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Uvodni kapitola

DETERMINANTY UCINNOSTI UCITELSKYCH PRAXI:
VYBRANA VYCHODISKA A VYZKUMNE PRISTUPY

Petr Svojanovsky, Vlastimil Svec, Blanka Pravdovd

1 Inspirace excelentnimi programy ucitelského vzdélavani
v zahranici

Za jeden z klicovych prvka uspésné profesni pripravy budoucich uditelt
povazujeme dostate¢né dlouhou a pedagogicky i organiza¢né zajisténou pe-
dagogickou praxi. Tento pozadavek je zcela v souladu se svétovym trendem
kladoucim v uditelskych programech duraz na praktickou, reflektovanou zku-
$enost studentti a jeji ucelné spojovani s teorii. Tento trend se projevuje, mimo
jiné, v narustu rozsahu pedagogické praxe. Kosova et al. (2015, s. 29) poukazuji
na to, ze v fadé evropskych zemi jde o0 20-40 % celkového ¢asu studia, a to véet-
né zemi, jez jsou davany za priklady tispésné praxe ve svétovém méritku, jako
jsou Finsko ¢i Nizozemi, kde studenti uditelstvi absolvuji vice nez 700 hodin
praxe (srov. Darling-Hammond & Lieberman, 2012). Obdobny trend mtizeme
pozorovat také mimo Evropu. Diiraz na praxi je kladen napt. v Kanadé¢, kde
vétsina programu ucitelského vzdélavani nabizi 15-20 tydnii praxe (Russell
& Dillon, 2015, s. 163), a to véetné provincie Ontario, kterd prosla pozitivné
hodnocenou plo$nou vzdélavaci reformou (Levin, 2012). V Ontariu je mini-
malni ¢as straveny studentem na praxi ve ¢tyfsemestralnim studiu 16 tydnd,
pfi¢emz jednim dnem na praxi ve $kole je minéno 7 hodin, coZ pti péti dnech
za tyden ¢ini celkem 560 hodin (Russell & Dillon, 2015, s. 153).

Dalsi priklady prokazatelné uspésnych programi ucitelského vzdélavani,
jez zduraziuji zasadni vyznam kvalitni praxe, mtzeme nalézt ve Spojenych sta-
tech americkych. Darling-Hammondova (2006, s. 6) na zakladé analyzy sedmi
takovych programu identifikovala nékolik jejich spole¢nych znakd, pricemz
jednim z nich byl pravé silny diraz na rozsahlou klinickou praxi, v minimal-
nim rozsahu 30 tydnt. Napriklad na Bank Street College of Education v New
Yorku (jedna z analyzovanych sedmi instituci) praktikuji studenti 30 tydnd,
pticemz jeden den praxe obndsi 6,5 hodiny. V jednom z nabizenych programi
praktikuji studenti 3 dny v tydnu (celkem tedy 585 hodin), v druhém 5 dni
v tydnu (celkem 975 hodin)'.

! Jedna se o soucasny rozsah ucitelskych praxi, dolozeny tamnim feditelem (Stan Chu, 30. 10. 2015,
e-mailova korespondence).
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2 Reflektované praxe na Pedagogické fakulté Masarykovy
univerzity

Ve snaze vyrovnat se s problémem rozsahu, organizace a didaktické-
ho pojeti praxi v programu ucitelského vzdélavani a také s urcitou ,meze-
rou“ mezi teorif a praxi (srov. napt. Korthagen, 2011; Svec & Bradov4, 2013)
byla na Pedagogické fakult¢ Masarykovy univerzity od akademického roku
2012/2013 realizovana vyrazna inovace pedagogickych praxi vychazejici
z uspés$nych zahrani¢nich modelt ucitelského vzdélavani, a to u studentii uci-
telstvi téméf vSech magisterskych?® studijnich programu. V inovované podobé
ucitelskych praxi (tento nazev maji pedagogické praxe v brnénském modelu
studia ucitelstvi) je vyrazné posileni ¢asu, ktery travi studenti na zakladnich
a stfednich $kolach na praxi a diiraz na reflexi zkusenosti ziskavanych béhem
praxe (Pravdova, 2013).

Utitelska praxe na PAF MU sestava ze tii na sebe navazujicich predmétt
(Utitelskd praxe 1, Ucitelska praxe 2, Ucitelska praxe 3). Prvni praxe je pru-
bézna a probiha béhem prvniho semestru. Za kazdy studovany obor student
stravi ve $kole po dobu deseti tydnti nejméné tfi vyucovaci hodiny a dalsi dvé
hodiny jsou urceny na ptipravu. Celkem jde tedy u jednooborovych studentt
0 50 hodin za semestr, u studentd dvou obort o 100 hodin praxe za semestr.
Totozny pribéh je u Uditelské praxe 2, ktera probiha ve druhém semestru.
Mnozstvi praxe je stejné také ve tfetim semestru, kde se ale jedna o praxi sou-
vislou, probihajici po dobu ¢tyf tydnt. Praxe maji gradacni charakter, ktery se
projevuje mimo jiné také v mnozstvi primé vyuky zaku (resp. tfid), které maji
v jednotlivych typech praxi studenti oducit.

Na Utitelskou praxi 1 a 2 pfimo navazuje pfedmét Seminar k ucitelské
praxi, ktery je ur¢en ,vyhradné“ k reflexi praxe (srov. Bendl et al., 2011, s. 85).
To znamend, Ze v semindfich jsou studenti vyzyvani ke sdileni a reflexi zku-
$enosti ziskavanych v pribéhu praxe. Zde jsme se inspirovali Schonem (1983,
1987), Korthagenem et al. (2011) a dal$imi autory, ktefi zdiiraziuji vyznam
reflexe v profesnim uceni. Seminar probiha pétkrat béhem semestru ve dvou-
hodinovych blocich, vzdy jednou za dva tydny. Tento semindf je urcen pro
maximalné 15 studentt a vede jej oborovy didaktik ve spolupraci s pedagogem
nebo psychologem. Studenti jsou v seminéfi rozdéleni podle obort a pfedmeé-
tem reflexe tak mohou byt jak pedagogicko-psychologicka témata, tak témata
oborové didaktickd. Udaje shrnuje tabulka 1.

2V soucasné dob¢ je k nové akreditaci podavana také revidovana verze praxi pro bakalarské
studium pedagogického asistentstvi, v ramci niz ma dojit taktéz k vyraznému navyseni poctu
hodin stravenych studenty na praxi a k posilenti jeji reflexe.
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Tabulka 1
Rozsah jednotlivych typii praxi a jejich reflexe v navazujicim magisterském studiu
na PAF MU

Typ praxe Délka praxe: jednooborové Délka praxe: dvouoborové Reflexe

studium studium praxe
Utitelska ~ prubézna 50 hodin 100 hodin 10 hodin
praxe 1 (z toho 3 hodiny piimé vyuky) (z toho 6 hodin piimé vyuky)
Utitelska ~ pribézna 50 hodin 100 hodin 10 hodin
praxe 2 (z toho 10 hodin piimé vyuky) (z toho 20 hodin pfimé vyuky)
Utitelska ~ souvisld 50 hodin 100 hodin
praxe 3 (z toho 20 hodin piimé vyuky)  (z toho 40 hodin pfimé vyuky)

Celkem tedy jednooborovy student stravi praktickou priipravou 150 hodin
(z toho 33 hodin primé vyuky) a dvouoborovy student 300 hodin (z toho 66 hodin
ptimé vyuky) a v rdmci obou typti studia 20 hodin reflexi vlastni praxe. Za pred-
méty Ucitelska praxe 1, 2, 3, stejné jako za Semindf k ucitelské praxi ziskavaji stu-
denti dva kredity. Dvouoborovy student si pfitom Uitelskou praxi zapisuje kaz-
dy semestr na obou studovanych oborech, celkem tedy Sestkrat (tj. 12 krediti),
jednooborovy student pouze tfikrat (tj. celkem 6 kredittl). Seminat k ucitelské
praxi si student zapisuje v obou typech studia dvakrat (tj. za reflektivni slozku
praxe celkem 4 kredity). Na zdkladé souctu kreditové hodnoty vsech predmétt
orientovanych na reflektovanou praxi mizeme procentudlné vyjadrit jejich podil
v ramci navazujiciho magisterského studia jako celku, kde student musi ziskat
120 kreditti. Uvedené udaje jsou shrnuty v tabulce 2.

Tabulka 2
Vyjdadreni celkového podilu reflektovanych praxi v navazujicim magisterském studiu
na PdF MU

Celkovy Zastoupeni Celkovy pocet hodin straveny
pocet kredita reflektovanych praxi reflektovanymi praxemi
za reflektované praxe v ramci studia (v %)
Jednooborové 10 kreditl 8,3% 170 hodin
studium (z toho 33 hodin pfimé vyuky)
Dvouoborové 16 kreditl 13,3% 320 hodin
studium (z toho 66 hodin pfimé vyuky)

Kvantita sama o sobé samoziejmé nezajistuje kvalitu, nicméné kvantita se
v tomto kontextu zda byt nezbytnym predpokladem kvality ucitelskych praxi.
Uspé$né fungovéni uvedeného pojeti ucitelskych praxi predpokladd,
ze praktické zkuSenosti studentll jsou spojovany s pedagogicko-psycholo-
gickou teorii, kterou si studenti osvojuji v pedagogickych a psychologickych
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predmétech. Vytvareni most mezi ucitelskou praxi a vyukou na fakulté zjed-
nodusené naznacuje obrazek 1. Jeden z téchto mostt predstavuji jiz zminova-
né reflektivni seminare.

akademicka vyuka na pedagogicke fakulté

likoly — portfolio

(sebe)reflexe

f

pedagogicka praxe ve Skolach

Obrdzek 1. Vytvareni mostti mezi teorif a praxi (Pravdova & Svec, 2014, s. 9).

Vyznamnou integrujici tlohu v inovovaném modelu uditelskych pra-
xi md studentské portfolio zahrnujici tkoly, jejichz feSeni vyZaduje vyuzivat
také teoretickych pedagogickych a psychologickych poznatkit (podrobnéji
Pravdovéd & Svec, 2014).

3 Nastin determinant ucinnosti ucitelskych praxi

Determinanty a¢innosti pedagogickych praxi mtizeme rozlisit na makro-
determinanty, které ur¢uji u¢innost praxi v roviné institucionalni, a na mikro-
determinanty, které ur¢uji Gc¢innost praxi v roviné dil¢ich aktérii. Jedna se
o vzajemné se podminujici faktory, jez urcuji vyslednou kvalitu praxi. Jinymi
slovy: makro-determinanty urcuji zptsob nastaveni instituciondlnich pravi-
del pro fungovani pedagogickych praxi a mikro-determinanty stanovuji miru,
do jaké jednotlivi aktéfi vyuzivaji potencial tohoto nastaveni, ale i svoje jiz
nabyté zku$enosti a kompetence.

Zjednodus$ené lze vztah téchto determinant zndzornit obrazkem 2,
v ném? jsou zdiraznény dvé hlavni linie ovliviiovani uditelskych praxi. Obé
tyto linie vztahujeme k osobnosti studenta.
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Skola — feditel

— —ﬂ Fakulta — vedeni, administrativa

| PFima organizaéni
| podpora
Nepfimd |

podpora \l
I
I

Student

Piimé formy podpory:
_— - (Reflektivni) seminafe k praxim
_ - Hospitace v hodinéch studentd

P¥im4 profesni
podpora

Ve

Educoland

Obrdzek 2. Systémovy pohled na uditelské praxe na PAF MU.

Pracovni tym k praxim

Ptima organiza¢ni podpora studenta spociva ve spolupraci mezi fakul-
tou a $kolami, kde studenti vykonavaji své praxe. Fakulta zajistuje studentim
nékolik desitek $kol, kde mohou praktikovat. Ptiméd profesni podpora stu-
denta zahrnuje fadu interakci, jejichz smyslem je, aby si budouci ucitelé osvo-
jili praktické znalosti (dovednosti), a to v nédvaznosti na jejich teoretickou
ptipravu. Patfi sem interakce studenta s cviénym ucditelem na skole (cvi¢ny
ucitel jako hospitujici praktik v hodinach studenta) a komunikace studenta
s pedagogem, psychologem a oborovym didaktikem v reflektivnim seminari
k praxim na fakulté. Cvi¢ni uditelé, stejné jako dalsi vzdélavatelé budoucich
uditelt, maji moznost ucastnit se dalsiho vzdélavani, jez se orientuje na moz-
nosti, jak lze studenty uc¢inné provazet jejich profesnim uc¢enim (vzdélavaci
program pro cvi¢né ucitele v ramci projektu Educoland, Pracovni tym k pra-
xim umoznujici setkdvani vysokoskolskych uciteltl podilejicich na realizaci
seminaft k ucitelskym praxim).

V predlozené monografii se autofi jednotlivych kapitol pokusili vyzkum-
né uchopit vybrané aspekty mikro-determinant uc¢innosti praxi, tedy rovinu
dil¢ich aktérd, kteti prabéh ucitelskych praxi ovliviiuji. Jednd se predevsim
o samotné (a) studenty uditelstvi, ale pozornost je vénovana také perspektivé
(b) cvi¢ného w!itele, (c) vzdélavatele uditelti a pohledu (d) zakt na zakladni
$kole, jichz se ptsobeni studentt ucitelstvi na praxi bezprostfedné dotyka.

11|



4  Vyzkum mikro-determinant ucinnosti ucitelskych praxi

Jiz v ditvéjsich studiich jsme ukazali, ze komunikace ucitele (studenta
ucitelstvi) se zaky a studenty ve $kole, ale i student ucitelstvi s cvi¢énym ucite-
lem je zaloZena na jejich znalostni bazi (Svec et al., 2014). Pedagogické znalosti
studenttl osvojované v prubéhu ucitelskych praxi se odvijeji z jejich reflekto-
vanych zkus$enosti (reflexe probihd na praxi, ale i v reflektivnich seminérich)
a maji sttidavé podobu tacitni i explicitni. Tacitnim znalostem je vénovana
prvni kapitola této monografie.

B. Simtinkové se v ni zabyva tacitni dimenzi zkusenosti a znalosti stu-
dentky ucitelstvi francouzského jazyka, které vznikaly v priabéhu jeji ucitelské
praxe pii feSeni neocekavanych situaci. Zvolila kvalitativni design vyzkumu,
ve kterém pozorovala studentku ve vyucovaci hodiné a pak s ni vedla hloub-
kovy rozhovor, podnécujici jeji sebereflexi. Zjistila, ze studentka si postupné
(v opakovanych rozhovorech) stdle vice uvédomuje svoje jednani v téchto
situacich. Pavodni vzorec jednani, ktery vznikl z jejich drivéjsich zkusenos-
ti, nahradila novym vzorcem (zpocatku uvédomovanym také jen ¢dstecné).
V tomto procesu uvédomovani si vlastniho jednani dochdzelo u studentky
k zexplicitnovani tacitni dimenze jejich zkuSenosti a znalosti.

Je ziejmé, ze vyznamnou soucasti utvareni tacitnich znalosti studentt
v prubéhu ucitelskych praxi jsou studentské reflexe. Reflexi se studenti uci
a jejich vzdélavatelé tento proces uceni podporuji. Nabizi se otazka, jak tuto
podporu vnimaji samotni vzdélavatelé. Priblizit zkusenost vzdélavatelti s pod-
porou reflexe studentd se pokusil P. Svojanovsky, a to na zakladé detailni ana-
lyzy rozhovoru s jednou vybranou vzdélavatelkou. Autor k analyze dat vyuziva
interpretativni fenomenologickou analyzu a v kapitole se dozvidame o meto-
dologickych vyzvach, jez musel autor fesit.

Utinnost ucitelskych praxi miizeme posuzovat také na zakladé vypoveé-
di samotnych studenti ucitelstvi. B. Pravdova zjistovala, jak vnimaji studenti
ucitelstvi prinos ucitelskych praxi bezprostfedné po absolvovani celého cyklu
tfi ucitelskych praxi. Pro ziskavani dat autorka zvolila internetovou anketu.
Studenti uvadéli, ze jim praxe umoznila ziskat rozhled a otevfela jim nové
obzory. Z analyzy predlozené v této kapitole vyplyva, ze student povazuji
za klicovy prinos ucitelskych praxi ziskani vlastnich pedagogickych zkusenos-
ti a novych poznatkii o sobé samych v roli ucitele. Pozornost je proto vénova-
na obéma témto fenoménim. Autorka rovnéz konstatuje, ze ucitelské praxe
(v kombinaci s reflektivnimi seminafi k praxim) maji vyznamny vliv na utva-
feni profesniho sebepojeti budoucich uciteltL.

Hledani mikro-determinant ucitelskych praxi uzaviraji zavére¢né kapito-
ly monografie, které odpovidaji na komplexnéjsi vyzkumnou otazku: Jakd jsou
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specifika interakce studentiy ucitelstvi se Zdky v pritbéhu ucitelské praxe? Design
téchto vyzkumu popisuje K. Lojdovd, kterd predstavuje dil¢i vyzkumné otazky
a zvolené metody. K. Lojdova se zamétila na pedagogickou lasku mezi studen-
ty uditelstvi a zaky. Vychazi z obecnéjsi teze, Ze ucitel by mél ditéti poskytnout
presvéddeni, Ze mu na ném zalezi. Pedagogicka laska je tak jednou z dimenzi
pedagogického vztahu ucitel (respective student ucitelstvi) — Zaci. Tato dimen-
ze je ilustrovana zajimavymi vypovédmi student uditelstvi i Zdkd, s nimiz méli
mozZnost na praxi pracovat.

M. Ondrackova si v§ima autority studentt ucitelstvi ve tfidach, ve kterych
v priibéhu praxe vyucovali. Opét se do hry dostavd vztah student ucitelstvi -
zaci. Na zakladé vyzkumnych dat autorka ukazuje pozitivni aspekty ucitelské
autority studenta ucitelstvi (efekt nového ucitele, mladi studentd, jejich snaha
poznavat zaky) a na druhé strané komentuje i negativni aspekty (problémova
komunikace studenta s cvi¢nym ucitelem, paradoxné i mladi studentit).

S. Trebulova odpovida na otazku, jak se do interakce studenta uditelstvi
se zaky promita gender. Ziskala Casto protichudné nazory jak studentil uci-
telstvi, tak zakt. To intepretuje jako diisledek dosud omezenych zku$enosti,
které méli studenti ucitelstvi moznost ziskat, a to jak ve vztahu k zakam, tak
ve vztahu k ucitelskym sbortim, jichZ se stali (na pfechodnou dobu) soucasti.

Ze zavére¢nych kapitol jasné vyplyva, ze interakce mezi zaky a studenty
uditelstvi v roli praktikujicich uditeld je jednou z dtlezitych mikro-determi-
nant ac¢innosti uditelskych praxi a je Zddouci déle se tomuto tématu vyzkumné
vénovat.

Autofi monografie si nekladou za cil predlozit tplny a komplexni obraz
determinant, které ovliviiuji spé$nost ucitelskych praxi. Pokousi se ale ¢tend-
fi nastinit realitu (koncep¢ni, organizaéni a vyzkumnou) a perspektivu uditel-
skych praxi na Pedagogické fakulté Masarykovy univerzity a rozkryt proces
hledani a objevovani souvislosti mezi mikro-determinantami a makro-deter-
minantami kvalitni ucitelské ptipravy, jemuz se dlouhodobé vénuji.
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Prvni kapitola

ODHALOVANI TACITNICH ZNALOSTI
POMOCI REFLEXE U STUDENTKY UCITELSTVI
V PRUBEHU JEJI UCITELSKE PRAXE

Barbora Simiinkovd

1 Uvod

Tacitni znalosti jsou v poslednich letech opakované diskutovanym po-
jmem, ktery je vSak obtizné operacionalizovat pro vyzkumné tcely. O riiz-
ném vymezeni pojmu tacitni znalosti jsme jiz pojednali v samostatné studii
(Simtinkov4, 2014). V této kapitole bychom chtéli na tuto studii navazat a pfi-
nést prvni vysledky vyzkumu, ktery byl realizovdn v podzimnim semestru
2014 a v jarnim semestru 2015. Objektem vyzkumu byla studentka ucitelstvi
francouzského jazyka.

Nejdtive budou stru¢né charakterizovany zakladni pojmy, s nimiz bude-
me pracovat, poté vymezime cil vyzkumu a vyzkumné otazky, popiseme krité-
ria vybéru respondentky a uvedeme zvolené metody sbéru a analyzy dat. V za-
véru kapitoly shrneme vysledky, ke kterym jsme po ro¢nim vyzkumu dospéli.

2 Vymezeni zakladnich pojmu

2.1 Tacitni znalost

Pro ucely této kapitoly je nezbytné definovat tacitni znalost. Je vsak dtile-
zité pfipomenout, Ze narazime na rtizna pojeti tohoto pojmu, ktera vyplyvaji
z rozdilnych pohledii na to, co je znalost, a z rozdilnych paradigmat uvazovani
(viz Sip & Svec, 2013). Mnozi autoti zkoumajici tacitni znalosti (napt. Baumard,
2002; Ambrosini & Bowman, 2001; Liévre & Rix-Liévre, 2010) shodné konsta-
tuji, Ze se jedna o znalosti neuvédomované a obtizné explicitné vyjadritelné.
Z téchto dvou charakteristik tacitni znalosti vychazime.

Pro tcely naseho vyzkumu definujeme tacitni znalost’ jako vyvoje schop-
ny, zprvu neuvédomovany predpoklad ke strukturaci zkusenosti, k rozhodovant,
k usuzovdni a soudiim, projevovany v jedndni a interpretovatelny (vyloZitelny)

* Dale v textu kapitoly pouzivame oznaceni TZ.
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pri jeho reflexi (Slavik, 2014).* Vychazime z predpokladu, Ze projevy tacitni
znalosti jsou pozorovatelné, zejména pokud jedinec fe$i néjakou neoceka-
vanou situaci, tedy situaci, ktera nezapada do jeho gestaltti (Kothagen et al.,
2011, s. 56).5

Korthagen et al. (2011, s. 189) konstatuji, Ze gestalty odpovidaji ziejmé
tomu, co je nazyvano tacitni znalosti (slovo zfejmé je pouzito ptimo autory
a naznacuje, Ze ztotoznéni gestaltu s tacitni znalosti je spise hypotetické). Dle
naseho pojeti gestalty odkazuji spi$e na zazita schémata mysleni a citéni, kterd
vyustuji ve zvykové jednani (k rutiné), kdy jedinec aplikuje pro feseni situaci
stale stejna feSeni. Tacitni znalost s gestalty souvisi, ale odkazuje na aplikaci no-
vych feseni a vytvareni novych schémat jednani. Tacitni znalost je tedy prvkem,
ktery gestalty rozviji a pretvari jejich usporadani.

Prti feSeni neocekdvané situace musi jedinec jednat jinak, nez mél ptivod-
né v planu. Tento proces neni zcela uvédomovany, protoze se jedinec pti feseni
neocekavané situace nachazi ¢asto ve stresu a nevénuje dostatek pozornosti
tomu, jak a pro¢ jedna. V této situaci musi usuzovat (vynaset usudky a soudy),
pri¢emz proces usuzovani je pfevazné implicitni a je zaloZen na tacitnich zna-
lostech jedince. Teprve pfi nasledné reflexi mé jedinec moznosti vratit se k pro-
7ité situaci a (Caste¢né) zvédomit své usuzovani a tacitni znalosti, z nichz jeho
usuzovani vychazelo. V tomto pojeti mizeme rozlisit nékolik stupnu tacitni
znalosti na kontinuuu tacitni — explicitni, od zcela uvédomovanych a vyjad-
fitelnych explicitnich znalosti ptes tacitni znalosti, které lze ¢aste¢né zvédomit
a vyjadrit, az po hluboce zakotenéné tacitni znalosti, které jsou zcela neuvédo-
mované a nevyjadritelné (Ambrosini & Bowman, 2001; prevzato z gip & Svec,
2013, viz obr. 3).

Hluboce zakofenéné tacitni znalosti Casteéné vyjadritelné tacitni znalosti  Explicitni znalosti

Mira uvédomitelnosti a vyjadFitelnosti

0% 100 %

Obrazek 3. Kontinuum tacitnich a explicitnich znalosti.

* Tato definice tacitni znalosti byla formulovana doc. Janem Slavikem pti diskuzi ve vyzkumném
tymu (GA13-20049S - Osvojovdni tacitnich znalosti studenty ucitelstvi v pritbéhu jejich pedago-
gické praxe) 14. 7. 2014 Nebyla autorem publikovana.

® Korthagen et al. (2011, s. 56) definuji gestalty jako smés zajmu, potieb, hodnot, vyznamd, prefe-
renci, pocitt a tendenci k jednani jedince, spojenych v jeden nedélitelny celek.
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Explicitni znalosti jsou zcela uvédomované a vyjadritelné, zatimco hluboce
zakofenéné tacitni znalosti zcela nevédomé a nevyjadritelné. Hluboce tacitni
a explicitni chapeme jako dva poély jednoho kontinua, nikoli jako protiklady.
Mezi obéma protipoly se nachdzeji znalosti, které jsou zprvu (v situaci) neuvé-
domované, ale Ize je zvédomit (zexplicitnit) pomoci reflexe (tab. 3).

Tabulka 3

Shrnuti charakteristik tacitnich znalosti (TZ) dulezitych pro nds vyzkum

Kontextova TZ jsou vazané na kontext ur¢ité (zejména neocekavané) situace, pfi jejimz

vazanost feseni jedinec implicitné usuzuje.

Riizna mira TZ mohou vykazovat riiznou miru uvédomovanosti a vyjadritelnosti (od ¢as-

»tacitnosti“ te¢né uvédomovanych a vyjadtitelnych TZ po zcela neuvédomované a nevy-
jadritelné TZ).

Castecna Céste¢né uvédomovanou a vyjadiitelnou TZ lze zexplicitnit pii reflexi, kdy

vyjadfitelnost se jedinec zamysli nad svym jedndnim v neocekavané situaci a zexplicitiuje
soudy a usudky, na zdklade kterych v situaci jednal a které byly piimo v situaci
implicitni.

Souvislost Metaforicka vyjadfeni pouzitd v soudech a Gsudcich vypovidaji o obtizné vyja-
s metaforami  dritelnych skutecnostech, které stoji ,,na pozadi“ soudu a usudka.

2.2 Reflexe

Reflexi povazujeme za myslenkovy proces, pri kterém jedinec zpétné na-
hlizi na prozitou zku$enost. Zabyvame se tedy reflexi ,,po akci“ (Schon, 1983).
Reflexi chapeme jako retézec myslenek, ktery ma konsekutivni usporadani
a v némz kazdd idea predurcuje tu nasledujici (Korthagen et al., 2011, s. 68).
V nasem vyzkumu je reflexe nastrojem, pomoci néhoz Ize ,,po akci® (po proZiti
zkusenosti) zexplicitnit édstecné vyjddritelné tacitni znalosti (pfedpokladame
existenci hluboce zakofenénych tacitnich znalosti, které zexplicitnit nelze).
Tyto znalosti si studentka ,,v akci® (pfi feSeni pedagogické situace) neuvédo-
movala, protoze ucitelovo jedndani je ve velké mife tacitni (Slavik, Lukavsky,
Najvar, & Janik, 2015, s. 6). Reflexi ,,po akci“ lze povazovat za spojnici mezi
témito neuvédomélymi tvorivymi procesy a jejich védomym vyzdvihovanim
(Slavik, Chrz, Stech et al., 2013, s. 136).

Ve studentéinych slovné vyjadrenych reflexich ,,po akci® jsou zpétné
rekonstruovany profesni soudy a tsudky, které byly béhem jednani ,v akei®
tacitni (Slavik et al., 2015, s. 28). Soud povazujeme za zakladni jednotku stu-
dentéinych vypovédi; tsudek za soud, ktery je vyvozeny z jiného soudu. Pri
odhalovani tacitniho souzeni a usuzovdni pro nas maji velkou dulezitost meta-
foricka vyjadfeni. Metafory jakoZto ,,ztvarnéni jako", vyjadreni nepritomného
skrze pritomné (Slavik et al., 2013, s. 209-210) odkazuji na skute¢nosti, které
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studentka nebyla schopna vyjadfit béznym jazykem.® Naptiklad pokud stu-
dentka fekne, ze v urcité situaci byla jako ve vézeni, miizeme hledat spojitosti
mezi prozitou situaci a vézenim. V ¢em konkrétné spociva podle studentky
podobnost mezi prozitou situaci a vézenim? Na zakladé ¢eho pripodobnuje
prozitou situaci pravé k vézeni? Jak studentka vnima metaforu vézeni? Timto
zpusobem studentka prozitou situaci postupné uchopuje a vyvozuje z ni smysl.

2.3 Cisty jazyk

Posledni pojem, ktery je nutno vymezit, se tyka zptisobu facilitace reflexe.
Pfi vedeni rozhovoru se studentkou ucitelstvi se inspirujeme technikou tzv.
Cistého jazyka (viz Nehyba & Lanc, 2013). Pfi uplatiiovani metody oznacované
jako ¢isty jazyk tazatel opakuje v pribéhu vedeni rozhovoru respondentovy
odpovédi (zrcadli je) a poklada takové otazky, které respondenta vyrazné ne-
ovlivni. Jedna se napiiklad o otazky: Co za X je to X? Co se stalo tésné pred-
tim nez X? Co se stalo tésné potom, co X? Pricemz za X se dosadi promluva
respondenta. Tyto otazky podnécuji respondenta k uchopeni prozité situace
a k hledani jejiho smyslu.

Béhem reflektivniho rozhovoru inspirovaného Cistym jazykem jsou re-
spondentovi poskytovany podnéty k pfemyslenti: (a) zopakovanim jeho vypo-
védi (zrcadlenim toho, co fekl); (b) doptavanim se na vyznam slov, zejména
s vyuzitim metafor, ale i jinych slovnich ¢i neverbalnich vyjadfeni.

3. Metodologie vyzkumu

3.1 Cil vyzkumu a vyzkumné otazky

Cilem vyzkumu je zjistit, jakym zptisobem dochazi k zexplicitnéni tacit-
nich znalosti pomoci reflexe u studentky ucitelstvi francouzského jazyka.

Vymezujeme tfi zakladni vyzkumné otazky odpovidajici zvolenému kva-
litativoimu vyzkumnému designu. Jak studentka jedna v neoc¢ekavanych situ-
acich? Co o svém jednani vypovidd béhem nasledné reflexe prostfednictvim
soudu a usudkd? Jak se méni kvalita Gsudkd a soudd, které studentka vynasi
pri reflexi neocekavané situace?

3.2 Vybér respondentky

Vybér vhodnych respondentu je pro kvalitativni vyzkum kli¢ovy. Volili
jsme studenty, jejichz studijni obory byly blizké nasemu pedagogickému zamé-
feni, abychom byli schopni posuzovat rovnéz didaktickou a profesni stranku

¢ Je dulezité odliSovat metafory bézné uzivané (sdilené mezi lidmi v uré¢itém kulturnim kontextu)
od metafor osobnich, které zformulovala sama studentka.
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jejich praktikovani. Zaroven jsme chtéli vyuzit véechny tfi semestry, v jejichz
pribéhu na PAF MU probihd ucitelskd praxe. Upfednostnili jsme studenty,
ktefi znaji brnénské prostiedi a u nichz lze predpokladat, Ze svou praxi budou
vykonavat v Brné ¢i v blizkém okoli.

V zari 2014 byli kontaktovani vsichni studenti prvniho ro¢niku dvou-
oborového navazujictho magisterského programu Utitelstvi pro zdikladni
skoly, jejichz jednim oborem byla francouzstina a kteti zaroven vystudovali
bakalarsky obor Pedagogické asistentstvi francouzského jazyka a literatury pro
ZS také na PAF MU. Z celkového poctu deviti studentti odpovédély kladné
dvé studentky. Jedna z nich po pul roce odcestovala na ro¢ni zahrani¢ni po-
byt. Se zbylou studentkou studujici kombinaci obort u¢itelstvi francouzstiny
a ucitelstvi angli¢tiny jsme spolupracovali po dobu dvou semestrii (podzim
2014 a jaro 2015), nyni spoluprace pokracuje. Od podzimu 2015 byla navic
navazana spoluprace se dvéma dal$imi studentkami, které odpovidaji vyse
zminénym kritériim.

Na podzim 2014 studentka absolvovala svou prvni ulitelskou praxi
na niz$im i vys$im stupni gymnazia. Praxe se sklddala z vétsiho poctu naslechii
a tfi samostatnych vystupd, pri kterych studentka poprvé ucila francouzstinu
vétsi pocet zaki celou vyucovaci hodinu.” Praxe na jafe 2015 se skladala z na-
slechi a deseti samostatnych vystupti. V kvétnu 2015 studentka navic ziskala
na meésic a pul misto ucitelky angli¢tiny na prvnim a druhém stupni (jiné) za-
kladni 8koly, kde zastupovala dlouhodobé neptitomnou ucitelku. Od zari 2015
ziskala na $kole ¢aste¢ny uvazek a u¢i angli¢tinu v rozsahu deseti hodin tydné.
Jedna se tedy nejen o studentku ucitelstvi, ale zaroven o zacinajici ucitelku.
V této studii prevladaji data sesbirand v obdobi, kdy studentka jako zacinajici
ucitelka jesté neptisobila.

3.3 Ziskavani dat

Pro sbér dat byly vyuzity tii zakladni vyzkumné metody: (a) pozorovani
vybranych hodin studentky béhem jeji ulitelské praxe (vyzkumna otézka 1);
(b) rozhovory se studentkou inspirované technikou cistého jazyka (vyzkum-
né otazky 2 a 3); (c) pisemné vyjadiené reflexe psané studentkou pred praxi
a v prabéhu praxe (vyzkumné otazky 2 a 3).

7 Studentka méla zkusenost s individualnim doucovanim a piisobila jako vedouci na détském
jazykovém tébore s angli¢tinou. V pribéhu svého bakalafského studia (kdy méla mit pouze
naslechovou praxi) navic necelou jednu hodinu francouzstiny ucila.
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Podzim 2014 Jaro 2015

1. Pisemna reflexe dosavadnich pedagogickych zkuSenosti 1. Pozorovani vyucovaci hodiny

2. Rozhovor o pisemné reflexi 2. Rozhovor po skonceni praxe
3. Pozorovani vyucovaci hodiny 3. Rozhovor o rozhovoru

4. Rozhovor po hodiné

5. Pisemna reflexe v ramci reflektivniho seminare k praxi

Obrdzek 4. Realizovany vyzkum.

Rozhovor inspirovany technikou cistého jazyka

O rozhovoru uvazujeme jako o reflektivnim dialogu vyzkumnika s re-
spondentem (studentkou ucitelstvi) a uzivame jej jako hlavni vyzkumnou
metodu. Cisty jazyk (Nehyba & Lanc, 2013) pouzivdme, abychom studentku
pti formulaci myslenek co nejméné ovliviiovali. Rozhovory byly nahravany
na diktafon a nasledné prepisovany do textového dokumentu. Uplatnili jsme
¢tyfi typy rozhovoru:

1. ,Vstupni“ rozhovor o pisemné reflexi tykajici se student¢ina pojeti
ulitelské profese,

2. rozhovor realizovany bezprostfedné po hodiné, v niz studentka
praktikovala,

3. rozhovor realizovany po skonéeni praxe,

4. rozhovor o predeslém rozhovoru (studentce je poskytnut prepis minulé-
ho rozhovoru, ktery je nahlas ¢ten studentkou a vyzkumnikem; student-
ka se ma znovu vyjadrit k pasazim tykajicim se jejtho jednani v neoceka-
vanych situacich, aniz by si predem cetla své drivéjsi odpovédi).

Pisemné vyjddiené reflexe

Ucitelska praxe je doprovazena seminafem, v ramci néhoz studentka pise
reflexe svych hodin. Tyto reflexe vyuzivame jako vyzkumny material, pokud se
v nich objevi reflexe neocekavané situace a studentcina jednani.

Navic byla studentka pred zahajenim vyzkumu pozadana o sepsani reflexe
své dosavadni pedagogické ¢innosti. Cilem této prvni pisemné reflexe bylo blizsi
seznameni se studentkou, jejimi pedagogickymi zkusenostmi a pojetim ucitel-
ské profese. Po této pisemné reflexi nasledoval rozhovor, béhem kterého byly
studentce hlasité precteny pasaze z pisemné reflexe, které se tykaly jejich peda-
gogickych zku$enosti a pojeti profese, a studentka se k nim méla znovu vyjadrit.
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Ziicastnéné pozorovdni

Zucastnéné pozorovani (Hendl, 2012) povazujeme za doplinkovou me-
todu sbéru dat. Nasim cilem je zjistit, jak studentka v hodiné realné jedna
(zejména pii fe$eni neocekdvané situace). Z pozorovani potizujeme terénni
poznambky, které nam slouzi pro lepsi orientaci otazek béhem rozhovoru.

3.4 Analyza dat

Zakladem analyzy dat jsou neocekavané situace, k nimz béhem student-
¢inych hodin francouzstiny doslo. Celkem byly analyzovany tyto dokumenty,
ptijejichz citovani pouzivame nasledujici zkratky:

Pisemna reflexe dosavadnich pedagogickych zku$enosti, zari 2014 . . . (P1)
Zaznam rozhovoru o pisemné reflexi, zari 2014 . . . . . ... ... ... (R1)
Zaznam z pozorovani hodiny, listopad 2014 . . . . . .. ... ... ... (21)
Zaznam rozhovoru po hoding, listopad 2014. . . . . ... ... .. ... (R2)
Pisemna reflexe v ramci reflektivniho seminare

k praxi, fijen-prosinec2014 . . . . ... ... ... L. (P2)
Zaznam rozhovoru po skonceni praxe, duben201. . . . . .. ... ... (R3)
Zaznam rozhovoru o predeslém rozhovoru, kvéten 2015 . . . . . . . .. (R4)

V analyzovanych dokumentech se zaméfujeme na studentc¢ino jednani
v neocekavanych situacich, které bylo bud pfimo pozorovano vyzkumnikem,
nebo nasledné popisovano studentkou. Cilem analyzy je rekonstruovat soudy
a usudky, na jejichz zakladé studentka v situaci (ne zcela uvédomované) jed-
nala. Predpokladdme, ze takové soudy a usudky byly primo v situaci tacitni
a studentka si je prevazné neuvédomovala. Vyznamné jsou pro nas metafory
pouzité pri rekonstrukei soudut a tsudk.

Analyzu dat ukdZeme na jedné neocekavané situaci, ktera byla pfimo po-
zorovana a je nejlépe zdokumentovana. Bezprosttedné po hoding, v niz k ne-
ocekavané situaci doslo, probéhl pfimo ve skole se studentkou rozhovor (R2).
Na rozhovor byl pouze omezeny ¢as, protoze se odehraval v mistnosti, kde
mély pozdéji probihat zkousky. Navic se na $kole konal Den otevienych dve-
71, a tak byl rozhovor jednou prerusen prichozimi osobami. Tyto skute¢nosti
mohly mit vliv na kvalitu studentcinych odpovédi.

Situace, ke které v pozorované hodiné doslo, byla pro studentku vyznam-
nd, protoze ji spontanné zacala reflektovat pfi rozhovoru (R3) po Sesti mési-
cich, aniz by na tuto situaci byla znovu dotdzana a aniz by si uvédomovala, ze
se jednalo o hodinu, pfi niz byla pozorovana (to si uvédomila az pozdéji). Také
proto jsme se rozhodli zvolit jako priklad tuto situaci, kterou nejprve podle te-
rénnich poznamek popiseme a poté analyzujeme na zakladé reflexi studentky.
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Popis situace

Kontext

27. 11. 2014. Celkové druha hodina, pfi niz studentka praktikuje po nékolika
ndslesich v jinych tridach. Studentka uci Zdky kvinty osmiletého gymnadzia,
které neznd. Nevi, v jaké ucebné se bude hodina odehrdvat ani kolik Zdku
ve skupiné bude (na skole probihd Den otevienych dvefi, nékteri Zdci pomd-
haji s jeho organizaci, ucebna, kde se hodina méla odehrdavat, je obsazend).
Studentka dostala od cvicné ucitelky instrukce, Zze ma se Zdaky procvicit pamdt-
ky PatizZe, protoze na né budou v pristi hodiné psdt test (predtim uz je se cvic-
nou ucitelkou méli probirat). Studentka nemd k dispozici seznam pamdtek,
které by Zdci méli zndt. (Z1)

Hodina

Ve tiidé je Sest Zdkii kvinty osmiletého gymndzia, chlapec a pét divek. Trida je
vybavena tabuli, neni k dispozici projektor ani pocitac. Studentka si ptinese
CD prehrdvac a mapu PatiZe s naznacenymi pamdtkami. Cviénd ucitelka neni
pritomna. Hodina zacne, studentka pozddd Zdky o cedulky se jmény, ndsledné
se ptd, co védi o PatiZi, povoli jim mluvit Cesky. Jeden Zdk (chlapec) cesky od-
povi, co navstivil v PafiZi. Ostatni nereaguji. Studentka Zdky rozdéli do dvou
skupin a da jim k dispozici karticky, na nichZ jsou francouzsky vypsdany ndzvy
patizskych pamdtek. Jeden Zdk z kazdé skupiny si losuje karticku a pfislusnou
pamdtku mad dle urceni bud slovné (francouzsky) popsat, nakreslit ¢i panto-
mimicky predvést (na zpiisob spolecenské hry Aktivity). Clenové skupiny maji
jméno pamdtky uhodnout. Zdci mnohé pamdtky neznaji. Studentka jim po-
voli vzit si jinou karticku, dokud nenaleznou takovou, kterou znaji. Karticky
zacnou dochdzet nebo se opakuji. Zdci ani jim zndmou pamdtku nedokdzi
francouzsky popsat. Nekresli ani nepredvadéji pantomimu (pouze jedna Zd-
kyné predvddi u tabule Bastilu, ale nikdo z jejich spoluzdkii pamdtku neu-
hodne). Zdci se neustale dotazuji studentky, co maji délat. Po deseti minutdch
studentka hru ukonci a zacne ukazovat Zdkiim jednotlivé pamdtky na mapé
a Cesky jim vysvétlovat, o co se jednd. Zdci poslouchaji. Tato ¢innost pokracuje
do konce hodiny, v zdvéru je studentka prekvapend, ze uz zvoni. (Z1)

Soudy a tsudky o neocekavané situaci

V nasledujicim prehledu prinasime soudy a tisudky, které studentka o neo-
Cekdvané situaci pronesla v reflexi ,,po akci“. Predpokladame, ze usuzovani
bylo pfimo v situaci tacitni a nyni je béhem reflexe rekonstruovano a preve-
deno do verbalni podoby. Soudy pro nazornost podtrhneme rovné (pokud
se soudy ve vypovédich opakuji, podtrhavame je pro prehlednost pouze jed-
nou), usudky povazujeme za myslenky vyvozené z predeslych soudii a pod-
trhavame je vlnovkou.
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Na zakladé analyzy studentéinych vypovédi jsme sestavili student¢ino
schéma neocekavané situace. Studentka v roli ucitele v hodiné jedna s néjakym
zamérem (ktery je spiSe tacitni). Jeji zamér oznacujeme jako vzorec jedndni 1,
protoze se jedna o spojeni nékolika elementii (postupil, vyuziti planovanych
pomticek atd.), které studentka vnima jako jeden celek (jedno nefunguje bez
druhého). Hodina se v$ak za¢ne vyvijet jinak, nez studentka predpokladala.
Vyvoj hodiny je spojen s nepfijemnymi pocity zastaveni pohybu ¢i ztvrdnuti.
V urcité chvili, kterou nazyvame momentem zlomu, dojde u studentky k vy-
znamné zmén¢ jednani. Studentka prestane aplikovat vzorec jedndni 1 a zaéne
jednat naprosto odlisSnym zptisobem a s jinym zamérem, (mnohdy reflektova-
nym jako snaha prezit hodinu v roli u¢itele (obr. 5)

Vzorec jednani 2
»UZne.”

e frontalni vyuka, ,pfezit”

e ucitel mluvi, predava zakladni

poznatky spise pasivnim zakim

Vzorec jednani 1
,Jesté to pujde.”
® snaha o pfizplsobeni se
situaci, modifikace herni
aktivity, pomahani Zzakim

Moment zlomu

pocit postupné se zastavujiciho aspekt casovosti pocit sklouznuti do néceho

pohybu, drhnuti, ztvrdnuti aspekt ztraty nechténého (napf. do stereo-
zdbavnosti typu, zbrklych reakci, které jsou
aspekt pfinosnosti v rozporu se studentéinym
aspekt pfiméFenosti pojetim profese)

pocit bezmoci, bezradnosti,
,,co ted?!”

Obrdzek 5. Schéma neocekavané situace na zakladé zdcastnéného pozorovani
a studentcinych reflexi.

Pti prechodu ke vzorci jedndni 2 studentka ukonci svou ¢innost naprosto se
v$im, co k ni patfi (jiz nepfemysli nad modifikaci ¢innosti). Ve vy$e zminéném
prikladu prestala se zdky hrat hru Aktivity o pamatkach PafiZe, protoze usoudi-
la, Ze je nepfinosnd, neptimérend, nezdbavna, a navic zdlouhava. Zacala jednat
stereotypné® a zakim o pamatkach PafiZe pouze vyklddala zakladni informace.

Jesté vice je uplné ukonéeni planované ¢innosti patrno v nasledujicim pri-
kladu z jiné neocekavané situace. Ve tfidé nefungovala technika, a tak studentka
nemohla pustit planovanou pisnicku. Ackoli méla vytisténé texty a podklady
pro cviceni, kterd nevyzadovala techniku, své plany opét zcela zrusila a rozhodla
se misto toho pro ,,stereotypni® praci s ucebnici. V tabulce 5 prinasime prehled

studentéinych vyrokti o neodekavané situaci a jejich interpretaci.
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V usudku studentky ,,protozZe to bylo spojeny dohromady. Pocita¢ rovnd
se pisnicka, nent pocitac, neni pisnicka vitbec* (R4) vidime, Ze se jedna o urcity
celek, vzorec, ktery je vazany na jednani. Pokud dojde k situaci, kdy néjaka ¢ast
tohoto vzorce selze, studentka v ,,momentu zlomu® prejde k jinému vzorci jed-
nani, ktery je vak ve vétsiné pripadt nechtény (rutina, stereotyp - frontalni
vyuka). Studentka v takové situaci neni schopna premyslet nad alternativami
a hledd néjakou vnéjsi ,,podporu® pro napli hodiny. Casto pak aplikuje ste-
reotypni postupy, které sama zazila jako Zak, které vsak jako budouci uditelka
nema v oblibé.

4 Zavér

Cilem vyzkumu bylo zjistit, jakym zptsobem dochdzi k zexplicitnéni
tacitnich znalosti pomoci reflexe u studentky uditelstvi francouzského jazyka.
Student¢iny tacitni znalosti jsme zkoumali na zakladé rozboru situaci, k nimz
béhem jejiho praktikovani doslo. Zejména jsme se zaméfili na situace, které
studentka ve své hodiné neocekavala. Vychézeli jsme z predpokladu, Ze stu-
dentka v takové situaci ménila své jedndni na zakladé usuzovani, které vsak
bylo ptimo v situaci tacitni (neuvédomované).

Zjistili jsme, ze v neocekdvanych situacich studentka zcela zavrhla své
planované jednani (které jsme nazvali vzorcem jedndni 1) a zacala aplikovat
jedndni zcela jiné (vzorec jedndni 2). Hovotime o vzorci, jelikoz se jedna o spo-
jeni nékolika elementd (planovanych vyucovacich postupt, zapojeni uréitych
pomticek atd.), které studentka uplatiiuje jako jeden celek. Pokud néjakou ¢ast
z tohoto celku nemuize aplikovat, zavrhne i jeho ostatni ¢asti (napt. pokud
nemtiZze pouzit urcitou planovanou pomicku, nerealizuje ani aktivitu, kterd
s pomuckou souvisela, ackoli by bylo mozné ji pfizptisobit nastalé situaci).

Pti nasledné reflexi studentka rekonstruovala usudky a soudy, na jejichz
zakladé v situaci jednala. Podle jejich vypovédi bychom mohli odlisit tfi faze
neocekdvané situace:

8 Studentka ¢asto pouziva metaforu ,,podpora®. Piivodné tak oznacila ucebnici, ve které ona jako
ucitel ma podporu — miiZe zjistit, co by Zdci méli umét, co uz brali (to odpovida jejimu postaveni
praktikantky, kdy neznd Zéky a pottebuje informace o tom, co uZ znaji). Postupné slovo podpora
nabyva $irsiho vyznamu: nejen ucebnice, ale i projekt, jakakoli aktivita aplikovatelna v hodi-
né (to odpovida skute¢nosti, ze studentka uz ziskala zakladni informaci o zacich a nyni hleda
»podporu® pro to, co délat v hodiné). Posléze studentka reflektuje, Ze ,,podpora“ muize byt i pro
zaky, ktef'i se z ni mohou ucit (studentka uz se citi jistéjsi v roli ucitele a muize se vice soustredit
na potteby zakt). V nékterych momentech reflektuje, ze ,,podpora® neni pouze vnéjsi (ucebnice,
projekt), ale i vnitini (véci, co ma ,,ze sebe®). K tomuto zjisténi v§ak nedochdzi v zavére¢nych
reflexich, jak bychom mohli o¢ekavat. Zminky o podpote ,ze sebe“ se objevuji roztrousené
v reflexich porizenych na zacatku i na konci praxe. Miizeme hledat souvislost mezi vyznamem
metafory ,podpora“ a riiznymi vzorci jednani, které byly uplatnény.

|28



a) snaha o prizpiisobeni vzorce jedndni 1
Studentka usuzuje, Ze situaci je$té zvladne za pouziti planovanych
postupti.

b) moment zlomu

Studentka usuzuje, Ze situaci nezvladne; tato faze je spojena s intenziv-
nimi pocity bezmoci a bezradnosti. Moment zlomu pro studentku na-
stava, pokud se v situaci objevi ur¢ité aspekty, kviili nimz za¢ne situaci
povazovat za nezvladnutelnou. Jedna se o (a) aspekt casovosti (malo, nebo
naopak prili§ mnoho ¢asu), (b) aspekt ztraty zabavnosti (zaci se nebavi-
li), (c) aspekt pfinosnosti (jednani studentky neprindselo zakiim obsahy
uciva, které ptivodné planovala zdkam predat), (d) aspekt primérenosti
(jednani studentky neodpovidalo osobnosti zaki ¢i jejich znalostem).

¢) aplikace vzorce jedndni 2
Studentka usuzuje, Ze je tfeba jednat zcela jinak, nez planovala. Za¢ne
uplatiiovat jedndni, se kterym se u svych ucitelti nejcastéji setkavala, kdyz
byla zikem. V naslednych reflexich hodnoti takové jednani spise negativ-
né a vyjadfuje skute¢nost, Ze si pfimo v situaci neuvédomovala moznost
jiného feseni.

V zavislosti na rostouci pedagogické zkusenosti a reflektivni kompetenci
se zvySuje kvalita studentéinych vypovédi.® Zejména v ustni reflexi (R3), kte-
ra byla realizovana po skonceni druhého semestru pedagogické praxe, a stni
reflexi (R4), pti které byla studentka konfrontovana s predeslou reflexi (R3),
nachdzime mnozstvi metafor odkazujicich na skute¢nosti, které si studentka
v situaci neuvédomovala a které neni schopna vyjadrit béznym jazykem.

V ramci vyzkumu, ktery byl realizovan v priibéhu dvou semestru, student-
ka jesté neméla utvoren dostatek tacitnich znalosti, které by ji umoznily neoce-
kavanou situaci vyresit bez toho, aby se musela uchylit ke zcela jinému vzorci
jedndni. V soucasné dob¢ sbirame dal$i data se stejnou studentkou (pravé ab-
solvovala svou tfeti, zavérecnou souvislou praxi na $kole). Znovu se zamétuje-
me na neocekavané situace a promény studentc¢ina jedndni v nich. Zajima nas
predev$im, zda v neocekavanych situacich bude studentka prechazet ke vzorci
jedndni, ktery povazuje spiSe za nechtény (sklouzavani do rutiny), ¢i jiz bude
schopna modifikovat planovany vzorec jedndni natolik, aby byl v neo¢ekavané
situaci funkéni. To by svédcilo o utvoteni tacitnich znalosti, diky kterym by
dokazala v neocekévané situaci uplatiiovat (nové) alternativni postupy.

° Na zlepsujici se kvalitu vypovédi maji vliv také vnéjsi podminky a divéra k vyzkumnikovi.
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Druha kapitola

NA VLASTNI KUZI
ANEB JAK VNIMAJI PRINOS UCITELSKYCH PRAXI
STUDENTI UCITELSTVI

Blanka Pravdovad

1 Uvod

Na tom, Ze je ziskavani praktickych zkuSenosti v prostredi zakladni
(respektive stfedni) §koly jiz v prubéhu pregradualni pripravy budouciho udi-
tele nezbytné, se shoduji studenti ucitelstvi, vzdélavatelé budoucich uditeld, re-
ditelé kol i cvi¢ni ucitelé. Pojeti a formy realizace praktické slozky pripravy se
viak na jednotlivych vysokych $koléch riizni, a to jak v zahranif, tak v Ceské
republice (viz Bendl et al., 2011; Kosova & Tomengova, 2015).

Podle Kosové a Tomengové (2015) patti v souc¢asné dobé v zahranici mezi
hlavni trendy uditelské ptipravy soubézny model, kdy je akademicka priprava
v aprobac¢nich predmétech, pedagogicko-psychologicka i prakticka priprava
zafazena paralelné jiz od prvnich ro¢niku studia, a ndriist rozsahu pedagogic-
ké praxe - a to nejen od zacatku studia, ale i ve smyslu rozsifeni praktické
ptipravy do vSech oblasti prace ucitele a zivota $koly. V souvislosti s usilim
o profesionalizaci a standardizaci ucitelské profese se pak v fadé zemi objevuje
i tendence ke standardizaci pedagogické praxe.

Na Pedagogické fakulté Masarykovy univerzity byl systém pedagogic-
kych praxi ve studijnich programech Ucitelstvi pro ZS, Utitelstvi pro ZS a J§
a Ucitelstvi pro SS inovovan v podzimnim semestru 2013. Cilem inovace bylo
v souladu s hierarchii profesnich rozvojovych potieb (Pisovda & Duschinska,
2011, s. 84) ,rozsiteni a prohloubeni profesnich kompetenci studentt uditel-
stvi, seznameni s rolemi, do nichz ucitel pti své praci vstupuje, uvédomeéni si
vlastnich profesnich potieb, dosazeni sebedtivéry, uznani, ale i sebeticty nej-
drive v roli asistenta ucitele, nasledné v roli uitele, a postupné ziskavani auto-
nomie pfi vykonu jednotlivych ucitelskych ¢innosti“ (Pravdova, 2013, s. 550).

Tato kapitola prindsi vyzkumna zjisténi, jejichz prostfednictvim miizeme
nahlédnout, jakym zptsobem vnimaji studenti ucitelstvi Pedagogické fakulty
Masarykovy univerzity ptinos absolvovaného cyklu tfi ucitelskych praxi v na-
vazujicim magisterském studiu.'

12 Podrobnéji o inovovaném systému ucitelskych praxi pro budouci ucitele 2. stupné zékladnich
8kol, jazykovych kol a stfednich $kol pojednéva tvodni kapitola.
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Ptiprava vyzkumného $etfeni prezentovaného v této kapitole vychdzela
z nékolika obecnéjsich otazek: Co konkrétné znamenaly pro studenty ucitelstvi
tfi stovky hodin vénovanych vlastnimu piisobeni v roli praktikujiciho ucitele?
Shodovaly se predstavy téch, kteti soucasnou podobu praxi pro budouci ucitele
2. stupné zdkladnich skol a sttednich skol pfipravovali, s Zitou realitou studentil
ucitelstvi na praxi?

2 Od pedagogické zkusenosti k pedagogické znalosti

Ackoliv ma zkusenost pro pregradudlni pripravu budoucich uditelt za-
sadni vyznam, patfi podle Janika (2005) mezi kategorie, jimz dosud neni
v pedeutologické teorii vénovana dostatetna pozornost. Pokusme se presto
o vymezeni nékterych zakladnich charakteristik tohoto konceptu. Pro utvare-
ni zkusenosti je nezbytny prozitek (srov. Gruber, 1999), ktery jedinci umoznuje
porozuméni konkrétni situaci a hledani jejich rdznych interpretaci. Zkusenost
se tak pro jedince stava objektem reflexe, a tim i vychodiskem dal$iho uceni
(srov. Schén, 1987). Pedagogickou zkusenost chépeme spolu se Svecem (2005)
jako zdroj utvareni pedagogickych znalosti, pricemz pedagogickou znalosti
nemame na mysli védomost (srov. Priicha, Walterova, & Mares, 1998, s. 279),
nybrz ,,$ir$i kognitivni strukturu, ktera zahrnuje teoretické znalosti a znalosti
praktické. Objektem pedagogické znalosti je vychova a vzdélavani, jejim sub-
jektem (vlastnikem) je uditel, jeji kvalita je pedagogickd a odkazuje na vyuzi-
telnost této znalosti v pedagogické praxi“ (Janik, 2005, s. 26).

V pripadé predkladaného vyzkumného Setfeni mtizeme hovotit o zkuse-
nostech terénnich (Janik, 2005), nebot je studenti ziskavali ve $kole, fadu z nich
pak v pfimém kontaktu se zaky. Postupné rozsifovani rejsttiku pedagogickych
zkuSenosti, prozitych v nejriiznéjsich pedagogickych situacich - od pfimé
vyukové prace se ziky, pfes planovani a vyhodnocovani vyuky, reSeni vy-
chovnych problémd az po komunikaci s kolegy ¢i rodici zakt - v§ak samo
0 sobé nestaci. Pravé reflexe (v nejriiznéjsich svych podobach: individualni,
facilitovand skupinova apod.) umoziuje studentiim ucitelstvi (a) vymezeni
charakteristickych znaku a kontextu konkrétnich situaci; (b) analyzu a kritic-
ké provéreni ziskanych zkusenosti a (c) jejich vztazeni k teoretickym poznat-
kéim. Predpokladdme, Ze pedagogické zkusenosti ziskané v prubéhu uditel-
skych praxi a jejich naslednd reflexe'! mohou budovat pomyslny most mezi
teorif a praxi a stdt se zakladem pro utvareni novych pedagogickych znalosti.

! Podrobnéji o reflexi v ramci inovovanych ucitelskych praxi v uvodni, prvni a tfeti kapitole.
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Ty prispivaji mimo jiné k rozvoji studentovy autonomie v roli ulitele jako ,,ka-
pacity a vile jedince jednat nezavisle a ve spolupraci s druhymi jako socialné
zodpovédny jedinec; jako autonomni udici se subjekt, tedy aktivni acastnik
socialnich procest uceni, ale také aktivni interpretator novych informaci®
(Bergen, 1989 in Dam, 1995, s. 1).

3 Metodologie

Cilem kvalitativné orientovaného vyzkumného Setfeni bylo zjistit, zda
zpusob, jakym studenti uditelstvi vnimaji osobni pfinos absolvovanych uci-
telskych praxi, koresponduje se zaméry inovované koncepce ucitelskych praxi
na PdF MU. Studenti byli osloveni e-mailem se Zadosti, aby prostfednictvim
ankety'? dostupné z internetu anonymné zhodnotili pravé absolvovany cyklus
ucitelskych praxi. Setfeni se z¢astnilo 124 z 257 studentt NMgr. studijnich
programu Uitelstvi pro ZS, Ucitelstvi pro ZS a ]S a Utitelstvi pro SS, ktet{ od tij-
na 2013 do prosince 2014 absolvovali U¢itelskou praxi 1 az 3. Jednalo se tedy
0 48,3 % z celkového poctu studentd, ktefi inovované predméty absolvovali.'®
Z technickych dtivodu byl stanoven limit 150 slov. Pfi zpracovani dat byly od-
povédi jednotlivych studentt ¢islovany.'* V této kapitole budou analyzovany
volné odpovédi studentt na otazku: Co vdm ptinesly Utitelské praxe 1 az 3?

Oteviené kodovani (Svati¢ek & Sedova, 2007) hledalo odpovéd na hlavni
vyzkumnou otazku: Jak studenti hodnoti ptinos svého piisobeni na skoldch (tedy
ucitelské praxe)? Z analyzovanych dat se nésledné vynorila jesté dil¢i vyzkum-
nd otazka: Jakym zpiisobem nahliZeji studenti po absolvovdni praxe na vztah
teorie a praxe? Vzhledem k hodnoticimu charakteru studentskych odpovédi
byla vétsina kodi pojmenovana in vivo. Zjisténé kody byly induktivné slouce-
ny do kategorii a subkategorii, které predstavuje obrazek 1. K interpretaci dat
byla vyuzita technika vylozeni karet (Svati¢ek & Sedova, 2007).

12V ramci ankety byli studenti dotazovani napiiklad i na to, zda by doporudili své cvi¢né ucitele
dal$im studenttim, jaké ¢innosti na praxi vykonavali apod.

13 Tento vysledek povazujeme za zdafily, nebot pfedmétové ankety se v celofakultnim métitku
obvykle ucastni vyrazné méné studentd. Napf. na jafe 2015 se pfedmétové ankety zucastni-
lo pouze 19% studenttt PAF MU. Vice viz https://is.muni.cz/auth/dstore/predmetove_ankety/
pruzkum_id_2661_cs.html.

4V textu jsou prislusnymi ¢isly v zavorkach oznaceny piimé citace z odpoveédi studentu.
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4 Jak studenti ucitelstvi hodnoti pfinos ucitelské praxe?

Hledani odpovédi na hlavni vyzkumnou otazku pfineslo zjisténi, Ze stu-
denti vymezuji ve svych odpovédich nejen pfinos svého ptsobeni na zakladni
¢i stiedni $kole, ale i jeho negativni dtsledky: Negativa: ekzém na ruce, nervy
v kyblu, rozhasené zazivini, bolest zubti, migrény. To pozitivni: samostatnost
a schopnost detailniho pldnovdni véetné schopnosti rychlého feseni vyvstalych
problémii. Adaptace na podminky a kouzleni s mdlem, co mdam k dispozici. Lepsi
komunikacni dovednosti a vytribeni pfistupu k riiznym vékovym skupindm.
Naucila jsem se rychle adaptovat predem vymysleny program a udélat zmény
za chodu tak, aby pldn vyuky fungoval. Zlepsila jsem svou orientaci v RVP a SVP
a nedéla mi problém sestavit didakticky plan na miru. Procvicila jsem si své
teoretické i praktické znalosti. Nalezla jsem sebevédomi pro to, abych vystupo-
vala pted lidmi, predndsela nahlas a i v konfliktnich situacich se tomu postavila
celem, diplomaticky a s rozvahou, aniz bych se uzavtela do ulity. (66)

Pokud budeme ve studentskych odpovédich hledat negativa, studenti
uvadéji stres (28; 81) a mnoho starosti (21; 24).” Jedna ze studentek uvedla, Ze
ji praxe nepfinesly nic (105). Vétsina studentii v§ak odpoveéd pojala jako vycet
toho, v ¢em pro né praxe byly pfinosné a uzite¢né. Nékteti studenti zminovali,
ze jim praxe umoznily ziskat rozhled (78; 87), nasmérovaly je (53) a otevrely
jim nové obzory (73). Nejcastéji vSak odpoveédi ucastnikil vyzkumného Setfeni
obsahovaly pojem zkusenosti, a to se Sirokou $kalou ptivlastkii: cenné, diileZité,
chybéjici, vyznamné apod. O jaké zkusenosti se jednalo, objasni nasledujici text
(viz téZ obr. 6).

15 Své vyhrady, vztahujici se pfedevsim k nedostatku ¢asu na praxi a k nutnosti kombinovat studi-
um na fakulté s povinnostmi spojenymi s priabéhem praxi, studenti sméfovali spide do odpovedi
na dalsi anketni otazku: Co vam v rdmci ucitelské praxi 1 az 3 chybélo? Analyza odpovédi na tuto
otdzku neni soucdsti tohoto textu.
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Obrazek 6. Zkusenosti, které studenti ziskavali na praxi.

o s rdznymi uciteli

Ja v roli ucitele

Jako hlavni ptinos absolvovanych ucitelskych praxilze na zakladé analyzy
oznacit zjisténi o sobé jako o jedinci v roli ucitele. Zku$enosti, které studenti
v pribéhu praxi ziskavali, jim umoznovaly dozvidat se nové informace o sobé
jako o uditeli. Jedna ze studentek tato sva zjisténi komentuje nasledovné:
Dostala jsem se do situact, které jsem si predtim nedokdzala zcela predstavit,
respektive svoje jedndni, chovini, reakce jsem si nedokdzala zcela predstavit.
Neékdy byly situace pozitivni, nékdy negativni, ovsem vzdycky ptinosné. (53)

Kategorii Jd v roli ucitele 1ze chapat jako nadfazenou ostatnim kategoriim.
Jak je naznaceno na obrazku 1, sezndmeni s profesi ucitele (a tedy s poZadova-
nym ja), zkusSenosti s fungovinim skoly, zkusenosti s praci ulitele, zkusenosti se
Zdky, srovndvini zkusenosti i (a svym zptsobem i kariérni vyznam) ovliviiovaly
zpusob, jakym jedinec vnimal sim sebe v roli uditele.
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Studenti uvadéji, ze poznali sebe sama; odhalili své slabé a silné stran-
ky; zjistili, zda maji predpoklady pro praci ucitele. V§imaji si vlastniho vyvo-
je v pribéhu tii realizovanych praxi; zminuji moznost sledovat svtij pokrok;
zménu mys$leni a postoju; uvadéji, Ze je praxe primély uvazovat o dalsich stu-
dijnich cilech a motivovaly je k dal$imu studiu. Studenti ocenuji, ze méli moz-
nost vyzkouset si své budouci povolani a ze diky praxi ziskali vétsi autonomii
v roli uditele. Studenti méli moznost konfrontovat sebe sama v roli ucitele s po-
zadavky bézné na ucitele kladenymi, srovnavali své skute¢né a pozadované
profesni ja (viz obrazek 1). Zminovana konfrontace mnohym z nich ptinesla
ujisténi o tom, Ze skute¢né chtéji byt uciteli, doslo tedy k identifikaci s profesi
ucitele (srov. Pravdova, 2014).

Zminovand identifikace s uditelskou profesi nabyvala nékolika podob:
(a) zjisténi, ze chci ulit: Teprve az diky praxim jsem zjistila, Ze chci skutecné
ucit a vénovat se této profesi i v budoucnu. (47); (b) ujisténi, Ze jsem se rozhodl
spravné: Zjistil jsem, zda mdm predpoklady pro profesi ucitele a jestli mé toto
povoldni vitbec bude bavit. Vzhledem k tomu, Ze jsem presvédceny, Ze ano, tak
praxe mély smysl. (39); (c) jesté vétsi nadSeni pro své budouci povoldni (102).

Analyzovana data naznacuji, ze identifikace s profesi souvisi s postupnym
zvySovanim osobni vnimané zdatnosti (self-eflicacy, Bandura, 1997; Gavora
& Mares, 2012) v roli ucitele. Nekteri studenti uvadéji, Ze jim praxe prinesly
vétsi sebevédomi; ztratu trémy ¢i ostychu; pocit, Ze bych to mohla zvlddnout
(108). Jak ukazuji data, tyto pocity mohou souviset s tim, jakym zptsobem
probihala spoluprice s cviénym ucitelem: Stala jsem se sebevédoméjsi a diky
skvélému cvicnému uciteli jsem se nejen méla na koho obrdtit, ale nechybéla mi
ani zpétnd vazba, co se mé vlastni vyuky tyce. (37) Doklad o tom, Ze hodnoceni
¢i reakce cviéného ucitele ovliviiovaly rostouci sebedtvéru praktikujiciho stu-
denta, nabizi i nasledujici citace: Diky svému cvicnému uciteli, ktery mi ikal,
co se mu libilo/nelibilo, jsem ziskdvala na jistoté a utvrdila jsem se v tom, Ze chci
v ulitelstvi pokracovat. (54)

Konfrontace skute¢ného a pozadovaného profesniho ja vsak prinesla né-
kterym studentiim i zjisténi opacné: ... ale také jsem pochopila, Ze skolstvi je
v dnesni dobé nékde plné jinde, nez kdyz jsem si vysnila, Ze budu ucit. Utitel
je bohuzel v pozici, kdy si na ného mize kazdy dovolovat a nemd skoro Zdadné
zastdni. Praxe mi oteviely oci a jd se budu rozhliZet asi i po jinych profesich nez
jen po ucitelskych ... (36); ... zacala jsem pochybovat o své budouci ucitelské
praxi (92). Jakkoli se nejedna o zavér pozitivni, lze jej povazovat za uzite¢ny
(jak pro konkrétniho jedince, tak naptiklad pro budouciho zaméstnavatele).
Skute¢nost, ze mél student prilezitost dospét k tomuto zjisténi jiz v prabéhu
pregradualni ptipravy, Ize povazovat za znak uéinnosti ucitelskych praxi.
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Sezndmeni s profesi ucitele - poZadované profesni jda

Studenti se domnivaji, Ze prostfednictvim tii ucitelskych praxi ziskali do-
statecny vhled do prdce ucitele (10). Tato zji$téni vztahuji k sobé jako k budouci-
mu uciteli, uvédomuyji si, co prace ucitele obndsi, co v§echno musi ucitel zvlad-
nout ¢i co se od néj jako od ucitele ocekava (srov. pozadované ja, Higgins, 1987).

Neéktefi tyto zkusenosti dale konkretizuji. Ocenuji, ze méli prileZitost se-
znamit se s tim, jak probiha bézny pracovni den ucitele, nebo zmiruji moznost
obeznamit se s tim, za co véechno ucitel nese odpovédnost. Studenti chapou
jako vyznamné srovnani ptvodnich predstav, tedy vlastnich prekoncepci uci-
telské profese, se skute¢nosti: Dillezitd pro mé byla také konfrontace domnének
a iluzi o povoldni s realitou, zejména pak zjisténi, kolik ,uifednické® prdce uci-
tel musi vykondvat. (1) Jak jiz bylo uvedeno vyse a jak naznacuje tato citace,
pravé porozuméni narokiim kladenym na profesi ucitele umoznilo studentim
rozhodnout se, zda se ji v budoucnu chtéji, ¢i nechtéji vénovat: Umoznily mi
postavit se tvdri v tvar nejen t¥idé plné Zdkii, ale také velké cdsti povinnosti, které
jsou ndplni profese ucitele ZS. Umoznily mi tak pfimou zkusenost s kazdodenni
pract ucitele, a byly tak nejlepsim prosttedkem k rozhodnuti, zda chci toto povo-
lani skute¢né v budoucnu délat. (42) Detailni seznamenti s profesi ucitele tedy
ptispélo (a) k utvoreni tzv. pozadovaného profesniho ja; (b) k jiz zmifiované
konfrontaci skute¢ného a pozadovaného profesniho ja.

Skola jako instituce

Ptestoze bylo skolni prostiedi studentim davérné zndmé jiz z dob vlast-
ni $kolni dochazky, ucitelské praxe ptinesly ucastnikiim vyzkumu seznameni
s chodem $koly z perspektivy ucitele, resp. asistenta ucitele. Studenti zminovali
rtizné aspekty svych pozorovani a situaci prozivanych ve Skolnim prostiedi.
Neékteti se zaméfovali na procesy (»jak to ve Skole probihd®), jini na vztahy
(»fungovani vztahti ve $kole, pfedevs§im s ostatnimi kolegy“), dalsi komen-
tovali sva zjisténi ve vztahu k soucasnému obrazu zékladni $koly ¢i k jejimu
fungovani v kontextu ¢eského skolstvi (,,seznament s realitou soucasné $koly*;
»situace v ¢eském $kolstvi“). Porozumeéni fungovani $koly jako instituce vsak
komentuji jako jednoznac¢ny pfinos ucitelskych praxi.

Zkusenosti s praci ucitele

Zvys$ovani self-efficacy praktikujicich studentt bylo ovliviiovano tim, jak
si v priibéhu své praxe rozsifovali a prohlubovali védomosti a dovednosti po-
tfebné pro vykon prace uditele. Sami tcastnici vyzkumu pouzivaji v této sou-
vislosti pojem zku$enost, nebot kli¢ovou kvalitou v praxi ziskanych védomosti
a dovednosti pro né bylo, ze se jednalo o ,Zitou realitu® Jedna ze studentek
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pojmenovava tuto skutecnost metaforicky: Jsem rdda za uskutecnéné praxe,
které ndm umoznily si na viastni kiizi proZit prdci ucitele se v$im vsudy... (89)

Védomosti ¢i dovednosti, které studenti v pritbéhu uditelskych praxi zis-
kavali (nebo méli prilezitost k jejich ovéfenti), Ize roz¢lenit do nékolika subka-
tegorii — viz tabulka 6.

Tabulka 6
Védomosti a dovednosti potiebné pro prdci ucitele, které si studenti osvojili v pritbéhu
ucitelskych praxi

Védomosti a dovednosti potiebné pro praci ucitele vztahujici se

K vyuce « vyzkouseni si pfipravy na vyuku; zlepseni tvorby priprav

nové metody vyuky

utvoreni si a ovéfeni vlastniho systému vykladu

samostatné zvladnuti vyuky (bez pfitomnosti cvi¢ného ucitele)
zvladnuti ¢asového rozvrzeni vyucovaci hodiny

orientace v u¢ebnich materidlech a pomiickach

ujisténi se o vlastnim vyukovém stylu

Ke tridé

zvladnuti t¥idy jako celku (nejen prvni lavice)
zjisténi, jak to ve ttidé chodi
zvladnuti nekazné a neposlusnosti ve ttidé

K hodnoceni zaka

seznameni s riiznymi ptistupy ke zndmkovani
ptiprava pisemného opakovani
ustni zkouseni zaki

K neocekavanym
situacim

schopnost pohotového jednani pfi nahlém suplovani
vytvoreni krizového scénare pri nemoci ucitele

K nevyukovym obeznameni s priabéhem pedagogické porady, tfidnich schiizek,
¢innostem tridnickych hodin

dozory a doprovody na akce

priprava soutézi, olympiad, projektii a mimoskolnich akci

prace se skolni dokumentaci (elektronicka t¥idni kniha, zadavani
znamek)

fe$eni vychovnych problému

Ke komunikaci
a k socialnim vazbam

porozuméni vztahtim v ucitelském kolektivu
schopnost komunikovat s rodici

K sebereflexi sledovani vlastniho pokroku
a sebehodnoceni « potieba profesniho rustu

To, ze se studenti uditelstvi v priibéhu praxe podileli nejen na vyuce, ale
méli prilezitost Ucastnit se fady dal$ich ¢innosti, které jsou béznou soucasti
prace ucitele, doklada citace jedné ze studentek: Diky praxi jsem méla moznost
ucastnit se riiznych pedagogickych porad, tridnich schiizek, ttidnickych hodin,
dozorii, exkurzi, chystat a vyhodnocovat soutéZe/olympidady, nahlédnout do pe-
dagogické dokumentace, fesili jsme i nékolik vychovnych problémii ... (25)

| 38



Stranou pozornosti nezistal ani rozvoj socialnich a komunikativnich do-
vednosti. V této souvislosti studenti zminovali pochopeni nazort a chovani
uditeld; ocenovali moznost komunikovat s kolegy — uditeli, s zaky i s rodic¢i
zaka: Zjistila jsem, jak dillezité jsou vztahy v ucitelském kolektivu (ze dobry ko-
lektiv vSe usnadriuje, pomiize apod.). Zjistila jsem, Ze umim reagovat i na zdlud-
né otdzky Zakii, kterych jsem se zpocdtku bdla. (88)

Utastnici vyzkumu komentovali i skute¢nost, Ze si v pribéhu praxe viima-
li vlastniho vyvoje v roli ucitele: Sama jsem meéla prilezitost sledovat sviij pokrok,
zménu mysleni a postojis. V tom to bylo dobré. (31) Neékterym uditelské praxe
ptinesly i zvédomeéni a prijeti faktu, Ze uditelstvi vyzaduje trvaly profesni riist:
Praxe mi ukdzaly, Ze ucitel se musi potad vzdélavat a neusnout na vaviinech. (49)

Zkusenost se zZdky

V prvni radé studenti kladné hodnotili moznost pracovat se zaky, s dét-
mi. Pro ty, ktefi doposud neziskavali pedagogické zkusenosti nad ramec studij-
nich povinnosti, to znamena, Ze nepracovali jako vedouci zajmovych krouzkd,
sportovnich oddilu ¢i vedouci na détskych tdborech, to byly zkuSenosti prvni,
a proto neocenitelné. Studenti vnimali jako vyznamny kontakt s Zaky rtizného
véku: Ziskala jsem tak povédomi nejen o pfimé prdci s détmi, o zpiisobu, jak
s jednotlivymi vékovymi kategoriemi zachdzet, jak pred nimi vystupovat a jaké
postupy volit ... (16). Pracovali s Zéky s poruchami uceni, s mentdlnim posti-
zenim ¢i s autismem. Seznameni s rliznymi typy zédkd prineslo uvédomént si
ndrokd, které je na zaky mozné klast: ... zjistila jsem, kolik jsou schopni se toho
Zdci naucit... (63). Pfinos zkuSenosti se zaky spocival i v porozuméni mysleni,
chovéni a nazorim 74ka: ... pfiblizeni se mysleni zdkii na ZS - Vysokd deformu-
je nase mysleni a nedovedeme se ptizpiisobit vyuce na 2. stupni ZS (79).

Studenti komentuji i to, Ze se zlepsila jejich komunikace se zaky a Ze jim
praxe ukdzala, jak zaky zvladnout. Praxe pfinesly budoucim uciteléim i zdan-
livé bandlni, ale pro budouci praci dtlezita zjisténi: Vyzkousela jsem si, Ze Zdci
jsou porad jenom déti a je treba mit neustdle spoustu trpélivosti. (102)

Srovndvdni zkusenosti

Kategorie oznacend jako srovndvdni zkusenosti naznacuje, ze studenti
vyuzili moznost komparace, kterou jim praxe nabidly. Tato kategorie ukazu-
je, ze mnozi studenti vykro¢ili od ziskavani zkusenosti smérem k analytické
fazi reflexe, ktera jim napomohla k utvareni novych pedagogickych znalosti.
Vyznam této kategorie doklada ndsledujici citace: Ocertuji mozZnost sttidani
skol béhem jednotlivych semestrii a mozZnost nahlédnout tak do systému a kli-
matu ruznych kol a vyuky riiznych ucitelii. Pozitivné vnimdm také rozdéleni
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na priibéznou a souvislou praxi, které svou povahou byly 1iplné jiné a clovék mél
moznost pozorovat Zdky a pracovat s nimi v riiznych éasovych tisecich. (1)

Induktivné utvorené subkategorie ukazuji, Ze studenti srovnavali své
zku$enosti ziskané prostfednictvim spoluprace s riznymi uciteli a zaky; srov-
navali zku$enosti z ruznych $kol i zkuSenosti z pribézné a souvislé praxe.
V analyzovanych datech se objevuji srovnani uditelti (a) s riznym pojetim
vyucovaci hodiny; (b) s rznymi vyucovaci styly; (c) s riznym pristupem
k zdkam a (d) s riiznou délkou ucitelské praxe. Pti srovnavani $kol si castnici
vyzkumu v$imali pfedevs$im klimatu $koly a fungovani ucitelského sboru; od-
lisnosti mezi brnénskymi $kolami a $kolami v misté svého bydlisté; vybaveni
8kol, vyuzivanych ucebnic a pomicek. Ocenili i moznost srovnat praci se Zaky
rtiznych vékovych kategorii a riznych typu.

V nékolika ptipadech téastnici vyzkumu srovnavali i pfinos pritbéznych
praxi (Ucitelskd praxe 1 a 2) a souvislé praxe (Utitelska praxe 3). Shodovali
se na tom, ze nejvétsi vyznam pro né méla praxe souvisla: Za nejptinosné;jsi
povazuji Ucitelskou praxi 3 - tedy tu souvislou, ctyftydenni. (71) Uvadéli, ze
jim tento typ praxe ptinesl kontinudlni spoluprdci se tiidami a lepsi navdzdini
kontaktu se Zdky (41). Vyzdvihovali i autonomii, kterou jim tento typ praxe
ptinesl, priblizeni roli ucitele: Hlavné souvislé praxe podle mé spliiuji svou roli,
kdy jsem byl ve skole opravdu jako regulérni ucitel. A zaZival jsem aspori pti-
blizné kazdodenni stres a vse se Skolou spojené. (106) Nékteti studenti hod-
notili negativné priibézné praxe: Prvni dvé mi neptinesly nic pozitivniho. (57)
Naopak — néktefi studenti ocenili vSechny tti praxe: Vsechny ucitelské praxe
mi prinesly cenné zkusenosti a ptileZitost realizovat vlastni vyuku. (9) a dalsi
pozitivné hodnotili vyznam obou typt praxi: Bylo také vyhodné mit k dispozici
souvislou a pritbéznou formu praxe, z nichZ kazda disponuje jinymi prednost-
mi a predpoklada jinou perspektivu praktikantii. (60) Z této komparace vzesla
i néktera doporuceni: Osobné by se mi nejvice libilo, kdyby praxe byla tieba cely
jeden semestr (zati - prosinec) na jedné skole, bylo by to mnohem lepsi, takhle je
to vZdy vse tak narychlo a ¢lovék nestihd tak, jak by chtél... (90)

Kariérni vyznam

Ucitelské praxe mély pro nékteré studenty ucitelstvi vyznam i z hlediska
kariérniho postupu, nebot ziskali praci na polovi¢ni tivazek (82), pfipadné na-
bidku zastupovat dlouhodobé nemocného ucitele (28). Jini ocenili uzite¢né
kontakty s fediteli a uciteli skol (101), ptipadné doporudeni, které ziskali pro
svého budouciho zaméstnavatele (28).
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5 Jak nahlizeji studenti na vztah teorie a praxe?

Odpovéd na tuto dil¢i vyzkumnou otazku mizeme formulovat pro-
stfednictvim dvou odli$nych pohledt na vztah teorie (vyuky na pedagogické
fakulté) a praxe (tedy reality soucasné zakladni skoly), které se objevily v od-
povédich studenti na otazku: Co vdm pfinesla Utitelskd praxe 1 az 3?

Prvni variantou ndhledu je kriticky postoj k tomu, jakym zptisobem jsou
na pedagogické fakulté budouci ucitelé pripravovani pro svou profesi: ... sko-
la nds dostatecné nepfipravuje na praxi. (50) Ucastnici vyzkumu tak naznacuji
jakousi propast mezi teorii a praxi, o niz hovori napriklad Korthagen (2011).
Nepoukazuji véak jen na nedostate¢ny transfer teorie do praxe ¢i naopak pra-
xe do teorie, ale i na jejich nekompatibilitu: Zjistila jsem, Ze praxe se velmi lisi
od toho, co je na PdF vyucovdno. (4) V dtsledku ¢ehoz pak vidi tézisté pregra-
dualni profesni ptipravy v jeji slozce praktické, ktera byla, dle jejich nazoru,
pro praci ucitele podstatnéjsi nez sama vyuka na fakulté: Piisobeni na skoldch,
zejména samotné ucent, mé obohatilo vice nez samotné studium na univerzité
(77). Spolu s Korthagenem (2011) se domnivam, ze podcenéni vyznamu teo-
retické pripravy pro praci budouciho ucitele nelze vyc¢itat samotnym studen-
tam ucitelstvi. Za cestu k napravé této situace povazuji zkoumani soucasnych
podob ucitelského vzdélavani a odhalovani pficin, jez vyse uvedené nazory
a postoje budoucich uciteltl vyvolavaji.

Dals$im typem nahledu na vztah teorie a praxe, ktery se objevuje v da-
tech, je potteba propojeni teorie a praxe. Studenti hovori o ,,vyuziti teoretic-
kych poznatkll v praxi®, o ,moznosti vyzkouset si teorii v praxi“: Utitelskd
praxe mi pomohla ptipravit se prakticky, zejména prevést teoretické znalosti
do praxe. (59) Néktefi naznacuji, Ze mnohym teoretickym poznatkiim po-
rozuméli teprve az prostrednictvim znalosti ziskanych v praxi: Utfidit si in-
formace, které jsem se celé roky ucila - do té doby to byl jen nicnetikajici text
na papiru, ktery jsem se musela ucit na zkousku, az diky praxim jsem byla
schopnd potddné vnimat obsah. (31) A ve vztahu k tomuto zji$téni nabizeji
i doporuceni: Z toho duvodu si myslim, Ze praxe mély prijit mnohem drive
nez na Mgr. Klidné uz od 2. nebo 3. semestru Bc. (31) Toto studentc¢ino dopo-
ruceni koresponduje s principy Korthagenova (2011) modelu realistického
vzdélavani uciteli.

Z obou vyse uvedenych nahled(i na vztah teorie a praxe je patrné, ze
studenti vnimaji praxi jako nezbytnou soucast pfipravy budouciho uditele,
jez jim poskytuje konfrontaci skute¢ného a pozadovaného profesniho ja, diky
niz se mohou s profesi ucitele identifikovat, ¢i ji odmitnout (viz Pravdova,
2014): Jsou to zkrdtka zkusenosti, které se v ucebnici nenajdou a je diilezité si je
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pred vstupem do plného pracovniho tivazku prozit, protoZe intenzivné formuji
pristup budouciho pedagoga ke své profesi. Clovék si tak mnohem vice uvédomd,
zda tuto profesi vitbec chce délat, a pokud ano, tak jakym zpiisobem k ni chce
pristupovat. (94)

6 Zavér

Zavérem povazuji za uzite¢né zdiraznit, ze studenti nevnimali jen dil¢i
ptinosy praxi, ale hodnotili i jejich celkovy vyznam pro né jako pro budou-
ci ucitele. Jedna ze studentek naznacuje, ze se pro ni absolvované praxe staly
i jakousi prevenci pted ndstupnim Sokem (Lortie, 1975; Svaticek, 2009) & pro-
fesnim ndrazem (PiSovd, 1999): Diky ni pro nds jako budouci pedagogy (tedy
alespori pro mé) bude daleko jednodussi po dokonceni studii jit ucit. Alespori
Cdstecné tusim, na co se mdm pripravit a co se ode mé jako od zacinajici ucitelky
bude ocekdvat. (26) Pro dal$i studenty méla praxe vyznam motivacni, umoznila
jim najit vnitfni motivaci k tomu, aby se v budoucnu vénovali u¢itelstvi: Kdyz
jsem zacinal studovat PdE, tak jsem chtél hlavné VS titul, ale po absolvovini
praxi jsem zacal chtit ucit...(44)

Jako nejzasadnéjsi prinos uditelskych praxi studenti oznacili zkusenosti,
které jim umoznily na vlastni kiiZi prozit nejriiznéjsi pedagogické situace, kte-
ré kazdodenni prace uditele prinasi.

Cyklus tfi na sebe navazujicich ucitelskych praxi realizovanych v prvnim
az tfetim semestru magisterského studia prinesl studenttim ucitelstvi dulezita
zjisténi vztahujici se k jejich profesnimu ja. Tato zjisténi byla ovliviiovana jejich
(a) zevrubnym seznamenim s profesi ucitele; dale (b) ziskdvanim zkuSenosti
s fungovanim $koly jako instituce; (c) zku$enostmi ziskanymi vykonavanim
nejraznéjsich ¢innosti v roli uditele; (d) zku$enostmi ziskanymi praci se zaky
a (e) moznosti srovnavat riizné ucitele, Zéky a skoly.

Vztahneme-li ocekavani vzdélavatelt budoucich uditeld zmifnovand
v uvodu kapitoly k vy$e nastinénym vyzkumnym vysledkiim, miizeme kon-
statovat, ze zamér, s nimz byla inovace pedagogickych praxi pfipravovana, byl
naplnén. Ani velikost vyzkumného vzorku, ani charakter ziskanych dat nam
vsak neumoznuje konstatovat, Ze se tak stalo v plné mife a u véech studenttL.
Muzeme ale tvrdit, Ze byly vytvofeny podminky pro to, aby ucitelska praxe
studenttt PAF MU navazujictho magisterského studia studijnich programu
Ucitelstvi pro ZS, Ucitelstvi pro ZS a JS a Utitelstvi pro SS nabyla potfebné
ucinnosti.

Do hry vsak vstupuje mnoho proménnych, které Gc¢innost ucitelskych
praxi determinuji a ovliviiuji a které nesméji byt podcenény. Jako priklad
uvedme: motivovanost studenta ucitelstvi k vykonu uditelské profese; kvalitu
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spoluprace mezi fakultou a fakultnimi $kolami; odbornou ptipravu a podporu
cvi¢nych uditeld (mentort); hospita¢ni ¢innost oborovych didaktiki ve vyuce
praktikujicich studenti ucitelstvi; systematickou zpétnou vazbu a podporu re-
flektivniho uceni ze strany vzdélavatelt budoucich ucitelti a v neposledni radé
i dal$i vzdélavani vzdélavateltt budoucich uditelt v oblasti facilitace reflexe
(podrobnéji viz kapitola 3).

Sami studenti ucitelskou praxi vnimaji jako vyznamnou soucast své pre-
gradudlni ptipravy: Ucitelskou praxi hodnotim jako nejdiileZitéjsi oblast celého
studia, dosud nemdm pocit, Ze bych z néjakého jiného predmétu ziskala vice
zkusenosti (16). To Ize chapat jako dostate¢né silny impulz k tomu, aby vzdé-
lavatelé budoucich ucitelti usilovali o ¢innost systému ucitelskych praxi. Ta
véak vyzaduje, aby fungovaly vechny jeho ¢asti a aby spolu komunikovali
v8ichni jeho aktéri.
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Treti kapitola

PODPORA REFLEXE STUDENTU UCITELSTVI
PERSPEKTIVOU JEJICH VZDELAVATELU

Petr Svojanovsky

1 Uvod

Uz ¢tvrtou dekadu je koncept reflexe stéle v centru pozornosti ucitelské-
ho vzdélavani, mnohymi je reflexe povazovana za ,esencialni prvek procesu
uceni® (Day, 1993, s. 83). Koncept reflexe je na jedné strané stale vniman jako
nosny, avsak je také ter¢em kritiky (Lyons, 2010). Patrné nejvétsim problémem
je to, ze se pojem reflexe stal naduzivany, a tim vagni a vyprazdnény (Rodgers,
2002; Zeichner, 2008). Jinymi slovy, pokud nékdo pouziva pojem reflexe, neni
zcela jasné, jaky vyznam mu pripisuje. Je tomu ale skute¢né tak? Vzdyt v témér
kazdém textu o reflexi v ucitelském vzdélavani najdeme prinejmensim odkazy
na Donalda Schona a Johna Deweyho. Teoreticka a epistemologicka vychodis-
ka vétsiny autort by tedy méla byt shodnd. Odkazovani se na tytéz zdroje v§ak
nemusi znamenat (a ¢asto neznamena), ze jim je rozumeéno stejné, resp. ze jsou
stejné interpretovany. Souhlasim s Russellem (2013, s. 80), ktery na zakladé
analyzy nékolika vyznamnych studii o reflexi a reflektivni praxi'¢ konstatuje:
,»zda se, Ze prakticky kazdy ¢lanek o reflektivni praxi vychdzi z autorovy osob-
ni perspektivy.“ Povazuji za uzite¢né prijmout tuto mnohocetnou perspektivu
jako fakt. Usilovat o naprostou shodu je zfejmé nemozné a ve vysledku také
ochuzuyjici. To neznamena rezignovat na vyjednavani o tom, co je to reflexe,
jako spi$ pfijmout dynami¢nost konstrukce spole¢ného jazyka a sdilenych vy-
znamtl. Je vSak tfeba o to dislednéji vysvétlovat vlastni pozici a stanoviska.

Pokud budeme povazovat reflexi za klicovou soucast ucitelského vzdéla-
vani (Korthagen & Vasalos, 2005), pak je nezbytné vénovat patfi¢cnou pozor-
nost nejen reflexi jako takové, ale také tomu, jak mohou vzdélavatelé reflexi
studenttl podporovat. Pravé na problematiku podpory reflexe v ucitelském
vzdélavani se zamétuje tento text. Cilem studie je prostfednictvim interpre-
tativni fenomenologické analyzy 1épe porozumét fenoménu podpory reflexe.

'® Pojmy reflektivni praxe a reflexe jsou ¢asto (implicitné) pouzivany jako synonyma. Ve zdrojich,
se kterymi pracuji v tomto textu, jsou to napi. Collin, Karsenti a Komis (2013, s. 106), ktefi
ve svém piehledovém textu o reflektivni praxi oznacuji procesy, cile a obsahy reflexe identifiko-
vané Beauchampovou (2006) jako procesy, cile a obsahy reflektivni praxe. Také v textu Russella
(2013) neni jasné, jak se oba terminy lisi. Prestoze je oba rozliuje, casto se zdaji byt pouzivany
také jako synonyma, a tak jak je to i v uvedené citaci.
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Konkrétné se jedna o vyzkum toho, jak vybrana vzdélavatelka uditelt utvari
vyznam své zkuSenosti s podporou reflexe praxe v malé skupiné studentt uci-
telstvi. V textu jsou tak prezentovany prvni vysledky vyzkumu, v rdmci néhoz
budou analyzovany vypovédi nékolika dalsich participantii. Nejdiive pred-
stavim vlastni definici reflexe a teoreticky vymezim koncept podpory reflexe,
nasledné predstavim celkovou metodologii vyzkumného zdméru a nakonec
predstavim vysledky prvni realizované kvalitativni sondy.

2 Definice reflexe: vysvétleni vlastniho stanoviska

Jak ukazala v prehledové studii Beauchampova (2006), definice reflexe
se sklddaji ze tfi elementdrnich komponent - procesu, obsahu a cile reflexe.
Na jiném misté jsem ilustroval, Ze tyto kategorie se v kontextu ucitelského
vzdélavani také implicitné ¢i explicitné promitaji do procesu urcovani kvality
reflexe. Urcuji jak pocate¢ni vymezeni reflexe, tak podobu vysledného hodno-
ceni reflexe, proto je chapu jako jddrové kategorie reflexe (Svojanovsky, 2014).
Procesem reflexe rozumim mentdlni kritickou (re)konstrukci, obsahem reflexe
vyznamy problematické zkuSenosti a za cil reflexe povazuji Zivotaschopnéjsi
vyznamy. Nyni postupné vysvétlim divody, pro¢ jadrové kategorie reflexe vy-
mezuji pravé takto a slou¢im je do koherentni definice. Nejdtive predstavim
v obecné roviné epistemologicka vychodiska, na jejichz zakladé je definice
reflexe vystavena a po té se budu vénovat specificky jednotlivym jadrovym
kategoriim, ze kterych je definice reflexe utvorena.

Epistemologickd vychodiska

Koncept reflexe vychdzi z konstruktivistické epistemologie, se kterou sdili
zakladni predpoklady o procesu poznavani (Osterman, 1998). Optikou této
perspektivy je ,,svét utvaren, nikoliv nalézan/objevovan® a spravné interpre-
tace jsou takové, které do svéta ,,zapadaji“ (Kinsella, 2006, s. 285). Realita tak
neni odhalovana, ale konstruovéna, coz znamena, Ze ,,vyznam toho, co se déje,
neni pasivni, neutrdlni, externi fakt, ale vysledek aktivniho, angazovaného ...
procesu zkoumani“ (Castello, 2013, s. 21). Za jednoho z vyznamnych pred-
stavitel konstruktivismu je povazovan Piaget, ktery svymi vyzkumy pomohl
vytvorit silné empirické zazemi (ukotveni) tohoto dnes Siroce rozsifeného
pristupu. Prokazoval (napt. Piaget, 1998; Piaget & Inhelderova, 1997), ze po-
znani je vysledkem kontinudlniho procesu konstrukce (utvareni) vyznami
ze zkusenosti, ktery je veden tendenci neustale znovu-nastolovat rovnovahu
mezi organismem a prostfednim. Pokud v interakei s vnéj$im svétem nastane
nesoulad, dochdzi k revizi vyznamu utvofenych na zdkladé dosavadnich zku-
Senosti (prostfednictvim procest asimilace a akomodace).
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Prikopnikem systematického a uceleného uvazovani o reflexi je John
Dewey (1992, lw.8: 116)Y, ktery reflexi chapal jako specificky zptisob mysleni.
Deweyho (pragmaticka) filosofie je pfitom v souladu s vychodisky konstrukti-
vismu (Reich, 2009, s. 58). Podobné jako Piaget® také chape organismus a pro-
stfedi jako vzdjemné se utvarejici, vzajemné se vztahujici, nikoliv oddélené
kategorie. Zptsob jejich kooperace se odehrava prostfednictvim , transakei,
¢imz je zduraznovano vyvazené zastoupeni subjektu a objektu v procesu utva-
feni zkuSenosti (Dewey & Bentley, 1949). Prestoze se reflexe jakoZzto mentdlni
proces odehrava v lidskych hlavach, je to soucasné proces, ktery je determi-
novan socialni interakei a v $ir$im kontextu celkové prostfedim, ve kterém je
reflektujici ¢clovék situovan (srov. napt. Boud, Cohen & Walker, 1993; Cozolino
& Sprokay, 2006). V této perspektivé je utvareni vyznamii chapano jako proces
vyjednavani. Muzeme zde rozlisit dvé zakladni tradice konstruktivistické epis-
temologie - jednak socialni konstrukcionismus, ktery klade diraz na utvareni
vyznami ve vztazich (napt. Gergen, 2009) a jednak (radikélni) konstruktivis-
mus, ktery je orientovany na proces utvareni vyznamu v individualni roviné
(napt. Glasersfeld, 1995). Nejde ptitom o soupetici pristupy, ale o odli$ny thel
pohledu vychazejici ze shodnych predpokladt (McNamee, 2004).

(Re)konstruovani vyznamt ze zkuSenosti lze v obecné roviné chapat
jako proces uceni, uceni ze zkusenosti. Kolb (1984) pravé na zakladé mysle-
nek Deweyho a Piageta (a K. Lewina) definoval koncept zkusenostniho uceni.
V této souvislosti je tfeba brat v potaz, ze uceni ze zkusenosti nelze redukovat
na kognitivni rovinu, jedna se o celostni uceni zahrnujici vedle kognitivni as-
pektu (mysleni) také aspekt konativni (jednani) a afektivni (prozivani; Kolb,
1984, s. 31; Heron, 1999, s. 4). Reflexe jakozto specificky zptsob mysleni tak
reprezentuje kognitivni aspekt, je dil¢i komponentu komplexnéjsiho procesu,
procesu uceni se ze zkusenosti. V§echny dil¢i komponenty zkusenostniho uce-
ni jsou vzdjemné provazany. Vztah reflexe a emoci, reflexe a jedndni, ale také
problematika miry do jaké je reflexe v urcitych kontextech' uvédomovanym
procesem, jsou v literatufe Casto tematizovany a nejsou uspokojivé vyfeseny
(Collin, Karsenti & Komis, 2013). V tomto ohledu povazuji za nosné uvazovat
o vztahu reflexe a dal$ich tzce vazanych kategorii (jako je pravé jednani ¢i
prozivani, ale také napf. Casto diskutované postoje nezbytné pti reflexi) podob-
né jako Nehyba a Lazarova (2014) nekategoricky. Tedy prijmout skutecnost,

7 Jednd se o standardizovany zdpis odkazu na Deweyho Sebrané spisy, kde ,,lw* znamend pozdni
dilo (laterworks). Cislice po te¢ce znamend cislo svazku, ¢islo za dvojteckou strankové rozpéti
(srov. Sip, 2014, s. 65).

'8 Konstruktivismus v pojeti Piageta je ve srovnani s Deweyem ,silné orientovan na subjekt®
(Reich, 2009, s. 48).

1 Typicky jde napt. o kontext, ve kterém reflektujici praktik nemé dostatek ¢asu na reflexi v akci
pti jednani ,tady a ted*.
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ze definovani reflexe se bude vzdy odvijet od dtirazti kladenych na ten ktery
aspekt, jenz s konceptem reflexe pfimo souvisi. S védomim, ze kazda definice
reflexe bude do jisté miry redukujici, se priklonim k vymezenti reflexe jakozto
védomého, mentdlniho procesu vnimaného z perspektivy jednotlivce.”

Predstavend epistemologickd vychodiska se promitaji nejen do defini-
ce reflexe, ale také do metodologie vyzkumného zaméru (napt. ve zpusobu
formulace vyzkumné otazky) a v $ir§im kontextu celkové do formulaci, které
v textu pouzivam. Jinymi slovy konstruktivismus je vychodiskem pro mé uva-
zovani o teoretickych konceptech stejné jako o metodologii a pti praci s em-
pirickymi daty.

Jadrové kategorie reflexe

Reflexe je spousténa problematickou situaci (disturbed ¢i perplexed situa-
tion), resp. okamzikem, kdy ¢lovék situaci védomé ramuje (intellectualization)
jako problematickou (Dewey, 1992, Iw.8: 200). Reflexe je reakci ¢i odpové-
di na situaci (response to disturbance), v niz je ¢lovék vyveden z rovnovahy
(Hildebrand, 2008, s. 215). Jarvis (1999, s. 66-67) v této souvislosti pouziva
termin disjuncture, ktery je de facto synonymem slova problém, jez ,nastava
pti vzniklé disharmonii mezi konstruovanou zku$enosti a vlastni biografii.
Jedna se o situaci (zkusenost), ktera je obtizné strukturovatelnd (ill-strucutred)
a neexistuje na ni jasné feSeni (King & Kitchener, 1994, s. 11). Dfive nez se
¢lovék snazi problém vyfesit, musi jej nejdfive ustavit. Tomuto ustaveni, nasta-
veni ¢i ramovani problému Schon?' (1983, s. 40) fika problem setting:

V redlném svété se problémy neprezentuji clovéku jako dané. Musi byt
konstruoviny z dil¢ich prvkii problematickych situaci, které jsou pfitom
nejasné, obtizné a nejisté. Clovek musi vykonat urcité dsili, aby proble-
matickou situaci proménil v problém. Musi utvofit vyznam situace, kterd
zpocdtku neddva smysl.

Reflektovat znamena ustavovat problém a po té hledat cesty k jeho fe-
$eni, jinymi slovy ,reflektovat znamena ohlédnout se zpatky ... extrahovat
[ze zkuS$enosti] sit vyznamu, které jsou zakladnim kapitadlem pro vyporadani

2 Perspektivou jednotlivce mam na mysli to, Ze pfi definovani reflexe budu konstrukci vyznami
sledovat z tthlu pohledu jedince a upozadim tak socidlni dimenzi lidské zkusenosti. Domnivam se,
ze pokud bych v definici operoval s terminem vyjedndvdni vyznamu, evokuje to pfimou socidlni
interakci alespoit dvou lidi. Clovék vsak miZe (a také tak &ini) reflektovat sam. Z pozice prvni
osoby je v definici socialni interakce pfitomna nepfimo, protoze je zalozena na predpokladu, Ze
veskery obsah mysleni je navdzan na prostiedi, ze kterého vychazi, v kterém je konstruovan.

21 Uvédomuji si, Ze pojeti reflexe u Deweyho a Schona jsou rizna (viz Fendler, 2003), nicméné
epistemologickd vychodiska nepovazuji za protichiidnd, proto v naraci vyuzivim argumenti
obou autort.
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se s dal$imi zku$enostmi“ (Dewey, 1938, s. 87). V konstruktivistické termino-
logii je pak reflexe chapéna jako proces utvareni vyznama (meaning making) -
na fadu autort, kteti se kloni pti definovani reflexe k této perspektivé, odkazu-
je Beauchampova (2006, s. 50, s. 75). Vyznamy zkusSenosti, kterd je ustavovana
jako problematicka, chapu jako obsah reflexe.

Reflexi jsem vymezil jako mentdlni proces, specificky zptisob mysleni.
Reflexe je obecné uzivdna jako synonymum k vys$$im kognitivnim operacim
(Mezirow, 1990, s. 5). Otazka tedy zni, jakym zptsobem se reflexe lisi od jiné-
ho mysleni, pfi kterém jsou pouzivany vyssi kognitivni procesy, jako je genera-
lizace, analyza ¢i evaluace. Podle Mezirowa (1990, s. 12) reflexe (oproti jinému
mysleni) z definice obsahuje také element kritiky. To znamend, Ze pozornost je
pti tomto mentalnim procesu zamérena na presvédceni (beliefs), predpoklady
(assumptions). Podobné Dewey (1992, Iw.8: 118) reflexi chépe jako ,aktivni,
vytrvalé a peclivé zvazovani jakéhokoliv presvédcéeni ¢i formy znalosti s ohle-
dem na ziklady, na nichz stavi, a stejné tak na nasledné zavéry, ke kterym se
kloni® Reflektivni mysleni vSak nelze ztotoziovat s kritickym myslenim, pro-
toze se lisi v epistemologickych predpokladech a v chapani samotné struktury
problematické zkusenosti (King & Kitchener, 1994, s. 8). Reflexi je také tieba
odlisovat od kritické reflexe. Pti reflexi se zamétfujeme na predpoklady tyka-
jici se obsahu problému nebo na proces feseni problému. Pfi kritické reflexi
je pozornost sméfovana na specifické predpoklady (special class of assump-
tions) o tom, jakym zptsobem je ustavovany problém ustavovan (Mezirow,
1990, s. 6). Kriticky reflektovat znamend zpochybnovat platnost tohoto typu
predpokladui (challenging the validity of presuppositions; tamtéz, s. 12)?2 Reflexi
tedy chapu jako mentalni proces utvareni ¢i (re)konstrukee, kterd se od jiného
zpusobu mysleni lisi svoji kriti¢nosti, je to tedy proces kriticky.

Zkusenosti kazdého ¢lovéka jsou jedinecné, a proto také proces (re)kon-
strukce je jedine¢nym procesem s jedine¢nym vysledkem. (Re)konstrukce
zku$enosti proto nevede k objektivni pravdé, ke spravné reprezentaci stavu
nebo uddlosti externiho svéta, ale k Zivotaschopnéjsi (viable) interpretaci,
ktera je relevantni danému kontextu, vybrané perspektivé (Glasersfeld, 1995,
s. 7). Slovy Deweyho (1992, Iw.8: 195) ,transformovat situaci, ve které je za-
kousena nejasnost, pochyby, konflikt ¢i néjaky typ rozruseni v situaci, kterd je
jasna, koherentni, ustalend, harmonicka®“ V konstruktivistické perspektivé pro
meé Zivotaschopnéj$i vyznamy reprezentuji cil reflexe.

2 Brookfield (1986, s. 189) ¢i Jarvis (2012, s. 92) povazuji koncept kritické reflexe, jez spousti
transformacni u¢eni za velmi blizky konceptu dvojité smycky uceni u Argyrise a Schona (1974).
Do souvislosti tak lze davat zminény typ predpokladi s fidicimi proménnymi, angl. governing
variables (Argyris & Schon, 1974, s. 86). Vzhledem k tomu, Ze Mezirow (1990, s. 12) pfirovna-
va uceni spousténé kritickou reflexi ke Khunové paradigmatickému obratu, souhlasim spise
s Illerisem (2009, s. 14), podle kterého je transforma¢ni u¢eni oproti dvojité smycce uceni velmi
vyjimeéna (nevSedni) forma udeni spojend s celkovou restrukturaci self.
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Na zakladé vymezenych jadrovych kategorii reflexe definuji reflexi
jako mentdlni proces kritické (re)konstrukce vyznamii problematické zkuse-
nosti tak, aby tyto vyznamy ddvaly clovéku lepsi smysl, byly Zivotaschopnéjsi.
Beauchampovd (2006) na zakladé analyzy padesati péti definic reflexe rozlisila
rizné typy procest, obsaht a cilii reflexe a seskupila je do zasttesujicich kate-
gorii (tabulka 7).

Tabulka 7
Typy procesti, obsahii a cilii reflexe identifikovanych v definicich reflexe seskupené
do zastresujicich kategorii podle Beauchampové (2006, s. 69-70, 82-86)

Proces reflexe Obsah reflexe Cil reflexe
Zkoumat Praxe Myslet jinak nebo vice jasné
Myslet a rozumét Socidlni znalost ~ Zdtvodnit vlastni postoj
Regeni problému Zkusenost Premyslet o vlastnim jedndni nebo rozhodnutich
Analyzovat Informace Zménit vlastni mysleni nebo znalost
Evaluovat Teorie Zlepsit vlastni jednani
Konstruovat, vyvijet, Vyznam Zlepsit vlastni uc¢eni
transformovat Presvédceni Zmeénit sebe nebo spole¢nost
Self

Oblasti zajmu

Jadrové kategorie mnou uvedené definice reflexe koresponduji s nasle-
dujicimi zastfe$ujicimi kategoriemi: konstruovat, vyvijet, transformovat (pro-
ces reflexe), zkusenost, vyznam, presvédceni (obsah reflexe), myslet jinak nebo
vice jasné (cil reflexe). Kombinace dvou zakladnich divodu ukotvuje moji
definici v uvedenych zastfesujicich kategoriich. Jednak je to jejich korespon-
dence s deklarovanymi epistemologickymi vychodisky a souc¢asné je to snaha
o vytvoreni definice na co nejvyssi trovni obecnosti. Co se procesu reflexe
tyce, napt. analyza &i evaluace jsou diléi kognitivni operace, které chapu jako
dil¢i soucast komplexniho procesu mentalni konstrukce vyznamu zkusenos-
ti. Podobné u obsahu reflexe napt. socidlni znalost ¢i teorii chapu jako vice
specifické (konkrétné zamérené) kategorie, nez je tomu u kategorii vyznam
a zkusenost. Kategorie presvédcent je velmi konkrétni, nicméné pravé zameéreni
pozornosti na né odlisuje reflexi od jiného zptsobu mysleni, jez vyuziva vyssi
kognitivni operace (Mezirow, 1990). Zmeénit sebe nebo spolecnost ¢i zdivodnit
vlastni postoj chapu také jako vice konkrétni cile nez myslet jinak nebo vice
jasné. Soucasné zastiesujici kategorie u cile reflexe ¢asto nejsou situovany vy-
hradné do kognitivni roviny a s ohledem na vymezeni reflexe v tomto textu
jakozto mentalniho procesu je 1ze povazovat spise za cile sekundarni.
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3 Podpora reflexe studenti ucitelstvi

Jedna se o fadu strategii, jak mohou vzdélavatelé podporovat reflexi
u studentti ucitelstvi, napt. vyuziti reflektivniho deniku, profesniho portfolia,
ak¢niho vyzkumu a daldi (Zeichner, 1987; Hatton & Smith, 1995). V ramci
téchto strategil mizeme rozliSovat mezi pfimou a nepfimou podporou reflexe.
Pfimou podporou mam na mysli ¢innost vzdélavatele, v ramci které podné-
cuje studentovu reflexi ,,face-to-face®, tedy v bezprostfedni verbalni interakei.
Neptima podpora znamend vyuziti technik, které pomahaji podnécovat refle-
xi zprosttedkovang, tedy bez fyzické pritomnosti vzdélavatele (napf. zmino-
vany reflektivni denik). Tato studie se orientuje na pfimou podporu reflexe.
Neékteti autofi pisi v souvislosti s pfimou podporou reflexe o facilitaci reflexe
(napf. Hmelo-Silver & Barrows, 2006), jini o kouc¢ovani reflexe (napf. Schon,
1988), dalsi pisi v tomto kontextu o mentorovani (napt. Valdez, 2006) ¢i o su-
pervidovani (napf. Korthagen et al., 2011).

V nékterych ptipadech je patrné, ze pouzivany termin je pouze zvolenym
pojmenovanim pro ¢innost, kterou vzdélavatel podporuje reflexi studentt, bez
hlubsiho vysvétleni, co konkrétné takova podpora obnasi, pripadné ¢im se lisi
od jinych typt podpory. Takové pouzivani pojmil je typické pro studie, které
se pfimé podpofe reflexe primarné nevénuji (napf. Hatton & Smith, 1995)%.
Kazdy z pouzitych pojmi nicméné vyvolava ve ¢tenarich urcité vyznamové
konotace a bez vysvétleni stanoviska autora pak muze vést k dezinterpretacim
prispivajicim nakonec ke zminované vagnosti pojmt. Z druhé strany se ale fada
autort snazi vyznam téchto pojmi (optikou své perspektivy) rozliSovat a vy-
mezovat (napt. Brockbank & McGill, 2006; Fletcher & Mullen, 2012). Casto
jsou v rdmci téchto pristuptl samotnych rozliSovany specifické modely primé
podpory (tedy napf. typy koucovani apod.). Podstatné je to, ze tato termino-
logicka rtiznost ukazuje na to, ze existuji rizna pojeti pfimé podpory reflexe.

S ohledem na metodologii predkladaného vyzkumu (viz dale) pouzivaim
v tomto textu teoretickymi obsahy méné zatizené slovo, kterym oznacuji sna-
hu vzdélavatele naplnovat cil, aby student reflektoval svoji praxi - podpora
reflexe. S timto pojmem nespojuji zadna konkrétni vychodiska, ¢innosti ¢i
strategie vzdélavatele, tak jak je tomu u vySe zminénych termind. Pouzivani
teoretickymi obsahy co nejméné zatizeného pojmu zohlednuji predevsim kvti-
li korektni formulaci vyzkumné otazky, ktera v sobé odrazi zvoleny vyzkumny
design a nasledné zptisob sbéru a analyzy dat.

» Nejde o priklad nekvalitni studie, pouze o ilustraci ne zcela transparentniho pouzivani pojmu,
jimz je oznac¢ovana prima podpora reflexe. Zde jde konkrétné o termin supervize.
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Pokud odhlédneme od terminologickych komplikaci a distinkei a z ob-
lasti teorie se presuneme do empirické roviny, zjistime, Ze pozornost je obvykle
vénovana efekttim rtiznych technik pro podporu reflexe, tedy hodnoceni vy-
sledné kvality reflexe praktikd. Pritom jen ,malo rozumime tomu, jak proces
reflexe facilitovat**“ (Gelfuso & Dennis, 2014, s. 10). Autoti zde maji ptitom
na mysli pfimou podporu ,,jeden na jednoho*, tedy situace, kdy jeden vzdé-
lavatel podporuje jednoho studenta. Prestoze miiZzeme najit studie vénujici
se empiricky této problematice (napt. Korthagen et al., 2013 ¢i Soslau, 2012),
nejednd se o systematicky zkoumanou oblast. Podobné je tomu i u podpory
reflexe ve skupiné studentd, kterou vnasi do procesu podpory dalsi dilezity
fenomén, totiz skupinovou dynamiku. Podpora reflexe v malé skupiné® stu-
dentt tak vyzaduje specifické kompetence vzdélavatele (Schaub de Jong, 2012,
s. 63). Prikladem empirického z4jmu o tuto problematiku je studie Zhangové,
Lundebergové a Eberhardta (2011, s. 342), podle kterych prestoze ma analyzo-
vani zku$enosti z praxe ve skupiné velky potencidl pro profesni rozvoj uciteld,
»stale se malo vi o tom, jak takovou diskusi facilitovat?® V tomto ohledu zde
existuje legitimni potfeba vénovat se nejen reflexi studentd, ale také ,,zkoumat
perspektivy vzdélavatelii ucitela“ (Elliot-Johns, 2015, s. 120).

Jak podporu reflexe v dialogu ,,jeden na jednoho®, tak i ve skupiné pova-
zuji za legitimni a stejné duleZité zptisoby prace. Kazdy pristup ma své vyhody
a nevyhody. V tomto textu se orientuji na podporu reflexe ve skuping, a to
ze dvou pragmatickych divodi. Jednak je tato problematika v centru mého
osobniho a profesniho zdjmu a jednak se jednd v kontextu vzdélavani budou-
cich uditeld o standardni zptisob prace, kterému je tfeba vénovat dostate¢nou
pozornost. Specificky je tato studie zaméfena na podporu reflexe pedagogické
praxe studentt uditelstvi, tedy praxe na zakladnich a stfednich $kolach.

2 Nepoukazuje se zde na vyzkumy, tykajici se specifické podpory reflexe zvané facilitace. Termin
facilitace je zde pouzivan jako obecné oznaceni pro podporu reflexe.

» Mnoho autort poukazuje na obtiZe spojené s podporou reflexe ve velkych skupinach studenta
a idedlni pocet byva povazovan kolem deseti studenttt ve skupiné (McGrath & Higgins, 2006).

% Zde je pojem facilitace jasné vymezen. Tato studie se zabyva podporou reflexe u studentti ucitel-
stvi za pomoci metody problem-based learning (PBL), kde vzdélavatel vystupuje ve specifické roli
facilitatora. Oproti jinym modeltiim p¥imé podpory reflexe je tento koncept dlouhodobé empi-
ricky ovéfovan. Hoidin a Karkkdinen (2014, s. 22) v rozséhlé syntéze metaanalyz o PBL uvadéji,
ze ,PBL je jednou z nejvice zkoumanych pedagogickych inovaci ve vzdélavani.“ Povazuji proto
za legitimni tvrzeni o nedostatku vyzkumi v této specifické oblasti zobecnit na oblast pfimé
podpory reflexe v uéitelském vzdélavani jako takovou.
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4 Metodologie

O tom, jak podporovat kvalitni reflexi praxe v malé skupiné toho mno-
ho nevime, pfesto je tato ¢innost v profesni pripravé budoucich ucitelt néjak
realizovana. Vzdyt reflexe se stala dilezitou komponentou fady programi
ucitelského vzdélavani (viz napt. ptipady analyzované Valliovou, 1992) ¢esky
kontext nevyjimaje (napf. PiSova, 2005; Spilkovd, 2001). Z jaké perspektivy
tedy tuto problematiku vyzkumné uchopit?

Vybér vyzkumného designu

Domnivam se, ze vychodiskem mtize byt snaha porozumét nejdiive
tomu, jak podporu reflexe vnimaji samotni vzdélavatelé, ktefi redlné podpo-
ruji reflexi praxe studentt. Pokusit se upozadit rtizné teoretické modely ovliv-
nujici nasi predstavu o realité a nahlédnout fenomén podpory reflexe studentt
ucitelstvi optikou zkusenosti praktikujicich vzdélavatelti. Z tohoto divodu
jsem zvolil vyzkumny design interpretativni fenomenologické analyzy — dale
také IPA (Smith, Jarman & Osborn, 1999). IPA ndim muze pomoci pojmenovat
i subtilnéjsi (v teoretické roviné méné akcentovand) témata a souvislosti, ktera
vyznamné spoluutvareji redlnou zkusenost vyucujicich s timto fenoménem.
Pravé IPA diky své detailni a extenzivni analyze (,detailed microanalysis“ —
Smith, Flowers & Larkin, 2009, s. 104) jedine¢nych zkusenosti muze byt dob-
rym vstupem do tohoto malo prozkoumaného pole. Zjisténi mohou slouzit
jako odrazovy mustek pro zkoumani této problematiky skrze jiné vyzkumné
designy, jako je napf. zakotvend teorie, ale i kvantitativni $etfeni. Moje vy-
zkumna otazka zni: Jak vzdélavatelé utvireji viznam své zkusenosti s podporou
reflexe praxe v malé skupiné studentii ucitelstvi?

Vybér ptipadu a kontextualizace

Patrné nejaktualnéjsi prehled o tom, jakym zpusobem realizuji pedago-
gické fakulty v CR pedagogické praxe pro budouci ucitele a jak probiha jejich
reflexe, nabizi Bendl et al. (2011). Najdeme zde modely praxi téméf vsech
¢eskych pedagogickych fakult. Podpora reflexe praxe ve skupiné je v téchto
modelech vice ¢i méné zdlraziovana jednak v roviné obecnych vychodisek
ajednak konkrétné prostfednictvim vybranych seminait. Zpravidla je podpo-
ra reflexe dil¢im cilem téchto seminafa (napt. pedagogické fakulty v Olomouci
a v Liberci). Nejsilnéjsi diraz na reflexi praxe” je patrny u tehdy planované
koncepce Pedagogické fakulty UK, kde byly za timto ti¢elem planovany semi-
nafe ,,uréené ,vyhradné‘k reflexi (tamtéz, s. 85).

¥ Zdmérné nechavam stranou koncept reflektovanych praxi na filozofické fakulté v Pardubicich,
protoze se vénuje specificky pouze jednomu studijnimu oboru.
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V soucasné dobé je velmi silny diraz na reflexi kladen také v koncepci
praxi na Pedagogické fakulté MU, ktera v roce 2013 prosla vyraznou inovaci
(Pravdovd, 2013). Jednalo se o koordinovanou zménu na institucionalni drovni,
ktera se projevovala predevsim navysenim casové dotace pro praxe a vznikem
seminafl urcenych ,,vyhradné® k reflexi (tzv. reflektivnich seminari), na jejichz
vyuce se podileji témét vSechny katedry. Seminaf probiha spolu s pribéznou
praxi povinné po dobu celého prvniho ro¢niku navazujiciho magisterského
studia (5 x 90 minut prvni i druhy semestr, nejvyse 15 studentl v seminafi).
Cilem seminafe je podporovat studenty v reflexi jejich aktualnich zkusenosti
z praxe. Pro pripravu semindfe miiZze vyucujici vyuzit pedagogicky (reflektivni)
denik, ktery studenti pred kazdym seminafem odevzdavaji. V seminati byly
od pocatku tfi vyucujici - oborovy didaktik, pedagog a psycholog. Z ekono-
mickych diivodt je tato varianta v soucasné dobé umensena na dva vyucu-
jici — oborového didaktika spolu s pedagogem nebo psychologem. Intenzivni
spoluprace vzdélavatelt byla podporena workshopy, které probihaji od pocatku
inovace (doposud cca 10 setkani). Jejich cilem je vyjednavani vyznam o reflexi
a podpote reflexe mezi vzdélavateli, sdilent jejich zkugenosti z vyuky seminare
a ze strany organizatord zprostfedkovani vybranych perspektiv a technik pod-
pory reflexe u student ucitelstvi. Setkani jsou postavena na dobrovolné bazi
a opakované se jich castni ptiblizné polovina vzdélavateli.”®

Ptiklonil jsem se k vyzkumu fenoménu podpory reflexe v malé skupiné
studentti na Pedagogické fakulté MU, a to predev$im vzhledem k popisované-
mu silnému akcentu na reflexi praxe. V tomto sméru se tak jednd o extrém-
ni pfipad, protoze zkoumany fenomén se zde ,,projevuje v maximalni moz-
né mite“ (Svaticek & Sedovd, 2007, s. 75). Pravé volba extrémniho ptipadu
je vhodna v situaci, kdy toho zkoumaném jevu ptili§ mnoho nevime. S jeho
pomoci pak muzeme odhalovat hlubsi souvislosti a dochdzet tak k hlubsimu
porozuméni (Flyvbjerg, 2006). K vybéru déle prispéla také skutecnost, ze
jsem osobné spolupracoval na organizaci uvedené zmény. Mam tedy pomérné
hluboky vhled do redlného fungovani celého systému reflektovanych praxi.
Vytézeni vyhod a co mozna nejvétsi umenseni nevyhod pozice ,,domorod-
ce“(insider research, Sikes & Potts, 2008) samoziejmé vyzaduje velké naroky
na etiku vyzkumu a sebereflexi vyzkumnika.

# Celkovy pocet vyucujicich podilejicich se na vyuce se pohybuje kolem 35, z toho 3 ziroven
organizuji a realizuji workshopy. Priimérna tcast na jednom setkéni za doposud uskute¢néné
workshopy je cca 10 vzdélavatelt. Priblizné dvé tietiny vyucujicich byly na workshopu nejmé-
né dvakrat.
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Etika vyzkumu

Jak upozornuje Mercer (2007, s. 7) ,provadéni vyzkumu z perspektivy
domorodce je jako tfimani dvouseéného mece® Rada dalsich autord po-
ukazuje na vyhody a nevyhody vyzkumu provadéného z této perspektivy.
Zpusob zuzitkovani vyhod a minimalizovani nevyhod se odviji od konkrétni-
ho vyzkumného zaméru. Za stéZejni vyhodu jsou povaZovany osobni vztahy
s uc¢astniky vyzkumu a dobra znalost kontextu terénu. Vzajemné vztahy vedou
k divére, ktera je predpokladem ziskani kvalitnich dat (Bonner & Tolhurst,
2002). A ta jsou bezesporu nezbytna pro uskute¢néni kvalitni interpretativni
fenomenologické analyzy podobné, jako se dobry vysledek vyzkumu odviji
od silné interpretace (Smith, 2011, s. 17). V pripadé interpretace mtize zase
davérnéjsi znalost zkoumaného prostfedi napomoci empatickému porozumé-
ni vypovédi participanttl, a tim redukovat jejich potencialni zkresleni. Cilem
vyzkumnika vyuzivajiciho design IPA je totiZ porozumét tomu, jak participant
utvari vyznam své vlastni zku$enosti (Smith & Osborn, 2003). Patrné nejvét-
$im etickym dilematem takto vedeného vyzkumu je obtiz s anonymizaci a pro-
blematika zvefejnovani intimnich informaci, ale ,vyzkumnik musi byt také
ostrazity vzhledem k projekci vlastni perspektivy smérem k participantim
nebo do analyzy dat“ (Greene, 2014, s. 4).

Co se anonymizace tyce, vedle standardni procedury zamény skute¢ného
jména za pseudonym, ponecham v anonymité také pohlavi participantii vyzku-
mu. Pfestoze je do vyzkumného vzorku planovan vyvazeny pomér muzii a zen,
zamérné rezignuji na mozné interpretace dat z hlediska genderu ve prospéch
posileni anonymity informantt. Domnivam se, Ze interpretaci ziskanych dat
tento postup vyrazné neuskodi, a etice vyzkumu to naopak vyznamné pomt-
ze. Ucastnici vyzkumu jsou (a nadale budou) informovéni o obtiZich s anony-
mizaci a ubezpeceni o etickych zasadach, kterymi se v ramci vyzkumu fidim.
V této roviné opét hraje do karet perspektivé domorodce zvoleny vyzkumny
design. Ucast informant ve vyzkumu je (a bude) zvaZzovéna nejen na zékladé
stanovenych kritérii (viz déle), ale také na zakladé ochoty participantt po-
skytnout relevantni data i s védomym naro¢nosti anonymizace. Soucasti IPA
je také faze ,autorizace® interpretovanych dat ze strany participanta, resp. vy-
jednavani o vyznamech fec¢eného mezi vyzkumnikem a zkoumanym. Zpétna
vazba od ucastnikd vyzkumu umoznuje korigovat zverejnénou podobu po-
tencidlné citlivych témat. Tento proces je zaroven také nastrojem validizace
zjisténi a prispiva k dalsi sebereflexi informantti vyzkumu.

Vlastni postoje a presvédcéeni budu korigovat jak na trovni sbéru dat,
tak pfi samotné analyze dat. Pti sbéru dat vyuzivim metodu vedeni rozho-
voru zvanou (isty jazyk (clean language). Jedna se o zptisob dotazovani, pri
kterém jsou vyzkumnikovy otazky formulovany s pomoci jazyka samotného
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participanta tak, aby byly co nejvice nesugestivni, neutralni a neinterpretativ-
ni (Harland, 2012). Podrobnéji tento postup priblizim déle v textu. Soucasti
interpretativni fenomenologické analyzy je zamérné zvédomovani a zvefejio-
vani autorovy vlastni perspektivy pravé za tc¢elem toho, aby se prilis nevzdalil
od predkladané %ité zkusenosti participanta (Smith, Flowers & Larkin, 2009).

Zbyva vysvétlit kontext moji pozice domorodce v ramci zkoumané kon-
cepce reflektovanych praxi. Od pocatku (tedy od roku 2013) jsem se podilel
na koncepé¢ni a organizaéni praci pti pripravé a realizaci nového modelu re-
flektovanych praxi. Déle spolu s nékterymi oborovymi didaktiky vedu vyuku
nékolika reflektivnich seminaf. Zaroven jsem spolu se dvéma dalsimi kolegy
ptipravoval a realizoval vy$e zminované interaktivni workshopy. Budu se sna-
zit Ctenafe upfimné presvédcit o tom, Ze mym zamérem je skute¢né prispét
k lep$imu porozuméni zkoumanému fenoménu, nikoliv k apologetice nové
koncepce praxi a reflektivnich seminaf.

Vybér vyzkumného vzorku a sbér dat

Predlozend studie je sondou do myslenek, pociti a predstav o podpore
reflexe praxe v malé skupiné studentii zakousenych vybranou vzdélavatelkou
budoucich uditeld, tedy prvni sondou do fenoménu podpory reflexe zpro-
stfedkovaného informantkou Markétou. S ohledem na charakter vyzkumu
(tedy perspektivu domorodce) byla do vyzkumu oslovena jako ,vhodny*, tedy
dobte dostupny piipad (Svaticek & Sedova, 2007, s. 75), a soucasné naplnila
cast teoreticky konstruovanych kritérii pro vybér dalsich pripadii - totiz délka
pedagogické praxe na vysoké skole (5 let) a jeji odbornost (pedagozka). Na za-
kladé pribéhu celé spoluprace (véetné vysledki analyzy) budou urcovana kri-
téria vybéru dal$ich participanti.

Metodou sbéru dat byl nestrukturovany hloubkovy rozhovor, ktery neni
zcela typicky pro IPA. Jedna se tak z mé strany o jednu z kreativnich vsu-
vek do pomérné presné vymezeného postupu IPA. Tyto kreativni odbocky
jsou nicméné vzdy realizovany s ohledem na udrzeni nasledovaného designu
v kompaktni podobé. Sami autofi navodnych postupti podnécuji vyzkumniky
uzivajici IPA k inovativhim postuptim (Smith, Flowers & Larkin, 2009). Jak
jsem piedeslal, rozhovor jsem vedl za pomoci metody cistého jazyka (Lawley
& Tompkins, 2000). Jedna se o specificky zptsob dotazovani, prostfednictvim
kterého se vyzkumnik snazi co nejvice respektovat perspektivu prvni osoby
participanta (first person) a ziskévat tak data co nejvice se priblizujici jeho/
/jeji zité zkusenosti (lived experience; Varela & Shear, 1999). Za timto ucelem
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formuluje po polozeni prvni velmi obecné otazky* smétujici ke zkoumanému
fenoménu dale otazky s pomoci slov jiz vyf¢enych participantem a s pomo-
ci tzv. Cistych otazek (Tosey, Lawley & Meese, 2014), tedy otazek, jez v sobé
neobsahuji osobni obsahové predpoklady vyzkumnika®*. Pomoci takto kon-
struovanych dotazti pak vyzkumnik rozviji ty vypovédi participanta, které
jsou relevantni vzhledem k vyzkumné otazce. Diky tomu se minimalizuje
vyznamovy posun, ke kterému muze dochazet v okamziku, kdy vyzkumnik
do pokladanych otazek promita vlastni interpretace toho, jak rozumél dosa-
vadnim vypovédim participanta (typicky parafrazovanim). Owen (1996) pro-
to pise o Cistém jazyce jako o metodé lingvisticky a zkuSenostné orientované
fenomenologie.

Interpretativni fenomenologickd analyza

Teze ,,ddvani hlasu a utvareni vyznamu“ dobfe vystihuje podstatu dvou
zakladnich aspektt interpretativni fenomenologické analyzy (Larkin, Watts
& Clifton, 2006, s. 102). Na jedné strané poukazuje na usili zachycovat svét
tak, jak ho zakousi participant vyzkumu. Zduraznuje tak, ze deskripce zité
zku$enosti z perspektivy informanta je sama o sobé hodnotnym zdrojem
poznani. Na strané druhé se vyzkumnik snazi pfi praci s daty jit ,,za“ de-
skriptivni uroven, rozeznavat vyznamy, které jsou ,mezi fadky®, interpre-
tovat. Podstata IPA spociva v balancovdni mezi témito dvéma poly tak, aby
bylo z obou vytézeno maximum. TéZistém a zdroven patrné nejvétsi vyzvou
tohoto metodologického pristupu je dokazat postupovat tak, aby kazda dal-
81 troven analyzy vyzkumnika ,vedla dal od participanta a zahrnovala vice
z néj samotného. Avsak toto z vyzkumnika je Gzce provézané s zitou zkuse-
nosti participanta® (Smith, Flowers & Larkin, 2009, s. 91-92). Vyzkumnik
m4d tak pfi analyze v pozadi na paméti neustdle tuto dvojitou perspektivu
- prili$ se nevzdalit od toho, jak své zkusenosti rozumi samotny participant,
,vidét, jaké to je z pohledu samotného participanta“ (hermeneutics of empa-
thy), ale zaroven se nespokojit s pouhym prevypravénim toho, co bylo fece-
no, je tteba ,podivat se z jiného tthlu pohledu®, vidét vice kriticky a zvidavé

¥ Prvni otézka, kterou vyzkumnik v rozhovoru polozil, byla: ,Kdyz feknu Seminar k ucitelské
praxi, tak co té k tomu napada, co to v tobé vyvolava?“ (Semindr k ucitelské praxi je oficidlni
néazev pfedmétu v textu oznacovaném jako reflektivni seminéf, ve kterém probih4 reflexe peda-
gogické praxe studenttt).

% Praktické zvladnuti metody neni snadné. Pfestoze jsem prodélal trénink tohoto zpisobu vedeni
rozhovoru, ne vSechny otazky polozené v interview respektovaly dusledné principy ,¢istého*
dotazovani. V radé pfipadi vSak neni Cistota striktné dodrzovana zamérné s ohledem na vztah
s participantem. Cisté otazky dokazi sméfovat pozornost participanta k osobnim obsahtim,
jejichz zvetejiiovani muze byt citlivou zdleZitosti. Vyzkumnik se tak musi starat o atmosféru
duavéry, aby neznejistil participanta a tim neohrozil kvalitu dat.
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(hermeneutics of questioning/suspition; tamtéz, s. 36). Tuto oscilaci mezi
dvéma zpiisoby nahlizeni mtzeme oznadit jako pozici druhé osoby (second
person; Galbusera & Fellin, 2014; Zahavi, 2001).

5 Analyza dat

Samotnému postupu analyzy dat je v ramci IPA vénovana pomérné vel-
ka pozornost. Postupy jsou velmi strukturované a ilustrativné popsany v fadé
zdrojti (napt. Smith, Jarman & Osborn, 1999; Smith a Osborn, 2003; Smith,
Flowers & Larkin, 2009). Jako nultou fazi analyzy dat miZeme povazovat
reflexi vyzkumnikovy zkuSenosti s tématem vyzkumu (Koutna Kostinkova
& Cermak, 2013). Jak jsem predesilal vyse, sim se problematice podpory
reflexe vénuji jak v teoretické, tak i v praktické roviné. Obé tyto roviny spo-
luutvareji moje vlastni porozuméni tomuto fenoménu. Moji aktudlni pozici
patrné dobfe vystihuje terminologické diskuze na zacatku tohoto textu, kterou
nechapu jen jako sumarizaci odborné literatury, ale zaroven jako jeji interpre-
taci. Jsem presvédceny, Ze neexistuje jedno (spravné) pojeti podpory reflexe
a jeji vysledky se odvijeji od rady faktort. Co se ¢eského kontextu tyce, skrze
moji osobni zkusenost z diskusi s kolegy z riznych odbornych pracovist, raz-
nych pedagogickych fakult jsem si postupné utvarel predpoklad, Ze vzdélava-
telé budoucich uditelt jsou obvykle orientovani na obsah (podpory) reflexe
a méné uvazuji o procesu reflexe. Proces reflexe je nahliZzen spise technicistné
jako sled ur¢itych fazi (¢i myslenkovych operaci) zachytitelnych prostrednic-
tvim néjakého cyklického modelu - typicky podle Kolba (1984) ¢i Korthagena
et al. (2011). Domnivam se, ze proces podpory reflexe je ponékud podceno-
van. V zahrani¢ni literatufe miizeme pritom najit studie, které dokladaji vy-
znamnost této dimenze podpory reflexe (napt. Zhang et al., 2010, 2011). Tuto
svoji pozici tedy beru v patrnost, a pokud zaznamendm, Ze se néjakym zptiso-
bem promita do analyzy dat, budu se pokouset pojmenovat, jak byt empaticky
a podezfivavy nejen v ohledu k vypovédim participanta, ale také ke svému
vlastnimu pojeti podpory reflexe praxe.

Samotnou analyzu dat rozliSuje Smith, Jarmanova a Osborn (1999,
s. 220-223) na Ctyfi faze — predbéiné poznamkovani (preliminary/initial
notes), generovani abstraktnich témat (abstract themes), systematizace témat
(clustering of themes), identifikace hlavnich témat (master list of the themes).
Postupné predstavim, jak jsem s kazdou z téchto fazi v ramci predklddaného
vyzkumu pracoval.

V prvni fazi analyzy vyzkumnik procita prepsany rozhovor a zazname-
nava asociace, které mu prichazeji na mysl. Tyto poznamky lze kategorizo-
vat podle jejich typické charakteristiky na deskriptivni (vztahuji se k obsahu
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sdéleni respondenta), lingvistické (vztahuji se ke zptisobu vyjadreni respon-
denta, napt. vyznamné pauzy, nedokonceni vét apod.) a konceptudlni (sou-
visejici Gvahy vyzkumnika a jeho predbézné interpretace; Smith, Flowers
& Larkin, 2009, s. 84). Toto rozliovani jsem vyuzival, nicméné lingvistické
a konceptualni poznamky jsem obvykle nerozlisoval. Postupné jsem procital
véechny vyroky a cely prepis jsem rozdélil do 54 segmenttl. Analyzu dat jsem
provadél s pomoci softwaru Atlas.ti, kdy jeden tento segment predstavoval je-
den komentovany uryvek. Kazdy komentovany tryvek obsahoval deskriptivni
a lingvistické/konceptudlni pozndamky. Prvni snahy o opakované ¢teni zptiso-
bovaly, ze jsem se ve ,,svété informantky“ spise ztracel, nez ze bych se k nému
ptiblizoval. Proto jsem deskriptivni poznamky pojal specifickym zptsobem.
Kazdy segment jsem nékolikrat dikladné procetl (v pripadé potieby se také
vracel k audiozdznamu) a ve chvili, kdy uz neprichazely nové myslenky a citil
jsem urcité empatické sladéni a porozumeéni s vypovédi participantky, zazna-
menal jsem vyroky do vlastni struktury - obvykle to znamenalo pouze pre-
skupeni poradi myslenek Markéty a vypusténi tzv. ,vaty® Tato struktura byla
diisledné prolozena vybranymi piimymi citacemi, které vystihovaly podstatu
Markétinych sdéleni. To mi umoznilo byt pti dalsi analyze neustale u jadro-
vych aspektt Markétinych vypovédi a nebyt rozptylovan opétovnym nalado-
vanim se na to, ¢emu jsem jiz dfive porozumél. Vysledkem této velmi pracné
faze analyzy tak byl jakysi ,novy* prepis, ve kterém jsem se vyborné orientoval
a na zdkladé kterého jsem se mohl vénovat efektivné dalsim ¢astem analyzy.
Opétovné (kontrolni) vraceni se k primdrnim zdrojim dat v pribéhu dalsich
fazi analyzy a interpretace mi potvrzovalo korektnost provedeného postupu
(tedy to, Ze nedoslo k uniku zadnych podstatnych informaci).

Generovani abstraktnich témat vyzaduje ,zménu analytického premys-
leni - pracujeme vice s vlastnimi poznamkami a komentati nez s pivodnim
prepisem textu“ (Koutnd Kostinkova & Cermak, 2013, s. 19). Vysledek popiso-
vaného postupu prvni faze analyzy mi umoznil pfi praci s vlastnimi poznam-
kami byt soucasné pevné spojen s primarnimi (zdrojovymi) daty. Z kazdého
z 54 komentovanych uryvka byl generovan urdity pocet abstraktnich témat
(celkem 159), pticemz néktera z nich se opakovala. Technicky (v Atlas.ti) pro-
bihalo pfitazovani dil¢ich témat ke komentovanym tGryvkam pomoci ,,memo*
poznamek, kterym jsem prifadil stejné ¢islo (pokud jich bylo vice, pak také
pismeno) jako tryvku, ze kterého vznikly (napt. ke komentovanému tryvku 51
jsou prifazena 4 abstraktni témata: 51a, 51b, 51¢, 51d - viz obrazek 7, leva ¢ast).
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- 51a) zaujeti pro véc (angaZovanost): "nevim co z toho vybrat z toho vseho. Jo a jesté, Ze bylo zajimavy.." L& ¥ angazovanost

- 51b) vyznam reflexe: “je to prosté velky téma ty reflexe - nejenom v semindfi ale i v dalsich kurzech” L& 4 wznamnost reflexe/seminafe

- 51¢) vliv reflexe (a seminéfe) na dal3i vyuku: “clovéku to fakt hodné méni transfer do jinych kurza” L W transfer i § vjznamnost reflexe/seminare

- 51d) dal3i koncentrace ztéZejnich témat rozhovoru: “vechen ten transfer na té univerzité..tady mdme svij svét & : ‘“’“’:‘“ ORED stetnont & ::‘“”: B
(bublinu) a reflexe je idedlni, ale co se déje v realité, v Zivoté studentd, je otdzka. Na kolik to dokdZi a je to pro g N :::::‘:: :: f{j:::; CETE G

né vyuzitelny, smysluplny - to dplné nevime” L% ¥ otazniky

52) ¥ ¥ smysluplnost

Obrdzek 7. Vynatek z analyzy v programu Atlas.ti (levd cast: faze generovani
abstraktnich témat, prava ¢ast: faze systematizace).

Systematizace dat spoc¢iva v hledani spojitosti mezi abstraktnimi téma-
ty, jez byla vygenerovana v predchozi fazi analyzy. Dochézi tak k jejich tfidé-
ni podle toho, jak spolu souviseji. V této fazi byly patrné nejvice zuZitkovany
prednosti programu Atlas.ti, konkrétné pravé moznost klastrovat identifiko-
vana témata do logickych celkt. K tomu v programu dobfe poslouzila funkce
kédovani.*! Kody tak byly vyuzity jednoduse jako obecné kategorie schopné
vyznamové zastiesit vice konkrétnich témat. Jinymi slovy, sloucit témata, kte-
ré jsou si vyznamové podobna. Vzniklo tak 28 kodu, pficemz 20 z nich bylo
pocetné zakotveno v osmi az tficeti tryvcich. Z tohoto thlu pohledu je tak lze
povazovat za dobre nasycené kategorie a jako dobry odrazovy miistek pro final-
ni analytickou praci, tedy pro identifikovani hlavnich témat. Jsem si ale védom
toho, Ze ,kritériem pro zatazeni témat do findlniho seznamu je nejen ¢etnost
jejich vyskytu v datech, ale také jejich bohatost a schopnost osvétlovat danou
zkugenost“ (Koutna Kostinkova & Cermak, 2013, s. 20). Obrazek 7 (prvni &ast)
ilustruje proces systematizace témat pomoci kodt v programu Atlas.ti.

Na zakladé systematizace témat vynorujicich se pii analyze dat zacal
vznikat predbézny seznam nadfazenych témat (super ordinate themes), kte-
ra nejsilnéji zachycuji zkusenost participanta (Smith & Osborn, 2003, s. 72).
Tento predbézny seznam byl vychodiskem pro interpretaci,’* tedy narativni
¢ast studie. Finalni podoba seznamu zastfesujicich témat a relevantnich sub-
témat (tabulka 8) vznikala poté v sou¢innosti se samotnym psanim narace, pii
které jsem se vracel k primarnim datim. Diky tomu dochézelo k zpétnému
ovérovani eventualnich nesrovnalosti mezi rtiznymi urovnémi analyzy dat
a kjejich zptesiiovani. V§echna témata jsou podrobné rozebrana v nasledujici
kapitole, samoztejmé podlozena patfi¢nymi citacemi ze zdrojovych dat.

3 Aby bylo mozné memo poznamky kdédovat, transformoval jsem je do primérniho dokumentu,
tedy jednoduse zkopiroval obsah memo poznamek do samostatného primarniho dokumentu,
se kterym jsem déle pracoval.

2 Procesy analyzy a interpretace dat nelze striktné oddélovat. V$echny faze analyzy v sobé nutné
musi zahrnovat také ur¢itou interpretaci. Napt. generovani abstraktnich témat predpoklada iden-
tifikaci téchto témat, pfi¢emz samotny jejich vybér je do ur¢ité miry interpretaci. Velmi struktu-
rovany postup IPA nicméné umoznuje pomérné dobte oba zptisoby prace s daty rozlisovat.
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Tabulka 8
Seznam nadrazenych témat a relevantnich subtémat

Osobni/profesni komplexita, nekompetence, procesualnost, nejistota/otazniky,
rozpolozeni nedosazitelnost, angazovanost

Orientace smysluplnost, odpovédnost za uceni, redistribuce moci, praxe, ideal,
na studenta transfer

Vedeni k reflexi cile a obsah seminare, vedeni k reflexi, proces a obsah reflexe

6 Interpretace dat

Stézejnim tkolem vyzkumnika je v podobé psaného textu ¢tendfi co nej-
srozumitelnéji zprostredkovat to, jak rozumi zku$enosti participanta (Smith,
Flowers & Larkin, 2009). V rdmci narativni ¢asti vyzkumné studie dochazi k po-
myslnému vykroceni z analytické faze pii praci s daty k fazi interpretacni. Tato
faze je pro vyzkumnika patrné nejvétsi vyzvou, protoze pravé béhem ni prokazu-
je, jak dokaze balancovat mezi empatii a podeztivavosti. Jak sikovné je schopen
vzdalovat se od deskriptivni roviny smérem k interpretacni roving, aniz by se
soucasné prilis vzdalil od participantovy Zité zkusenosti. Ze se jedna o nesnadny
ukol, dokladda metaanalyza Smitha (2011), v ramci které na zakladé stanove-
nych kritérii rozli$uje riiznou kvalitu publikovanych studii s metodologii IPA.
Priblizné jen ¢tvrtina analyzovanych studii byla oznacena jako skute¢né kvalit-
ni a téméf pétina metodologicky neakceptovatelnd. Zbyvajici ¢ast studii (55 %)
spadala do kategorie dostacujici, nicméné témér polovina z nich byla oznacena
jako hrani¢ni, tedy jen tésné spliiovaly kritéria pro tuto kategorii. Jednim ze
stézejnich ukazateld kvalitni studie vyuzivajici metodologii IPA je kvalita inter-
pretace. Zvysenou pozornost budu proto nyni vénovat rozliseni riiznych trovni
interpretace, na zakladé kterych lze kvalitu interpretace sledovat.

Dva zdroje vyuziji k tomu, abych pojmenoval obecnd kritéria pro hodno-
ceni rtizné kvality interpretace. Prvnim je text Smitha (2004 in Smith, Flowers
& Larkin, 2009), ve kterém na konkrétnich prikladech ilustruje ¢tyfi rtizné
urovné interpretace dat. Druhym je studie Dicksona, Knussenové & Flowerse
(2008)*, kterou Smith (2011, s. 21) ve zminované metaanalyze zaradil k nej-
kvalitnéj$im vyzkumim - ,metodologie je prezentovana jasné a vysledky jsou
velmi dobre formulovany*. Kvalitni interpretace se odviji od toho, do jaké miry
je vyzkumnik schopen poodstoupit od toho, jak se zitd zkuSenost participanta
jevi na prvni pohled, k tomu, co neni ihned zjevné, aniz by vsak zitou zkuse-
nost prili§ zkreslil. Tuto miru mizeme chéapat jako kontinuum, kdy na jednom
jeho polu figuruje to, co je v datech explicitné pritomno (tedy primo sdéleno

* Cilem vyzkumu je zjiStovat, jak lidé prozivaji chronicky unavovy syndrom.
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participantem), a na druhém polu to, co je v datech pritomno implicitné (tedy
neni pfimo sdéleno participantem). S pomoci obou studii jsem na zékladé
kontinua explicitni - implicitni identifikoval obecna kritéria, skrze ktera lze
rozliSovat tfi irovné interpretace.

Prvni troven interpretace ma deskriptivni charakter a spociva v ,,prevy-
pravéni“ toho, co bylo samotnym participantem jasné artikulovano. Explicitné
fecené je tak jinymi slovy explicitné fe¢eno znovu*. Druhd droven inter-
pretace spociva v explikaci vyznamu, ktery je implicitné ptitomny v jednom
konkrétnim datovém fragmentu. Jednd se o rozvijeni interpretace nad ramec
explicitné feceného. Prikladem této urovné je interpretace Dicksona et al.
(2008, s. 466), kteti vysvétluji vztahy mezi tématy, o kterych participanti ho-
vori. Pojmenovavaji tak to, co nebylo samotnymi participanty explicitné fe-
¢eno.” Treti Uroven interpretace spociva v explikaci implicitntho vyznamu,
ktery vyplyva z kontextu vice (konkrétnich) datovych uryvkd, jez se objevuji
na riiznych mistech prepsaného rozhovoru. Dickinson et al. (2008, s. 466) de-
monstruji tento typ interpretace,®® kdyz opiraji sva tvrzeni nejen o konkrétni
datovy fragment (1), ale také o vypovédi v jiné casti rozhovoru (2) a nako-
nec také o existujici védecké poznatky (3). Pravé tato tfi kritéria silné koreluji
s tim, co Smith (in Smith, Flowers, & Larkin, 2009, s. 105) spojuje se ¢tvrtou
urovni interpretace: ,,blizké ¢teni toho, co je ptitomno v uryvku, za pomoci
toho, co fekl participant na jiném misté rozhovoru® a doplnéno o odbornou
znalost. VyuZiti této ,,odborné citlivosti Ize v ramci IPA chapat jako hrani¢ni
zpusob interpretace, jako maximalni vzdalenost mezi Zitou zkusenosti partici-
panta a interpretaci vyzkumnika (boundary for IPA).

Vsechny urovné interpretace maji svoji hodnotu, nicméné deskrip-
tivni by neméla prevazovat (Smith, Flowers, & Larkin, 2009). Na treti typ
interpretace upozornim skrze ,metodologickou vsuvku“ v narativni ¢asti
studie tak, abych ji ilustroval pfi vlastni praci s daty. Pravé zjisténi vychaze-
jici z této Grovné interpretace povazuji za obzvlasté cennd, protoZe nejsou
v datech explicitné ptitomna a umoziuji dozvédét se néco nového, co neni

3 Priklad této interpretace miizeme vidét ve studii Dicksona et al. (2008, s. 463) hned v prvnim
interpretovaném uryvku.

¥ Konkrétné se v tomto pripadé jedna o pojmenovani vztahu a jeho charakteristiky mezi dvéma
kategoriemi (skepticismus a krize self), o kterych participanti hovofi napt. takto: ,Zda se, Ze
skepticismus vede k dal$imu rozruseni smyslu vlastniho self“ (Dickson et al., 2008, s. 466). Tato
kauzalita neni samotnymi participanty explicitné pojmenovana.

% Podle autort se ,socidlni interakce ... stala dalsim zdrojem stresu a tzkosti u lidi, trpicich
chronickym tnavovym syndromem. Tato interpretace pfimo vyplyva z uvedeného datového
fragmentu. Interpretaci vSak autofi dale rozvadéji a konstatuji, Ze pocitovanou prazdnotu drive
spojovanou s krizi identity zfejmé spoluutvaii také popisovana spolecenska izolovanost. Sami
participanti vSak o pocitu prazdnoty v této souvislosti nehovorili. Autofi tak zjisténi uvozuji tim,
ze je ve vypovédich ptitomno ,implicitné“ (Dickson et al., 2008, s. 466).
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bez dikladného a opakovaného ¢teni zfejmé. Interpretovand data zpracovana
v nasledujici kapitole do narativni podoby byla predlozena Markété ke ko-
mentovani (tzv. uditu) tak, abych ovéfil, do jaké miry moje interpretace kore-
sponduji s jeji zitou zku$enosti, a pfipadné vyjednaval o moznych korekcich.
Po auditu ztstala podoba interpretaci v podstaté nezménéna a takovou ji
predkladam v nadchdzejici kapitole.

7 Zjisténi

Nyni postupné rozeberu véechna tfi nadfazena témata utvarena z dil¢ich
subtémat (tabulka 2). Abych ¢tenafi usnadnil orientaci v predkladanych zjis-
ténich, zvolil jsem nasledujici zptsob upravy textu: kazdé ze tii zastresujicich
témat uvadim shrnujicim jadrovym tvrzenim,” jez je posléze podrobné vy-
svétleno, subkategorie nadfazenych témat v textu zvyraznuji tu¢né a podtrha-
vam ty ¢asti datovych fragmentt, které nejvice vystihuji podstatu interpretace.
Narace je prolozena sebereflexemi vyzkumnika, které se tykaji vybranych as-
pektt interpretace.

Osobni/profesni rozpoloZeni

Shrnujici jadrové tvrzeni: Aktualni osobni/profesni rozpolozeni Markéty
se zakladd na presvédceni o komplexité svéta a urcité (vlastni) nekompe-
tentnosti, jeZ jsou zdrojem pocitii nejistoty (¢i otaznikil) a nedosazitelnos-
ti souvisejici s vyukou reflektivniho seminére. Tyto pocity jsou vyvazovany
angazovanosti.

Presvédceni o tom, Ze svét [je] propletenej se projevuje formou riiznych
vyjadreni béhem rozhovoru. Jedna se o urcitou variabilitu, nejednozna¢nost
¢i relativizaci v promluvach: jeden z moznych vztahii; je tam spousta vlivii;
zdlezi na tadé faktoru: semindi moznd k tomu [k autonomii] mohl prispét,
moznd k tomu viibec nepfispél; co je dobfe [je rizné] ve vztahu k riiznym
studentiim, k riznym vyucujicim, k riznym ciliim. Explicitné to Markéta
pojmenovala takto: mnohost toho vseho a Silend kauzalita, souvztaZnost téch
jevii, takovd pavucina. Metafora pavuciny vznikla spontdnné béhem rozho-
voru a vyznamnym zpisobem pomahala Markété strukturovat jeji uvazovani
o reflexi a o podpore reflexe praxe u studenttl ucitelstvi. Snad nejlépe tedy
vystihuje tuto dil¢i ¢ast Markétiny zité zkuSenosti, zde pojmenovanou jako
presvédceni o komplexité svéta:

¥ Inspirovéno vymezenymi pravidly dobré kvalitativné orientované empirické studie (Sedova
& Svaricek, 2013).
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V:...kdyz se za tim v$im ohlidnes, [je] néco, co ti utkvélo za tu dobu v hlavé, co
ti pfipadalo vyznamny béhem toho, o cem si poviddme?

M: prekvapila mé ta metafora pavuciny, protoze o té jsem pred tim nepre-
myslela ... to tady fakt vzniklo na tom sezent ... diky tomu jsem si to zase
néjak strukturovala v hlavé ... [je to] struktura, skrze kterou o tom vlastné

premyslim.

Doplnwujici prvek presvédéeni o komplexité svéta je zakouseni svéta jako
néceho dynamického, proménlivého, procesualniho: jd mdm vsude cesty ted-
ka... je to takovy procesudlni vSechno pro mé. Nebo: pro mé je to cesta, na které
clovek je ... pofdad nékam pokracuje ... je to néco, co se pordd vyviji. Markéta
svoji pozici vzdélavatelky zasazuje do svéta utvareného komplikovanymi vzta-
hy, které se dynamicky proménuji. Zd4 se, ze tato pozice muze vést v nékterych
oblastech kazdodenni zku$enosti s podporou reflexe studentii k pocittim nejis-
toty ¢i nedosazitelnosti (viz dale).

Podobné je tomu také s presvédéenim o uréité mire vlastni nekompetent-
nosti ¢i urcitych profesnich limitech (blize viz tabulka 9). Prestoze Markéta
béhem rozhovoru demonstruje vysokou kvalitu® reflexe i sebereflexe, sméfuje
hodnoceni své nekompetentnosti vzhledem k vlastni dovednosti reflektovat:
i kdyz ja osobné se s tim setkdavdm strasné dlouho ... pofdd v tom nejsem extra
dobrd. Toto pak prenasi do hodnoceni vlastni dovednosti podporovat studen-
ty v reflexi: vystupujeme v tom semindfi v roli nékoho, kdo to vede, a mnohdy
treba tu zkusenost s tim nemdme takovou a v takové mite, jakou chceme po téch
studentech. Ve vysledku tak Markéta vaha: si nejsem jistd ... jestli k tomu mdm
tu kompetenci.

Tabulka 9
Sebereflexe vyzkumnika k tématu ,nekompetentnost™

Mam stale ,,problém® se slovem nekompetence. Zda se mi, ze jaksi srazi ¢i dehonestuje pro-
fesionalitu participantky. Pfitom naopak jeji hlubokou sebereflexi povazuji za znak profesni
vyzréalosti. Jedn4 se totiz o reflektovanou nekompetentnost, coz se vyznamné lisi od neu-
védomované ¢i popirané nekompetentnosti. Stdle se mi vkradd na mysl, Ze nekompetence
ur¢ité nebude jedinym faktorem determinujicim Markétinu nejistotu a nedosazitelnost.
Nicméné je to faktor, ktery se ve vypovédich objevuje, jiné bych si spise domyslel. Snaha
o vylozZeni zité zkusenosti Markéty tak, jak ji po dikladné analyze dat rozumim, mé vedla
k tomu, abych s kategorii ,,nekompetence* takto pracoval.

3 Znaka kvalitni (sebe)reflexe je v literatufe identifikovana celd fada. Podle Moonové (2004) je to
napt. reflexe vlastnich pocitti a jejich pricin ¢i snaha vidét dany problém z vice rtiznych ahla po-
hledu aj. Zminéna i dalsi kritéria kvalitni reflexe prostupuji napri¢ celym rozhovorem s Markétou.
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Presvédcéeni o komplexité svéta a o uréité mife nekompetence, které se
do vypovédi Markéty explicitné ¢i implicitné (podrobnéji viz metodologicka
vsuvka dale v tabulce 11) promitaji, Ize ve vztahu ke zkoumanému fenoménu
povazovat (resp. interpretovat) za dva vyznamné zdroje jeji nejistoty (¢i otaz-
nikl) a pocitu nedosazitelnosti. V datech Ize identifikovat celou fadu oblasti,
kterych se tyto pocity tykaji (tabulka 10). JakoZto zdroje zminénych pocitd se
presvédceni vice ¢i méné prolinaji. U nékterych vyrokd vyjadiujicich nejis-
totu/otazniky ¢i nedosazitelnost se zda byt bliz§im zdrojem urcita nekompe-
tentnost (napt. nejistota/otaznik vzhledem k vedeni reflexe — nejsme zbéhli),
u jinych presvédceni o komplexité svéta (napt. nedosazitelnost porozuméni/
/poznani — nikdy se to nepodati 1iplné), u nékterych lze ztetelné interpretovat
jako dulezity zdroj oboje (napf. nejistota/otaznik vzhledem k tomu, jak a co
reflektovat - odkud to vzit).

Tabulka 10
Oblasti, ve kterych je zakousena nejistota/otazniky a nedosazitelnost

Nejistota/otaznik vzhledem k vlastni
kompetentnosti: Déldm to dobre?; ...nevim,
kde jsem...; ...nevim, jestli k tomu mdm tu
kompetenci.

Nedosazitelnost dostatecné kompetentnosti:
Neni to nikdy hotovy, je to néco, co se pordd
vyviji, kde clovék furt hledd to svy misto,

hleda ty cile, hledd ty zpiisoby prdce s téma
studentama...

Nejistota/otaznik vzhledem ke studentiim:
Davd jim [studentim] to [seminaf] smysl?

Nedosazitelnost vyssi Grovné reflexe
studentt: Nenahlédnou na pavucinu ... nejdou
asi po téch vztazich vétsinou, ale spis po téch
Jjevech samotnych, takze jesté jakoby nevidi,

tu pavucinu, vidi jeji ¢dsti, ale nevidi, Ze je to
néjak provdzany.

Nejistota/otaznik vzhledem Nedosazitelnost uzitecného seminafre: ...

k uzite¢nosti seminafi: Je to k nécemu? Neni to
k nécemu? Moznd si dobte popovidaji, ale co?

jedna z téch moznosti je, asi aby to trvalo celé
déle, i kdyz samo o sobé to neni zdrukou. ..

Nejistota/otaznik vzhledem k hodnoceni
kvality reflexe: Je uz to to pozndni, nebo ses
tiplné mimo, jenom to nevis?

Nedosazitelnost relevantniho hodnoceni
kvality reflexe: ...nikdo nedd tu spravnou
odpoved...

Nejistota/otaznik vzhledem k vedeni reflexe:

...jak je [studenty] v tom limitovanym case vést
k néjaké tirovni reflektovini?; ...nejsme zbéhli
...; bysme se mohli 1iplné ztratit a celé by to
mohlo vybuchnout.

Nedosazitelnost uspésného vedeni k reflexi:
jako by tro$icku nahlidli... méla jsem potom
velky ocekdavini, Ze se hodné zméni to
reflektivni psani [studentd] a Ze ten dalsi denik
bude jinej. A nebyl viibec jinej ... pfitom to
vypadalo na tom semindri velice nadéjné. Tak
jsem si tikala, tak jak je to mozny?

Nejistota/otaznik vzhledem k spolupraci
s kolegou: ...clovék nékdy nevi, co se stane ...
je tam vice otaznikii, nezndmych v té dvojici.

Nedosazitelnost stejného pojeti vedeni

k reflexi: ...fakt kazdej k tomu pfistupuje iiplné
jinak a je to pak hodné o néjaké té souhe.
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Nejistota/otaznik vzhledem k tomu, jak a co
reflektovat: ...viibec jak to délat, jak hledat
porozuméni; ...proc si tieba clovék vybere
urcitou véc a jinou opomene?

5

Nedosazitelnost porozuméni/poznani
(»uplnych® vysledka reflexe): ...clovék to
Casto nedokdze dohlédnout. ...nikdy se to
nepodati uplné, to myslim neni ani mozny vidét
to v té komplexnosti.

Nejistota/otaznik ohledné transferu reflexe
(jako nastroje profesniho uceni) do praxe:
...nerozumim, pro¢ ty prekdazky takovy jsou

Nedosazitelnost transferu reflexe (jako
nastroje profesniho uceni) do praxe: ...kdyz
to zrovna probirdme, tak to funguje, ale ta véc,

ta ldtka se Casto nestane soucdsti téch studentii
... kdyz jdou do praxe.

a proc je tak strasné tézky néco prevést do té
uzitelnosti ... to je pro mé otaznik; co se déje
v realité, v Zivoté studenti, je otdzka. Na kolik
to dokdZi a je to pro né vyuZitelny, smysluplny,
to tiplné nevime.

Smyslem tabulky 11 neni vyznamy, které své zkusenosti Markéta pripi-
suje, kvantifikovat, nybrz je ¢tendfti co nejpfimocareji, a tim snad i nejsrozu-
mitelnéji zprostfedkovat. K tomu je zapottebi jesté dovysvétlit, co znamend
oznaceni ,,nejistota/otaznik®. Spole¢nou charakteristiku vsech takto oznace-
nych oblasti 1ze vyjadrit vyrokem Markéty: nevédéni je nejistota. Jedna se tak
o oznaceni respektujici skutecnost, Ze ve vypovédich se prolina kognitivni (ne-
védéni) a afektivni (nejistota) element zkusenosti Markéty tak, jak ji popisuje.
Nékteré vyroky jsou piitom vice provazané s prokazatelnym emocnim nabo-
jem (kédovany ¢i tematizovany jako nejistota), jiné jsou zalozené vice na raci-
onalni bazi (kédovany ¢i tematizovény jako otazniky). Podobné jako u urcova-
ni zdroje nejistot a nedosazitelnosti se zda, Ze spiSe nez definitivni rozli$ovani
toho, o ktery element zkuSenosti se jedna, vypovida presnéji o zité zkusenosti
Markéty zachovani provazanosti obou kategorii - nejistota/otazniky.

Tabulka 11
Metodologickd vsuvka - ilustrovini interpretace tretiho tddu na konkrétnich

prikladech

V této metodologické vsuvce ilustruji to, jak zachdzim s interpretativni fenomenologii pti
praci s daty. Konkrétné se pokusim objasnit, jak dochdzim k tfeti urovni interpretace, po-
pisované vyse v metodologii. Podstatou interpretace tfetiho fadu je, Ze dochazi k pojmeno-
vani skutecnosti, ktera je v datech pfitomna implicitné. Implicitni pfitomnosti mam ptitom
na mysli takové obsahy ve sdélenich, na které neni zaméfena primarni pozornost partici-
panta béhem samotného odpovidani na otazky. Lze proto predpokladat, Ze participant si je
tohoto (sekundarniho, pfesto v datech viditelného) obsahu méné védom, a miizeme jej tak
oznacit (pro samotného participanta) jako implicitni. Pfi interpretaci implicitniho obsahu je
dulezité prokazatelné dokladat jeho relevanci pomoci kontextu dalsich dat, tedy jinych (kon-
krétnich) datovych segmenti. Pak je mozné Gspésné ,,oscilovat mezi explicitné a implicitné
vyjadfenou zitou zkuSenosti Markéty.

Pokusim se to ilustrovat na nasledujicich dvou ptikladech.

Prvni priklad se tyka interpretace nekompetence jakozto zdroje nejistoty. Nekompetenci
jako zdroj nejistoty vzhledem ke studentiim lze interpretovat na zékladé vyroku: dava jim
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[studentim] to [seminaf] smysl? Takovd interpretace je vysledkem implicitné pfitomného
obsahu, jehoZ relevanci lze urcit na zdkladé kontextu ostatnich dat, tedy jinych datovych
uryvki. V tomto ptipadé mize tento kontext reprezentovat vyrok, kdy Markéta explicitné
propojuje svoji nejistotu s vlastni nekompetentnosti: si nejsem jistd, jestli k tomu [k podpore
studentu v reflexi jejich praxe] mdm tu kompetenci. Interpretace nekompetentnosti jakozto
zdroje nejistoty vzhledem ke studenttim tak na zékladé explicitniho provazani s kontextem
dalsich aryvka nabyvé relevance.

Druhy priklad se tykd interpretace, spocivajici ve spojeni konkrétniho vyroku s pocitem
nejistoty. Markéta si klade otazku: jak vést v limitovaném case studenty k reflexi na néjaké
trovni? V samotném vyroku neni pocit nejistoty patrny, zdd se, Ze spie vypovida o inte-
lektualnim zdjmu Markéty. Z kontextu dalsich dat se vSak ukazuje, Ze ve sdéleni je moziné
identifikovat implicitni obsah, Ze totiZ polozend otazka je vedle racionalni ¢innosti vyjadre-
nim nejistoty vzhledem k vedeni reflexe. Tento kontext muze byt reprezentovan vyrokem,
ve kterém je nevédéni ztotoznovano s nejistotou (nevédeéni je nejistota). Explicitné vyjadfena
neznalost tak zde odkazuje k implicitné pfitomnému pocitu nejistoty.

Zazivané nejistoty, nevédéni a nedosazitelnosti se vzajemné vyva-
zuji s angaZovanosti, kterd se v rozhovoru projevovala rtiznymi zptisoby.
Vyvazovanim zde mam na mysli konstruktivni, pozitivné orientovany zpu-
sob zpracovani zminénych naro¢nych aspektt zkusenosti podpory studentt
pti reflexi: nevim, kde jsem, jak jsem daleko na té cesté, ale jako proto je to
moznd taky vyzva. Pojmenovanim své zkuSenosti jakozto vyzvy Markéta
dava najevo své odhodlani na této cesté pokracovat, prestoze je to cesta kli-
katd ... nékdy obtizné viditelnd, miiZe byt v mlze. Toto odhodlani je podpo-
rovano zaujetim, které se objevuje napfi¢ riiznymi tématy Markétina vypra-
véni: je to uplné novej zpiisob prdce. A ta prdce ve dvojici, to je prosté taky
uplnd novinka. Musim fict, Ze je to tplné skvély, Ze si myslim, Ze to sem strasné
patti, do té vysokoskolské vyuky. Dalsi explicitné vyjadfené pozitivni emoce
se tykaly vyuky seminéfre: tésim se ... je to zajimavy ..., reflexe nad usku-
te¢nénym rozhovorem o problematice podpory reflexe studentii: nevim, co
z toho vybrat z toho véeho. Jo, a jesté, Ze bylo zajimavy ... ¢ireflexe jako takové
a vlastni sebereflexe: je potieba si udélat ¢as reflektovat ... je to fakt poteba
... fakt mit ten prostor pro premysleni, udélat si ho, je pro mé diileZity. Jinym
vyrazem angazovanosti je napf. projevovana snaha: jsme se snaZili rozvijet
ty reflektivni dovednosti ... se snaZime kldst riizny otdzky ... pokousime se,
aby studenti vidéli, Ze reflexe je néjaky zpiisob, kterej je v té profesi vyuZitelnej,
miize byt pro né uzitecnej.

Tésné propojeni zminovanych kategorii v procesu vzajemného vyvazova-
ni lze chapat jako dalezity hybatel Markétina profesniho rustu (patrné nejen)
v oblasti podpory reflexe studentt uditelstvi. Na jedné strané upfimna sebere-
flexe, snaha zvazovat $iroké spektrum aspektt vlastni zkusenosti, které vedou
k identifikaci nedostatkil. Na druhé strané pak chut stavét se k témto nedostat-
kiim celem, konstruktivné je zpracovavat, orientovat se na reeni.
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Orientace na studenta

Shrnujici jadrové tvrzeni: Podpora student pfi reflexi je funkéni, pokud
studenti tuto podporu povazuji za smysluplnou, tedy vyuzitelnou v praxi. Aby
mohla byt podpora uzite¢na, je tfeba delegovat odpovédnost za uceni na stu-
denty a redistribuovat moc smérem ke studenttim. Funkéni podpora studentt
je tedy zaloZena na idedlu aktivity studentd. Ukazuje se ale, ze Markéta ma
jesté jiny, pomérné protichtidny ideal. To zfejmé vede k tomu, Ze zaroven je
i neni schopna odpovédét si na otazku, kterd ji tizi, totiz pro¢ je transfer obsa-
hu vyuky reflektivniho seminare do praxe problematicky.

Uzite¢nost ¢i jinak vyuzitelnost spojuje Markéta se smysluplnosti: dobre
je to, co davd smysl studentiim, co je pro né uzitecny. Na tomto uryvku je patrné
vedle ztotoznéni smysluplnosti s uzite¢nosti také to, ze ukazatelem kvalitniho
seminare je studentovo osobni hodnoceni zuzitkovatelnosti toho, co se ve vy-
uce déje. Uzite¢né pritom znamena to, co je vyuzitelné v kazdodenni pedago-
gické praxi:

M: Musi v tom [v reflexi, v reflektivnim psani] vidét ten vyznam. Kdo ho
tam nevidi, tak to rozhodné nemd smysl, protoze to budou délat jenom
formdlné.

V: A co je ten vyznam teda?

M: Ze je to pro né k nécemu dobré. Pro né osobné. Ze to nepisou pro nds jako
pro ucitele, ale Ze pisi pro sebe a Ze jim to prosté_miiZe pomoct.

V: A k cemu jim to podle tebe miize pomoct?

M: K tomu, aby se sami zorientovali v té pedagogické praxi v té skole, v téch

situacich, ktery tam jsou ..._aby dokdzali fesit ty situace, se kteryma se
setkdvaji.

Markéta tedy vychdzi z predpokladu, Ze reflexe je néjaky zpiisob, kterej
je v té profesi vyuZitelnej, miize byt pro né [studenty] uZitecnej. Reflexe je tedy
dalezita, protoze je to funkéni nastroj ucitele ke zkvalitiiovani vlastni profesni
¢innosti, nastroj profesniho uceni. Nicméné ziskat s pomoci reflexe pro svoji
praxi uzitek je velmi obtizné. Reflexe je téZkd smérem k sobé, ale miiZe byt tézkd
i ve vztahu k tém jeviim, ktery jsou kolem. Vzdélavatel tak stoji pfed ndro¢nym
ukolem realizovat vyuku takovym zptisobem, Ze v tom [studenti] budou vidét
smysl, tedy Ze poznaji v reflexi jeji praktickou hodnotu. Je nezbytné studenty
motivovat k tomu, aby méli tu vnitini potiebu to [reflexi] délat, aby reflexi zacali
opravdu vyuzivat v praxi, resp. kviili praxi.
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Toho lze docilit redistribuci moci ve vyuce a delegovanim odpovédnosti
za uceni. Aby [studenti] zjistili, k cemu jim osobné to [reflexe] miize slouZit, je
tteba, aby tam [do seminate] studenti vndseli to svoje, je tfeba dat studentim
vétsi prostor a hlas... aby jim samotnym to zacvaklo ... aby si to sami pojmeno-
vali ... aby se sami zorientovali v praxi ve $kole ... byli autonomni. Narazime zde
na Markétin idedl aktivity studentii, podle kterého by studenti méli mit vice
komunika¢niho prostoru a moznost vice urcovat obsah seminare. Protoze,
pokud je cilem seminare reflexe vlastni pedagogické praxe, pak studenti jsou
ti, 0 jejichZ praxi jde, ti, ktef{ pfedev§im maji o své praxi hovofit, a zaroven ti,
ktefi nastoluji témata, o kterych se bude hovotit. Reflexe nejde ucit transmi-
sivné, neni mozné studenty podporovat v reflexi praxe v okamziku, kdy jsou
v komunika¢nim prostoru dominantni vyucujici, nikoliv studenti. Vzdélavatel
tak vice nasloucha, snazi se porozumét zkusenosti studenta z jejich perspekti-
vy a poté adekvatné reagovat. To je podstata toho samotnyho semindre, priblizit
se vic smérem k tém studentiuim a k té jejich aktivité a k tomu jejich promériovd-
ni vzdeélavacich obsahil. Studenti v takovém pripadé maji vétsi moc korigovat
vzdélavaci obsah, ptiblizné z pétasedmdesdti [procent], ale souc¢asné to na né
klade vétsi odpovédnost za vlastni uéeni, kterou autonomie obnasi. Takto bu-
dou moci studenti zjistit, k cemu jim osobné to [reflexe] miize slouzit, a budou
tak moci vytézZovat svoji praxi, tedy ucit se z praxe pomoci reflexe.

Je tieba pordd se ptdt, co to fakt znamend pro ty studenty, co to s nimi déld.
Jinymi slovy je tfeba orientovat se na studenty, na to, jak oni sami vyzna-
mu/smyslu reflexe rozuméji, jak oni utvareji vyznam své vlastni zkusenosti.
Smysluplnost vyuzivani reflexe jakoZto néstroje profesniho uceni vidéna sa-
motnymi studenty je pro Markétu krucidlni: potfebujeme zpétnou vazbu od téch
studentii, abychom vidéli, Ze to pro né md smysl anebo Ze potiebuji néco jiného.

Co se vzdélavani uciteltt obecné tyce, maji tam byt ty predmeéty a témata,
kde prosté jde o to védéni, ktery je ... a md byt preddno. Cisté prosté fakt trans-
misivné. Ja myslim, Ze to tam patti, takze stoprocentné dominance ucitele tam
patfi ... Ze tam prijde ten expert a da tam to védéni. Ptitom idedlné by takovy
ptistup v ramci ucitelského vzdélavani mél byt asi piilka celkového ¢asu vyuky.
Nejednad se v8ak o vhodny pristup do reflektivniho seminare:

M: Jde ucit teorie reflexe viplné krdsné transmisivné, a zase si myslim, Ze to
k tomu patti, Ze je to prosté diileZity, ale asi to nebude zpiisob, jak studenty
vést k tomu, aby skutecné reflektovali ... aby se to stalo soucdsti jejich osob-
nosti ... nevede k té dovednosti jako takové.

V: A aby se to tedy stalo soucdsti jejich Zivota, tak se musi dit co?

M: Musi to prosté pouzivat. No, jakoze mdm tu paralelu s jazykem, Ze aby se
clovék naucil cizi jazyk, tak prosté musi mluvit, moznd mluvit reflektivné...
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Studenti prosté musi mluvit. Zda se ale, ze pro vzdélavatele (obecné) je
obtizné nechat studenty mluvit. Jako by vnitfni potfeba a zvyklost mluvit spise
nez mléet byly silnéjsi nez presvédceni o spravném vyukovém postupu: mdme
tu potfebu néco fict ... mdme to pottebu komentovat ... urcité, kdyz by se to vza-
lo proporcné, kolik kdo mluvi, co tam kdo vndsi, treba kdyby se udélala néjakd
celkovd analyza, tak samoziejmé tam nejvic vndsime my. Podle Markéty je to
z néjakyho zvyku, jsme prosté zvykli ... ty véci komentovat spis, nez vést studenty
k tomu reflektovani.

Markéta si je tedy védoma toho, ze jeji zakladni premisa funkéniho semi-
nare (tedy idedl aktivity studenttl) se nenapliuje. Zaroven ale nerozumi tomu,
proc je transfer obsahu vyuky do praxe problematicky: ty prekdzky fakt vnimdm
jako velky a sama jim moc nerozumim, proc ty prekdzky takovy jsou a proc je
tak strasné tézky jako néco prevést do té uZitelnosti. Jako by problemati¢nosti
transferu v jednu chvili rozuméla (dokaze ho vysvétlit skrze nastin idealniho
pribéhu vyuky) a v jiném okamziku nerozuméla. Markéta ma totiz vedle ide-
dlu aktivity studentil patrné jesté druhou predstavu o idedlni vyuce, ktera je
ponékud protichidna:

V: Takze to je idedlni semindf — a idedlni kroky, ktery k tomu vedou, ktery vy
jako vyucujici délate, jsou podle tebe jaky?

M: ... Takze je to ta pfiprava na ten semindr ... a potom samoztrejmé to uko-
Cirovat. ProtoZe mdme spoustu predstav, co vSechno by tam mélo byt, ale
pak ta samotnd realizace je néco, co samoziejmé neni podle idedlu [tedy
podle pripravy, dle predstav, co vse by tam mélo byt], takZe smérovat to
k néjakému tomu cili, ktery mdme. Ukoclirovat to, protoZe se tam miiZe
vyskytnout [ze strany studenttl] néjaké jiné téma, néco jiného.

Zda se, ze Markéta je rozkrocena nad dvéma idealy vyuky,*® coz mutize
vysvétlovat to, Ze na jedné strané rozumi, pro¢ je transfer problematicky,
ana druhé strané nikoliv. Optikou prvniho idedlu je to srozumitelné: studenti
musi mluvit (1), zaroven si je Markéta védoma, Ze témata do seminare nejvic
vndsime my, ze mdme tu potrebu néco fict (2) a ma predstavu o tom, jak tento
rozpor fesit: miij idedl je nebdt se nemit strukturu, tedy pripustit to, co nebylo
v planu, to, s ¢im (necekané) prijdou studenti (3). Optikou druhého idedlu
je to naopak nejasné: Markéta md pripravu na semindf ... spoustu predstav,
co vSechno by tam mélo byt a snazi se vyuku smérovat k néjakému tomu cili,
ktery mdme, tedy naplnovat (jejich) plan (1). Ocekava, ze se (jejich) dosazeny
cil vyuky promitne do praxe studentii — napf. ze reflektivni psani studentt

* Jiny ptiklad interpretace tietiho fadu. Sebereflexe vyzkumnika k této interpretace je v tabulce 12.
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se zlepsi a pomuize jim tak v praxi: olekdvdni velky potom, Ze se hodné zméni
(2). Oc¢ekavani se nenaplni: reflektivni psani bylo uiplné stejny z hlediska téch
hloubek a Markéta nerozumi ... pro¢ je tak strasné tézky néco prevést do té uzi-
telnosti (3).

V prvnim pripadé (feknéme v rdmci netradi¢ntho/nového idedlu) je
Markéta orientovand na studenty, jejich obsahy a cile a vzhledem k sobé se
snazi ,ustat“ dopfedu nestrukturovanou vyuku. V druhém pripadé (feknéme
v ramci tradi¢niho idedlu) se snazi obsahy a cile studentt kocirovat a je orien-
tovand na naplnéni svoji vlastni ptipravy, na vlastni cile a obsahy.

Tabulka 12
Sebereflexe vyzkumnika k tématu ,rozkroceni nad dvéma idedly vyuky“

Povazoval jsem tuto interpretaci za pomérné odvéznou, snad az prilis z kontextu vykon-
struovanou. Ocekaval jsem proto, Ze po auditu participantky jesté dojde k ur¢ité korekei,
nicméné nestalo se tak. Proto jsem zachoval interpretaci v jeji ptivodni podobé.

Vedeni k reflexi

Shrnujici jadrové tvrzeni: Lze rozliSovat dvé faze podpory reflexe: vede-
ni k reflexi, kdy vzdélavatel pomaha studenttim ,,zvenku“ nahlizet pavuc¢inu
(komplexitu $kolni reality), a provdzeni obsahy reflexe, kdy vzdélavatel poma-
hd studentim pavucinu ,,zevnitt“ rozplétat. Predev$im vzhledem k aktualni
fazi Markétina profesniho rozvoje se zda byt provdzeni studentd v seminari
nedosazitelnym tkolem.

Cilem seminare je podle Markéty nahlédnuti do svéta pavuciny, Ze viibec
néjakd pavucina je. Roli zde hraje jiz dfive vysvétlované presvédceni, Ze ($kol-
ni) realita je velmi komplexni a nejednozna¢nd a v prvnim kroku je tfeba takto
realitu vnimat (tedy jako pavucinu). Aby mohlo dochazet k porozumeéni realité
skrze reflexi, je tieba, aby [studenti] vidéli souvztaznost jevii. Metaforu pavuci-
ny Markéta dale rozviji, a pojmenovava tak dalsi oblasti souvisejici s podporou
reflexe studentt: reflexe je oko a oko nahlizi na tu pavucinu ... student je to
jedno malé oko ... vedouci to velké oko, které ten semindr vede ... velké oko miize
sméfovat pozornost do riiznych uzlu té pavuciny.

Obsah seminare je o tom, co se odehrdlo na praxi, oteviraji se tam zkuse-
nosti. Studenti na seminafi mluvi o tom, s ¢im se setkali na praxi, demonstruji
tak ¢innost malych oc¢i. Markéta v roli vétsiho oka usiluje o to, aby studenti
svym okem tyto jevy nahlédli ve vztazich s jinymi jevy (nahlédli existenci pa-
vuciny), tedy ve své komplexnosti. S timto zamérem se snazi na tyto vztahy
upozornovat, ukazuje na né:
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...jakoby ukazuju, tady to [pavucina] je, kouknéte ... a pak idedlné bych
chtéla treba néjak provddét tou pavucinou, Ze ma néjakou strukturu tieba,
ale myslim si, Ze jako to nedéldm, to ne, to urcité ne. Jako by myslim si, co se
maximdlné podati na tom semindfi ukdzat, Ze tady je ten propletenej svét
a takovy ty cesty k tomu rozplitdni a hleddni téch vztahii a podobné, tak je
to takové jenom jako nahlédnuti zvenku.

Markéta rozliSuje dvé role vzdélavatele v seminaii - jednak role téch,
ktefi vedou k reflexi, a jednak téch, ktefi komentuji. Obé role jsou nicméné
hodné provdzany a nelze je iplné oddélit. Prvni ze jmenovanych roli povazuje
Markéta za obtiznéjsi, druhou za méné obtiznou, oboji je pritom vyznamné.
Diky metaforam, které Markéta pouziva, si miizeme v§imnout, jako by vedeni
k reflexi bylo prvni fazi podpory studenti v reflexi jejich praxe. Pokud ziista-
neme v metaforické krajiné Markéty, mizeme si tuto fazi predstavit nésledov-
né — dvé velké o¢i (vedouci seminafe) vedou malé oci (studenty) k pavuciné:
studenti ptichdzi do semindte a asi neocekdvaji, Ze bude néjakd pavucina v pro-
gramu semindrte ... jesté jakoby nevidi tu pavucinu. Jakmile k pavuéiné dorazi,
Markéta ukazuje tady to je, kouknéte, ten svét je propletenej. Markéta ,,stoji
se studenty u pavuciny a nahlizi do ni zvenku. Takto zvenku se snazi studenty
navést na vldkna pavuciny ... ukdzat cesty k rozplitdni ... sméfovat [jejich] po-
zornost do riiznych uzlis pavuciny ... ukdzat, Ze je to asi v néjaké siti tady tato
véc [vybrany aspekt zkusSenosti studenta], Ze to neni izolovany jev.

V druhé fazi jde o to, aby studenti zkouseli rozplétat pavucinu, tedy aby
hledali vztahy, s ¢im je to provdzany, jak je to ve struktute té pavuciny zakot-
veny. Podpora studentt pfi reflexi zde spociva v tom, Ze z vedouciho, ktery
vedl studenty k pavucing a ukazoval ji zvenku, se stane privodce, ktery vkroci
ptimo do pavuciny a jeho roli je provddét tou pavucinou. Prvni fazi podpory
studenti pfi reflexi tak 1ze chapat jako fazi pfipravnou, kdy se studenti s reflexi
seznamuji, spiSe nez ze ji skutecné prakticky vyuzivaji. Jednd se o vstup do re-
flektivni kompetence. Tato faze podpory reflexe je to, co se maximdlné podaii
na tom semind#i zvladnout. Druhou fazi podpory reflexe Markéta nedéla - to
ne, to urcité ne.

Jako by na tomto misté Markétinu kompetentnost zcela prevazily nékteré
jeji nejistoty a otazniky. Jak totiZ provazet pavucinou, kterou utvareji vsechny
jevy, ktery miiZeme reflektovat? Jak se zvladnout uspés$né vyznat v mnohosti
toho vseho, silené kauzalité, souvztaznosti jevii a jesté dospét k praktickym im-
plikacim? Viibec, jak to délat, jak hledat to porozuméni? Jak rozplétat pavucinu,
kterd je tak komplexni, Ze se clovék miize tiplné ztratit? Markéta vidi problém
predevsim v obsahu reflexe. Neni totiZ jasné, jak poznat, ktery obsah je pro
reflexi vhodny:
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M: ...je to viibec o té vybérovosti co reflektovat, proc si treba clovék vybere
urcitou véc a néjakou jinou opomene. Je to obtizné prosté rozpletitelny...

V: A co to je za obtiz v tom rozplitdni?

M: ... viibec to zaméreni toho, co teda rozplitat, protoZe nékdy si miiZeme mys-
let, Ze treba problém je ve véci iks, ale ve skutecnosti je to véc ypsilon, jenom
to nevidime. Takze, viibec, odkud to vzit, z kteryho konce? TakZe to je to
zaméreni. Viibec jak to délat, jak hledat to porozumeént, jak si kldst otdzky.

Provazeni pavucinou a jeji rozplétani zevnitf se tak zda byt skute¢né ne-
dosazitelny ukol. Je mozné, ze Markétino rozkroceni nad dvéma ideély dovo-
luje realizovat pouze prvni fazi podpory reflexe (viz také tabulka 13). Ze stie-
tavani tradi¢niho a nového idealu neumoznuje jit ve vyuce dél, do druhé faze.
Kdo se ma vyznat v $ilené kauzalité, jak ma byt distribuovana moc k vybéru
reflektovaného obsahu a kdo ma mit odpovédnost za vysledky procesu uceni
studentti? To jsou otazky, na které Markéta zatim zfejmé nemd jasnou odpo-
véd. Markéta nicméné inklinuje k netradi¢nimu/novému idealu, protoze pravé
touto optikou na problematiku podpory reflexe nahlizi predevs$im. Rozkroceni
nad idealy a sméfovani pozornosti na novy/netradi¢ni ideal tak lze chapat
jako urcitou fazi jejtho profesniho rozvoje. Sama si uvédomuje, ze k idedlni
podpore reflexe toho pottebuje strasné moc, pricemz vyznamnou ulohu hraje
praveé vlastni rast: Abychom to mohli idedlné vést, tak samoziejmé potrebujeme
podporu v tom, abychom se sami rozvijeli tady v téchhle vécech, protoze se to uci-
me. Zda se, ze k vyrovnani se s pocity nedosazitelnosti a nejistoty stejné jako
k tspésnému (smysluplnému) provazeni obsahy reflexe vede kultivace vlastni
kompetentnosti podporovat reflexi praxe.

Tabulka 13
Dalsi sebereflexe vyzkumnika k tématu ,,rozkroceni nad dvéma idedly vyuky

Povazuji tuto interpretaci za legitimni (tedy korespondujici s dostupnym popisem Markétiny
zité zkuSenosti), nicméné mam potiebu zde upozornit na $irsi kontext fenoménu podpory
reflexe. Zd4 se mi totiz, Ze v této podobé miiZe interpretovani absence druhé faze podpory
reflexe v semindfi vyznivat redukcionisticky, ve smyslu omezeni se pfi vysvétlovani pouze
na jednu pri¢inu (mira kompetentnosti), pfestoze ta je ukotvena v datech a je logicky prova-
zdna s dal$imi kategoriemi rozebiranymi dfive. Mohli bychom totiZ identifikovat také dalsi
faktory ovliviujici realizaci druhé fize podpory reflexe. Sama Markéta se jednoho z nich
dotkla, konkrétné limitovaného ¢asu na reflexi. Miizeme tak uvazovat nad tim, do jaké miry
ovliviiyji kvalitni podporu reflexe vnitini faktory (tedy diléi prvky vzdélavatelovy kompe-
navaznost semindfe na dal$i predméty v kurikulu ¢i vychozi aroven studentt v dovednos-
ti reflektovat. Vzhledem k fenomenologickému designu studie jsem nicméné tuto uvahu
v ramci interpretace nerozvijel.
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8 Diskuse a zavér

Predlozend sonda do zité zkuSenosti jedné vzdélavatelky upozoriuje
na fadu dalezitych témat, kterd se objevuji v kontextu redlné podpory reflexe
praxe studentd ucitelstvi. Nad vybranymi tématy vynofujicimi se z Markétiny
praktické zkusenosti budu dale uvazovat, nyni vsak jiz se zamérnou snahou
rozvijet je za pomyslné hranice jeji vlastni perspektivy.

Prestoze sama Markéta uvadi, Ze se s reflexi praxe opakované a dlouho-
dobé setkava, stale se nepovazuje za dostatecné zkuseného praktika, coz se od-
razi v prozivané nejistoté vzhledem k vlastni kompetenci podporovat své stu-
denty pfi reflexi praxe. Zda se ale, ze vedle nejistot, které by zfejmé Markéta
rada rozptylila, je zde i nejistota, kterd k podpote reflexe praxe patfi, dokonce
je jeji nezbytnou soucasti. Pokud bychom nasledovali Markétin predpoklad
o tom, Ze smysluplny seminar vyzaduje redistribuci moci a delegovani odpo-
védnosti za uceni na studenty, pak musi vzdélavatel umét ,tady a ted” praco-
vat se vzdélavacimi obsahy (tématy), na které se nemiize dopredu adekvatné
pfipravit, umét pracovat s méné strukturovanou vyukou respektujici aktualni
potieby a cile studentd, vychazejici z jejich pedagogické praxe. Nejistota je
tak v této souvislosti do vyuky zamérné implementovana a li$i se tak v inten-
zité od nejistoty, ktera je nevyhnutelnou soucasti ucitelské profese jako takové
ase kterou se obtizné vyrovnavaji pfedevsim ucitelé novici (Floden & Buchmann,
1993). Prace s timto typem nejistoty lze povazovat za konkrétni dovednost, dil¢i
komponentu vzdélavatelovy kompetence podporovat studenty v reflexi.

7 Markétinych vypovédi lze extrahovat dalsi specifické dovednosti, jez
podpora reflexe praxe obnasi. Napf. v nejistoté/otazniku vzhledem ke stu-
dentim lze vidét dovednost prace se zpétnou vazbou od studentd. V nejis-
toté/otazniku vzhledem ke smysluplnosti seminare, Ize k dovednosti prace
se zpétnou vazbou od studentt pridat zpétnou vazbu od kolegt, ale souvisi
i s dovednosti hodnotit kvalitu reflexe, coz je samo o sob¢ dalsi identifikovana
nejistota/otaznik. Dovednosti, ktera stoji v samotném jadru podpory reflexe,
je z pohledu Markéty provézeni vzdéldvacimi obsahy. Skolni realita je bezpo-
chyby velmi komplexni, a je tak namisté klast si otazku, z jakého konce reflexi
praxe vzit, na jaké aspekty konkrétni zkusenosti studenta zamétovat pozornost
tak, aby byla reflexe uzite¢na. V kontextu Markétinych tvah se vybér sprav-
nych obsahti zda byt nedosazitelnym tkolem.

Domnivam se, Ze jistym vychodiskem muze byt intenzivnéjsi kooperace
se studenty. Vzdélavatel v takovém piipadé nespoléha pouze na vlastni od-
bornost v urcitych vzdélavacich obsazich, ale koncentruje se také na aktualni
perspektivu, kterou nahlizi reflektovanou zkusenost samotny student. Pti ori-
entaci na studenta se relevantnimi vzdélavacimi obsahy ukazuji byt ty, které
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respektuji studentovu zénu nejblizsiho vyvoje (Vygotsky, 1997). Abychom
takové obsahy dokazali v konkrétnim kontextu rozeznat, potfebujeme se pti-
blizit k tomu, jak svoji zkusenost chépe a interpretuje konkrétni student, tedy
jak reflektuje. Tim se dostdavam k procedurdlnimu aspektu podpory reflexe,
tedy takovému zptisobu podpory, kdy se vzdélavatel soustfedi spiSe nez na ob-
sah reflexe na proces reflexe. Uspésnému vyporddani se s velkym mnozstvim
potencidlnich obsahti pro reflexi mize pomoci ,prepinani“ vzdélavatelovy
pozornosti mezi proceduralnim a obsahovym aspektem podpory reflexe pra-
xe. Napt. v kontextu dlouhodobé rozvijeného konceptu pro ptimou podporu
reflexe v malé skupiné problembased-learning vyzkumy ukazuji, ze Gspésny
podporovatel® reflexe je expertem jak na reflektovany obsah, tak na samotny
pribéh (proces) reflektivni diskuse - tedy jak na proces diskuse jako celku,
tak na jedine¢ny proces mysleni jednotlivych studentii (viz prehledova studie
Dolmansové, 2002).

Potfebu intenzivnéjsiho ptiblizeni se studentiim Markéta v reflektiv-
nim semindfi bezprostfedné zakousi, protoze pravé zde je stézejnim tikolem
vzdélavatele pomahat studentiim utvaret vyznamy jejich praktické zkusenosti,
provézet je ,,zivymi, zosobnénymi vzdélavacimi obsahy. Markétinu tendenci
orientovat se v reflektivnim semindfi na studenty a sméfovat k novému/netra-
di¢nimu idedlu vyuky tak Ize touto optikou chépat jako nezbytny krok vedouci
ke smysluplné, kvalitni vyuce. Tuto potfebu dobte vystihuje vyzva Korthagena,
Loughrana a Russella (2006, s. 1030) po obratu pozornosti vzdélavatelti od ku-
rikula smérem ke studentovi: ,,rekonceptualizovat vyuku o tom, jak vyucovat,
jako vyuku studentt, nikoliv vyuku kurikula“ Podstata tohoto principu kvalit-
niho ucitelského vzdélavani nespociva v upozadovani obsahu vzdélavani, ale
pravé v jeho tésnéj$im spojeni se studentovym ucenim.

Uvedené dovednosti, identifikované na zakladé vypovédi Markéty muize-
me chapat jako dil¢i ¢asti komplexni kompetence podpory reflexe. Mohli by-
chom timto zptisobem z vypovédi extrahovat také specifické znalosti, postoje ¢i
presvédceni, které spoluutvareji to, jak Markéta zakousi fenomén podpory re-
flexe praxe. Markéta napr. spojuje moznost vyuzivani reflexe jakozto uzite¢ného
néstroje pro zkvalitiiovani profesni ¢innosti s presvéd¢enim (¢i predpokladem)
o komplexité svéta. Edukadni realitu v této perspektivé nelze chapat pfimocare.
Timto zptisobem bychom mobhli rozli$ovat a zkoumat dil¢i vazby mezi rtiznymi
aspekty této kompetence a ve vysledku identifikovat podobu primé podpo-
ry reflexe u konkrétniho vzdélavatele. Pro kvalitni vysokoskolskou vyuku se
véak zda byt jesté dilezitéjsi to, aby se svym pojetim podpory reflexe zabyvali
sami vzdélavatelé. Domnivam se, Ze pokud ma byt reflexe smysluplny, v praxi

'V terminologii PBL facilitator.
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uzitelny nastroj a nejen intelektudlni cviceni, je tfeba také uvazovat o vhodnych
podminkéch pro profesni rozvoj vzdélavateltl. Reagovat na skute¢nost, Ze jejich
profesnimu rozvoji je vénovano jen malo pozornosti (Cochran-Smith, 2003).
Buchberger et al. (2000, s. 58) v analyze evropského ucitelského vzdélavani do-
konce upozornuji, ze vétsina vzdélavateld ucitelti neprosla tréninkem, jak vyu-
¢ovat dospélé. To muize ptispivat k tomu, Ze se vzdélavatelim nedafi pomahat
studenttim poznavat hodnotu reflexe (Korthagen, 2014).
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Ctvrta kapitola

VYZKUM INTERAKCE
STUDENTA UCITELSTVI SE ZAKY

Katefina Lojdovd

V nasledujicich kapitolach se zamétime na jadrovou oblast ucitelskych
praxi - na interakci studenta ucitelstvi se zaky. Realizovali jsme vyzkum
zaméfeny na specifika této interakce, jehoz participanty byli jak studenti
ucitelstvi, tak i jejich zaci. Nejprve priblizime metodologii naseho vyzkumu
a poté se budeme vénovat interpretaci tfi stézejnich kategorii, které tvori
samostatné kapitoly. Kazdou kategorii popisuje jedna ze ¢lenek vyzkumného
tymu: pedagogickou lasku v interakci studenta ucitelstvi se zaky Katefina
Lojdova (pata kapitola), specifika autority studenta ucitelstvi Michaela
Ondrackova (Sestd kapitola) a gender v interakei studenta ucitelstvi se zaky
Sylva Trebulova (sedma kapitola).

V ramci projektu Specifického vyzkumu MUNI/A/1317/2014 jsme sesta-
vily vyzkumny tym, ktery se od ledna 2015 do prosince 2015 zabyval zkou-
manim interakce studenttl ucitelstvi se zdky v priibéhu ucitelské praxe na za-
kladnich skoléch. Cleny tymu byly étyti studentky navazujictho magisterského
studia ucitelstvi na Pedagogické fakulté MU a jedna akademicka pracovnice.

Polozily jsme si vyzkumnou otazku: Jakd jsou specifika interakce studenti
ucitelstvi se Zdky v pribéhu ucitelské praxe? Tuto otazku jsme rozdélily na ¢tyfi
diléi vyzkumné otdzky. Prvni z nich byla zaméfena na autoritu studenta uci-
telstvi, druhd na gender v interakci studenta ucitelstvi se zaky, tfeti na vnimani
individuality zaka studentem a ¢tvrta na uziti vyukovych metod studentem
ucitelstvi. Kazda ze ¢ty studentek ve vyzkumném tymu se zaméfila na jed-
nu z téchto dil¢ich vyzkumnych otazek. Vzhledem k tomu, Ze dvé studentky
studium prerusily, odpovidame v této monografii pouze na prvni dvé dil¢i
vyzkumné otazky. Kromé toho na zakladé analyzy kvalitativnich dat vyvstala
kategorie vztahu studenta ucitelstvi se zaky, kterd je pro zkoumané téma inter-
akce studentt ucitelstvi se zaky zasttesujici. Touto kapitolou proto vyzkumnou
zpravu otevieme. Nejprve vSak popiSeme vyzkumny design.

Na zakladé polozenych vyzkumnych otazek jsme zvolily kvalitativni vy-
zkumnou strategii, nebot nam $lo o subjektivni percepci reality jejimi aktéry,
tedy studenty ucitelstvi a jejich zaky. Zvolily jsme dvé metody sbéru dat. Prvni
z nich byla metoda ohniskové skupiny (focus group), tedy skupinovy rozho-
vor. Rozhovor jsme uskutecnily s deseti studenty navazujiciho magisterského
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studia uditelstvi na Pedagogické fakulté Masarykovy univerzity v Brné, kte-
i pravé realizovali svoji uditelskou praxi. Participanty rozhovoru byly dvé
studentky - ¢lenky vyzkumného tymu a dalSich osm studenttl. Pro realizaci
ohniskového rozhovoru jsme zvolili participanty, ktefi maji néco spole¢ného
a toto zddraznujeme v uvodu (Krueger & Casey, 2015). Homogenita skupi-
ny byla zajisténa vékem, studijnim programem ucitelstvi na PAF MU a aktu-
alni zkuSenosti se zkoumanym jevem - interakci se zaky v priibéhu praxe.
Moderatorka kladla otevfené otazky na zakladé schématu polostrukturo-
vaného rozhovoru, ktery byva v pripadé ohniskové skupiny oznacovan jako
questioning route. Protoze je ale ohniskovy rozhovor specificky praci se sku-
pinou, obsahuje questioning route pét ¢asti (Silva et al., 2014): tvod (predsta-
veni vyzkumu a vzdjemné predstaveni tGcastnikil skupiny), pravidla diskuse
(predavani si slova, moznost vyjadrit odli$ny nazor), struktura otdzek (schéma
polostrukturovaného rozhovoru od otevirajicich otazek po uzavirajici otazky),
specialni aktivity, které umozuji obohatit data (v nasem pripadé to byla pro-
jektivni otdzka: Miizete zkusenost se Ziky shrnout néjakou metaforou - nakreslit
obraz, ktery ve vds Zdci zanechali?, na jejimz zdkladé jsme ziskaly vizudlni data)
a zpusob vyporadani se s citlivymi tématy (moznost neodpovidat, moznost
odejit). Hlavnim specifikem skupinového rozhovoru je prileZitost participantt
na sebe vzajemné reagovat. Skupinovy rozhovor tedy neni sumou individual-
nich rozhovort, nybrz nese unikatni ptidanou hodnotu. Zkoumané fenomény
se totiz konstruuji v interakei participantil. Vyzkumna metoda tak odpovidd
socialné konstruktivistickym vychodiskiim a sméfuje nas do jadra socialnich
procestl (Kamberelis & Dimitriadis, 2013). Tato pfidana hodnota se nevysky-
tuje automaticky. Skupinovy rozhovor funguje jen tehdy, kdyz se Gicastnici citi
byt respektovani, nehodnoceni a kdyz se citi komfortné (Krueger & Casey,
2015). Indikdtorem prijemné atmosféry rozhovoru mize byt i délka jeho trva-
ni. V nasem pripadé to bylo 122 minut. Participanti ohniskové skupiny sedéli
u kulatého stolu v zasedaci mistnosti katedry pedagogiky. Rozhovor byl nahra-
van na dvé videokamery a poté doslovné prepsan.

Druhou vyzkumnou metodou byl dotaznik s otevfenymi otazkami pro
zaky, které byly distribuovany ve tfidach studentt uditelstvi na praxi. Tyto
otazky sledovaly vnimdni studenta ucitelstvi Zadkem a také srovnani jeho ptiso-
beni ve tfidé s plisobenim cvi¢ného ucitele. V jednom ptipadé jsme dotaznik
modifikovaly do podoby narativni vypovédi zéka. Zaddnim bylo napsat dopis
»svému star$imu ja“ o tom, jaké to bylo, kdyz nas ucila studentka na praxi.
Kazdy ze ¢ty studentt ve vyzkumném tymu sbiral data od zakt v jedné tridé
druhého stupné zakladni Skoly. Celkem jsme tedy sebraly data ze ¢tyf tiid,
z toho ve tfech tfidach metodou dotazniku s otevfenymi otazkami a v jedné

v ¢

tridé metodou narativni vypovédi ,,dopis sobé®
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Vyzkumny vzorek tedy tvotilo 10 studentd ucitelstvi v ohniskové skupiné,
coz odpovida doporuceni poctu participantt pro skupinovy rozhovor v roz-
mezi 4-12 osob (Krueger & Casey, 2015). Z toho bylo 8 Zen a 2 muzi. Do vy-
zkumu bylo déle zahrnuto celkem 86 Zéki (z toho 62 vypliiovalo dotaznik
a 24 psalo dopis sobé). Zaci pochdzeli ze ¢ty tiid, ve kterych praktikovali &tyfi
studenti uditelstvi. T¥i z téchto studentt byly zeny a jeden muz. Vsichni stu-
denti ve vyzkumném vzorku studovali obor uitelstvi na PAF MU, a to v rtiz-
nych kombinacich (tabulka 14). Humanitni oborové zaméfeni studentu je
dano konstrukei vzorku, ke které byla uzita ¢aste¢na technika snéhové koule -
studentky z vyzkumného tymu pozvaly k rozhovoru své spoluzéky. Tento as-
pekt je dal$im z kritérii homogenity vyzkumného vzorku.

Tabulka 14

Vyzkumny vzorek - studenti ucitelstvi ve skupinovém rozhovoru

Prezdivka studenta Studované obory

Boleslav obcanska vychova — déjepis

Simona obcanskad vychova — némecky jazyk

Lada vytvarnd vychova — Cesky jazyk a literatura
Karolina déjepis — kiestanska vychova

Tana déjepis — cesky jazyk a literatura

Vendula déjepis — cesky jazyk a literatura

Ales déjepis — obcanskd vychova

Andrea vytvarna vychova — Cesky jazyk a literatura
Kristyna rusky jazyk a literatura — esky jazyk a literatura
Pavla obcanska vychova — déjepis

Zéci se vyjadiovali celkem ke ¢tyfem studentim ucitelstvi na praxi.
Studentkami uitelstvi ze skupinového rozhovoru, ke kterym se vyjadfovali
zaci v dotaznicich, byly Vendula a Kristyna. Dal$imi dvéma studenty, o jejichz
vyuce Zaci referovali, byli Simon a Marie.

Analyza dat z rozhovort, dotazniku s otevienymi otazkami a narativnich
vypovédi probihala technikou otevteného kddovani a kategorizaci kodi. K dil-
¢im vyzkumnym otdzkam vznikly kategorie, které pak byly propojeny v lince
analytického pribéhu. Kapitoly vyzkumné zpravy vzely z techniky vyloZeni
karet (Svaticek & Sedova, 2007). Obrazky byly analyzovany sémiotickou ana-
lyzou v kontextu dat z rozhovort. Sémioticka analyza zpracovavd vyznamy
daného sdéleni na nékolika trovnich oznacovani. Denotativni troven analyzy
vyklada prvky, ze kterych se sdéleni sklada a podrobné je popisuje. Denotace
se vztahuje k doslovnému vyznamu. Dal$im stupném je konotativni rovina
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analyzy, ktera zkouma druhotné vyznamy spojené s asociacemi. Konotace
jsou vice subjektivni, proménlivé a kulturné zabarvené (Cerny & Holes, 2004).
Mohou byt spojeny s metaforami. Nasledujici kapitoly (patd, Sestd a sedma)
zaméruji na tfi stéZejni oblasti vysledka kvalitativnich analyz: pedagogickou
lasku, autoritu a gender.

Realizovany vyzkum odhalil mnohé aspekty uceni se roli ucitele, které
neprobiha na fakulté, nybrz v ptirozeném prostredi skoly. Jeho vysledky do-
voluji hloubéji nahlédnout do této oblasti a vytézit ji v pregradualni pripravé
ucitelti. Také se ukazuje, Ze vyzkum pregradualni ptipravy uciteld mize byt
nosnou védeckou oblasti.
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Pata kapitola

PEDAGOGICKA LASKA MEZI STUDENTY
UCITELSTVI A ZAKY?

Katefina Lojdovd

Z naseho vyzkumu (viz ¢tvrta kapitola) vyvstala jako vyznamnad kategorie
vztahu studenta ucitelstvi se zaky, coz vzhledem k charakteru ucitelské profe-
se neni prekvapivé. Charakteristikou ucitelské profese je, Ze se jedna o vztah
a o vyvijeni vlivu na druhou osobu v tomto vztahu (Stech, 1994). Uitel chce
mit pozitivni vztah se zaky a zak si chce vézit svého ucitele a citit od ného
lidsky zajem (Kopfiva, 2006). Koptiva (2006) dale dodava, ze zak pottebuje
davérovat, citit se bezpecny a prijimany. Bez tohoto vztahového ramce se pra-
ce pomahajiciho stava jen vykonem svéfenych pravomoci - ucitel v takovém
ptipadé vidi svoji roli v tom, aby odrikal a vyzkousel ucivo a pritom udrzel
ve tfidé klid. V pomahajicich profesich, kam radime i ucitelstvi, je hlavnim na-
strojem pracovnika jeho osobnost, ktera se uplatiuje v pedagogickém vztahu.
Napriklad Kohoutek (1996) uvadi, ze mimo tento vztah se proces vyuc¢ovani
nemuze uskutecnit (coz odpovida zejména tradi¢nimu pojeti vyucovani jako
pfimé interakce studenta a zaki). Dle Priichy, Walterové a Marese (2009) me-
zilidsky vztah ovliviuje priibéh i vysledek ucitelova vyucovani, zdkova uceni,
kvalitu jejich spolupréce, socialni percepci, emocionalni a motiva¢ni aspek-
ty vyuky. Je dédn: 1. obecné socialnimi rolemi a statusy z nich vyplyvajicimi,
2. konkrétnimi zvlastnosti obou aktéru (tj. jejich pohlavim, vékem, osobnost-
nimi rysy, postoji, o¢ekavanimi, ucitelovym pojetim zaka a zakovym pojetim
ucitele apod.), zvlastnostmi jejich vzajemného ptisobeni, zvlastnostmi vyuco-
vaciho pfedmétu a uciva, délkou a frekvenci vzajemnych setkavani, moznost-
mi hloubéji se vzajemné poznat apod.

Rendl (1994) charakterizuje pedagogicky vztah dvéma pdly: pélem ciste
osobnim - pélem lasky (a ptirozené také nenavisti a nepratelstvi) a pélem ne-
osobni autority instituce, ktera dava uciteli pravo, povinnost a také prostredky
k vyzadovani kazné. Na polu lasky ucitel operuje se svymi osobnimi vztahy
k détem, se svymi sympatiemi a antipatiemi, svym osobnim vlivem a charis-
matem. Pfitom jako by prilisné priblizeni se k jednomu poélu a vzdaleni se
druhému pisobilo nezddouci vychyleni pedagogického vztahu z pomyslné
rovnovahy. Dle vyzkumu Semeradové (1994) je pro studenty ucitelstvi stézejni
kontakt s zaky a jeho prozivani. Také Zici v tomto vyzkumu hovofili o jedi-
necnosti a oboustrannosti takového vztahu: ,Jak ucitel spolupracuje s zaky,
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tak i zaci s nim spolupracuji.“ Podle Nelesovské (2005, s. 13) je dobry uitel
»predevsim ¢lovék, ktery miluje déti, nachazi radost ve styku s nimi, umi se
s détmi spratelit, bere si k srdci détské radosti i Zalosti, zna détskou dusi a ni-
kdy nezapomina, Ze on sam byl také ditétem™

V nékterych publikacich se setkavame se silnym pozitivnim vztahem v pe-
dagogickém procesu, ktery lze pojmenovat pedagogickd ldska. Pojem pedago-
gicka laska pritom neni v pedagogické védé bézny. Ries (2011) upozornuje, ze
se ze soucasného pedagogického diskurzu se tento fenomén jaksi vytratil; ¢im
prisnéji se text projevuje scientné, tim méné Ize ocekavat, Ze se v ném se slovem
laska setkame. V ¢eském kontextu o fenoménu pedagogickeé lasky hovori napti-
klad Helus (Helus, Bravena, & Franclova, 2012). Pedagogicka laska se projevuje
tak, ze ucitel poskytuje ditéti presvéd¢ivou zkuSenost, ze mu na ném zélezi.
Utitel, ktery bere své ucitelstvi jako poslani a citi se byt povolan pro vykon uci-
telstvi, je vét§inou motivovan pedagogickou laskou k ditéti. Pomahajici profese
mohou nadchnout, angazovat celého ¢lovéka (Koptiva, 2006), a fenomén lasky
jim proto nemusi byt vzdéleny. Na cesté k profesionalité v ucitelském vzdéla-
vani by vedle hlubokych didaktickych znalosti u¢iva a procesu vyuky nemély
schazet idealy pedagogické lasky, pedagogické moudrosti, pedagogické odvahy
a pedagogické divéryhodnosti (Helus, Bravena, & Franclova, 2012).

K fenoménu lasky se hlasi napriklad kritickd pedagogika, ktera pracuje
s konceptem radikdlni ldsky. Koncept vychazi z dila Paula Freireho (2000),
ktery akcentoval potrebu radikdlni lasky pro ty, ktefi jsou utlacovani, a trpi
strukturalnimi nerovnostmi. Soucasni kriti¢ti pedagogové ji chapou jako
soucast antiopresivniho vzdélavani. Laska je nadéje, laskavost, prislib auten-
tického respektu détem (Groenke & Hatch, 2009). Paulo Freire zdtraznoval
vyznam dialogu, ktery podle néj nemuize existovat bez hluboké lasky ke svétu
a k lidem (Freire, 2000). Freire neochvéjné véril v to, Ze vyucovani je aktem
lasky (Darder, 2002).

Pedagogickou lasku tak lze chépat jako dimenzi pedagogického vztahu,
ktera je charakteristickd intenzivnim pozitivnim vztahem ucitele k zakim
(a pripadné i zakt k uciteli). Vyrazné se odlisuje od jinych pedagogickych fe-
noménd, nebot neni naplanovana ¢i systematicky rozvijena v pregradudlni pri-
pravé uditelt. Dle Frankfurta (2004) nemize byt ldska rozvijena dle urcitych
principt a pravidel, laska se prosté stane. Je to pritom dilezitd motivaéni sila
v pedagogickém procesu. Zaméfujeme se na ni ve vztahu ke studenttim udi-
telstvi i proto, ze predstavuje také diilezitou motivaci k volbé uditelské profese.

Kategorii vzajemného vztahu v pedagogickém procesu akcentuji jak stu-
denti ucitelstvi, tak i jejich Zaci. S ohledem na jejich odligné role m4 vsak vni-
mani tohoto vzdjemného vztahu u studentt a u zakd odlisnou podobu. Nyni se
zamétime na pedagogicky vztah v perspektivé studentd uditelstvi.
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1 Pedagogicky vztah v perspektivé studentt ucitelstvi

Tato dimenze ucitelské profese je v socializaci studentt ucitelstvi do uci-
telské role velkym tématem. Studenti pojmenovavaji pedagogicky vztah jako
zakladni pfedpoklad vykonu ucitelské profese: ,,Ja jsem jako ucitel tam vlastné
citila, ze se s témi détmi musim jako néjak sladit, nebo oni mé musi poznat, ze
do té doby, dokud jsme se jakoby nijak vic nesezndmili, tak tam pravé zrovna,
u téch romskych déti, to viibec nefungovalo® (Andrea).

U studentd ve vyzkumném vzorku prevazovala orientace na zaky oproti
orientaci na ucivo. Znét zdka je pro mnohé predpokladem toho, aby ve tfidé
viibec mohli u¢it: ,Neni mozné prosté prijit do t¥idy a zkouset néco, protoze
nevime, jaké ty déti jsou, takze tfeba Ze ja chodim na naslechy a potom tfeba az
tam tu tfidu clovék uci sam, tak uz vi, jaké ty déti jsou (Simona).

Simona dale vyzdvihuje individualni odlisnosti zaku z hlediska socialni-
ho prostredi, které se mohou promitnout do vzajemného vztahu ucitele a zaka:
»Kazdy ten zak je aplné jiny. Kazdy md jiny startovaci pozice, protoze... zazila
jsem spoustu déti, které, které nemaji doma to prostredi viibec, viibec dobré
a pozitivni néjaké. A zazila jsem vlastné i opaky, i ty tfeba jedinacky vyzdviho-
vané a tak dale“ (Simona).

Obeznameni se s rodinnym prostfedim zdka miize vyvolat prekvapeni
a pripadné az kulturni ok, nebot student ucitelstvi se nemusel mit moznost
setkat s zdky z obtiznych socioekonomickych pomért: ,,Bylo to teda drsny do-
padnuti jako do Uplné jinych rovin, nez kde se normalné pohybuju, protoze
prosté mé rodice drzeli v takovy klicce i prosté tady vsude, véema $kolama
jsem prosla jako takovejma hodné vybérovejma a tedka prosté jsem prisla
na tuhle skolu a ty déti chodili jako nemyty, smradlavy, a ted uplné... jakoze
najednou ¢lovék uplné zjisti, Ze existuje uplné jinej svét (Andrea).

Tento stfet svétll muiZze generovat potebu porozumét zakiim, proniknout
do svéta, ktery je pro studenta ucitelstvi neznamy. Z toho pak vyplyva i formu-
lace cild vzdélavani a poslani ucitele viibec. Studenti chtéji zdky nadchnout,
rozvijet jejich osobnost, pfistupovat k nim individudlné. Dochazeji ale také
k tomu, ze ve $§kole nejsou proto, aby napliovali svoje idealistické cile, ale aby
tam ,,byli pro zaky“. To muiZe zpiisobit zménu puvodnich pozadavkd na zaky
a namisto cili definovanych ucitelem zac¢ina student hledat cile v potfebach
zakt: ,,Co oni potiebovali, Ze nékdo je nechd bejt chvilku jo, oni jsou sami se
sebou, s tou véci, nemusi nad tim moc premyslet, zase se nerozebiraji, protoze
toho asi maji moc“ (Andrea).

Nejedna se ale o celkové snizovani pozadavka na zaka, spi$e o zohlednéni
jeho aktualni zivotni situace. Pavla to komentuje takto: ,Kdyz ten zak m4 tfeba
$patnou naladu nebo je vidét, Ze prosté neni uplné ok, tak prosté ho nechat byt
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treba, nebo zase naopak podle toho, jaky kdo je, Ze jo, tak zase ho vytrhnout
z té nalady a zapojit ho tfeba do skupinové prace a tak dale, to strasné zalezi
na situaci a na konkrétnim ditéti, ale nemyslela jsem to tak, Ze by se jim mélo
ulevovat, to ne, spis, spi§ prosté védét o tom problému, Ze ten problém tam je
a nedivit se, kdyz zdk je tfeba vulgarni viidi uditelce nebo tak® (Pavla).

K naplnéni téchto cili vzdélavani neni v o¢ich studentti mozné dospét
bez vzdjemného pozitivniho vztahu ucitele a zakd. Vztah je zalezitosti osobni
a souvisi s nim proto vzdy nastaveni hranic. Hranici lze chapat jako délitko
mezi zalezitosti jednoho a druhého (Koptiva, 2006). Studenti tak musi hledat
bezpec¢nou a produktivni miru otevieni se Zdkiim. Jsou si pritom védomi hra-
nice mezi ucitelem a kamarddem, kterou jasné oddéluji. Se snahou stylizovat
se do kamardda zaznivaji negativni zkuSenosti: ,,Protoze jsem pristupovala
jako kamaradka a oni si dovolovali vic a vic a byli i vulgarni® (Pavla).

Studenti tedy akcentuji pratelsky pristup ucitele a odliSuji ho od pfistupu
kamaradského, nebot pratelsky pristup jim umoznuje neopustit svoji nadra-
zenou roli ve $kole a zustat se zaky v asymetrickém vztahu. Pojmenovavaji
vsak nutnost nastaveni pravidel pro budovani prételského vztahu. Tato pravi-
dla se tykaji (a) déni ve tFidé: ,Nebudou si vyklddat a nebudou po sobé hazet
flagky.“ (Pavla); (b) osobni zény, do které student zéky nepusti. Zaci by vak
za tuto hranici ¢asto radi pronikli, a proto hledaji zptisoby, jak toho docilit:
»Zkouseli pres rodice, ze rodice by stra$né chtéli kontakt na mé, ze je to jedno
jestli fejsbukovej profil nebo ¢islo“ (Kristyna).

»A tikala mi, no, oni se vas budou ptat treba, kde bydlite a jestli mate
pritele [smich] nebo prosté... jak se jmenujete a Gplné jako osobni otazky
na télo... ajako fikala... a jakou jako zaujmete z vasi strany jako pozici? A ted
jajsem tam tak sedéla a rikam, ja nevim, prosté... no, to si jako musite fict pro-
sté, jak jako jestli je budete brat jako pratele, nebo jestli si nechate odstup....
A fikala, ja s nima jsem jako za dobfe, ale prosté je tady $kola, ja tady pro né
jsem, ale todle je mtij osobni Zivot a neberu si prosté... nechci si tam budovat
jako néjaky osobnéjsi vztah® (Andrea).

Chtéji-1i studenti s zaky udrzovat a rozvijet pozitivni vztah, uvédomuji si,
ze to neni mozné bez hranic a Ze oni jsou pravé témi, ktefi tyto hranice urcuji.
Blizkost vztahu se zaky pak muze byt silnym zazitkem: ,,Kdyz dojdete do tfidy
a na vas se sesype dvacet déti a vSichni vas obejmou a jsou nadseni z toho, ze
vidi nékoho ciziho, takze pro mé je to o hodné hez¢i, si myslim, nez na tom
druhém stupni® (Tana).

Pro Tanu je blizkost vztahu se Zdky vyznamnou soucasti ucitelské profese.
Tento vztah se nemusi vyskytovat jen v roviné fyzického kontaktu. Zminovali
ho vSichni studenti, av§ak v rozmanitych podobdch: byt ve $kole pro zaky,
vychazet jim vstfic na zakladé jejich potteb, nikoliv na zakladé potteb $koly
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¢i uditele, a zejména poznat zéky, protoze jejich svét muze byt velmi odlisny
od svéta ucitele. A jak vidi vyznam vztahu s ucitelem Zaci? Na to nahlédneme
v dalsi podkapitole.

2 Byt sam sebou a mit rad svého ucitele

Také zaci pojmenovavaji potfebu autentického vztahu se svymi uciteli.
Snahu studenta ucitelstvi o navazani vztahu zaci percipuji pozitivné: ,Mluvila
s nami a snazila se nas poznat.“ (zak 7; tfida studentky Kristyny); ,,Zajima se
o mé a vi, co mam rdd a co m¢é zajimd.“ (zak 8; tfida studentky Kristyny); ,,Vic
se zajima o to, co fikam® (zdk 9; tfida studentky Kristyny).

Zéci si také vsimaji vétsi aktivity studenta ucitelstvi: ,Vyvolavala, byla
milej$i, vénovala se nam, akénéjsi (zék 6; tfida studentky Venduly). Nékteri
zaci dokonce pojmenovali atmosféru lidskosti v hodinach studenti uditelstvi:
,»S pani praktikantkou jsme se vic smali. Je takova lid$téjsi. (zék 6; t¥ida stu-
dentky Venduly); ,,S pani praktikantkou je pfijemnéjsi u¢eni® (zak 8; tiida stu-
dentky Venduly). Tato atmosféra vychdzi z velkého nasazeni studentt: ,Hodné
si s nami povida a je na nds hodna. Hodné a ¢asto se nam vénuje” (zak 23; tida
studentky Venduly).

V dusledku toho se mohou zaci ve tfidé citit bezpe¢né: ,,Citim, Ze se mohu
v jejich hodinach projevit, ale zatim jsem to neudélala.” (zak 7; t¥ida studentky
Kristyny); ,Citim se dobfe, aZ skoro vyborné, je mlada a roztomila.“ (zak 6;
ttida studentky Kristyny); ,Bere mé takovou, jakd jsem* (zak 3; tfida student-
ky Kristyny). Pocit bezpeci a pfijimani zaka studentem ucitelstvi bez ohledu
na jeho specifika pak posiluje vztah Zdka ke studentovi uditelstvi: ,,Pani ucitelka
meé bere, jakd jsem, a zato ji mam rada“ (zak 1; tfida studentky Kristyny).

Vétsina zaka vypovida o tom, Ze je studenti v pribéhu praxe mohou po-
znat: ,No, tak mé znd celkem dobfe a vi, ze potfebuju pomoct® (zék 5; tiida
studentky Kristyny). Néktefi zaci vSak zaznamendavaji limitovanost vztahu
v ramci praxe: ,,Zna mé povrchné“ (zak 3; tfida studentky Kristyny).

Vztah studenta uditelstvi se Zaky je posilovan také méné formalnim
ptistupem studentt uditelstvi: ,,Je vtipnéjsi, zabavnéjsi a obéas nam dava pre-
zdivky a jsou zabavné ty prezdivky.“ (zak 6; tfida studentky Kristyny); ,,Byly
jsme v muzeu a nechala nas tam chodit samotné (to je lepsi nez chodit cela
ttida dohromady s pani ucitelkou). Po navstévé nam zbyl ¢as pred odjezdem
do skoly, tak nds jesté nechala béhat pfed muzeem a v parku“ (zak 12; tiida
studentky Marie). Dale pak utvareni pozitivniho vztahu umoziuje vyuzivani
prostredkd, které jsou jinak ve vyuce zakazané: ,,Pfi zamorskych objevech do-
volila Zakyni pouzit mobilni telefon, aby nasla, jak vypada astrolab“ (zak 24;
ttida studentky Venduly). V neposledni fadé miize byt méné formalni pristup
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studenta ucitelstvi demonstrovan i jeho vnéj$imi znaky: ,,Md dobry naramky
a tetovani.“ (zék 15; tfida studentky Venduly); ,Nékdy md na zadech batoh®
(zék 1; tf{da studenta Simona). Tyto znaky mohou piisobit jako referenéni prv-
ky, které jsou pro zaky druhého stupné zakladni skoly atraktivni a ke kterym
se sami vztahuji.

V nékterych pripadech hodnoti Zaci sviij vztah s praktikantem jako lepsi
nez ten, ktery maji se stalym ucitelem. Neni tomu tak samoziejmé vzdy. Vztah
praktikanta se zaky miize paradoxné narusit fungujici spolupraci cvié¢ného udi-
tele se tfidou. Dochazi tak k situaci, kdy praktikant nahrazuje uditele, kterého
maji zaci radi a chtéji s nim dale spolupracovat: ,Hodiny etiky byly na za¢atku
uplné skvélé. Ted prisla Marie a je to 100% nudal!!“ (zdk 2; tfida studentky
Marie); ,Moc se mi to nelibi, mam rad ty ucitelky, které nas ucily na zacatku®
(zak 6; trida studentky Marie). Student ucitelstvi se tak dostava do naro¢né
pozice, kdy ma nahradit nékoho, koho maji Zaci radi a kdo jim vyhovuje. Tyto
podminky mohou ve t¥idé zptisobit vétsi uzavrenost zaka k navézani vztahu
s novym ucitelem.

V nékterych zakovskych vypovédich se objevil nejen pozitivni vztah
ke studentovi ucitelstvi, ale i urcitd naklonnost vychazejici od zakt opacné-
ho pohlavi ve vztahu ke studentovi uditelstvi: ,,Je sympaticky.“ (zak 25; tfida
studenta Simona); ,,Mlady hnédovlasy chytry muz.“ (zék 2; tfida studenta
Simona); ,,Asi ji mam rad* (24k 44; t¥ida studentky Venduly). Je mozné hovo-
fit i o platonické lasce zaka ke studentovi ucitelstvi. Nékdy m4 tato ndklonnost
i sexudlni podtext vyjadfeny verbdlné, ktery je vSak vyuzit zejména jako pro-
vokace studenta uitelstvi. Nyni se podivaime na podobu nédklonnosti studentii
ucitelstvi smérem k zdkdam. Ta neni individualizovana jako u zakd (maji radi
konkrétniho ucitele), nybrz je vyjadfena k Zdkiim obecné jako k socidlni sku-
piné. Interpretujeme ji jako pedagogickou ldsku.

3 Mitrad své zaky

Symbolem lasky je v nasi kultute srdce. V ohniskovém rozhovoru se
tento pojem vyskytl ve vztahu k ucitelim ve $kole, kde studentka praktikovala
Andrea: ,,Délaji to tam moc dobre a srdcem, vsichni“. Pojem laska vsak stu-
denti ucitelstvi v ohniskové skupiné nepouzili. Tento pojem je pro né zfejmé
mimo diskurz, ve kterém se profesné pohybuji. Presto se tento fenomén v na-
$em vyzkumu vyskytl, a to ve velmi esencialni podobé. Na zakladé kreslené
metafory ke zku$enosti studenta ucitelstvi se Zdky lze usuzovat, ze pedagogicka
laska je pro studenty ucitelstvi vyznamnym jevem v jejich interakei se zaky.

Obrazky 8 a 9 nakreslené studenty ucitelstvi v ramci skupinového rozho-
voru zachycuji aktéry Skolni tfidy a dimenzi jejich vztahu, ktera je vyjadfena
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symbolem srdce. Tento symbol spojujeme s pedagogickou laskou. Zatimco
na obrazku 8 je symbol pedagogické lasky navdzan na ucitele - ma ho v hlave,
v my$lenkdch, na obrazku 8 je vtélen do vSech aktérii ve $kolni tfidé. Autorka
obrazku 9 dokonce vyuzila ¢ervenou barvu pro zdiiraznéni symbolu srdce.

Obrdzek 8. Metafora zkusenosti se zaky studentky Kristyny.

e |

—

Obrdzek 9. Metafora zkusenosti se Zéky studentky Andrey.
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Obrazky 10 a 11 pracuji pfimo se symbolem srdce, ale fenomén pozi-
tivniho vztahu ucitelti a zdkd byl tématem i ostatnich obrazkd, které nejsou
»plné srdicek® Z hlediska pouzitych metafor je pozoruhodny Alestv obrazek
(obrazek 10), ktery je spojen se srdcem neptimo - zachycuje obraz z pristroje
na méfeni aktivity srdce - EKG.

Ales k tomu dodava: ,Je to ten pfistroj, ktery jako tady ohlasuje, ze je

lovék zivy“ [smich].

Tazatel: ,,A kde jsou ti Zaci tam?“

Ales: ,,Aaa, no, to nejde jenom o ty zéky, to jde prosté o cokoliv, Ze ¢lo-
vék, kdyz je ucitel, tak, tak v podstaté za¢ne néjak mysleno zasahovat,
do toho zivota svého do toho zivota zaku a bud to je dobré, nebo je
to $patné... porad pokracuje a ¢lovék porad dycha, at se déje, co se
dgje...

Obrdzek 10. Metafora zkuSenosti se Zdky studenta Alese.

Ales se skrze metaforu aktivity srdce posouva k metafore zivota. Ucitel je
pro ného nékdo, kdo ovliviiuje zivot zaki, ale také kontakt se zaky ovliviuje
zivot ucitele. Miizeme tak uvazovat o hloubce vztahu, ktera se netyka jen kon-
krétni situace ¢i uciva, ale zZivota jako takového.

Obrdzek 11. Metafora zkuSenosti se Zaky studenta Boleslava.
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Obrazek 11 je na prvni pohled spojeny se $kolnim hodnocenim. V rozho-
voru k nému ziskame interpretaci od studenta ucitelstvi. Nejedna se o hodno-
ceni zakt ucitelem, jak bychom mohli predpokladat, ale o hodnoceni ucitelské
praxe v dimenzi vztahi ve $kole, jak je vnimal Boleslav: ,,Ja jsem byl nadmiru

Obrdzek 12. Metafora zkusenosti se Zaky studentky Lady.

Ve studentskych obrazcich se tedy objevuje i druha ¢ast komplementar-
niho vztahu pedagogické lasky — ucitel ma rad své zaky a Zaci maji radi svého
uditele. Pozitivni naboj vztahu nemusi byt vyjadfen jen srdcem. Lada vyuzila
obrazek v$eobjimajiciho slunce (obrazek 12). Podstatné je i to, jak Lada o ob-
razku hovori. Nasleduje ukazka z rozhovoru nad Ladinym obrazkem:

Lada: ,,Ja kreslim takovou skupinu takovych riznejch panacka a andilka
a zlobivct a veselejch holek a koumaka.
Tazatelka: ,,Pro¢ je tam to sluni¢ko?“
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Lada: ,,To je takovyto pozitivni, co se, co vztahuje ruce k détem, jako-
ze, ten otevfenej pristup asi, a tady je ta duha toho sluni¢ka a mraku
propojenyho.”

O Zzéacich hovoii Lada jako ,andilcich® a ,,zlobivcich® NeuzZiva tedy ne-
utralni termin Zaci, ale v jejim slovniku jsou Zaci oznacovani zdrobnélinami,
které lze také chapat jako metafory. Uzivani zdrobnélin je spojeno s emocio-
nalitou a intimitou vztahu, proto i tento obrazek indikuje silnou vztahovou
dimenzi. Tuto vztahovou dimenzi Lada nakonec pojmenovava jako ,,otevieny
pristup®. To miize byt pfistup zahrnujici akceptaci zaka takového, jaky je.

4  Shrnuti: skryta determinanta jménem pedagogicka laska

Studenti ucitelstvi ve zkoumaném vzorku pojmenovévali jiz na zakla-
dé prvnich zkusenosti se zaky potfebu orientace na zéka, pedocentricky pri-
stup. Potreba silného a pozitivniho vztahu s ucitelem zaznivala také od zaku.
Zaci chtéji, aby je uditel znal a vychézel vstiic jejich individudlnim potfebam.
Nés§ vyzkum odhalil potfebu silného emocniho vztahu mezi uciteli a zaky,
ktery lze oznacit jako pedagogickou lasku. Tento fenomén je v pedagogickych
védach spiSe okrajovy a také v diskursu studentt je spise skryty. Vyjevil se az
diky obrazovym metaforam, kde se zviditelnil v esencidlni podob¢ srdce, ale
také v obrazech se srdcem spojenych.

Prestoze je ucitelska praxe limitovana obdobim piisobeni ve tfidé, pro stu-
denty ucitelstvi ptispéla k uvédomeéni si vyznamu vztahu se zaky pro Gspésny
prubéh vychovné-vzdélavaciho procesu. Na prvni pohled se jevi kontroverzné
tvrzeni, Ze studenti ucitelstvi mohou v pomérné kratkém case pedagogického
pusobeni zazivat hluboky prozitek, cit pedagogické lasky. Nicméné tento cit
nevznika az se vstupem do $kolni tfidy, nybrz ma koteny jiz v détstvi (srov.
Pravdova, 2014). I béhem kratkého obdobi praxe mohou studenti ucitelstvi
pocitit pedagogickou lasku a zaci zase mohou skrze studenty zakusit, Ze k nim
do tridy prichdzi nékdo, kdo se o né zajima a ma je rad.

Pozitivni vztah ucitele a zdkd je viiman studenty stojicimi pred startovaci
¢arou této profese jako jeji predpoklad a v kontextu této publikace jej mizeme
chapat jako jednu z determinant uc¢innosti ucitelskych praxi. Vztah studenta
ucitelstvi a zaki je vSéak mnohovrstevnatym fenoménem. V Sesté a sedmé ka-
pitole se zamérime podrobnéji na dalsi dvé oblasti tohoto fernoménu: na au-
toritu a na gender.
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Sesta kapitola

SPECIFIKA AUTORITY STUDENTA
UCITELSTVI V PRUBEHU PRAXE

Michaela Ondrdckovad

Tato kapitola ma za kol odpovédét na vyzkumnou otazku, jaka jsou
specifika autority studenta ucitelstvi v pribéhu praxe. Jesté nez se ale za¢nu
vénovat samotnym vysledkiim vyzkumu, je nutné alespon stru¢né objasnit
nékolik pojmu souvisejicich s touto problematikou: student ucitelstvi, pedago-
gicka praxe a autorita. Metodologie vyzkumu je popséna ve ¢tvrté kapitole.
Nejprve se zaméfime na studenta ucitelstvi. Obdobi studia je jednou z fazi
vyvoje profesni drahy ucitele. Profesni drdhu uditeld definuje Priicha (2002,
s. 23) jako ,,objektivni vyvoj, kterym prochazi vétsina ucitelti béhem vykonu
svého povolani“. Obecné se d4 fici, Ze se jedna o obdobi pregradudlni ptipravy.
To ,,pfedstavuje prvni etapu v procesu celozivotniho vzdélavani a profesniho
vyvoje kazdého ucitele. Tato kratka, ale intenzivni pfiprava na vykon ucitelské
profese, by méla u absolventti studia vést k dosazeni alespont minimalni trovné
zakladnich ucitelskych kompetenci, na jejichz zakladé by pak zacinajici ucitelé
postupné spéli k ucitelské zptisobilosti (Simonik, 2005, s. 22). Nékdy je tato
faze slucovana s fazi zacinajiciho ucitele. Jednd se ale spiSe o jedno obdobi
ve fazi zacinajiciho ucitele. To pak pokracuje pfimym nastupem do zamést-
nani po ukonceni studia na pedagogické fakulté. Jednotlivi autoti se li§i v po-
jeti délky tohoto obdobi, Simonik (1995) o zacinajicim uciteli hovoii pouze
v prvnim roce jeho ucitelské praxe, naproti tomu Podlahova (2004) hovoti az
o prvnich péti letech od nastupu do zaméstnani.

Obdobi pregradualni pripravy se vyznacuje urcitymi specifiky, jed-
nim z nich je piisobeni ve $kole ve zvlastnim rezimu praxe. Praxe je podle
Pedagogického slovniku (Priicha, Walterova, & Mares, 2013, s. 165) ,,soucasti
praktické casti pripravy ucitelti a vychovateli na pedagogickych a jinych fakul-
tach. Hlavni cile: spojovat teorii a praxi vSech slozek vysokoskolské pripravy,
uvést budouciho ucitele do podminek realného skolniho prostredi a zacvicit
jej v ¢innostech ucitelské profese®. Kazda fakulta md vsak své pojeti praxe,
které se casto lisi rozsahem, zamérenim i vazbou na jednotlivé psychologic-
ké a pedagogické discipliny. Co by ale nemélo chybét, je alespon ramcové
rozpracovani jednotlivych tkold, jez ma student béhem své praxe vykonat,
a také popsani ucelu a poslni celé praxe (Simonik, 2005). Na Pedagogické
fakulté¢ Masarykovy univerzity byla v roce 2013 zavedena nova koncepce pro
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navazujici magisterska studia, kterd pfinesla posileni ¢asové dotace na vykon
praxe. ,Studenti praktikovali na 2. stupni zakladnich $kol dva dny v tydnu
v pribéhu celého semestru, celkova dotace praxe byla 100 hodin. Jednalo se
jak o brnénské fakultni Skoly, které prevazovaly, tak i o $koly dle vlastni volby
studenta. V prubéhu praxe si studenti vedli denik, jehoz obsah byl predmétem
reflektivnich seminart na fakulté.“ (Lojdova, 2015, s. 108)

U studentl ucitelstvi vyvstava otazka, jak se promitaji specifika spojend
s jejich roli v pribéhu praxe do jejich autority ve $kolni tfidé. Zde se opét
nabizi mnozstvi pohledi a interpretaci pojmu autorita. Miizeme fici, Ze mezi
jednotlivymi publikacemi v podstaté neexistuje shoda. ,V nejobecnéjsim slova
smyslu lze autoritu vymezit jako vyznamnou formu uskute¢iovani moci, kterd
je zalozena na vice ¢i méné obecném uznani opravnénosti, legitimity, vlivu
urcité osobnosti, instituce nebo skupiny.“ (Valisova, 1998, s. 14)

Jinou definici nabizi Kucerovd (1999, s. 73): ,,Autorita je svou podstatou
antropologickd konstanta, ktera spoluvytvari pravidla skupinového Zivota,
organiza¢ni rad skupiny, spolu podminuje jeji biologické preziti, rozvoj je-
dincti i pfedavani zkuSenosti z generace na generaci® Autorita byva obvykle
vnimdna v troji roviné (a) jako vSeobecné uznavana vaznost, (b) vlivny ¢ini-
tel ¢i (c) ve smyslu uradu. Existuje také nespocet kritérii ¢lenéni autority, zde
nabidnu jen ¢ast. Jednim z kritérii je kritérium genetické, jez urcuje autoritu
prirozenou - spontanni a ziskanou - vysledek cilevédomého usili. Jako dalsi
se nabizi kritérium socialni prestize, to déli autoritu na formalni — odpovidajici
organiza¢ni hierarchii a neformalni - zalozenou na lidskych charakteristikach
jedince. Mzeme se také setkat s délenim na autoritu statutdrni — spojenou
s urcitou funkci, charismatickou - vyplyvajici z osobniho kouzla, odbornou -
ziskanou profesnimi znalostmi, mordlni - ziskanou poctivym vztahem k sobé
ike svétu (Valisova, 2011, s. 397). V této praci se vSak blizime vykladu autority
jako socialniho vztahu. ,V tom pripadé muize byt autorita chdpana jako hra
socialnich roli, kdy jednu ¢ast vztahu tvofi role vedouct a druhou role ndsle-
dujici. Obé role se vzajemné dotvareji, doladuji, jsou komplementarni, ovéem
asymetrické (nelze je ztotoznovat).“ (ValiSova, 2011, s. 398)

Autoritu ucitele u zaka vytvari zejména zpusob, jakym vyjadfuje sviij
status, Uroven fizeni ¢innosti ve tfidé. Bez autority uditele je vychovné-vzdéla-
vaci proces nerealizovatelny. Strouhal (2013, s. 91) upozoriuje na to, Ze dnes
dochazi k podcenovani autority ucitele, ktery jiz ,neni expontentem kultury
a garantem vychovné-vzdélavaciho procesu, nybrz pouhym konzultantem,
pomocnikem a partnerem ditéte®

V souvislosti s pojmem autorita je tfeba vymezit i pojem kdzen. Pfestoze
autorita i moc maji nékteré charakteristiky podobné (zejména vztahovost), ne-
lze tyto pojmy zaménovat. Autorita a kdzen jsou navazany na konkrétni aktéry
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ve tfidé: autorita na ucitele, kdzen na zaky (Lojdova, Salamounova, & Bradov4,
2015). Pojem kazen mtizeme definovat rizné. ,Kazen je bud dobrovolné, nebo
nucené podrizovani se jednotlivce nebo urcité spole¢nosti urcité autorité, ur-
¢itému poradku, fadu, a to bud svobodné zvolenému, nebo zventi ukladané-
mu.“ (Uher, 1924, s. 23)

Podle Bendla (in Bendl, Kasikovd, & Bures, 2001, s. 70) je kdzen védomé
dodrzovani zadanych norem. Jakd panuje ve tridé kdzen, je tedy jednim z hlav-
nich vypovidajicich faktort o tom, jak Zaci ucitele uznavaji a respektuji.

V kontextu této prace autoritu vnimam jako fenomén vztahovy, kdy
na jedné strané stoji ucitel, na druhé zak. Autorita je v tomto pripadé vztaho-
vana k uciteli a Zék by ji mél v idealnim pripadé respektovat.

Nyni se zaméfime na to, jak autoritu studentil ucitelstvi vnimaji nejen
samotni studenti, ale i jejich zaci. V nasledujici kapitole prezentujeme vysledky
vyzkumu ve struktufe: role studenta ucitelstvi a jeji specifika, aspekty klad-
né ovliviujici vztah studenta uditelstvi se Zaky, aspekty negativné ovliviiujici
vztah studenta uditelstvi se Zaky, srovnani kazné u uditelt a studentt ucitelstvi,
diskuze a zavér.

1 Role studenta ucitelstvi v pribéhu praxe a jeji specifika

Student ucitelstvi prichazi do skoly jako zcela novy element a jeho role je
v mnoha ohledech velmi specificka. U¢itelska praxe m4 zpravidla kratkodoby
pribeéh a tuto docasnost pedagogického ptisobeni na $kole si uvédomuji jak
zaci, tak i samotni studenti ucitelstvi, ktefi vnimaji tuto kratkodobost spise
jako nevyhodu ve vztahu k budovéni vlastni autority: ,,Ja si myslim, ze ti prak-
tikanti nemusi mit takovou autoritu, jako ten ucitel, protoZe vi, Ze prosté jsou
tam jenom na néjaké jakoby navstévé na té $kole a Ze ty décka si k nim mazou
vic dovolit, nez si tfeba mzou dovolit k normalnimu uditeli, protoze jim za to
tolik nehrozi“ (T4na).

I kdyz student prichazi do 8koly jen na kratky cas, nemusi kratkodobost
jeho ptisobeni ziskani autority omezit. Vedle faktort, jako je osobnost samot-
ného praktikanta, atmosféra tfidy apod., zcela jasné ovlivni jeho ptisobeni i to,
jakym zpusobem je do tfidy uveden. ,Ja si myslim, Ze stra$né zalezi na tom,
jak vas ten uditel predstavi. Protoze jakmile ten ucitel, ta ucitelka ptijde a rek-
ne, tohle je novd vase pani uditelka, ona mé tady bude zastupovat, bude vas
ucit a chovejte se slu$né a nevim co jesté. A v tu chvili, kdy ja jsem tieba Sla
suplovat za tu uditelku, ktera byla na nemocenské, pfisla jsem tam sama a ti
zaci mé znali jenom tak jako z chodby;, Ze... Ze se se mnou predtim nesetkali,
tak opravdu zkouseli, co vydrzim a musela jsem cekat tfeba dvé tfi minuty,
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nez vibec se ztisi, abych mohla fict: posadte se“ (Pavla). Z vypovédi studentt
vyplyva, ze kazdy cvi¢ny ucitel pojal predstavovani jinak, objevuje se osloveni
praktikant, kolega, ale i jiné, ponékud neobvyklé, které mohou zaky az zmast:
»1y star$i ucitelky, u kterych jsem treba zastupovala, tak fikaly posluchacka
pedagogické fakulty. Takze si myslim, Ze to tém studentim asi moc neteklo, co
si pod tim predstavit. Ale jinak ta cvi¢na uditelka fikala: tohle je pani ucitelka,
jmenuje se tak a tak, oslovujte ji normalné, pani ucitelko, a poslouchejte ji, jako
kdyby tady ucila. Tak to bylo moc pékny, to bylo pfijemné* (Lada).

Dal$im specifikem role praktikantd je to, Ze jesté nejsou ,hotovymi“
uciteli a chybi jim uplné formalni vzdélani. P¥i nastupu na praxi tedy nejsou
Casto je$té zcela identifikovani s roli uditele, ktera je pro né nové a neobvykla.
Ptichod na $kolu, kde student vykonavé svou praxi, proto provazi fada pocitti
a ocekavani, od téch spiSe pozitivnich - ,,zvédavost, jaké to vlastné vibec je
to uceni, to kdyz jsme vlastné poprvé stali pred tou ttidou a jako jestli se mi
ta ocekavani splni, jaké to bude... jestli to bude pozitivni, nebo negativni.*
(Karolina); ,Tak pro mé to spis bylo jako takovy ten pocit té vyzvy, jakoze zku-
sit, zkusit tak néco nového.“ (Ales); az k tém ne zcela pfijemnym - ,,nervozita,
strach ze zklamani“ (Vendula); ,,Jd4 jsem tfeba méla jakoby nezklamat sama
sebe. Ze jsem si prosté stanovila néjaky cil, ze tu hodinu jako néjak povedu, tak
jsem nechtéla sama sebe néjak jako... no zklamat no...“ (Simona); ,,strach z...
povinnosti asi, ze je to musim naucit...“ (Kristyna).

To, ze studenti ucitelstvi nejsou jesté opravdovymi uditeli, si uvédomuji
samoziejmeé i néktefi zaci. Ti tento fakt berou ve vétsiné pripadu jako vyhodu
a mezi jejich prvni myslenky po prichodu praktikanta do tfidy obvykle patfi:
»Super, nebude zkougeni“ (2ak 86; tfida studenta Simona). Néktefi z 74kt se
nad roli praktikanta dokazi zamyslet vice do hloubky a uvédomit si i jeji ob-
tize. ,Je ale divné, Ze teprve zkousi byt ucitelkou a byt spravedliva. Je to tézké.
Neékteti ucitelé jsou moc hodni nebo zli, ale pani uditelka je spravedliva i pris-
na ke vsem stejné.“ (zak 9; tfida studentky Marie)

Docasnost praxe a neukonéené formalni vzdélani studentt ucitelstvi jsou
tedy velmi specifickymi faktory, jez je tfeba brat v potaz a zamyslet se nad
jejich vlivem v kontextu hodnoceni autority praktikanta.

2 Aspekty kladné ovliviiujici vztah studenta ucitelstvi s zaky

Vyuka vedena praktikantem md, oproti vyuce stalého ucitele, fadu vy-
hod. Nékteré z téchto vyhod se s roli praktikanta poji jaksi samoztejmé a auto-
maticky, jiné zaviseji spiSe na osobnosti konkrétniho ¢lovéka. V této kapitole
zminime aspekty, které studenti ucitelstvi subjektivné vnimaji jako ty, které
pomahaji naplnovat jejich autoritu ve tridé.
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Casto zmitovanym aspektem objevujicim se v dotaznicich zéki je mladi
praktikanti a s nim spojena vy$si mira porozumeéni zakaim. ,Véc, co mé oprav-
du &8, je, Ze nam tato pani ucitelka mnohem vic rozumi nez ostatni ucitelé.
Asi to bude tim, Ze je mladsi neZ ostatni ucitelé. TakZze chape nase pubertalni
vytlemy a ptipominky, coz je super.“ (Zdkyné 23; tfida studentky Marie); , XY
je mladd, a proto nam lip rozumi (stary lidi by neméli ucit)“ (zakyné 24; tfida
studentky Marie). Mladi praktikantt je tedy jednim z automaticky ziskanych
benefitti, které mohou mit oproti star$im stalym ucitelam.

Podobné se s roli praktikanta poji i ,.efekt nového ucitele® Takovy ucitel
do tridy prinasi sveézi vitr, dava zakiim moznost ,,nového zacatku®, bez ovliv-
néni pfedchozimi neuspéchy, a méni tak celkovou atmosféru tiidy. Nékterym
zaktim se dokonce jevi, Ze kazdy novy ucitel je po svém ptichodu na zaky
ve tfidé privétivejsi a Ze se tato tendence se s ¢asem sniZuje. ,Ze zacatku byla
pani ucitelka hodna jako kazdy ucitel, ale potom zacala byt pfisnéjsi.“ (zak 13;
trida studentky Marie)

Patrny je i zvy$eny zajem o tfidu v prvotni seznamovaci fazi, kdy prakti-
kant tfidu viibec nezna a snazi se ji béhem kratkého ¢asu praxe o to usilovnéji
poznat. To pak na zaky ptisobi tak, Ze o né ma praktikant vétsi zajem nez jejich
staly uditel. Dosvédcuji to i dotazniky zaku, ve kterych se objevuji tyto vyroky:
»Nova pani ucitelka se 0 mé zajima a vi, co mam rad a co mé zajimd.“ (zak
21; tfida studentky Kristyny); ,Komunikace byla velmi dobra, mluvila s ndmi
pékné a snazila se nas poznat.“ (z4k 22; tiida studentky Kristyny); ,,Ze se vic
zajimd o to, co fikam® (zak 23; tfida studentky Kristyny). Obecné z dotazni-
ki vyplyva, ze jsou praktikanti komunikativnéj$i a se zaky si vice povidaji.
Tento fakt v§ak nelze zobecniovat a u nékterych uciteltl zdjem o zaky pretrvava
i po obdobi prvotniho seznamovani se s tfidou.

Velkou vyhodou praktikantii je to, Ze jejich pedagogické vzdélani je tim
nejaktudlnéj$im, jaké mize byt. Do $kol tak prinaseji originalni a inovativni
metody, na které zaci mnohdy nejsou zvykli a diky nimz se stava vyuka zabav-
néjsi. Zaci pak ¢asto vyuku vnimaji spie jako hru neZ jako opravdové uéeni.
»Délali jsme ki{Zovku na rychlost na znamku. Je to jina forma uceni, zabavnéj-
$i“ (zak 26; trida studentky Venduly). Zkusenost s tim, ze stali ucitelé nejsou
ptili§ naklonéni zméndm a zavadéni novych metod ma mnoho praktikantti.
»Ja jsem jim davala tfeba i néjaké skupinové hry, ja nevim, néco na styl tfeba
Clovéee, nezlob se nebo tak, jako kdyz si méli zopakovat néjakou latku a ona,
cvi¢na uditelka, fikala, Ze to pak jakoby toho uditele stoji hodné energie, Ze
tfeba musi mezi témi zaky chodit a jakoby roz¢ilovat se anebo jim jakoby fikat,
at jsou potichu a tak. A ona takhle, kdyz s tim ma ucit pét Sest hodin, tak ja-
koby se hned jakoby vysilila, tak proto fikala, Ze tolik ty hry jakoby nepouziva,
no. Ale jakoby vi, Ze mné se to jakoby osvédc¢ilo, osvéd¢ily ty hry, no* (Tana).
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Praktikanti se snazi béhem své praxe dostat ze sebe to nejlepsi a vyuku zakim
zptijemnit: ,,Jd jsem taky pouzivala nejriznéjsi hry a chtéla jsem to udélat tak,
aby to nebylo tak konzervativni, jak to ta pani ucitelka délala, i kdyzZ to délala
perfektné, aby to bylo pro ty déti jako svatek, Ze mé maji a ze se mtizou jako za-
bavnéji trosku ucit. Myslim si, Ze to jako zéleZelo na tom, Ze tieba ta pani udi-
telka uz jakoby jede v néjakych zajetych kolejich, uz to takhle déla prosté né-
kolik let a jakoby néjaky ty novy véci uz jsou pro ni tieba jako ndro¢ny i na ten
¢as, jo. Ja jsem si fikala, kdyz prosté mam ten ¢as a miizu si to pripravit, tak si
to pripravim tak, aby to prosté bylo zabavné. Aby mé to bavilo, aby i ty déti to
bavilo, takze v tom jakoby ty hodiny byly tplné jiny, nez, nez co méla ona. Ze
jsme vlastné tfeba viibec neotevreli u¢ebnici nebo to...“ (Andrea). Praktikanti
také kladou vétsi diiraz na skupinovou praci a peer uceni. ,,Je super, ze hrajeme
edukativni hry, pfi kterych muzeme spolupracovat s ostatnima, coz vét$ina
ucitelt tolik nedovoluje® (Zak 23; tfida studentky Marie).

Vétsina dotazovanych zakd vypovidd o volnéjsi atmosféfe v hodinach
studenttl ucitelstvi. Volnost jako takovou lze vnimat dvojim zptisobem, bud
jde o negativni jev, pti kterém dochazi ke zvyseni nekdzné a vypovida o nizké
autorité praktikanta. Nebo na ni Ize nahlizet pozitivné, jako na jev, ktery zpti-
sobuje prételskou a uvolnénou atmosféru, kterou zaci nevyuzivaji a diky které
se citi v hodinach pfijemnéji. Stézejni je také kritérium naplnovani didaktic-
kych cilt. To se miize dit i v hodinach oznacovanych participanty jako volnéjsi.
Volnéjsi hodiny mohou ptisobit pozitivné i na pozornost zakt. ,Hodiny jsou
trochu volnéjsi, ale podle mé je to takhle lepsi, protoze nas potom hodiny vic
bavi a i lip se soustfedime na uceni® (zak 4; ttida studentky Marie). A zaujmou
tak i zaky, ktefi se obvykle do vyuky prili§ nezapojuji. ,V jejich hodinach je
super taky to spekulovani. Diky tomu jsou jeji hodiny trochu volnéjsi, coz je
dobfe, protoze tam je zabavnéjsi atmosféra. Spoluzici se bavili o tématu, coz
nedélaji, coz znamend, Ze to téma bylo zajimavé® (zakyné 21; tfida studentky
Marie). Zaci v této atmosfére také ztraceji strach svobodné se projevit a fici
svij nazor, ktery mohou ob¢as citit v hodinach stalého ucitele.

3 Aspekty negativné ovliviujici vztah studenta ucitelstvi s zaky

K aspektiim kladné ovliviiujicim vztah praktikanta se zaky je vhodné na-
bidnout i jejich protiklad, tedy aspekty, jez vztah praktikantt se zaky znesnad-
nuji. Zminime tedy aspekty, které studenti ucitelstvi subjektivné vnimaji jako
ty, které spise ohrozuji jejich postaveni ve tridé.

Ac¢ jde spise o vyjimku, néktefi z respondentt se béhem praxe setkali s ne-
pfijetim ¢i nedostatecnym respektem ze strany cvi¢ného uditele. ,,Je vidét, Ze si
ucitelé zrovna nepteji, abychom tam byli, nebo nejsou tak pfistupni, nechtéji
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poradit nebo naopak jesté jsou...treba hazej klacky pod nohy“ (Pavla). Jedna
z respondentek uvadi: ,ja se tfeba setkala s tim, Ze ta moje cvi¢na ucitelka
¢tvrtky a patky neuci, takze mi to domlouvala u neaprobovanych ucitelek
a po dvou hodindch, co jsem u kazdé oducila, tak mi bylo feceno, ze si pani
uditelky chtéji ucit podle sebe, takze mé tam jako nechcou® (Lada). Tento pii-
stup ucitelu je pro praktikanty prichazejici s predstavou, ze zaky i ucitele svym
pobytem obohati a vlastné uciteli i usnadni praci, velkym zklamanim. Nastésti,
nejde o casty vyskyt tohoto jevu a jini respondenti uvadéji i zcela opacnou
zku$enost. ,,J4 jsem se teda setkala s tim, Ze byli radi, ze tam jsem na té $kole,
i kdyz to jako nebyla ta cvicna skola od fakulty, ja jsem si to domlouvala sama,
tak Fikala ta cvi¢na uditelka, Ze je moc rada, Ze tam jsem, Ze se ona sama aspon
néco naudi, jako Ze nebylo to takovyto, jezis, tady nékdo otravuje.“ (Simona)
Jev, ktery se ¢astecné poji s tim predchdzejicim, je zmateni role. Student
ucitelstvi svym vzhledem casto pripomina zdka $koly, coz miize vést k radé
usmévnych, ale i rozpacitych situaci. ,,Ja jsem tfeba uz dva roky na té $kole a mé
stale si kucharky jako nepamatuji a stavalo se mi strané casto, ze pan $kolnik
mé jako rdno zdravil ,nazdar’ (Pavla); ,Stalo se mné, Ze jsem sla s déckama
na obéd a pani ucitelky tam, starsi, i kdyz mé potkavaly na chodbg, tak se ptaly,
kde maji vyucujiciho, jak to, Ze jdou sami.“ (Karolina); ,,Ja jsem taky dostala
vynaddno, Ze nejsem ve tfidé, jakoze, okamzité at jdu do tridy, ale ten ucitel mé
tam i dostrkal, do té¢ devitky, Ze at si jdu okamzité sednout. Ale ja tady mam
vyuku! Ne-ne-nevymlouvej se vitbec* (Kristyna). Je tedy patrné, Ze tyto situace,
obzvlast pokud jsou u nich pritomni i Zaci, autoritu praktikanta prili§ nezvysi.
Student ucitelstvi by se mél po svém prichodu snazit o co nejvétsi poznani
tridy i skoly jako takové a systému, jeZ je ve $kole nastaven. Na tohle poznani
vSak nestac¢i pouze nékolik dntl, a proto ¢asto dochdzi k situacim, které vy-
plyvaji pravé z neznalosti prostfedi a studenta mohou frustrovat. Své o tom
vi Kristyna: ,,Mné se tieba stalo, ndm se jako poznamky psaly do zakovské
knizky, a oni ted maji ty kontaktni deniky, do toho se pise poznamka. A on mé
tak jeden chlapec, mé tak strané jako vytoc¢il, Ze spoluzakovi dal pésti, ze jsem
se normalné rozkticela, jako Ze at okamzité prinese zakovskou knizku a on mi
celou dobu chtél fict, Ze poznamka se nepiSe do zékajdy, ale do kontaktniho
deniku a ja, nevymlouvej se, okamzité mi to pfines, mi pfines tu zakovskou,
fikam. No, a kde to tady mam hledat? Tak mi to teda oteviel. Jd jsem vam
chtél fict, ze ten kontaktak jako je na tu pozndmku. Tak mi pfines kontaktak,
okamzité. Ze jako fakt ten systém a kdyZ to nema ¢lovék zjistény, tak je to
hrozné tézky tam potom. Ale ja jsem to védéla, Ze ten kontaktak jako, tak uz
jsem ji pak jako nakonec nenapsala, pani ucitelka ji rads$i napsala, protoze uz
to bylo blby teda“ (Kristyna). Student md mnohdy pocit, Ze by ho o téchto sku-
te¢nostech mél zpravit cviény ucitel, ktery jej ma na starosti. Je véak dtlezité
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si uvédomit, Ze je témér nadlidské myslet na vSe a snadno se stane, Ze cviény
ucitel zapomene néco zminit. Student by mél tedy sim vyvinout aktivni snahu
a vyhledavat informace i saim. To si uvédomila i Simona: ,,Mné teda jednou
ta uditelka, co jsem méla, nechala tak docela blbé spadnout, a tak jakoZe jsem
nikoho neznala a méla jsem tam zkouset v té tfidé a... tak jsem prosté nakonec
zkousela jako takovou slabou zac¢ku a ona mi to nefekla a prosté ja jsem nevé-
déla, Ze na ni musim byt trosku mirnéjsi, Ze ma néjaké alevy... Tak to skoncilo
docela $patné, Ze jsem musela prosté dat Spatnou znamku, protoze jsem nevé-
déla, ze ona je slabd, ze mam jako ji néjak ulevit, takze asi rozhodné vzdycky,
kdy?Z jdem na praxi, tak se asi zeptat, na vSechny... AZ potom mi to doslo, ze
to asi je i trosku moje vina, Ze jsem se méla zeptat, ale rozhodné prosté védét
o téch détech aspon néco, nez tam du. Nez tam nastoupim® (Simona).

Tak, jak je pro nékteré zaky prichod praktikanta do hodin pfijemnym
zpestfenim, pro nékteré to znamend pravy opak. Pro tyto zZdky znamena ja-
kakoliv zména a narus$eni poradku velkou pfitéZ a na nenadélou situaci si ob-
tizné zvykaji. O nastupu praktikantky Marie do tfidy mluvi jedna zacka takto:
»Moc se mi to nelibilo, mam rada ty ucitelky, které nas ucily na zacatku. Jsem
spi$e staromddni a uz i z prvniho stupné mam dost téch véech zmén uditela“
(zakyné 6; tfida studentky Marie). Je tedy dilezité uvédomit si, Ze ,.efekt no-
vého uditele“ nepiisobi na vSechny stejné a z pozice praktikanta k tomu tak
i pristupovat.

Neni vyjimkou, ze se néktery z zaka ¢i zakyn do nového ucitele ¢i uditelky
zamiluje. K tomuto faktu zcela jisté prispiva mladistvy vzhled, vékova blizkost
a Casto pratelsky pristup praktikantt. Vzdy se jednd pouze o platonickou lasku,
o které se praktikant ani nedozvi. O takovém pripadu mizeme hovorit napfi-
klad u zaka praktikantky Venduly, ktery o ni do svého dopisu napsal tohle: ,,Je
hez¢i a ma velké prsa a hezky usmév a dokdze se i usmivat. Asi ji mam rad*
(zak 25; tiida studentky Venduly). Obcas se zaci osméli a projevi se i verejné.
O tom mluvi i praktikant Ales, ktery se setkal s touhle situaci: ,,Jedna holka
se mé ptala, jako vylozené, jestli s ni nezajdu nékdy na kafe, fikam, Ze kafe
nepiju, a tak na vino, ja fikdm, vino zas nepijes ty, protoze ti neni osmnact®
(Ales). Pokud Zaci neprekro¢i hranici nevkusu a vulgarity, tak se praktikanti
nad celou zaleZitosti spiSe pousméji a jdou dal. Spousta dotazovanych studen-
td md vSak i zkuSenost s chovanim zaku, kteti tuto hranici hrubé prekrodili
a do redenti situace museli vstoupit dalsi ucitelé. Touto neptijemnou zku$enosti
si prosla napriklad studentka Pavla: ,Bohuzel jsem zazila teda i ty $patné véci,
ty vulgarnosti a ty dvojsmyslnosti a tak. Ja sem viibec, ja ne, ja na to neumim
reagovat jako od sobé rovnych nebo starsich lidi, takze, takze nevim, jak na to
mam reagovat u téch déti a méla jsem s tim velky problémy, takze jsem casto
délala, Ze to neslys$im... ale jednou teda, jednou se mi stalo to, Ze ta vulgarnost
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padla pted celou tfidou nahlas, takZe to, to se nedalo délat, Ze se to, Ze se to ne-
slysi, takze to sem jako pak fesila jesté s tfidnim ucitelem a co s tim mam teda
délat, ze sem vlastné v té, ja jsem nebyla schopna na to reagovat jako pfimo
v té situaci, no. Takze to jsem ze sebe byla hodné zklamana, pak si jako ten, pak
jsem si porad prehravala tu situaci dokola, a porad jsem si tikala, jak teda jsem
na to méla reagovat® (Pavla). Je jasné, Ze tyto situace vyvolavaji u praktikantt
negativni pocity a mohou ovlivnit jak vztah se zaky, tak i celou praxi.

Jak uz jsem psala vyse, volnost, ktera se ¢asto v hodinach praktikantt
vyskytuje, ma dvoji tvat. Bud prispiva k pohodové atmosfére, a pozitivné tak
ovliviiuje vykon zékd, nebo jsou jeji u¢inky zcela opa¢né, zaci jsou neukdzné-
ni a volnosti praktikanta zneuzivaji ve sviij prospéch. Lze polemizovat o tom,
pro¢ nékteré ttidy ptijmou volnéjsi atmosféru s povdékem, a u nékterych vede
k nekdzni. Je mozné, ze praktikant vyzatujici neformalni autoritu si mize vice
dovolit zavadét volnou atmosféru, aniz by jeho dobra vira v zdky byla zneuzi-
ta. Naproti tomu osoba, které tento aspekt autority schazi, se miize s nekazni
setkat castéji. Takovy pripad nastal i béhem praxe studentky Marie, o jejichz
hodinach se Zaci zminuji timto zptisobem: ,V hodinach vladne volnost tak
moc, ze kluci u nds jenom krici a vyktikuji“ (Zakyné 9; ttida studentky Marie).
Student Ales byl prekvapen, jaky vliv ma jeho kamaradsky a uvolnény ptistup
na jednotlivé tfidy. ,To mé tieba zaujalo to, Ze na té $kole tam byly oprav-
du jako tfidy, kterym, které bych prezdival jako takové ty $patné tfidy a tam
jsem nechdpal, jakym zptisobem mohl fungovat ten muj kamaradsky pristup.
Naopak, jako v takovych téch dobrych tfidach, tam kdybych to jednoduse
aplikoval ten kamardadsky, tak nevim, jak by to dopadlo. Tak by se tam asi ti
mladsi pozabijeli. Takze to mé jako tfeba jako hodné prekvapilo, Ze ti, kte-
fi byli povazovani za ty nejhorsi, tak to ptijali jako néjaky dar, tady tohle to.
A ti, kteti byli pravé zvykli na tu praci, praci, praci, tak kdyz najednou vidéli
uvolnéni, tak najednou zvléeli tplné. To jsem vidél poprvé® (Ales). Student
by se mél tedy snazit predem odhadnout atmosféru ttidy a zvazit, zda se mu
jeho volngjsi pratelsky pristup vyplati, nebo by si mél radéji ze zac¢atku drzet
odstup a prisnost. K tomuto tématu se radi vyjadrfuji starsi, zkuseni ucitelé,
ktefi se snazi praktikantim poradit. ,Mné tieba pani uéitelka fikala, Ze mam
byt jako prisnd, ze povolit mizu vzdycky. Ale kdyz na zac¢atku povolim, tak
uz tu autoritu nikdy zpatky neziskdm.“ (Vendula); ,Tady to jsem taky dostal
od ucitele, co takhlenc jsme se potkali tfeba na chodbé. Tak mné fikali, hlavné
zacni prosté zvostra, na né nastup a vzdycky miize§ povolit“ (Boleslav).

V predchazejicim textu jsem uvedla, jakd existuji pozitiva a negativa stu-
dentti uditelstvi v prubéhu praxe. Dal$im vyznamnym elementem je otdzka
kazné, a to jak se lisi jeji dodrzovani v hodinach stdlého uditele a studenta
ucitelstvi.
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4 Autorita jako projev (ne)kazné ve tfidach uciteld a studen-
td ucitelstvi

Autorita ucitele je s problematikou kazné tzce spojena, dalo by se fici, ze
se jedna o klicovy faktor, jenz vede k ukdznéni zakd, a tudiz k efektivité celého
vyuéovaciho procesu. Tomuto tématu bude vénovana nésledujici ¢ast a k po-
psani tohoto jevu budou slouzit predevsim vypoveédi zaki.

JelikozZ je socialni realita rozmanitd, i otdzka kazné se u jednotlivych prak-
tikantti méni. Faktord, jez kdzen ovliviuji, je mnoho, patfi mezi né naptiklad
osobnost ucitele, vychozi predpoklady zaki, tfidni kolektiv, klima Skoly, aktu-
alni situace apod.

Z tady dotaznika vyplyvalo, ze praktikant md mensi schopnost tfidu
uklidnit nez staly ucitel. To se stalo i praktikantce Marii: ,,Pani ucitelka Marie
ale neni moc pfisna a nema moc silny hlas, takze kdyz se bavime, tak nas ni-
kdy neuklidni® (zak 1; tfida studentky Marie). V tomto pripadé je vSak nutné
zminit, Ze se nedostatek respektu projevoval témét vyhradné ze strany chlap-
ct. ,Spoluzaci se porad bavi a neposlouchaji“ (zak 13; tfida studentky Marie).
Jedna z zakyn dokonce do svého dopisu pise: ,,Marie byla hezka, velmi mila.
Kluci ji radi neméli. Nevim pro¢ a ani to chapat nechci (zakyné 8; tfida stu-
dentky Marie). Tento jev nejspis nastal z toho dtivodu, Ze méli zaci pocit, Ze je
praktikantka vici chlapctiim zaujata. ,,Podle mé moc spravedliva neni, protoze
porad jenom néco udélal Matéj... a nikdy nic zadny holky, nic. Ale nékdy je
spravedliva.“ (zak 7; tfida studentky Marie); ,,A spravedlivost? Vzdycky jsou
kluci min oblibeny, ale to se mi nelibi“ (zakyné 6; tfida studentky Marie).

Mensi autoritu vnimanou zdky nez stdly ucitel méla i praktikantka
Vendula: ,,U pani ucitelky (stalé) je vétsi klid, mame z ni vétsi respekt® (zak
24; trida studentky Venduly). V jejich hodinach si sice zaci vice uvédomovali
nutnost dodrzovani pravidel, ale spousta z nich pocitila jisté uvolnéni pomé-
rt oproti hodindm se stalym ucitelem. Na otazku, zda mohou ve vyucovani
mluvit bez vyvolani, vétsinou odpovidali Zaci, Ze ne, ale z nékterych vypovédi
vyplyva, Ze situace neni tak striktni jako v hodinach stalé ucitelky. ,,Nemizou,
ale nékteri mluvi. V hodinach pani ucitelky to tak neni. (zak 17; tfida stu-
dentky Venduly); ,,Nemtizeme mluvit bez vyvolani, a u pani u¢itelky v zadném
pripadé” (zak 12; tfida studentky Venduly).

Velkou mérou ovliviiovalo kazen zaku i to, jak byli nauceni pracovat
ve tfidé od svého stalého uditele. ,,Ta moje cvi¢na ucitelka na té praxi, tak ta
tam méla v té tfidé hodné velkou autoritu a ty décka ji tak jakoby hodné braly,
takze jak jsem po ni jakoby nastupovala, tak mné taky jako ptislo, ze aj kdyz
nebyla v té tfidé, Ze jsem tam méla, jakoze ty décka byly fakt ukdznéné, i kdyz
to treba byly takové problémovéjsi tridy, tak tady tahle pani uditelka u nich
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fakt méla kazen a ke mné, tim, ze ona tam tfeba byla vzadu, takze si tfeba
taky tolik nedovolily, ale myslim si, Ze tfeba v situaci, kdy by tieba odesla, a ja
tam tfeba zstala sama, tak si taky myslim, Ze by si tfeba zacaly dovolovat
nebo tak“ (Tana). Jak uz bylo naznaceno, pfitomnost cviéného ucitele ve t¥idé
béhem vyuky také velkou mérou ovliviiuje kazen ve tfidé. ,,J4 musim fict, ze
tim, Ze jsem tam meéla pti téch cestindch vétsinou v8ech, tu moji cviénou pani
uditelku, ktera jakoby sledovala zezadu, tak ta hodina fungovala, ale kdykoli se
ona tfeba jenom zvedla a odesla tfeba na pét minut si zavolat, tak oni najed-
nou védéli, ze prosté si ke mné mizou vSechno... tedka a ze ja nemam zadny
pravomoce a zkouseli to. J4 jsem to dycky tak néjak jako ustala, Ze védéli, Ze si
to nemuzou dovolit, takze jako probéhlo to dobte, ale tim, Ze ona tam byla, tak
tim to prosté zastiesila, Ze se tam dalo ucit“ (Andrea).

Otazka kazné v hodinach praktikanta je souhrou mnoha okolnosti a za-
lezi na mnoha faktorech, které jsou popsany v této kapitole. Vyzkum na jednu
stranu ukazuje, Ze povétsinou je kdzen v hodinach praktikanta niz$i nez u sta-
1ého ucitele. Ale na druhou stranu mohou specifika studenta uéitelstvi (napii-
klad zvys$eny zajem o Zaky ¢i studenty ¢i komunikativnost) pfispét k jeho vyssi
autorité. Povétsinou je vSak kdzen v hodindch praktikanta niz$i nez u stalého
uditele. Ale pokud se sejde silna osobnost praktikanta s podporou cvi¢ného
ucitele, a jesté k tomu dobry tfidni kolektiv, zvykly v hodinach pracovat a uci-
tele respektovat, ma praktikant témét vyhrano a vse spéje k tomu, aby byla
kazen ve tridé dobra.

5 Shrnuti a diskuze

Z vyzkumu vyplyvd, Ze praktikanti v nasem vyzkumném vzorku dokdzi
ve vétsiné pripadt se zaky utvorit blizsi vztah, nez s nimi m4 staly ucitel. Ten
zase disponuje vétsi autoritou a dokaze si lépe udrzet kazen ve tridé. Tyto po-
znatky se shoduji s vyzkumem Brekemansové a Crétona z roku 1993 (in Lukas,
2011, s. 22), ktefi zkoumali, jak se méni interakéni styl ucitele béhem jeho ka-
riéry. Dospéli k tomu, Ze je rozdil ve vyvoji dimenze ucitelova vlivu a dimenze
»blizkosti“ S délkou praxe dimenze vlivu roste, zatimco dimenze ,,blizkosti“ je
nejvétsi na pocatku praxe. Dochdzi k tomu predevsim proto, ze uditelé na za-
¢atku své kariéry nemaji prili§ zkusenosti s vedenim lidi a svoji dominantnost
si teprve buduji, naopak maji vsak velkou miru vstficného, pratelského a po-
mahajiciho chovani, které se s lety praxe snizuje.

Prabéh vyzkumu ovlivnila také fada faktorti, které by bylo mozné
prozkoumat v dal$im Setfeni. Jednim z takovych faktoru je délka praxe jed-
notlivych respondenttl. Zatimco néktefi z respondentu stravili na své praxi
cely pilrok a udili takfka na plny uvazek, tak jini si splnili pouze to, co jim
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ukladal pfedmét povinné ucitelské praxe - tj. 50 hodin za jeden studovany
obor a minimélné 10 oducenych hodin. To mélo zcela jisté vliv na interakci
se zaky a ovlivnilo to i vypovédi zaka v jejich dopisech. Vliv na vztah se zaky
mélo i to, pokud praktikant na dané skole ptisobil jiz dtive, naptiklad v pozici
asistenta pedagoga. Zaci pak mohli mit problém pfijmout jej v nové roli uci-
tele, do které student ucitelstvi nahle vstoupil, a pIné jej v této roli respektovat.
Nezanedbatelné ovliviiuje pribéh praxe a budovani autority studenta uditel-
stvi i ptistup cviéného ucitele. Takovych faktort je celd fada a mohly by se stat
pfedmétem dal$iho zkoumani.

Cilem této kapitoly bylo odpovédét na otazku, jaka jsou specifika autority
studenta ucitelstvi v priibéhu praxe. Objevila se zde cela fada aspekti, které
maji vliv na vztah mezi praktikantem a zaky, a tudiz i na jeho autoritu. Tyto
aspekty jsem rozdélila do dvou skupin. Prvni skupina obsahuje faktory, které
v perspektivé participantt vyzkumu posiluji autoritu, a druha ty, které ji nao-
pak oslabuji.

Mezi aspekty pozitivné ovliviiujici vztah se zaky patti predevs$im mlddi
praktikantii, ti mohou mit k Zakéim bliZe a vice jim rozumét. Kladné ptisobi
i tzv. efekt nového ucitele, ktery vnasi novy vitr do Skolni tfidy. Novy ucitel
miize posuzovat zaky nezaujaté. Jelikoz praktikant zdky nezna, je jeho prvot-
nim tkolem tfidu poznat. To md na zéky velmi dobry vliv a toto chovani si
vykladaji jako vy$$i miru zdjmu o né samotné, kterd jejich stalym ucitelim
mnohdy chybi. To, ze jsou praktikanti jesté sami v procesu vzdélavacim a maji
ptistup k tém nejmodernéjsim vyukovym metoddm z prvni ruky, zptisobu-
je, ze do trid zavadéji inovativni metody, které zaky bavi. Diky pfitelskému
pristupu praktikantd ve tfidach Casto vladne volnost. Ta ma ale ambivalentni
charakter, bud Zaky podnécuje k lep$im vysledkam, ptispiva k jejich vnitfni
pohodé, nebo ji zaci naopak dokazi vyuzit k nekazni a k nespolupraci.

Tim se dostdavame ke skupiné aspekti, jez mohou ovliviiovat vztah prak-
tikantt se zaky negativné. Sem patfi neptijeti praktikanta cviénym uditelem,
ktery odmita pfijmout jiny zptisob vyuky, anebo viibec nestoji o pritomnost
praktikanta ve svych hodinach. Také mladistvy vzhled praktikantti muze
zpusobit fadu problémt, at uz jde o zmateni roli, kdy si jej zaméstnanci Skoly
pletou se zaky a také se tak k nim i chovaji, nebo o nevhodné navrhy ze strany
zaka, které praktikantim zptisobuji rozpaky, ale vytvareji i strach v dané tfidé
u¢it. K mnoha nepfijemnym situacim muze dojit i kvtli neznalosti pomérti
a systému $koly, na kterou praktikant nastupuje. Jako negativni faktor chape-
me i $patnou adaptaci zakt na zménu ucitele. Zatimco na nékteré z zakt zmé-
na ucitele ptisobi pozitivné, existuje i spousta téch, kteti tuto zménu vnimaji
velmi negativné.
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Netroufam si tvrdit, Ze jsem zcela vycerpala odpovédi na danou vyzkum-
nou otazku. Toto téma by bylo vhodné prozkoumat vice do hloubky, naptiklad
zmapovanim zkuSenosti jednotlivych studentt ucitelstvi po celou dobu jejich

studia a v pritbéhu praxi nebo by vyzkum zahrnul perspektivu dalsich aktéra,
naptiklad cvi¢nych uditeld.
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Sedma kapitola

JAK SE GENDER PROJEVUJE V INTERAKCI
STUDENTU UCITELSTVI SE ZAKY

Sylva Trebulovad

Zeny jsou z Marsu a muzi z Venuse. Anebo naopak? Kdovi. S obéma
pohlavimi je v$ak spojeno mnoho roli a typickych znaki. Podle téchto roli
a znakt jsme urc¢itym zplisobem kategorizovani a $katulkovdni jiz od détstvi,
aniz by to nékdo pokladal za dobré ¢i $patné. Casto existuje predpoklad o tom,
co to znamena byt muzem ¢i Zenou.

Jako gender je oznacovano socialné konstruované pohlavi. Oakley (2000,
s. 11) definuje gender jako ,socialni konstrukt, ktery vyjadiuje, Ze vlastnosti
a chovani spojované s obrazem muze a Zeny jsou formovany kulturou a spo-
le¢nosti®. Dle pedagogického slovniku (Prtcha, Walterovd, & Mares, 2009,
s. 75) je pojem gender definovan nasledovné: ,,pohlavi, rod. Termin uzivany
u nas zejména ve spojeni gender studies nebo gender identita.“ Pro nas§ text
bude dilezity pojem gender studies, nebot do této oblasti nas vyzkum ¢astecné
zasahuje. Gender studies je dle pedagogického slovniku (Prticha, Walterova,
& Mares, 2009, s. 75) vylozen takto: ,vyzkum sociokulturnich rozdili mezi
muzi a Zenami. Cesky ekvivalent neni zaveden. Védni obor vychdzejici hlavné
ze sociologie a zabyvajici se zkoumdnim odli$nosti identity, socidlnich roli,
uplatnéni na trhu prace aj. mezi prislusniky opacnych pohlavi.“ Genderova
identita je pak vlastni pocit ¢i pfedstava jedince o vlastni muzskosti nebo Zen-
skosti (Blakemore, Berenbaum, & Liben, 2009).

Na zvolenou oblast se podivame v tomto vyzkumu velice specificky, ne-
bot se budeme zabyvat genderovymi aspekty v oblasti vzdélavani. Vzdélavani
je totiz spojeno se socidlni reprodukci, a $kola tak miize genderové hodnoty
upeviiovat ¢i podporovat jejich zménu (Jarkovskd, 2009). Zaméfime se na to,
jak se promitaji aspekty genderu do interakce studentt se zdky v pribéhu
praxe. Nejprve ale predstavime vyzkumy genderu ve vzdélavani, které se za-
méiuji na to, zda ucitelky ,,nadrzuji“ divkam a ucitelé chlapciim, ¢i nikoliv.

105 |



1 Holky s holkama a kluci s klukama?

Jelikoz neni mozno otazku genderu uchopit jednotné a plo$né, rozhod-
la jsem se v této kapitole zamérit pouze na jednu dil¢i oblast — a to rozdilné
vnimdni zen a muzd v ucitelské roli u zakt na zdkladni skole. A také naopak,
tedy na to, jak studenti ucitelstvi vinimaji své zaky z hlediska genderu. Co rikd
ke vztahu k pohlavi ucitele a k pohlavi zakti mezinarodni vyzkum?

Ehrenberg, Goldhaber a Brewer (1995) zjistili prostfednictvim vyzkumu
zaku desatych ro¢nikd, ucastnicich se v roce 1988 National education longitu-
dinal study, Ze pohlavi ucitele nema prokazatelny vztah ke Skolnimu vykonu,
at jiz chlapcti ¢i divek. Nicméné jina studie vyuzivajici tatdz data (Dee, 2006)
dosla k zavéru, ze vyuka ucitelem stejného pohlavi ma na vykon zaki (chlapct
i divek) silny vliv, a to jak na vysledky v testech, tak na to, jak vykon zaku ucitel
hodnoti. Dalsi vyzkum zalozeny na longitudinalnim $etfeni National longi-
tudinal survey of youth (Nixon & Robinson, 1999) ukazal, Ze podil ucitelek
na stfednich $kolach byl pozitivné korelovan s lepsimi studijnimi vysledky
divek. Avsak Neugebauer et al. (2011) naopak za pomoci rozsifeného soubo-
ru dat z vyzkumu PIRLS v Némecku nenasli systematicky vliv pohlavi ucitele
na vykon chlapcti ¢i divek — jak ve standardizovanych testech ¢tenarské gra-
motnosti, tak ve 8koln{ klasifikaci. Co se tyce Ceské republiky, tento jev dosud
systematicky zkouman nebyl (Jarkovska, 2008).

Jak muzeme vidét, vyzkumy zaméfené na gender ve vzdélavani jiz reali-
zovany byly - i na vétsich souborech, zjisténi vSak nejsou jednoznac¢na a vy-
sledky jsou ovlivnény mnoha faktory, které mohou byt typické pro skupinu
dotazanych respondentd, naptiklad z hlediska kulturniho prostfedi.

Mezi vniménim muzi a zen panuje mnoho rozdild, které jsou dané jejich
socialni roli v zivoté, predsudky apod., coz mtizeme vidét i na tvrzeni Jarkovské
(2008), kterd pise o tom, Ze zeny se méné uplatnuji v technickych ¢i prirodnich
védach, protoze jak rika:

Dané rozdéleni je obvykle vnimdno jako disledek genderové stereotyp-
niho ¢i tradi¢niho vnimani muzskych a zenskych roli, podle kterého jsou zeny
povazovany za empatické a emocionalni bytosti se sklonem k pecovatelstvi,
a muzi za racionalni, nezavislé osobnosti se schopnosti logického objektivniho
usudku. V pripadé segregace obort podle pohlavi, ktera pretrvava ve skolstvi
stejné jako na pracovnim trhu, ale nejde zdaleka jen o setrva¢nost zazitych
stereotypll, nybrz o mechanismus zachovavani genderovych strukturalnich
vztaht, které pro zeny predstavuji predev$im nizsi status a podil na moci.

Zde mtizeme vidét jisté déleni muzii a Zen dle genderovych stereotypt.
Projevi se tyto stereotypy i pfimo ve $kolni tfidé u studentti ucitelstvi na praxi?
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Béhem svého studia studenti ucitelstvi na Pedagogické fakulté Masarykovy
univerzity musi absolvovat ucitelskou praxi a pomalu se béhem ni socializuji
i do role uditele. Zajimalo mé tedy, jak oni sami vnimaji zaky a jak Zaci vnimaji
je z hlediska genderu. Zamérila jsem se také na to, zda zaci registruji, kdyz
nastane genderovy transfer u jejich ucitele, tedy kdyz student ucitelstvi m4 jiné
pohlavi nez cvi¢ny uditel, kterého v priibéhu praxe ,,strida“

Je nutné poukdzat na to, Ze vnimani zen a muzu jak v roli zakd, tak i v roli
uditeld je velice $iroké téma. Pro tento vyzkum byla tedy zvolena nasledujici
vyzkumna otazka: Jak se promitaji aspekty genderu pfi vstupu studentii ucitel-
stvi na praxi? Metodologie vyzkumu je popsana ve ¢tvrté kapitole.

2 Ajak to tedy vlastné je? Interpretace analyzovanych dat

Jelikoz byla metodologie vyzkumu jiz popsana v predchozi kapitole, mii-
zeme pristoupit k samotné interpretaci dat. Po peclivém analyzovani a hledani
ruznych souvislosti, 1ze kody tykajici se genderu rozdélit do ¢tyt kategorii.
Tyto ¢tyfi skupiny tvori i nazvy jednotlivych kapitol: (1) Muzi = ojedinély ukaz
ve $kolstvi?; (2) Muzi nemohou nabidnout mateisky ptistup; (3) Zeny nejsou
jen ukfticené hysterky; (4) Kluci a holky.

Vysledky Setfeni se opiraji o jednotlivé citace respondentt a responden-
tek. Z davodu doslovného prepisu obsahuji tyto citace také hovorova a ne-
spisovnd slova. Jména respondentt a respondentek jsou z divodu zachovani
anonymity zménéna.

2.1 Muzi = ojedinély ukaz ve Skolstvi?

Jak je znamo, zastupctt muzského pohlavi je v nasem feminizovaném
$kolstvi velmi malo, a tim je jejich postaveni v ucitelském sboru specifické. Pro
zaky mutize byt pfitomnost ucitele - muze né¢im novym, protoze jsou od ma-
licka zvykli spiSe na pfitomnost zen, kdy ¢as v matefské Skole travi s pani uci-
telkou a doma potom s maminkou. Ve statistikach dostupnych na webovych
strankach Ministerstva $kolstvi mladeze a télovychovy CR mizeme vidét, jak
s vy$$im stupném vzdélavani stoupd i pomér zastoupeni muzii v uditelském
sboru. Tabulka 13 popisuje zastoupeni muzi a Zen v jednotlivych typech
a druzich skol ve skolnim roce 2011/2012.
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Tabulka 15
Ucitelé v jednotlivych typech a druzich skol podle pohlavi 2011/2012

Stupen vzdélavani ucitelé/ucitelky Zeny (%) muzi (%)
celkem

Materské skoly 26 781 99,7 % 0,3%

Zakladni skoly 57 815 84,3% 15,7 %

Stfedni §k01y 43 876 59,1 % 40,9 %

Vyssi odborné skoly 1891 60,7 % 39,3%

Vysoké Skoly 21816 35,3% 64,7 %

Pramen: Zaostfeno na muze a zeny — U¢itelé na jednotlivych typech a druzich $kol podle pohlavi
2011/2012, CZSO.

Zatimco na zakladnich skolach vyrazné prevazuji v ulitelské roli Zeny,
na stfednich $kolach se jiz zastoupeni pohlavi za¢ind vyrovnavat, a na vyso-
kych skolach prevazuji dokonce muzi. To, Ze setkani s muzem - uditelem, je pro
déti néco neobvyklého a vnimaji rozdil mezi Zenou a muzem, tvrdi studentka
uditelstvi Pavla: ,,Ja si myslim, Ze jo, protoze kdyz prijde na $kolu chlap, tak to
je tplné o nécem jiném, protoze to je, to je ukaz, jak fekla Andrea, protoze ti
chlapi, to je fakt stra$né mélo a myslim si, Ze to berou hodné, je to pro né néco
nového prosté.“ Simona se vyjadrila takto: ,Ono je to pro ty décka, podle mé
néco nov-, ja nevim novyho, nejsou na to az tak navykly, prosté je tfeba uci ce-
lou zakladku, udi tfeba jenom jeden chlap na ptirodopis, jinak maji na véechno
zenské, tak prosté je to pro né néco novyho, Ze tam furt nejsou ty Zenské.*

Ovsem, jak je viditelné z dotaznikit Simony*, samotni Zaci v této tiidé
genderovou zménu ucitele nevnimali jako vyraznou. Na otézku , Jaky byl tvuj
dojem, kdyZz pan ucitel poprvé vstoupil do tridy?“ odpovidaji nasledovné:
,Kdo to je? Tteba bude sympaticky.” (zak 3; tiida studenta Simona); ,,Ze nebu-
de takové nuda jako s pani uéitelkou.” (z4k 4; tfida studenta Simona); ,,Ze nés
bude ugit nékdo jiny.“ (zak 5; tiida studenta Simona); ,Chodilo k ndam hodné
novych uciteld, tak mi to nepiislo zvlastni“ (24k 12; tiida studenta Simona).
Jen jedna vypovéd vybocovala: , Trosku jsem se zdésila“ (zak 7, tfida studenta
Simona). V ostatnich odpovédich hodnoti tato respondentka-zikyné piitom-
nost studenta ucitelstvi muzského pohlavi spise kladné.

Miuizeme tedy vidét, ze rozdil ve vnimani pfichodu ucitele - muze do ttidy
shledavaji studenti ucitelstvi za vétsi zajimavost nez dotdzani Zaci na zaklad-
ni $kole. Zakiim zména pohlavi ucitele neptisla nijak zvlastni ¢ piekvapiva.
Naopak - byli na to zvykli. Zminovali spi$ jen nizky vék praktikujiciho ucitele:

4 Simona ale nezadavala dotaznik ve vlastni tiidé, neméla totiz cvi¢ného ucitele — muze, tudiz
by nebylo mozné sledovat vnimdni zmény genderu s piichodem studenta ucitelstvi do ttidy
cvi¢ného uditele. Vyzkum tedy realizovala u studenta ucitelstvi, kterému fikame Simon.
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»JelikoZ je mlady, myslela jsem si, Ze mu to moc neptijde.“ Nemluvili, respek-
tive viibec nepsali o tom, Ze by prichod muze vnimali jinak, ale ze zku$enosti
ucastniki naseho skupinového rozhovoru vyplyva, ze s pfichodem a s vyukou
uditele - muze Zaci vétsinou zpozorni a zméni se atmosféra, coz miizeme vidét
na vyroku Boleslava: ,,A v té ob¢ance, tak ona jakoZze ob¢anka je sama o sobé
volnéjsi predmét, jakoze kazen tam byla, ale za diskuze se prosté jakoze prekii-
kovali se obcas décka a kdyz jsem tam u¢il ja, tak nevim, holky aj kluci jakoze
zpozornéli a kdzen se jinak nezhorsila.“ V pfitomnosti studenta ucitelstvi —
muze se nas$im respondentiim nestalo, Ze by tfida byla neukdznéna, ba pravé
naopak, prisel-li do ttidy cvi¢né ucitelky Zeny student — muz, kdzen se zvysila,
na coz upozornuje Ales: ,No, ja jsem mél Zeny, ale jakoZe trochu se zménila
ta kdzen, tim, Ze jsem, i kdyZ jsem s né¢im prisel, tak asi to bylo i tim, Ze jsem
chlap, nebo myslim si to, Ze to tak je.“ Na odpovéd tazatele, zda si mysli, ze
hraje pohlavi néjakou roli, odpovédél Ales takto: ,No, myslim si, Ze asi nejvét-
§1, to znamend ty nejdrzejsi, holky najednou se na to divaly tGplné jinak... Jako
muzu si skromné fikat, ze to tak neni, ale prosté to tak bylo. A takovi ti kluci,
ktefi se snazili vypadat co nejvice drsné a co nejvice to tam jako vést, tak najed-
nou zjistili, a sakra, je tady jako néco, je tady néjaka ta konkurence najednou,
tady v té tridé.“ Z vyse uvedenych vyrokii nam tedy miize vyplyvat, Ze chovani
zakl se s pritomnosti muze méni. Také Boleslav reaguje souhlasné: ,,Tteba je-
den kluk, co si tak vybavuju tedka, tak u pani uditelky v ob¢ance jakoze hodné
vyktikoval a bavil se s déckama a tak a pak, kdyz jsem tam byl j4, tak jsem ho
jednou napomenul a potom se prihlasil, tak fikdm, co chces, Olivere, mtizu
si sednout dopfedu, oni mé tady vyrusuji a ja chci dévat pozor a to... fikdm
pojd, tak si sedl do prvni lavice a byl najednou, jakoze o 180 stupntl se to jeho
chovéani zménilo.“ Boleslav tedy vnimal, Ze v jeho pfitomnosti se problémovy
zak vice snazil, a dokonce sam utikal od zdroje ruchu ve tfidé, jehoz sam byval
mnohdy iniciatorem. Toto Boleslavovo tvrzeni nds vybizi k tomu si myslet, ze
muzi mohou mit vy$$i autoritu u zaka. Toto zvy$eni autority miize napliovat
tada faktort. MiiZe také souviset s tim, Ze student ucitelstvi Boleslav byl ve tii-
dé novy, a problémovy zak nevédél, co si muze ¢i nemize dovolit.

Studenti uditelstvi — muzi tedy svoji autoritu ptipisuji i muzskému po-
hlavi. A jak na studenty ucitelstvi - muze nahliZeji studentky uditelstvi?
Studentky hovofi o tom, ze vnimani autority muzi je néco, co je dano pohla-
vim. Ilustrujme to nazorem Kristyny. Za zajimavé povazuji, Ze tento poznatek
postuluje Zena: ,,Ja teda, co jsem pozorovala, tak mné osobné ptijde, Ze prosté
chlapi maji pfirozenéjsi jako respekt. I v té tfidé, co jsem zazila, tak kdyz prisel
chlap, tak jako, a to i kdyz tfeba jako neptisobil, Ze ja osobné bych si nefekla, ze
bych z néj méla takovy respekt, pokazdé tam mél klid.“ Dale dodava: ,,A maji
jako prirozenou autoritu.“ Kromé autority a respektu doklada Pavla to, Ze:
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»nad v§im maji takovy nadhled, zatimco ta ucitelka dostane hnedka hysteric-
kej zachvat nebo néco, tak prosté ti, ti muzi maji takovy jako nadhled a zase
na druhou stranu zeny maji porddek ve vécech...“ Pavla tedy mluvi o muzich
jako o vice psychicky stabilnich.

Mozna pravé diky této psychické stabilité jsou muzi dle studentek uditel-
stvi vice schopni mit se zZaky kamaradsky vztah, na coz narazi Simona: ,Mam
teda jesté takovou zkuSenost, Ze ti chlapi uditelé umi vic udrzet ten pratelsky
pristup ve vyuce. Ja jsem chodila na, na prumku na stfedni, takze tam vic ucili
chlapi, a prosté ti jsou vic jako by schopni udrzet néjaky mantinel toho pratel-
ského pristupu, u téch zenskych se to podle mé zvrhne dfive nez u téch chlapu,
ty décka to tak néjak vyciti a taky si, umi to tak néjak vic kocirovat ten chlap,
co jesté porad je pratelsky, a co ne.“ V daném vyroku si v§ak musime v§imnout,
ze Simona poukazuje na pratelsky pristup — ale na stfedni $kole. Neni proto
mozné tvrdit, Ze by to stejné mohlo fungovat i na $kole zdkladni.

Neni mozné, ze by si studentky muze néjak idealizovaly? Nemuze byt
ovlivnéno jejich vnimani muzské autority a muzu celkové napriklad néjakymi
muzskymi vzory, které nachdzeji v rodiné? Mohou byt nauceny vnimat muze
podle urcitého vzorce chovani, které vidély nékde ve své blizkosti a dle toho
vnimat a idealizovat si i ucitele - muze?

Kdyz jsme se dotazali samotnych zékd, v ¢em shledavaji ucitele - muze
lepsiho ¢i sympatic¢téj$iho, padaly odpovédi ve stylu: ,,Je to chlap.” (zak 2; t¥ida
studenta Simona); ,,Je to chlap. Protoze su kluk.* (zak 2; t¥ida studenta Simona);
,Nékdy je s nim legrace. (24k 5; t¥ida studenta Simona). Ze Simonovych do-
taznikd je také patrné, ze ne vSichni Zaci néjaky rozdil v pohlavi uditele vni-
maji. Zaznély i odpovédi: ,,Je mi to veelku jedno, jde o to, jaky je.“ (zak 5; tiida
studenta Simona); ,,Je mi to jedno.“ (zék 9; tfida studenta Simona); ,,Je mi to
jedno, jde o to, jaky je.“ (zak 11; trida studenta Simona); ,,Nevim, je to stejné
jako Zena, ale muz ma jinou povahu. (zak 14; tfida studenta Simona).

Z uvedenych tvrzeni lze vysledovat, Ze budouci uditelé povazuji muze
za velice pfinosny element v nasem $kolstvi, s jehoz prichodem a néslednou
vyukou se méni atmosféra ve tfidé. Dle dotdzanych respondentl — ucast-
nikd ohniskové skupiny - jsou Zaci pti prichodu muze do tfidy, a nasledné
i ve vyuce, pozornéjsi, a ucitel - muz mtize mit u déti vétsi autoritu a respekt.
Pohlavi Ize tedy vnimat jako jeden z faktort podilejicich se na tom, zda ma ¢i
nema ucitel autoritu. Studenti ucitelstvi také hovorili o tom, ze muz je schopen
vétsiho nadhledu a prételského pristupu k zakiim ve vyuce. Na druhé strané
z vypovédi respondentt — zaka neni rozdilné vnimani pohlavi tak znatelné.
Neékteti sice vnimali jako vyhodu to, ze pfisel vyucujici muzského pohlavi, ne-
povazovali to v8ak za velkou zménu ¢i zdsadni prekvapeni.
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2.2 Muzi nemohou nabidnout matefsky pfistup

Pres vSechna vy$e uvedena pozitiva vztahujici se k pritomnosti muza
ve vzdélavani zaku nachazeji osloveni respondenti pozitivum, které potvrzuje
opodstatnéni pritomnosti zen v predskolnim a zédkladnim vzdélavani, a tim
je aspekt véku déti. Studentka ucitelstvi Karolina se vyjadfuje nasledovné: ,,Ja
pravé jsem si tieba na tom prvnim stupni, jak se fika, Ze by méli byt i na prv-
nim stupni chlapi, méla jsem tam asistenta, ktery teda studuje taky a obcas
i ucil, a mél to presné Gplné naopak, zadny respekt myslim si, ze ten prvni
stupen fakt potfebuje Zenskou, kterd ma ten matetsky pud, jak fikala Andrea,
protoze ten chlap tam ma problém, Ze se nedokaze uplné jak kdyby ztotoznit
s téma malyma déckama.®

Z nazoru studentl ucitelstvi je znatelnda domnénka, Ze mensi déti jsou
ve svém zivoté zvyklé spiSe na pritomnost zen. Matefskou dovolenou s détmi
doma travi vétsinou matka a rodi¢ovskou dovolenou dle Ministerstva skolstvi
ml4deze a télovychovy CR trvi s détmi jen neceld dvé procenta otcti.*? V pied-
$kolnim vzdélavani nalezneme v roli ucitele témér vyhradné Zeny, tudiz détem
nemusi byt pfitomnost muze vzdy vlastni. To zminila i Kristyna: ,,maj to tako-
vy odlisny. ProtoZe oni opravdu, dopoledne jsou, kdyz uz se zméni a jdou do té
prvni tfidy, kdyz porad byly s maminkou, tak tam jsou to celé dopoledne, az
do téch jedné do dvou s pani ucitelkou a pak jsem s pani vychovatelkou a pak
jsou zase s maminkou, takze tam jako tatinek a maminka. Je to tam jako hodné
vidét teda.” Déti tedy nejsou zvyklé na to, Ze je v jejich zivoté i jiny muz nez
tatinek a pred ostatnimi muzi se mohou i uzavirat. Své poznatky nam sdélila
Kristyna: ,Ale mné prijde, Ze na tom prvnim stupni celkové vic prijimaj ty
zeny a ze, pokavad tam pfijde ten muz, tak se mi, nebo tfeba vidéla jsem, Ze se
uzavrely uplné...ty maly déti se nechtéj otevirat tém chlaptim, ze oni opravdu
tam jako maminka a pani ucitelka jsou bohové jako.“ K tomuto se vyjadril
Ales, ktery se sam do podobné situace dostal a potvrdil nazor svych kolegyn:
»10 jo no, ja jsem jednou suploval hudebku a musim fict, Ze pfesné, to co jste
fekli.“ a také dodava: ,,jsem tak premyslel nad tim, ze kdyz jsem ucil tfeba Sest-
ky, sedmicky, tak tam si myslim, ze ty hodiny byly neporovnatelné lepsi od té
ucitelky, ze oni jako hledaji ti mladsi jesté porad takovy ten matefsky pristup
a toho chlap neni schopen, si myslim, aplné.“ Vidime zde zajimavy jev - Zeny
notovaly muzim ve véci autority a zde zase muzi notuji Zendm v otazce pristu-
pu k détem. Je mozné, Ze si respondenti opa¢né pohlavi idealizu;ji?

Z vyse uvedenych vyrokii vyplyva, ze podle studentt ucitelstvi je lepsi,
kdyz muz jako ucitel do ttidy vstoupi, az kdyz jsou déti o néco starsi a vyspélej-
81, coz svoji zkusenosti doklada Ales: ,,Protoze v té Sestce a sedmicce té ucitelce

2 Viz http://www.mpsv.cz/files/clanky/17476/tz_120314a.pdf.
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to $lo prosté lip, jako na prvni pohled. Kdezto v osmicce a devitce jsem mél...
neslo mi to lip to uceni urcité, ale co mi $lo mnohem lépe, to bylo to, Ze oni si
prosté nedovolili. To znamena, Ze to miize hrat jako néjakou roli.“ Potvrzuje
také, Ze muzi maji vétsi respekt — z jeho vlastni zkusenosti je to respekt spi-
$e u starsich déti: ,KdeZto ta osmicka, devitka, to uz jsou takovi ti pubertaci
a tam zas mi pripadalo, Ze ten mnohem vétsi respekt jsem mél ja.“ S timto
souhlasi i Kristyna: ,,Si myslim, Ze chlapi by méli nastupovat od té $esté tridy
na tu stfedni, na tu vysokou...(smich).”

Jak mizeme vidét, je rozdil i v tom, jakého véku jsou Zzaci, které ucitel
muzského pohlavi u¢i. Ales to shrnuje takto: ,Tam byly strasny rozdily mezi
téma dvéma skupinama, protoze ti $estaci, sedmaci byli Gplné déti, kdezto os-
maci, devataci byli dospéli lidi, lidi jako, takze je.“ U studentek se nam tohle
nepotvrdilo, resp. Zadna studentka nezmirnovala, ze by pocitila rozdil ve véku
74kt na druhém stupni.

Dle student uditelstvi je nutné brat v potaz vék zak, prichazi-li do tfi-
dy ucitel - muz. Mensi déti jsou navyklé spiSe na pritomnost Zen ve svém
zivoté, tudiz vice vzhlizeji k uditelkam zenského pohlavi a muze se i stat,
ze autorita muze, ktery by vstoupil do t¥idy, by mohla byt ovlivnéna. Az se
déti dostanou do vyvojového obdobi adolescence a matefsky pristup nevy-
hledavaji, je podle vypovédi respondentt piichod muze do vyudovani vice
nez vhodny. Z vy$e uvedenych vyroki nam vyplynulo, ze praktikujici ucitel
muzského pohlavi ziskal u déti na druhém stupni vy$si autoritu a respekt.
Respondenti, ktefi se zucastnili naseho rozhovoru, shledavaji tedy vyhodu
v tom, Ze se zenam lépe dafi spolupracovat s mlad$imi détmi a muzim se
1épe dati spolupréce se zéky star$imi.

2.3 Zeny nejsou jen ukiicené hysterky

Jak uz bylo vyse napsano, Zenska role je spojena s roli matky, pec¢ovatelky
apod. Ales tedy shledava matetsky pristup zen ve vyuce jako velmi pozitivni
a pro zaky i pfijemny: ,,No, fikdm, mozna ten matetsky ptistup, kteryho si ty
mladsi v§imaji, ne, Ze jako respektujou, ale prosté je jim ptijemny, a potom aj
ty hodiny jsou ptijemny.”

Diky vysokému zastoupeni zen v nasem $kolstvi jsou Zenam pridélova-
ny rtizné nalepky, kterych je tézké se zbavit. Témito nalepkami je to, Ze Zeny
- ucitelky ¢asto zvysuji hlas a také to, Ze se chovaji hystericky. Coz doklada
Karolina: ,,Mné prislo, Ze oni ti devataci nebo v$ichni tam jako ¢ekali, Ze kdyz
prijde Zenska, tak Ze bude fvat. Ano, presné tak, vyslovené, a kdyz ja jsem
nezafvala, zti$ila jsem pro zménu hlas, tak z toho byli jesté vic vykuleni.“
Ur¢ité tedy neni $patny ndpad zachovat se ve vyuce presné naopak, nez jak se
od nés ocekéva. Zaky to zasko&i a moznd v daném okamziku i vice zpozorni.
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Studentka ucitelstvi Karolina upozornuje na fakt, ze kdyz se muz zachoval stej-
né jako zena - tedy zvysil hlas, bylo chovéni zakd naprosto jiné: ,,A myslim si,
ze jako kdyz ten muj vyucujici ani nekficel, jenom trochu zvedl hlas, tak to
bylo poznat jinak, ze okamzité jako zareagovali a fungovali Gplné jinak. Tam
stacilo trochu zvednout hlas, ale jakmile to udélala ucitelka, tak ta mohla fvat,
a nic.“ Vedle nélepky, ze Zeny kiici, se také stava, Ze o zenach - uditelkdch fikaji
respondenti - studenti, Ze jsou hysterické, na rozdil od muza, kteti zistavaji
nad véci. Petra se vyjadfuje takto: ,Nad v§im maji takovy nadhled, zatimco
ta ucitelka dostane hned hysterickej zdchvat nebo néco, tak prosté, ti, ti muzi
maji takovy jako nadhled, ale zase na druhou stranu Zeny maji vécech... jako
poradek ve vécech, vic to prozivaji, vic to prozivaji s téma déckama, oni ti
chlapi jsou prosté jinaci.”

Zeny vsak ve vyrocich respondenti nejsou vnimény jen jako ukfic¢ené
hysterky. Kromé této negativni nalepky respondenti ucitelkdm - Zenam pfti-
pisuji i fadu nalepek pozitivnich. Napriklad to, Ze Zeny jsou vice systematické
a umi se lépe vcitit do potreb Zaki. Petra to jesté upresnila: ,No, ja jsem teda
zazila zeny jako vic takové duslednéjsi, ne jako, ne jako ve vztahu k zakam, ale
viibec jako ve vztahu k praci, ze jsem zazila ucitele — chlapy jsem zazila jako
takovy pohodare.“

Kristyna zase o zenach fiké: ,,Ze, j4 si myslim, Ze Zensky jako vieobecné,
jak se jako nezdame. Ze kazdej si mysli, ze jsme jako citlivky a ze jako jsou hod-
né prekvapeny, kdyz asi zafveme, ze to necekaj, teda mné se to osobné stalo,
ze to necekali.“ V tomto pripadé zde zvyseni hlasu zafungovalo stejné, jako by
se tak zachoval muz. Timto je moZzna vyvraceno tvrzeni Petry, ktera tvrdila, Ze
zeny jsou ukficené hysterky, protoze kdyz ve vyuce zvy$ila hlas Kristyna, byli
zaci prekvapeni. Vnimani uditele ¢i ucitelky je tedy silné subjektivni zaleZitost
a nelze po jedné zkusenosti vSechny osoby jednoho pohlavi povazovat za stej-
né, coz tvrdi studentka Andrea: ,,Ja si myslim, Ze to stejné vzdycky zalezi na ty
osobni povaze toho ¢lovéka, ze je vlastné jedno, jestli je to chlap nebo Zenska.*

Nyni se zaméfime na to, jak situaci vnimaji zaci ve tfidach, kde probéhl
genderovy transfer, tedy kdyZz namisto ucitelky - Zeny prisel do tfidy student
ucitelstvi — muz. O zenach se vyjadruji nasledovneé: ,Nékdy je hodnéjsi. (zak
2; tiida studenta Simona); ,,Byv4 hodnd.“ (zék 5; tfida studenta Simona); ,Je
hodnéjsi.“ (zak 7; t¥ida studenta Simona); ,Vic si s ni rozumim.“ (24k 11; tfida
studenta Simona); ,,Ze je mild“ (z4k 13; tiida studenta Simona). Jelikoz byl
dotaznik anonymni, u vét$iny nelze poznat, zda vypovida zak, nebo zdkyné.

Opét se tedy mlizeme pozastavit nad rozdilem vnimani Zen - uditelek
z pohledu studentt ucitelstvi a z pohledu respondentti - Zéki. Studenti, tedy
spise studentky ¢asto oznacovaly zeny jako hysterky a také je nalepkovaly tim,
ze pouze ktici. To vSak dotazani zaci ani v jednom pripadé nezminili. Studenti
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ucitelstvi tedy nalepkuji ucitele dle pohlavi a reprodukuji nékteré genderové
stereotypy. Témi je napriklad to, ze muzi disponuji vétsi autoritou, jsou vice
schopni udrzet pratelsky pristup ve vyuce. A zZeny jsou Casto navyklé zvySovat
hlas, ale na druhou stranu maji blize k mensim détem a jsou duslednéjsi a pec-

livéjsi. Mohou tato jejich stanoviska vychazet z jejich predchozich zkugenosti?
Myslim, ze tuto oblast by bylo zajimavé prozkoumat.

2.4 Kluci a holky ve tfidé

Pii nastupu na praxi je pro praktikujici ucitele vechno nové. Skola, pro-
stiedi, novy ucitelsky sbor. Novi jsou také zaci, které dostanou praktikanti
na starost. A jak tyto Zaky vnimaji? A jak mohou Zaci vnimat studenty ucitel-
stvi? Tomu se vénuje nésledujici podkapitola.

Dotazani respondenti — studenti uéitelstvi — tvrdi, Ze nenadrzuji zadné-
mu pohlavi. Na otdzku: Nadrzujete nékomu podle pohlavi, co myslite, tieba i ne-
zdmérné? Vendula odpovida: ,To asi ne, podle mé.“ Ales pritaka: ,Nezamérné
snad ne, doufdm /smich/, zamérné uz viibec.“ Zajimavé je pfipomenout, co
v tomto kontextu uvadi Jarkovska (2008):

V Ceské republice zatim postradame vyzkumy zaméfené na interperso-
nalni interakce v ramci vyuky, av$ak je mozné predpokladat, Ze tyto vyzku-
my by pfinesly vysledky velmi podobné tém, které byly zjistény v zahranici.
Vyulujici jsou véts§inou presvédceni, ze jednaji s divkami a chlapci stejné,
avsak vyzkumy uskute¢néné v zapadni Evropé a USA v poslednich nékolika
desetiletich ukazaly, ze tomu tak neni (Basow, 1998). Byly odhaleny urcité ten-
dence k odli$nym interakcim uditelt a ucitelek s détmi v zavislosti na tom,
zda jednaji s divkami ¢i chlapci. Od zadkladni $koly po univerzitu maji zacky
a studentky vétsi pravdépodobnost stat se ve tfidé neviditelnymi. Vyuéujici
interaguji s chlapci Castéji, pokladaji jim naro¢néjsi otazky a davaji jim kva-
litnéjsi zpétnou vazbu (Sadker & Sadker, 1994). Chlapci jsou ¢astéji chvaleni
za intelektualni vykony, zatimco divky za pilnost, zpisobnost a upraveny ze-
vnéj$ek. Chlapci jsou naopak vyucujicimi vidéni jako spise nadani a ptipadny
neuspéch je davan do souvislosti s jejich nezodpovédnosti.

Jak se s timto vyrokem ztotoziuji zaci? Nazornou ukazkou mtize byt tvr-
zeni zakyné: ,A spravedlivost? Vzdycky jsou kluci min oblibeny, ale to se mi
nelibi“ (zék 16; ttida studentky Marie). Je zajimavé, Ze tohle do dopisu uvedla
pravé divka — mysli si, ze chlapci jsou méné oblibeni. Mozné vysvétleni mtize-
me najit u zakyné stejné téidy: .V hodinach vladne volnost tak moc, ze kluci je-
nom kfi¢i a vyktikuji. Jsou tam také hadky a nadavky™ (zak 12; t¥ida studentky
Marie). Je moznou ptic¢inou toho, Ze se chlapci vnimaji jako méné oblibeni to,
ze se projevuji v hodindch vyraznéji? Zajimavé je, Ze ale chlapce takto studenti
ani studentky ucitelstvi nevnimaji, coz doklada nasledujici text.
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Pavla nam sdélila svij poznatek, ktery souvisi s genderovym aspektem
u zakua: ,Ja jsem tfeba zjistila, Ze si lépe pamatuju jména chlapcti nez divek
(smich). Ale nevim, pro¢ to tak je, ale jako uZz jsem to na sobé vypozorovala,
ze se mné lip prosté pamatuji. A dfiv jsem si tfeba myslela, Ze je to tfeba z toho
divodu, Ze je jich tam min, ale pak jsem prisla do ttidy, kde to je tak jako na-
stejno, a stejné se mi vic.. .lip se mi pamatuji kluci. Mozna ze byli i vyraznéjsi
nez holky, ze hol¢icky tak jako sedély a tiSe jako prikyvovaly tfeba, ale ti chlap-
ci reagovali a odpovidali na otazky hodné, no, takze mozna i tim to je, Ze...“
Simona reagovala podobné: ,Mné teda prisly véechny holky strasné stejné
i vypadaly stejné, vSechny tmavy vlasy, nosi ty velky bryle a ja ikam, ty vogo,
prosté nevédéla jsem, kdo je kdo. Ano, Sest, devét, devadesat stejnejch holek.
Jedna teda méla zeleny vlasy, tak to jsem védéla, jak se jmenuje, ale jinak vii-
bec.“ Pritakava i Karolina: ,, Ale jo, j4 mam, my taky jsme to resili na praxi, ze ty
holky fakt vypadaj, vSechny jsou stejné namalované, vSechny maji stejny vkus
a ten kluk tak vypada uplné jinak, pro mé je jednodussi si ho zapamatovat.

Ve vyse uvedenych vyrocich respondentek je mozno pozorovat, ze pro
praktikujici studentky bylo snazsi si zapamatovat chlapeckd jména i tvare.
Cim to mfize byt déno, Ze dle praktikujicich Zen jsou divky za zakladnich
skolach stejného vzhledu? Céste¢né vysvétleni nam mize dat Ladin vyrok:
»Mné se tfeba libi na vytvarce, jak ti kluci jsou takovy vétsi individuality a jak
oni dokazou se do toho tak, kdyz to reknu lidové, tak jako opfit, ze ty jejich
vykresy jsou mnohem vic takovy originalni nez téch holek, protoze ty holky se
snazi, aby to mély pékny a do nééeho se jako stylizujou, a ty kluci tam prosté
nalejou ty barvy, a holky maj véechny ty medvidky a panenky a ty kluci maj
ty priSery a ty riizny véci, Gplné jako jinaci, takze mné se ti kluci pamatuji lip
i kvuli tomu, Ze jsou takovi vyraznéj$i, nejen teda, ze jsou zlobivci, ale ze i v té
vytvarce se vic projevi.“

Z vyroku studentt uditelstvi vyplyvd, Ze jsou presvédceni o tom, Ze zadné
pohlavi neupfednostiuji ¢i nezvyhodnuji. Mtizeme ale sledovat jistou pro-
ménu vztahu, jelikoZ si Zeny lépe pamatuji chlapce. A jak je patrné z vyroku
Lady o vykonech chlapct ve vytvarné vychové, dochazi k mirné stereotypizaci
v8ak o stereotyp pozitivni.

V opacéném pripadé (tedy jak situaci vnimal praktikujici muz) neni zjis-
téni tak jednoznacné, protoze podle Alese vypadaji chlapci i divky totozné.
,»T0 ja teda nevim, ale mné tak ptipadalo, ze dneska i ti kluci vypadaj (stejné).
Ze jak vypadd ten hlavni, jako takovy ten alfa samec, tak se snazi vypadat i ti
ostatni a jini jsou snad jen ti védatofi z té fyziky, ale jinak...”

Pojdme se podivat také na to, jaké dojmy a pocity v détech vyvolavali
dotazovani respondenti. Do tfidy prichazi nékdo novy, mlady a pritazlivy, kdo
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v détech budi zdjem. Pfi rozdilnosti pohlavi, se mtizeme setkat i s chovanim,
které muzeme povazovat za hrani¢ni, jelikoz ze strany zakti dochazi k na-
bidkam osobnich vztahtl. Studenti ¢asto museji celit narazkdm a pozvanim
na schtizky, jak zminila naptiklad Andrea: ,,Panové se mnou chtéli jit na rande
a tak /smich/.“ Je tézké se s témito navrhy vyporadat a taktné zaky ¢i zakyné
odmitnout? Jak to praktikujici studenti délaji? Na to nam odpovédéla Kristyna:
»Ja jsem tieba pouzila to, Ze jsem jim rekla, Ze az dostanou tu jednicku z toho
ruského jazyka, tak ze jo...“ S tim, Ze o¢ekava, Ze nenastane situace, Ze by kon-
krétni zak dobrou znamku z rustiny mohl dostat. Praktikant Ale§ se situaci
vyporadal po svém: ,,Jako zahrat to do autu vzdycky neni to, neni to nejhorsi,
tfeba tam jedna holka se mé ptala jako vyloZené, jestli s ni nezajdu na kafe,
fikam, Ze kafe nepiju, a tak na vino, ja fikam, vino zas nepijes ty, protoze ti neni
osmnact.“ I tyto nabidky souvisi s genderem v interakci studentt ucitelstvi se
zaky. Je nutné zistat v takovych situacich taktni a obezfetny. U dotdzanych
respondentt jsme se nesetkali s tim, Ze by u nich nabidky zdkd vyvolavaly
pohorseni. Jak mizeme sledovat, zvladli se s nimi vyporadat s humorem.

Dal$im zajimavym znakem prichodu na praxi je to, Ze zaci stejného po-
hlavi jako praktikujici ucitel, mohou prichoziho studenta vnimat jako konku-
renci. Toto se ndm objevilo jak z muzského, tak i z Zenského pohledu. Prvné
se podivame na tvrzeni Andrey: ,,Tak ja si myslim, ze kdyz jsem tam jako pfi-
8la, tak jsem tam byla takovy zajimavy ukaz /smich/, co se tam jako objevil
a tak jako tu muzskou - to muzské osazenstvo jsem velice zajimala, v$ichni
se mé furt jako na néco ptali a ty holky to bylo takovy, jakoze vétsinou, kdyz
jsem méla s nékym problém, tak to byly vétsinou holky. Ze prosté vétsinou mé
v téch hodindach jako vyrusovaly dév¢ata, ktery evidentné se mnou potfebova-
ly jako soupefit v ty hodiné. Takze...“ Dost podobné se vyjadril o svém pii-
chodu do ttidy i Ales: ,,Jako miizu si skromné fikat, Ze to tak neni, ale prosté to
tak bylo. A takovi ti kluci, ktefi se snazili vypadat co nejvice drsné a co nejvice
to tam jako vést, tak najednou zjistili, a sakra, je tady jako néco, je tady néjaka
ta konkurence najednou, tady v té tfidé.“ Proti tomu vsak stoji tvrzeni, které
mizeme najit v jednom z dopisi: ,Marie byla hezka, velmi mild. Kluci ji radi
neméli. Nevim pro¢ a ani to chdpat nechci (zakyné 11; ttida uditelky Marie).”

Je zajimavé sledovat poznatky respondentt z praxe. Studentky vnimaji
chlapce jako vétsi individuality, je pro né tudiz snadnéjsi si chlapce zapama-
tovat. Studentky ucitelstvi vytvareji pozitivni stereotypy vztahujici se k chlap-
ctm. Samotni zaci tvrdi, Ze jsou chlapci méné oblibeni. Ze ziskanych dat v§ak
nevyplyvd, ¢im je to dano. Studenti ucitelstvi na toto zjisténi nenahliZeji sou-
hlasné, o neoblibenosti chlapct se nikdo z nich nevyjadril.

Je jasné, ze kdyz ptijde mlady ucitel na praxi, vzbudi zdjem (vétSinou
u opac¢ného pohlavi). Je proto nutné mit na védomi, ze mladi, nastupujici
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ucitelé budou muset Celit riznym pozvanim a narazkdm ze strany zaka a za-
kyn a podobné jako osloveni respondenti se s nimi budou muset naucit taktné
vyporadat. Vedle zdjmu o ucitele opacného pohlavi ze ziskanych dat rovnéz
vyplynulo, Ze nové prichoziho mladého uditele nebo ucitelku mohou Zaci stej-
ného pohlavi vnimat jako konkurenci.

3 Shrnuti vyzkumu genderu v interakci studentt
ucitelstvi se zaky

Na vyzkumnou otazku: Jak se promitaji aspekty genderu pfi vstupu studen-
tii ucitelstvi na praxi? nelze odpovédét stru¢né ani nijak jednoznac¢né. Dospéli
jsme k mnoha zajimavym zji$ténim, které se nyni pokusime shrnout.

Pohlavi ucitele studenti ucitelstvi vnimaji jako jeden z faktort ovliviuji-
cich autoritu uéitele. Podle nich maji muzi vétsi respekt a jsou schopni pratel-
ského pristupu. Studenti také mluvili o tom, ze muzi se vice hodi pro spolupra-
ci se star§imi zdky na druhém stupni. Zajimavé je srovnani s tim, jak vnimaji
gender samotni Zaci. Ti psali spise o tom, Ze je dtlezité, jaky ucitel je, nezalezi
na tom, jakého je pohlavi. Zaci tak prekvapivé ptinaseli méné genderovych
stereotypti o uditeli nez studenti ucitelstvi.

Je patrné, Ze jsou studenti ucitelstvi ovliviiovani ndlepkami ¢i predsudky,
které se s muzskou i s Zenskou roli poji. Muzi jsou oznacovani za ty, ktef{ maji
vetsi respekt, autoritu a jsou schopni udrzet pratelsky pristup ve vyuce. Z vy-
zkumu také vyplynulo, Ze zeny jsou nékdy nédlepkovany jako hysterky, které
Casto kii¢i. Zajimavé na tom je, Ze tento pohled nabizely studentky ucitelstvi.
U zddného ze studenttl, ani u zddného ze zakt se podobna vypovéd neobje-
vila. Zatimco studentky uditelstvi potvrzovaly genderové stereotypy studentii
- muzl o muzich, naopak tomu tak nebylo. Stereotypni nalepky hysterek si
studentky - Zeny davaly samy. Je také mozné usuzovat, ze studenti ucitelstvi
maji zazité stereotypy chovani Zen i muzu, které jsou spojené s jejich zkuse-
nosti v roli zéka, a nepocitaji s tim, Ze by se od dob, kdy navstévovali zakladni
$kolu, mohlo néco zménit.

Nase zjisténi dokladaji, Ze muzska i Zenska role miZze mit ve vyuce urcity
vyznam. Dotazovani respondenti — studenti tvrdili, Ze ucitelé muzského po-
hlavi nejsou schopni nabidnout détem matetsky a pecovatelsky pristup a shle-
davaly Zeny jako peclivéjsi a vhodnéjsi pro praci s mensimi détmi. V tom se
shodli se studentkami - Zenami.

Prichodem studentt ucitelstvi na praxi je vzbuzen v détech zdjem o tyto
studenty jako o osoby opa¢ného pohlavi a studenti se setkavaji i s nabidkami
osobnich vtahti. Av§ak studenti toto berou s rezervou a jsou schopni zminéné
situace bez problému zvladnout.
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Zajimavosti je, ze nékteré studentky uditelstvi — Zeny maji pozitivni pred-
sudky k zakim - chlapctim. Naopak se v8ak - pozitivni predsudky studentii —
muzt smérem k divkdm - v datech nevyskytovaly.

Nebylo by jisté na $kodu vénovat aspektim genderu v uditelstvi pozor-
nost i v dalsich vyzkumech. Dalsi badatel by mohl naptiklad zkoumat to, zda
a jak nalepkuji studenti a studentky uditelstvi své zaky na praxi. Nenechala
bych se odradit velkou mirou subjektivity tohoto tématu, nebot vysledky tako-
vého vyzkumu mohou byt pro vyzkumniky i pro praxi ptinosné.
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Summary

As we have shown in our previous publications, teacher’s knowledge
base is an integral part of their professionalism (e.g. Svec et al., 2014). Its
development begins already during the pre-service stage, namely through
integration of knowledge acquired in general education and psychology
courses and in subject-specific didactics courses, as well as knowledge and
experience acquired during teaching practice at schools under the supervision
of mentor teachers. Teaching practice is an important source of both explicit
and tacit knowledge of student teachers. Metaphorically speaking, student
teachers slide between these two types of knowledge during their teaching
practice. The core of teaching practice is experiential learning based on
student teachers’ attempts to deal with teaching situations and on their self-
reflection. Several factors influence the quality of student teachers’ knowledge
base. This book aims to explore what the determinants of teaching practice
efficiency are. The answers to this question are, however, merely hinted at as
these determinants are interconnected and create a complex network. This
book thus only summarizes the preliminary findings of research that aims to
explore the teaching practice efficiency determinants in detail.

The first chapter (by P. Svojanovsky, V. Svec and B. Pravdova) describes
the structure of teaching practice, discusses selected determinants of its
efficiency, and outlines the methodology of research on them. The following
chapters then summarize research on these determinants. They bring partial
results and open the floor for further, more detailed research.

B. Simtinkova focuses on reflection of the tacit dimension of a prospective
French as a foreign language teacher’s knowledge and experience that emerged
during her teaching practice, especially when faced with unexpected situations.
The study follows a qualitative research design. During data collection, the
author observed a student teacher in different situations and then conducted
in-depth interviews with her that aimed to support her self-reflection. The
findings suggest that the student teacher became more and more aware of her
actions. The original pattern of behaviour that stemmed out of her previous
experience changed into a new one. During reflection, the tacit dimension of
her knowledge became more explicit.

It is apparent that student reflection is an important part of the tacit
knowledge development process. Student teachers learn how to reflect; their
educators support this learning process. It is thus of interest how this support
is perceived by the educators themselves. P. Svojanovsky explores teacher
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educator’s experience with supporting student reflection through a detailed
analysis of an interview with a selected teacher educator using interpretative
phenomenological analysis.

Teaching practice efficiency can also be explored through student teachers’
reports on its perceived benefits. B. Pravdova looked into this issue using an
online questionnaire. The students reported that the teaching practice helped
them broaden their horizons. They valued gaining new teaching experience
and learning about themselves. It can be assumed that teaching practice
influences the development of professional Self, especially in connection with
reflective seminars that accompany it.

The subsequent research studies presented in the book contribute to
the complex view of the teaching practice. They aim to explore the specific
characteristics of interaction between student teachers and their pupils during
the teaching practice. K. Lojdova describes the design of these studies, the specific
research questions and methods used - a focus group with student teachers and
a questionnaire with open questions for the pupils. Such a study thus considers
not only the student teachers’ point of view, but also their pupils’ ones.

Further on, K. Lojdova focuses on “pedagogical love” between student
teachers and their pupils. She draws on the premise that a teacher provides the
child with experience that the teacher cares about him/her. Pedagogical love is
one of the aspects of the (student) teacher-pupil relationship. In this study, this
aspect is illustrated by interesting quotes by the pupils.

M. Ondrackova focuses on student teachers authority in the classes
where they teach. Again, the (student) teacher-pupil relationship is in the
foreground. Based on her findings, the author highlights the positive aspects
of teacher authority (a “new teacher” effect, the youth of student teachers, their
effort to get to know the pupils) as well as the more negative ones (problematic
communication between the student teacher and their mentor and, again, the
youth of student teachers).

S. Trebulova explores how gender influences the interaction between
student teachers and their pupils. The findings suggest that student teachers and
pupils have different views of this issue. She reasons that this could be caused
by the limited experience with pupils that the student teachers have but also by
the gender ratio of teaching staff at basic schools where women are the majority.
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