat
informace z né&jakych jinych pfedmétil, chtéla jsem to sdélit, tfeba propojeni se svymi poznatky
z dé&jepisu, pifpadné s jinymi poznatky.

A posledni tu médm osobni zodpovédnost, tu beru jako svou vyukovou strategii, jsem zodpovédn4
za to vysvétlit tém détem néjaka tabuizovand témata. Povidat si s nimi tfeba o détech z détskych
domovi. A pak tu mdm k té osobni zodpovédnosti, nevnucovat jim své osobni piesvédcent
a netla¢it na ty zéky.
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Pfiloha 5.3: Julie - ST 3 Vztah k Zzakovi, ditéti

Treti téma je vztah k zékovi, ditéti, jak jsme to pojmenovali. K tomu zde mdm pojmy hra. Hra,
ale je v rozporu s dospivanim, a to v tom smyslu, Ze hrét s nimi jde, ale protoze jsou v tom véku,
maji takové vykyvy emocionalni. Takze jsou dny, kdy s nimi néco hrat jde, a kdy s nimi nic hrat
absolutné nejde, protoze jsou rozjeti, prosté nemaj zrovna den, jde na né jaro nebo tak néco.
A jesté k tomu, k té hie, k vysvétleni, mam témata blizka détem. Kdyz si hraji, tak si hraji prosté
tak, nebo ta hra je postavena tak, aby oni tomu rozuméli, aby jim to bylo blizké ty situace, to
navozeni tady toho. Té atmosféry ta hra.

266

Dal to vysvétluji také , diskusi®, mam tady k tomu, diskuse je tedy je piic¢inou, kdyz se tém détem
chce nékdo piiblizit a piiblizit jim néjakou i praxi, takze s nimi diskutuje, o jejich zkuenostech,
o skute¢nostech, které je denné potkévaji a jak oni je tfeba vnimaji; a dusledek k tomu mam
simulace reality, simulace tfeba té obecni politiky, coz vede k tomu, Ze toho ¢lovéka, nebo tomu
uciteli to, respektive mé to stimuluje k tomu si tieba vymyslet, kdyz se vratim k néjaké té hte,
kdyz vidim, Ze je to tieba zajima...

Tak, motivace Zdk tak ta se tieba projevila s tim, Ze tedy pekli kol4¢, kdyz brali chodské tradice...
A mém tu i pojem ,uéi prozitkem®, to bylo prosté k tomu, kdyz jsem se jim snazila ukézat
na pocita¢i néjaké ty konkrétni lidové zvyky, aby méli ... tu realitu nebo tu situaci lépe viditelnou.

A pak tu mém ,zak a jeho rodina“, mam tu pojem, aby udélali referat, tak k tomu vysvétleni, ze
jsou rodiny, které k tomu ty déti vedou, i kdyz to ty déti tfeba nemusi motivovat, nebo bavit ten
predmét, tak ta rodina je prosté motivuje. A pak jsou taci, ktefi to tfeba neudélaji, tak k tomu
mam pak tedy rodinu a vysvétleni napiiklad, kdy ty déti jsou bez rodi¢t, ¢ehoz dusledkem
potom mtize byt az ve $patném osudu daného ditéte a samoziejmé potom pii¢inou té néjaké
zdvislosti, toho, Ze se jich ten $patny osud néjak dotykd, i mé se dotykd. Kdyz je s témi détmi
¢lovek v kontaktu, tak proziva ten jejich osud. A k tomu je tu i pojem ,deptd”, coz vlastné mé to
deptalo na té minulé skole, a k tomu dovysvétlent, ze jsem odesla, z ty prace.
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Pfiloha 5.4: Julie - ST 4 Hodnoceni

Posledni blok tady je hodnoceni. Hodnoceni provddim zaprvé formou testi. Tady mam,
vysvétluji, Ze mdm uzaviené tlohy. A to je v dusledku toho, ze nevim, jak hodnotit, jak znalosti
z vychovy k ob¢anstvi hodnotit. A tu médm k tomu pfi¢inu, ze nemém zkuSenosti a Ze to ani neni
ve 8kole sladéno, nejsem v kontaktu s jinymi uciteli ob¢anské vychovy. A toho dusledkem je také,
Ze porovnévam zkudenosti zaku s vysledky v u¢ebnici, vlastné s vysledky téch otdzek. S vysledky
toho, co by méli umét.

A dalsim faktorem hodnoceni jsou u mé soutéze. A ty jsou spise pficinou k tomu, aby byli zaci
vic motivovéni, aby si néjak zahrali a méli moznost ziskat v podstaté dobré zndmky. A je to také
pro né i atraktivni. Soutézit.

Hodnotim po skonéeni bloku, kdyz doberu néjakou uréitou litku. A je to bud soutéz, nebo
ten test.

No a jesté hodnoceni je pro mé néjakym sebehodnocenim toho, ze vim, jestli to bylo dobte, co
jsme probirali, nebo si z toho neodnesli nic.

Koubek: dékuji, a existuje-li mimo to, co jsme nyni dnes Ffkali jesté néco, co je pro vyuku
ob¢anky podle vés dilezité a o ¢em jsme dnes nemluvili, tak ndm to prosim feknéte nyni.

No moznd to chovani déti v bézném zivoté je dtlezity. Kdyz je ¢lovek vidi na ulici. Protoze
soucdsti vychovy k ob¢anstvi samoziejmeé je to, jak jsem méla v téch ostatnich blocich, aby byl
dobry ob¢an, aby zvladal v zivoté tu praxi dobrého ob¢ana, a to je samoziejmé i etika. Ze nebude
sedét, kdyz, no co si budeme povidat, muz ma pustit Zenu si sednout... staréi osobu.

A prévé to miize byt to sebehodnoceni. Toho ucitele, Ze vidi, kdyz jsme si to fikali, Ze to to dité
udéld... No a vztazeno tfeba k dnesku, kdyz jsme probirali stdtni symboly. Bavili jsme se 0 hymné
a j4 jim ukazovala diskusi, vyiatek o tom, zda by se méla, nebo neméla zménit hymna, a povidali
jsme si také, ze pii hymnach by se mélo stat a Ze byl hokej a jestli také fandili a poslouchali tu
hymnu... A kdyZ jsem pustila ukdzku té nové verze, tak si tii ¢tvrti tiidy stouplo. To byl vtipny
moment, pro né bylo vtipné, Ze se postavili, ale aspon to maji nékde ulozené a budou to ted védeét,
tou aktivitou, Ze si dneska tiikrat stoupli. (smich)



| XLIX |

p1ugagn s nxez
11S0UdSNYZ JuBUAOIO(

1U3I0UPOY3qIS

myo|q
JUBQUOYS Od

OU3PE|S JUBU D|OXS IA 1350UaSNYZ BWBN

Ayoln ausjnezn

JuadoupoH

E

JUAIBBIY

JUDOUPOH 1S - dIINf
€€ 928190



L]

Pfiloha 6: Model podpory rozvoje kvality vyuky ve skolach realizovany
v projektu PPUC

Model podpory je vyhodnocovédn minimélné péti zptsoby sbéru dat a jejich spo-
le¢nou analyzou. Zptisoby sbéru dat jsou prezentovény v tabulce 23.

Tabulka 24

Vyhodnocovdni vysledkii modelu podpory skol v projektu PPUC

Postup

Data

Pravidelnost

Skolni plan a jeho
monitoring

Dotaznik
zjistujici stav
podpory rozvoje
gramotnosti

ve $kole

Polostrukturované
interview

Osobni setkani
a spoluprace
na konkrétnich
inovacich

Setkavani
externich mentord
- regionalnich
koordinator( pro
gramotnosti (RKG)

Sbiraji se data tykajici se:

Cila rozvoje skoly, poctu zapojenych ucitel(, uspofadanych akci,
postupd evaluace a jejich zjisténi:

dopad na kvality vyuky;

dopad na uceni zaku;

dopad na vysledky uc¢eni zaka;

dopad na komunitu ucitele.

Dotaznik zjistuje data v 5 dimenzich:
¢tenarska gramotnost;

matematickd gramotnost;

digitalni gramotnost;

kolegiélni podpora;

hodnoceni vlastniho pokroku.

Zjistuje silné stranky skoly a slouZi jako interni evaluace projektu;
$kolni tym béhem ného popisuje a hodnoti dopad viech projektem
nabizenych forem podpory na rozvoj skoly, jak jej zamysleji ucitelé skoly

Akeni vyzkum, tedy data podle toho, jaka zména se planuje

Setkdvani s RKG se konaji vétsinou distan¢né a maji vzdy tfi ¢asti:
shrnuti aktuélnich potieb skol;

vycvik mentorskych, komunika¢nich ¢i jinych profesnich dovednosti;
operativa a planovani agendy do pfistiho setkani.

3x ro¢né po dobu
3-4let

3x za dobu trvéani
podpory skoly

Na pocatku a po
poloviné podpory

Nepravidelné

6-8x rocné

Vyhodnoceni zjisténi ze $kol je provddéno tymem podpory skol spole¢né, v desig-
nu vicecetné piipadové studie, a to po 3 vlndch, jak byly skoly do projektu zarazo-
vény. Metodologie je sjednocena a ptipadova studie je sestavena v designu nasled-
né regresivni analyzy navazujici na longitudindlni, tfilety komplexni monitoring
jednotlivych pfipadi.
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Pfedmétem knihy jsou ucitelské subjektivni teorie. Teoretizovani vlastni praxe je
znakem kazdého profesionala. Nejinak je tomu v ucitelské praxi a ucitelské profesi.
Kniha prezentuje pfipadové studie subjektivnich teorii ¢tyf ucitelek vychovy

k obc¢anstvi v rlizné fazi jejich profesniho Zivota. Verbalizovany a diskutovany jsou
jednak subjektivni teorie o stanovovani cild vyucovaného predmétu a vybéru
vzdélavaciho obsahu. Za druhé je pozornost vénovana subjektivnim teoriim o tom,

jaké postupy a strategie ucitelky voli, aby podpofily u¢eni zak{. Subjektivni teorie
zkoumané v této knize se tedy tykaji kazdodennich ¢innosti ucitele. Ctenar, at jiz

z oblasti akademické, ze vzdélavaci praxe ¢i decisni sféry v ni mlze nahlédnout
obvyklé jednéni a rozhodovéni ucitele v neobvyklém podani, v kontextu jeho
znalosti, pfesvédceni a ndzorud. Kniha reflektuje limit zkoumani subjektivnich teorii
ucitel, ktery spociva v jejich dynamicnosti.
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