Shrnuti

to kapitole jsme pfedstavili pétikrokovy postup na podporu reflexe ve skupinach
antfl ugitelstvi. Jeho jednotlivymi kroky jsou prestrukturovani, zkuSenost, struktu-
ni, zamé¥eni a teorie s malym t. PouZiti tohoto postupu bylo ilustrovéno pomoci
skriptu autentického skupinového setkani v rimci programu ugitelského vzdélavani.
s objasnil, jak lze principy realistického postupu aplikovat v praktickych situacich
zd&lavani ugiteld, naptiklad jak budovat teorii na potfebach ugiteld a na gestaltech
yzenych z jejich praktickych zkuSenosti.
3yly také ptredstaveny &tyHi specidlni techniky (zed), sloupce, repertodrova miizka a
y), jejichz cilem je reflexe a které lze pouzivat bez velkych z4saht ze strany vzdéla-
le. Mohou tak byt vyuzivany i ve velkych skupinach. Tyto techniky pomahaji
entiim uditelstvi reflektovat jejich gestalty, vyukové strategie a konstrukty, ktere po-
ajf pii percepci svych zaka. Kazdé z technik se zamé&fuje na jiné typy vztahi uvnitf
talni struktury student? ugitelstvi, jejich percepci a jednani pii vyudovéni. Pod vli-
_téchto technik se mentélni struktury Gasto méni z neuvédomovanych gestaltd na
uvédomovana kognitivni schémata. Tento proces zmény je velice dulezity, jelikoz
yziiuje kritickou reflexi a pferdmcovani.
Vyzkum ukézal, Ze tyto techniky podporuji Zivou skupinovou diskusi o vyukové praxi
itvéteji ve studentech ugitelstvi potfebu edukaéni teorie. Ukazal viak také, Ze za-
Ini prvky studentovych gestaltd, zvlsté zakladni hodnoty, se proméiuji jen obtiZné.
Jak pé&tikrokovy postup, tak ony &tyfi techniky reprezentuji principy realistického
slavani uditell. Snazi se stavét na konkrétnich zkuSenostech studentd ucitelstvi a na
‘ebach, které se u nich prosttednictvim téchto zkuSenosti rozvinou; snazi se, aby si
lenti tyto potfeby lépe uvédomili, a stimuluji reflexi skize interakei s kolegy studenty.
is pétikrokového postupu a uvedenych Etyt technik také ukézal, jak se nejdulezi-
im bodem podpory reflexe &asto ukazuje ,,zexplicitiiovani vztahd®, zvlasté skrytych
1hit uvnitt neuvédomovanych gestaltl studentd, které fidi jejich jednéni.
Nakonec byl popséan systém pro facilitaci uéeni podporovaného vrstevniky uvnitf
lych skupin, kde je také mozno vyuZit vzdjemné vymeny e-maill mezi studenty udi-
tvi. Tato struktura je dal§im zésadnim krokem k tomu, aby se studenti zadali ucit
10statné. Resi se tak i problém &asové nérocnosti jejich individudlni supervize.

Zakladni pojmy
krokit: (1) prestrukturovani, (2) zkugenost, (3) strukturovani, (4) zaméfeni, (5) teorie
shniky pro skupinovou reflexi (zed, sloupce, repertoarova mfiizka, Sipky)
¢plicitiiovani
eni podporované vrstevniky

10 JAK FUNGUJE
PROFESNI UCENI UCITELU?

Fred Korthagen a Bram Lagerwerf

Z'avadét nove pojeti odbornosti do vysokého skolstvi znamena vstoupit do epistemologické
bitvy. Je to $neci bitva, kterd probihé tak pomalu, Ze se musite divat velmi pozorné,
abyste ji viibec znamenali. Ale probiha.

Donald Schén (1995)

le}fedchozz'ch kapitolach jsme popsali teorii a praxi realistického pFistupu ke vzdéla-
vén zlzéitelﬁ. Nyni je na Case, abychom analyzovali podstatu procesu Jjejich profesniho
uceni. Nejprve predlozime novou konceptualizaci vztahu mezi procesy probihajicimi
v mysli ucitele a jeho jedndnim. Rozli§ime t#i tirovné ucitelskych znalosti: virover
gestaltil, iroveri schémat a iirovesi teorie. Budeme analyzovat procesy utvareni .gestaltﬁ
‘?chematizace a budovani teorie a ilustrovat tyto tFi iirovné vriatky z rozhovorii s uc‘ite[lz'
I neuciteli. V ndvaznosti na teoretickou reflexi navrieného pojeti uceni o vyucovani,
/.*.oz’eber’eme Jeho implikace pro vzdélavéni uciteli: a vyzkum vyudovani. Dojdeme mz'm;
jiné (czave'ru, Ze teoreticky model rozpracovany v této kapitole nabizi vysvétleni propasti
mezi teorii a praxi, jakoZ i nastinéni cest k jejimu odstranén.

10.1 Uvod

Munby, Russel, a Martin (2001) si vimaji, ze hledani védecké baze pro vzdelavani uditeli
vedl(? k.e znatnému narlistu vyzkumu zaméfeného na povahu ucitelovych znalosti. V od-
borné Il.teratufe Ize nalézt mnoZstvi rznych konceptt, napf. ,,deklarativni a proce&urélni
znalosti* (Peterson & Comeaux, 1989), , personélni teorie* (Carter, 1990), ,,pfedstavy*
(Calderhead & Robson, 1991; Elbaz, 1983), ,,praktické a formaélni znalo;;;“ (Fenster-
macfl’er, 1994) a,,znalostj femesla““ (Calderhead, 1991; Desforges & McNamara, 1979)%

Sm}lcasti n.aﬁeho profesniho mysleni se dale stalo nékolik forem konstruktivisrr;u Bada-.
telé pracujici v konstruktivistickém paradigmatu zdliraziiuji, Ze ugitelé se rnohou' naudit
konstruovat vyznam védoms a systematicky (Calderhead, 1989). V mnoha pripadech

by tento proces mohl a mél vést k prera ini jeji % ;
preramcovani jejich zku t .
Schén, 1987). Jel Senosti (Korthagen, 1992;

62 - Xati % v &
Pozn. prekl.: V &estiné k tomu napt. Svec (2005b), Pisové (2005, s. 20-37) & Janik (2005, 2009).




I pfes znadny narlst objemu vyzkumu, zabyvajiciho se touto tematikou, zfistavaji
Skteré zakladni otazky o povaze ugitelovych znalosti dosud nezodpovézené (Bennett &
arré, 1993, s. 12; Calderhead, 1988). Desforges (1995, s. 386) upozoriiuje, ze

prace v oblasti uéeni se vyudovat pfinesla zajimavé popisy zmén v dovednostech, presvéd-

genich a praktikach ugiteld, ale jen zfidka se podafilo tyto zmény vysvétlit z hlediska teorie
uceni nebo teorie vyucovani.

Munby et al. (2001) konstatuji, Ze ,,povahu a rozvoj t&chto znalosti sou¢asna generace
yzkumnikf v oboru vyu€ovani a vzd&lavani ugitell teprve zacina chapat®. Jaky je napf.
ztah mezi predstavami a logi&t&ji strukturovanymi znalostmi? Mohou tyto dva typy
nalost{ existovat vedle sebe, i kdyZ si ve svych disledcich protifeci? Jak se piedstavy
yzvijeji a méni? Co znamena ,,pferamcovat* zkugenosti, a v neposledni fadg, jak znalosti
at’ uz maji jakoukoli formu — souvisi s pocity a s jedndnim?

Komplexnost téchto otdzek znatné souvisi s povahou profesnich znalosti uciteld. Tyto
nalosti Ize jen stéZi oddélit od jinych znalosti, tfeba od b&zné znalosti toho, jak funguji me-
ilidské vztahy. Shoda nepanuje ani v tom, jak hierarchicky fadit koncepty o vyu€ovani.

Charakteristiky znalosti o vyuéovéni se podstatn& odlisuji od charakteristik znalosti
oblasti matematiky, kde se zd4 byt pomé&mé snazsi budovat teorii o jejich rozvoji. UZ
50. letech 20. stoleti didaktik matematiky Van Hiele a jeho manzelka Van Hiele-Gel-
orf vypracovali model, ktery rozlifuje nékolik Grovni matematického mysleni a bere
potaz vztahy mezi témito arovnémi®. V této kapitole ukazeme, ze tento model lze apli-
ovat na sloZit&jsi situaci ugeni o vyugovéni, coz ndm pomtiiZze odpovédét na mnohé uz
minéné otazky®. Presnéji fedeno, cilem této kapitoly je pfedstavit model urovni v pro-
ssnim uéeni, ktery je postaven na trovnich Van Hielovych. My jsme do tohoto modelu
avic zahrnuli emoéni, volni a akéni komponenty lidského fungovani. V tom ohledu vy-
hazime z Hargreavesova ndzoru (1998a), Ze vyugovani neni proces vyhradné kognitivni.

Nage prezentace modelu je ponékud nekonvenéni v tom, Ze neza€ind od teoretickych

ychodisek, ale spise kon&i pokusem dospét k jistému teorerickému ramei. V kapitole
0.2 ptinaime pfehled zakladnich myslenek obsazenych v kapitole 10. Tyto mySlenky
sou v kapitolach 10.3, 10.4 a 10.5 dale rozpracovany. V kapitole 10.6 je model trovni
nnalosti 0 vyuéovani ilustrovan empirickymi daty. V kapitole 10.7 se bliZe podivdme na
iztahy mezi jednotlivymi urovnémi modelu. Kapitola 10.8 nabizi reflexi teoretické baze
lavrzeného modelu a zafazuje ji do §irSich souvislosti riznych teorii lidského chovéni.
/ kapitole 10.9 hovotime o implikacich modelu pro teoretické vymezeni vztahu mezi
ny$lenim ugitele a jeho jednanim, pro vzdélavani ugiteld a pro vyzkum. V této kapitole
aké ukazujeme, Ze na§ model nabizi vysvétlujici model pro riizné koncepty a principy
/ oblasti ugeni se vyudovat: jsou to napf. ,reflexe (Calderhead, 1989; Zeichner, 1983),

3 Jednim z nejzajimavéjsich aspektil teorie Van Hielovych byla skuteénost, Ze protitecila klasické
interpretaci Piagetovy teorie, kterd pfedpoklada existenci obecnych fazi kognitivniho vjvoje
piimo souvisicich s vékem. Van Hieleova teorie vede k zavéru, Ze stadia (zndmé jako Urovng)
nejsou ani tak zavisla na véku, jako spiSe oborové specifickd. V tomto ohledu byla Van Hieleova
teorie neo-piagetovska je§té predtim, nez tento termin vznikl.

* Sam Van Hiele (1986, s. 229-230) naznaéil, Ze model Grovni 1ze vyuZit také na poli psychologie

a pedagogiky. Zatim se viak jeho praci mimo oblast vyuky matematiky velké pozornosti nedostalo.

rec

,pieramcovéni* (Schén, 1987), ,,potfeby* studentd ugitelstvi (Fuller & Bown, 1975),
,vymyti“ uditelského vzd&lani bghem praxe ve kole (Zeichner & Tabachnick, 1981),
,konceptualni zména* (Hewson, Zeichner, Tabachnick, Blomker & Toolin, 1992) a ,,vé-
déni v akei® (knowing-in-action) (Schon, 1987). Véfime, Ze nds model miti k samotnému
jadru problému, ktery je b&zn& nazyvéan propasti mezi teorii a praxi uéitelského vzdé-
lavéni, a to tim, Ze ukazuje, Ze tento problém je poziistatkem dfivéjsiho pojimani procesu
profesniho ugeni. To vede v kapitole 10.10 k prerdmcovéni pfedchozich kapitol knihy
s oporou o model trovni.

10.2 TFi drovné uceni

Zaéneme prikladem:

Zak primarni $koly napise: ,,12 + 9 =22*, Utitelka, pani Wilsonova, okamzité reaguje: ,,To
je §patné. Vi§, ze 12 + 8 = 20, tak piece 12 +9 =21*

Proved’me si analyzu této situace. Zaprvé, vétsina vzdélavateld bude souhlasit, Ze
reakce ugitelky neni zcela vhodné. Nepokusila se zjistit, jak Zak dospél k vysledku 22;
nestimulovala v ném reflexi toho, jak pfi feSeni problému postupoval, a nepomohla mu
vytvofit si vlastni strategii, jak si s takovym typem ptikladd poradit. Tim se zvySuje prav-
dépodobnost, Ze dits piisté udéléa stejny druh chyby. Vétsina vzdélavatell bude navic po-
vazovat tuto situaci za vynikajici vychodisko k diskusi ve tiide€, kterd k reflexi tohoto
problému pfim&je vic déti a vytvori moZnosti pro pozitivni vyuziti interakce mezi zaky.

Nicméné pani uéitelka Wilsonova reagovala tak, jak reagovala, Jak miZeme my, jako
vzdglavatelé, jeji reakci vysvétlit? Dlouha léta ptevladal pohled na uditele jako na toho,
kdo premysli a na zakladg toho se rozhoduje. Pod vlivem tohoto pojeti se vyzkumnici
domnivali, e ugitel ma o tomto typu situace n&jakou teorii, na jejimz zékladg situaci
interpretuje a raciondln€ dochdzi k rozhodnuti zareagovat uréitym zpisobem. JestliZe po-
tom pozadame ugitelku, aby své jednani vysvétlila, skuteéné dekame, Ze ndm podé vy-
svétleni tohoto typu; vysvétleni, z néhoZ je patrny sled percepce, interpretace, logického
uvazovani, rozhodnuti a jednani.

Dovolujeme si zpochybnit, Ze toto je adekvétni popis toho, co se ve zlomku vtefiny -

ptedchazejicim reakei ucitelky doopravdy stalo.

Zaprvé se domnivéme, Ze v takovémto pfipadé, ktery Dolk (1997) nazyva bezpro-
sttedni vyukovou situaci (immediate teaching situation), je témet nemozné od sebe oddé-
lit percepci, interpretaci a reakci. VSechny se odehravaji ve zlomku vtefiny a dohromady
tvoii jednotu, kterd mé kofeny v mnoha dfivéjsich Zivotnich zkuSenostech uéitelky. Kdy-
bychom ji nebyli pozadali o vysvétleni, jeji reakce by byla asi zastala téméf podvédoma;
domnivala by se, Ze jeji reakce byla v takové situaci ,ptirozend®. Vyraz ,prirozena* bude
mozna odkazovat k situacim, kdy byla sama Zagkou, a na reakce jejich uciteld na jejl
chyby.

Zadruhé nevéiime, e interni proces odehravajici se v uciteli je vyluéné proces kog-
nitivni. Aniz bychom se pokouseli podat vyGerpavajici vyet moznych zdrojt uciteléina
jednani, je zfejmé, Ze svou roli mohou hrat nasledujici aspekty:




pocity: naptiklad podrazdéni, Ze Jim stale jeSté d€la chyby;

vvvvvv

hodnoty: uéitelka mize naptiklad povazovat za dillezité, aby Z4ci v tomto roéniku

uméli séitat do sta bez chybovani;

pojeti role: naptiklad pojeti ucitele jako n€koho, kdo ,.predava“ spravné odpovedi,

potreby ¢ zdjmy: naptiklad pfani zvladnout tuto Edst hodiny rychle a vénovat se vice

odg&itani;

rutinni postupy: napfiklad béZna praxe rychle opravit chybny vysledek, a problém tak

obejit.

Viechny tyto myslenky, pocity, hodnoty, koncepce atd. vytvéateji osobni vyznam této
ituace pro pani uitelku Wilsonovou a vedou témef automaticky (tj. témé&f neuvédomeéle)

jeji reakci, kterd méa koteny v dfivéjsich podobnych zkusenostech, O tomto fenoménu
udeme hovotit tak, e se v uditeli spousti urgity gestalt (tj. jednota percepce, interniho
pracovani a tendence jednat uréitym zplisobem).

Alternativni analyza tohoto ptikladu neni my§lena jako odmitnuti prvai, klasické
nalyzy. Je mozné, Ze popis tohoto procesu jako fetézce slozeného z percepce — interpre-
ace — mysleni — jednani je pfesn&jsi v ptipadech, kdy ugitel pracuje védomé, zv14sté po-
ud mél &as se na chvilku zastavit a zamyslet (stop-and-think) (Schon, 1987), dfive nez
areaguje. Vérime viak, Ze ve v8tSing situaci ve vyuce je pojem ,,bezprosttedni jednani
\Gitele® (immediate teacher behavior) — v némz myslent, citéni, pfisuzovani vyznamu,
| jednani tvoii jeden nedglitelny celek — pesngjsim popisem ugitelova jednéni. Podobny
yostoj zaujima Eraut (1995) ve své analyze ugitelova jednani a ugitelovy reflexe. Zdtraz-
iuje také vliv Easu, ktery je k dispozici, na ,,modus poznévani®, V této kapitole chceme
youkézat na rozdil mezi témito dvéma typy zpracovéni informaci a také se zabyvat jejich
/zéjemnym vztahem.

Utvéreni gestalti je velice b8znym typem uceni. Hovofime zde o udeni, protoze jak-
nile je urdity gestalt v Elov&ku spustén, spusti se snadno podobny gestalt v jiné situaci, ktera
vykazuje stejné charakteristiky. V mnoha situacich je utvoreni gestalt koncem u€ebniho
orocesu, protoze pro jeho pokracovéni neexistuje potfeba.

Obéas se stane, ze udeni pokraduje a rozvijeji se ,,znalosti o pozadi* (background
knowledge). Je tomu tak v piipadg, Ze ugitel citi potiebu urgity gestalt reflektovat (Van
Hiele, 1973, s. 142), napiiklad kdyZ chce vysvétlit, co v dané situaci udélal a pro¢, nebo
kdyz se snazi konfrontovat sviij pohled s nazory druhych, Tomuto procesu fikdme sche-

matizovani. Vysledné schéma popisuje dany gestalt podrobngji a obecngji (tj. oddéleng
od konkrétnich zkugenosti, které jej vyvolaly). To jedts neznamena, Ze je ugitel ve stadiu
budovéni teorie. Terminem ,teorie” odkazujeme k logické a konzistentni siti axiomu
a definici, které vedou k urgitym disledkiim pro vyucovani. Naptiklad pokud pani uitelka
Wilsonova ptijme konstruktivisticky axiom uvedeny v kapitole 10.1; mbZe pak dojit k za-
véru, e 4ci k porozuméni potiebuji praktické zkusenosti, které by sami reflektovali, a Ze
tedy jeji ptirozeny sklon opravovat je by mohl byt kontraproduktivni. Toto nazyvame
budovdnim teorie.

Utvateni gestaltd, schematizovani a budovani teorie jsou tii zdsadné odli$n4 stadia v pro-
cesu seznamovani se s néjakym oborem. Nyni podrobnéji rozebereme kazdé z téchto stadii.

10.3 Utvareni gestaltii

Proces utvéfeni gestaltdl za¢ind v raném détstvi:
* Priklad 1

Velmi stabilni gestalt se tvofi v malém ditéti v kontaktu s jeho matkou. Tento gestalt
obsahuje zplisob, jak se matka na dit8 divé, jeji laskyplna slivka, teplo jejiho téla,
pachy s nf spojené, pocit pohody, ktery pFinasi, pocit nasycenosti po kojeni a tendence
chovani, zvl4§té tendenci pohybu smérem k matce. Tento gestalt je zcela odlisny od
gestaltu, ktery matka pi setkéni vyvolavé v otci ditéte. Otec m4 jiné potteby, a v di-
sledku toho jsou i jeho zkuSenosti s ni jiné.

Gestalty se v lidech vytvéteji v riznych Zivotnich situacich. Jsou t€sné spojeny s kon-
krétnimi zkugenostmi, pfi nichZ doglo k jejich spusténi. V podobnych situacich se tyto
gestalty pretvateji a poméhaji ndm najit své misto v aktuélni ptitomnosti.

Nisleduji dalgi dva p¥iklady b&znych gestalti:

*  P#iklad 2

Pojem uéeni je v lidském Zivoté velmi b&zny. V§ichni zndme vSedni obraty jako:

+ Mij pes se nauéil nosit mi noviny.

- Nauéil jsem se, Ze neni vzdycky dobfe fikat, co si ¢lovek mysli.

+ U&im se pouzivat k psani dopist poditac.

Vétsina lidi neciti pottebu néjaké definice udeni. Stadi jim pouZit implicitni gestalt

toho, co udeni obnasi. Tento gestalt neni vyhradn& kognitivni povahy. Zahrnuje také

pocity, potieby, hodnoty a pfedchozi zkuenosti s u€enim. Zda se, Ze s nim vystadime
ve v&t§ing komunikaénich situaci, v nichZ se slovo uéeni pouziva.

*  Priklad 3

Toté% plati o vyu€ovani. Je to néco, s &im maji viichni néjakou zkuSenost, zpravidla
ve smyslu byt vyudovan. I kdyZ neni termin vysvétlen, vétSin€ lidi vytane na mysli
ugitel jako nékdo, kdo stoji pred tfidou a n&co vysvétluje. Takto jsou uéitelé vyo-
brazeni ve filmech a divadelnich hrach a také kdyZ si déti ,,hraji na Skolu®. Kdyz zak
napi3e ,,obitejny* misto ,,oby&ejny*, povazuje se za ,,normalni“, Ze ho ucitel opravi.
Sougasti gestaltu, aktivovaného ugitelem nebo néjakou situaci pfi vyucovani, jsou
¢asto silné pocity nebo hodnoty.

Tyto priklady také ukazuji, Ze stejny typ gestaltu miize byt spojen s riznymi situacemi.
Riiznorodé zkugenosti pocitované podobné utvaieji podobny gestalt, naptiklad pozitivné
zabarveny gestalt ve vztahu k ,,udeni®. N&jaka specifickd ucebni situace mize naopak
spustit odli§ny gestalt. Naptiklad ma-li nékdo problémy s pocitadem a musi-li se naucit
pouzivat novy textovy editor, miZe to u n&j vyvolat gestalt sloZeny z hrozivych pfedstav,
nepfijemnych pocitl a snahy z dané situace uniknout.

Charakteristickou vlastnosti gestalti je, Ze je vyvoléavaji situace, kdy mé ¢lovek
néjakou potfebu nebo zéjem. Nejlépe je to vidét na piikladu malého ditéte. Gestalt uceni
a vyudovani vznika u $kolaka tehdy, kdyZ si musi n&jak poradit s dénim ve tfidé. Potfeba

i |



&i zajem pak nejen odstartuje proces utvafeni gestaltu, ale také zabarvuje percepci tim, Ze
zaméfuje pozomnost. Néco v okolnim prostiedi ziska na dileZitosti, na néco jin¢ho se ne-
hledi; dilezité je to, co pomahé uspokojit danou potfebu. Pocity, které mame ve chvili, kdy
se utvét{ gestalt, mohou navic zGstat s onim gestaltem spojeny i v situacich, v nichZ je tento
gestalt aktivovan v budoucnu. Gestalt udeni miize byt spojen s pocitem ,,namahavé prace®.
Jinou charakteristikou utvateni gestalti je to, Ze jeho zékladni koncepty nebo pravidla
jsou jen ztidkakdy zexplicitiiovany. A kdyZ ano, pak jde jen o végni nastin formulovany
n&kolika slovy. Slova jsou uZivana zcela voln& v porovnéni s tim, jak by ony koncepty
a pravidla definoval expert.
Utvéteni gestaltt je proces, v némz néjaka situace vyvola komplex potieb, mySlenek, pocitd,
hodnot, vyznami a tendenci k jedndni, zaloZeny obvykle na dfivéjsich setkanich s podob-
nymi situacemi. Gestalty jsou vyvolany uréitymi vyznamnymi charakteristikami dané
situace, tj. témi charakteristikami, které pomahaji uspokojit n&jakou pottebu. Vyvolavaji
pocity, jeZ jsou spojeny s dfiv&jiimi podobnymi situacemi. Gestalty zpravidla funguji bez-
d&éné a neuvédoméle. Jazyk hraje pii tvorbé gestalth mén& vyznamnou roli; lidé uZzivaji
slova, ktera jim pfipadaji samo-ziejma.

10.4 Schematizace

V b&zném Zivotd gestalty oby&ejné k vyuZivani pfedchozich zkusenosti v novych situacich
postaduji. N&kdy viak miize urcity problém — nebo pouha zvidavost — &lovéka piivést
k tomu, Ze se nad svym gestaltem zamysli. MiiZe pocitovat potfebu jej rozpoznat, popsat
a odhalit n8které jeho charakteristiky. Tato potfeba miiZe byt pragmaticka, jako v ptipadé
ugitele, ktery premysli, jak motivovat zaka k praci na ukolu. MtZe byt take vyvoldna
girou intelektualni zvidavosti. Za takovymi potfebami se obvykle skryvé jistd touha mit
situaci pod kontrolou: Je snaz§i mit pod kontrolou to, emu rozumime. Takové poro-
zuméni se Sasto zaklada na pouhé rychlé generalizaci ve smyslu ,,opravit Zika pomaha
predejit problémim*. Viimnéme si, Ze takové generalizace nemus{ byt nutné v souladu
s tim, jak by se na véc dival expert.
Podivame se nyni na ptiklad takového procesu schematizace:

Kdy#% za&ne studentka ugitelstvi blize zkoumat uceni, miize objevit, Ze je to vlastné docela
zajimavé téma. V procesu ugeni &lovék néco ziskavd, ale to ,,néco” miZe byt cokoli z §iroké
palety véci. Miize ziskat n&jakou fyzickou dovednost jako napf. lyzovani, &i schopnost mlu-
vit francouzsky nebo znalost o tom, jak postupovat pti FeSeni matematickych rovnic. Clo-
vék se dokonce miiZe nautit spiatelit se s nékym, kdo mu zprvu pfipadal nesympaticky. Jak
lidé ziskavaji tyto schopnosti? Co v lidské bytosti to umoziiuje? A lisi se proces uéeni podle
toho, kdo se u&i a co se ugi? Nékdy se zda, Ze se lidé néco nautili, ale v neznameé situaci to
vypada, ze tuto schopnost ztratili... Koncept ,,transferu® jako by nase chéapani tohoto feno-
ménu podporoval.

Pozorn4 studentka uditelstvi toho miiZze védét o uéeni hodné, ale to jestd neznamend, Ze mé
né&jakou ,teorii* o uceni.

Béhem procesu schematizace Elov&k rozviji mentalni rimec koncepti a vztahll mezi
témito koncepty: To znamen4, Ze vysledné schéma je mnohem vice kognitivni povahy
nez gestalt:

Stejnym zptisobem lze vytvofit schéma o ,,vyu€ovani®. Jen mélo lidi citi potfebu n&jak blize
zkoumat vyudovéni, aviak ti, kdo se zabyvaji vzd&lavanim uditeld, budou mit k takovému
bliz§imu pohledu tendenci. Uv&domi si, Ze bez Zéka neni vyuovéni. Od b&zného gestaltu,
podle ngho? je vyudovani ,,vysvétlovanim* nebo ,pfedavanim znalosti®, je jen kri€ek
k myslence, Ze ,.kvalitni vyuSovéani* znamena ,efektivni pfenos znalosti®.

A to je skuteén& myglenka, kterou si mnoz{ studenti do ucitelskeho vzdélavani ptinaseji.
Vzdélavatelé to viak Sasto povazuji za miskoncepci. My pokladdme za zdsadni omyl sna-
3it se nabizet studentiim alternativni pojeti v nadgji, Ze je pak budou vyuzivat ve své praxi
ve gkole. V nejlepsim piipadé budou schopni ono alternativni pojeti formulovat. V praxi
viak budou nevédoms jednat podle svého gestaltu vyudovani, ktery zistava nedotcen,
protoZe mé koteny v jejich dlouhodobych zkuSenostech z dob, kdy byli Zéky. Ve skutec-
nosti potiebuji dostatek novych zkuSenosti k tomu, aby si vytvorili alternativni gestalty.
S pomoci reflexe t&chto novych gestaltli pak mohou rozvinout vlastni védoma a alterna-
tivni pojeti vyuéovani. Tato nové pojeti budou odpovidat pohledu vzdélavatele pouze
tehdy, kdy? ony nové zkugenosti budou vhodné zvoleny. K této diileZite otdzce se vratime
v kapitole 10.9, kde budeme hovofit o diisledcich nasi analyzy profesniho uceni.

Pro tyto piiklady schematizace je charakteristické, Ze zahrnuji tvorbu novych konceptt
(napt. ugebni styly, transfer, faze vyucovani atd.) a vztahy mezi nimi. To znamena, Ze si
glovék uvédomi urité charakteristické vlastnosti gestaltt a bude vnimat jejich detaily. Stejné
jako v ptipadg utvéateni gestaltl je i tento proces podporovan zkuSenostmi s konkrétnimi
piipady. V soustfed’ovani pozornosti na ur€ité detaily hraji Gstfedni roli osobni potfeby.

Proces schematizace lze ¢asto podpofit tak, Ze Elovek hovoii o tom, co vidi, o Cem
ptemysli a co dél4, a podrobngji zkoumé to, co bylo samo o sob& zcela zfejmé. Skupinové
diskuse poté, co jeden ze skupiny studentf realizoval vyu€ovaci hodinu pro ostatni, mize
pfispét k rozvoji n&jakého schématu o vyu€ovani. Zde je diileZité, aby studenti nepova-
ovali za nepatfiéné hovotit béznym jazykem. Nutit je k vyjadfovani v expertnim jazyce
je v tomto stadiu kontraproduktivni, protoZe jejich jazyk tak zistane odd€len od gestaltu,
ktery fidi jejich jednéni. Na druhé strané, skupina spole¢né pracujicich jedinct mbZe citit
potiebu slov, kterymi by vyjadtili to, co viichni povazuji za dilezité. V takovych situa-
cich lze postupné zavadét terminy pouZivané experty.

Po n&jaké dobé se budou schematizované znalosti vztahujici se k n&jakeé oblasti jevit
jako samoziejmé a toto schéma bude Ize pouZit méng védomé, intuitivné. Celé schéma jako
by bylo redukovano na jeden gestalt. Van Hiele (1986, s. 46) tomu tika redukce urovné
(level reduction).

Uvedeme ptiklad:

Pred zahdjenim ugitelského vzd&lavéni bylo automatickou reakei jedné studentky ucitelstvi
poukézat na chybu zéka, ktery napsal ,,12 + 9 = 22*. B&hem ugitelského vzdélavani prosla
procesem zmény, jelikoZ v mnoha riiznych situacich zaZila, Ze pfenos znalosti nenf vlastn&
piilis efektivni. Uvédomila si vyznam vytvéfeni zkugenosti pro Zky a také vyznam podpory
jejich reflexe jako nezbytného piedpokladu jejich uGeni. Béhem supervize a skupinovych
diskusi si studentka vyvinula schéma o vyu&ovani a udeni, jehoZ si je plné védoma. V tomto
schématu hraji stfedni roli pojmy jako ,zkusenost” a ,reflexe. Kdyz uz podle tohoto sché-
matu n&jakou dobu vyuéuje a néjaky 7k napile ,, 12 + 9 = 22, opét reaguje ,,automaticky*,
ale tentokrat se ho zepts, jak by sviij vysledek mohl zkontrolovat. P¥i jednani v té konkrétni
situaci ted’ jeji schéma funguje jako gestalt: pouzivé je téméf neuvédoméle.



Diky redukeci Grovng vyZzaduji piislusnd schémata méné pozornosti. Jedinec se tak
Uze soustfedit na jiné zalezitosti.

Schematizace mé kofeny v potiebs vétsi srozumitelnosti. Je to dlouhodoby proces, béhem
ného? je urdity gestalt reflektovan a nabyva v&ts{ , interiority* (Skemp, 1979). To zr{amer.xé,
e je v ném postupné rozliSeno a pojmenovano vic a vic prvki a také vztahll mezi t€émito
prvky. P¥i zam&Feni pozornosti na jednotlivé prvky hraji Gstfedni roli potieby dotyéné osoby.
Formulace jsou zkracovany a symbolizovany v procesu, ktery vyZaduje znagnou schopnost
abstrakee, jelikoZ konkrétni situace, které gestalt vyvolaly, ztriceji na dtleZitosti.

Vysledkem procesu schematizace je schéma, jehoZ pouziti v nové situaci skyta daleko vice
moznosti védomého jednéni neZ piivodni gestalt. Toto schéma mtize obsahovat nejruznejsi
dilgi podrobnéjsi schémata a samo mtiZe byt soudasti jednoho nebo vice schemat.

74k usilujici o projasnéni miiZe schematizovat tim, Ze reflektuje gestalty vytvotené diivej-
§imi nebo souéasnymi zkugenostmi.

Schémata nabizeji lidem moZnost zddvodnit to, co délaji, prevzit za své jednani odpovédnost
a kontrolovat svou praci.

10.5 Budovani teorie

‘edinec, ktery si vyvinul bohaté schéma, mize citit potfebu vysvétlit jeho strukturuy,
stanovit logiku tohoto schématu a explicitng ji formulovat. Tato potfeba nejspis vyvstane
ehdy, kdyZ existuje potencidlné vysoké riziko logickych chyb nebo kdyi.se schém.a stfﬂo
jatolik sloZitym, Ze je tfeba material logicky usporadat, nez bude moci udeni ¢i prace
sokragovat. Uvazte nasledujici ptiklad:

Zkugena uditelka, ktera si vytvotila schéma uéeni (vEetné takovych koncepti, jako jsou
zkugenost, znalosti, dovednosti, transfer, reflexe a vztahy mezi témito koncepty) se zaéne
zajimat o logickou strukturu svého schématu. Zacne patrat po nékolika zékl.adnicf} prin-
cipech, na nichz by logickym zplisobem zaloZila ostatni koncepty a vztahy U'Vl"llt‘lv' schemaru..'
Jeji patrani mize skong&it tim, Ze pFijme konstruktivisticky princip, Ze véxchn} ks)ns'trullxjx
vlastni vyznam na zékladé svych zkugenosti; od té chvile je to pro ni fundamentélni princip,
na ném3 lze postavit celou teorii ugeni, teorii, ktera vysvétluje vétsinu vztahd v jejim
schématu, naptiklad vztah mezi koncepty ,,znalosti® a ,transfer*.

Tato ugitelka pravdépodobn pociti potfebu prozkoumat z tohoto nového pohledu na uceni
i vyucdovdni. Jestlize ma vyu€ovani podporovat ugeni, pak uz to néhle ner}i takovy s?mo-
ztejmy fenomén... Na jedné strané bude ted’ uéitelka lépe chéapat, cosje pii snaze o ,prenos
znalosti na zaky uZitegné; na stran€ druhé zas muze za&it pochybovat, zda je jeji E’la’ZOI‘ nz}
vyuGovani jako na pfenos znalosti jesté platny. Nakonec mozna zaéne vyuc':oyam neve
definovat jako pomoc pfi udeni. V té chvili do sebe ob& schémata (schéma o uceni isch(:,ma'
vyugovani) zapadnou a utvofi jednu teorii; uéitelka ji pravdépodobné nazve ,,teovr.n 0 Pcerp
a vyudovani*. Od té chvile jsou uéeni a vyutovani dvéma stranami téZe mince. Vﬂmmnet? si,
jak vzdaleny je tento pohled jejim pivodnim — viceméné oddélenym — gestaltim o ucent
a vyudovani (srov. s priklady v kap. 10.3).

Postoupime-li od poznani charakteristik urgitych situaci k jejich logickému vysvét-
leni a k vysvétleni jejich vzajemného propojeni, dochézime k teorii. P¥i schematizaci jsou
gestalty popisovany slovy a obrazy. Logické argumenty viak nelze vyjadfit obrazy; pfi
budovani teorie musi byt vie vyjadfeno slovy, coz mize vyvolévat nejriznéjsi nejistoty.
To vede k hledéni ,,logiky, kterd v tom véz{“. Vezméte si dva pfiklady:

» Neékdo se n&co naudil, ttebaZe neni schopen vyjadrit to slovné. Je moZné piesné popsat
rozdil mezi situaci, neZ se to ,,naudil, a situaci poté?

= Je moZné spojit behavioristicky a humanisticky pohled na uéeni v jedné teorii?

Podobné otazky vedou k definicim, jeZ laikim pfipadaji strojené a vyumélkované.
Normalni &lovek, kterého potkate na ulici, vam fekne, Ze definice uéeni napsané v od-
borné literatufe nemé4 mnoho spoleéného s tim, Ze on se dnes poucil, Ze newyorsky Cen-
tral Park zagina paralelng s 59. ulici.

Budovani teorie prameni z potfeby uspofddat a ovéfovat zkonstruovana schémata. Jeho
soudésti je jejich logické strukturovani. Zakladem je formulace vychodisek, definic a logic-
ky odvozenych propozic. Ve nyni musi byt vyjadieno slovy, coz miize zplsobit prezkou-
méni obsahu koncepti a vztahll uvniti schémat.

Pfechod od schémat k teorii neni vzdy Zadouci nebo mozny. V kazdodennich situacich
obvykle vystagime se schématy, nebo dokonce s gestalty. Jen na zvlastni pfani — napfi-
klad stat se v n&jaké oblasti odbornikem nebo ziskat v ngjaké dileZité otdzce vEtsi jistotu
— vznikne potteba porozumét logice véci. Takova potfeba miiZze byt stimulovana pfilezi-
tosti a také tim, Ze je dost 8asu k dikladnému seznameni s néjakym pfedmétem dfive, nez
je tteba formulovat logickou teorii. Vzdélavatelé ¢asto zapominaji, kolik ¢asu a energie
sami vénovali pfemysleni o vyudovani a uleni a jak vyznamné byl jejich vlastni uéebni
proces stimulovén vnitfni uebni potfebou (Eastéji intelektudlni nez praktickou). Lze po-
chopit, Ze si p¥eji zkratit dobu, za kterou jejich studenti dosahnou tirovné, na niZ funguji oni
sami. Takovym usilim viak &asto zamysleny proces zpomaluji, jak uvidime v kapitole 10.9.

10.6 Ilustrace tFi arovni, zaloZena na empirickych datech

V této kapitole uvedeme n&kolik vyfiatkd z rozhovord, které poslouzi jako empirické
ilustrace na§f analyzy. Rikame ,,ilustrace®, protoZe je jest p¥ili§ brzy hovofit o formélné
ovéfené teorii irovni profesniho ugeni ugiteld. PouZili jsme nékolik riznych typi rozho-
vort1. Také jsme zvolili rizné typy respondentl: laiky, Zéky stfednich Skol, studenty uci-
telstvi, zadinajici uditele a zkuené utitele. Pro potieby tohoto vykladu prfedkladdme data
z rozhovort, které jsme realizovali v ndvaznosti na vyzkumy, jez provedli jini badatelé
v této oblasti, napt. Carter, Cushing, Sabers, Stein a Berliner (1988) a Copeland, Birming-
ham, DeMeulle, D Emidio-Caston a Natal (1994). V ramci téchto rozhovori sledovali
respondenti videozdznamy situaci z hodin a poté jim byly kladeny otézky. Tti zde popsa-
né pripady jsou vyhatky z polostrukturovanych rozhovor o pétiminutovém videoza-
znamu diskuse mezi skupinkou stfedo§kolskych Zaki a uditelem biologie o testu, v némz
mnoho Zakl neuspélo.



Respondent 1: T¥inactiletd Zikyné& stfedni §koly

Tazatel: ,MGZe§ mi fict jednou v&tou, co jsi pravé vidéla?*

Zakyng: , Uditele, ktery mluvi se Zéky o testu, ve kterém dopadli $patné*.

Tazatel: ,,Co si o tom mysli§?*

Zakyng: ,No, myslim, Ze ugitel, on ... To je vazné takovy suchoparny. Kdybyste méli
knizku s obrazky a néjakymi dobrymi, &tivymi texty. To je pfece mnohem lep3i na uéeni,
nez kdyz vam ugitel v hodiné vykldda néco, co se musite hned naugit nazpamat'.“

Tazatel: ,, Takze ty fikas: J& chapu, co se ti Z4ci pokouseji Fict.”

Zakyng: ,,Ano. U nés ve tFidé vzdycky méame praktické pomiicky a hezké obrazky a pak je
to lehké. Hned vite, jak se co z Geho skladé a jak to funguje, jen z téch obrazki.“

Tazatel: ,,Co si mysli§ o tom, jak se o tom bavi?*
Zakyng: ,Vite, ugitelé si vZdycky mysli: tohle je mlj pfedmét a vy se musite zaéit uéit
nejmif tfi dny pred testem a tak. Ale my mame taky jiné tikoly, vite? Klidné jsme se tfeba

museli jeSté predtim ucit na dva dal3i testy a pak to takhle dopadne. To pak vazné nejde
naucit se na viechno bihvijak dlouho doptedu.*

Tazatel: ,, TakZe ty fiké4s: nékteré problémy, o kterych ti Zdci mluvi, ja dobfe zndm. Co si
mysli§ o tom, co Fika ten uditel?*

Zakyné: ,,Ugitel to viechno ptipisuje tempu, ale o tempo tu nejde! Kdyz v8echno dobie vy-
svétlite, pouZijete vhodné obrazky a ¢lovék viechno pochopi, mtiZzete zvolit tempo, jaké
cheete.” (...)

Tazatel: ,,A co si mysli§ o tom, co Fikaji?*

Zakyné: , No, ja myslim, Ze zdkiim to neni o nic jasné&jsi. Tedy, jestli se tentokrat ugili, jak
nejvic mohli, tak v pfi§tim textu asi taky neuspgji.*

Tazatel: ,,M4 to, co fikas, né&jakou logiku?*
Zakyné: , Nevim.*
Tazatel: ,,Mam na mysli: uméla bys utvofit vétu podle vzoru: ,kdyby to a to, potom to a to*?*

Zakyng: ,No, kdyby ugitelé lip a jasnéji vysvétlovali a kreslili lehéi obrazky, znamky by se
zlepSily.*

Tazatel: ,,Znas na to ngjakou teorii?*
Zakyné: ,Ne!* [Zakyné se zd4 byt otdzkou piekvapena.]

[ kdyZz se tazatel n€kolikrat pokousi zaméfit pozornost na samotnou diskusi, zakyné si
nejspis strukturu komunikace na videu ani neuvédomuje. Misto toho se sousttedi na prob-
lémy stfedoSkolskych Zékh a chovani ucitell ve tfid8. Tyto otazky zjevn& odrazeji jeji
»zéjem* a tvaruji jeji percepci videozaznamu. Pokud jde o né&, zd4 se, Ze disponuje urdi-
tym schématem s koncepty a vztahy, dokonce s jistou logikou.

Pokud v3ak jde o strukturu komunikace na videu, musime dojit k zavéru, Ze Zakyné je
na urovni gestaltu: Zd4 se, Ze pro ni z rozhovoru plyne jedind obecnd myslenka, n&co
jako: Takovy rozhovor je k niGemu a jen otravuje. Explicitng to viak formuluje aZ po
opakovaném dotazu. Vypada to, Ze Zakyn& nemé k dispozici mnoho konceptt, aby tento
gestalt popsala podrobnéji. Pro uroveti gestaltu je typické, Ze urgity fenomén piipadé &lo-
véku samoziejmy. A to je nd§ ptipad: Zakyné se domniva, e uditelé prosts takhle mluvi.
Priklad ukazuje, jak je percepce zdkd utvéfena kulturnimi faktory, a ilustruje sloZitou
souhru kulturnich, socialnich a psychologickych faktort v procesu utvafeni gestalti.
Proto jsme také zacali s ptikladem neugitele. Zjistili jsme, Ze jakmile &lovék zaéne vazné
pomyslet, Ze se stane uditelem, jeho reflexe tohoto videa se vice zamé¥{ na interakei uéi-
tel-zék a jeji meze:

Respondent 2: Postgradudlni student uéitelstvi v oboru chemie
Tazatel: ,MiiZete jednou v&tou shrnout, co jste pravé vidél?*

Student: ,,Pfednasku. Ugitel prost& ptednasel. SnaZil se nalézt divody a vysvétlit zdkim,
proc¢ neuspéli v testu. On uZ to pro sebe kompletng analyzoval a pfesné vi, v éem je problém.
To je jasné. To, co jsem vidgl, byla prednaska.”

Tazatel: ,,Pro¢ tomu tak Fikate? Prog to byla pfednaska?*

Student: ,,Ugitel hodné dlouho mluvil. V urgitém bod& vyjmenovava, pro¢ podle ngj Zaci
v testu propadli. Rychlé tempo, vngj§i tlaky. Taky moc nepustil Ziky ke slovu. N&kolikrat to
zkouseli, fikali: ,,Ano, ale nemyslite, Ze by to mohlo byt tim, jak vyugujete? No, samozej-
mé Ze tim to podle néj nebylo. Jasné. Tim on si to nevysvétluje. Tyto problémy on neptedvi-
dal. Celé to bylo spi jako jednosmé&rny transfer pravé pfiiny problému. A pokud jde o roli
zala, skoro Zadnou v tom nehrali.*

(..)

Tazatel: ,,Vite n&co vic o tomto typu situace, vzhledem k tomu, jaké vyrazy uzivate, pied-
naska, jednosmérny transfer?*

Student: ,,J4 to vaimam jako pfednasku, protoZe takové ptednasky jsem zaZil na univerzits._
To je kol prednasejiciho, pfedéva své nazory na ur&ité téma a Elovék je vstiebava a pozdgji
mozné vyuZzije. Nedochazi tam k Zadné opravdové interakei, Taky bych bral v Gvahu, odkud
ti zéci jsou. Casto to tak totiz &lovek citi, ze ugitel vi véechno nejlip, kviili svym zkugenostem.*

Tazatel: ,,KdyZ se vds ptdm, co o téchto v&cech vite, mdm na mysli také pedagogické a di-
daktické znalosti. Co k tomu feknete?*

Student: ,,Kdyz vidim takovouhle situaci, fikam si: za chvilku odejdou, ale ni¢eho nedosahli.
Ten problém sice prodiskutovali, ale tady neslo o to, jestli s tim opravdu budou moci n&co
udélat. A tak si myslim, Ze v tom ohledu ugitel tu diskusi nevyuzil. Slo vlastn& jen o vyménu
nazort. Z4ci za nim pfisli s problémem, ale on jim ho nevyfesil. Na konci jen fekne: ,No tak
PIiSté se zagnete ucit o par dni div, vénujete tomu vic Sasu. A nenechte to zase na posledni
den pred testem.* Vite, on tvrdi, Ze v devadesati deviti pripadech ze sta je to takhle. A pak
oni prosté pfiznaji, Ze to tak p¥i§t& neudélaji. Ta diskuse nic nezménila.*



Tazatel: ,,Znate néjakou pedagogickou nebo didaktickou teorii, kteréd popisuje takovou
situaci?*

Student: ,.Ne, mate pravdu. O tom toho moc nevim.*

Dochazime k zav&ru, Ze tento student ugitelstvi dosahl, pokud jde o komunikaci mezi
ugitelem a jeho Z&ky, irovné schématu, v némz lze rozeznat prvni logické vztahy. Prvky
onoho schématu jsou pojmy ,,pfednaska‘ a ,jednosmé&my transfer”. Logickym vztahem
se zda byt: Jestlize ugitel takto pouZije jednosmérmny transfer, pak se takovato problema-
ticka situace p¥ilis nezméni. Ze zavéru rozhovoru vyvozujeme, Ze tento student jesté ne-
dosahl trovné teorie.

Respondent 3: Profesor pedagogiky

V prvni &asti nasledujiciho rozhovoru popisuje respondent, co ho napada po zhlédnuti videa.
Celkové ma pocit, Ze Zci v této situaci analyzuji problém jinak nez ugitel a ucitel se jim
sna{ vysvétlit, Ze jeho zplisob je opravdu ten nejlepdi. V odpovéd na otézku ,,Co vite o ta-
kovychto situacich?* respondent odkazuje na Gordonovy publikace o interakci uéitel-zak
a Learyho prace o interpersonalnim chovani a teorii diskusnich technik.

Tazatel: , Kdy? shrnu va$i odpovéd’ na mou otézku, co vite o takovychto situacich, zminil
jste Gordona, mnohé jeho principy napf. ,&i je tohle problém,* odkazujete na diskusni tech-
niky, struén& komentujete nedostatek pravé komunikace v této situaci, zmifiujete Learyho,
pohliZite na situaci z hlediska Learyho, popisujete Learyho diagram (model pro mapovani
chovani, vyvinuty Learym), pfemyslel jste, jak byste to fesil vy, pak dochazite k nazoru, Ze
by to asi bylo velice obtizné, jelikoZ takova véc je obvykle velmi hluboko zakofenéna.
Mluvite o velkém mnoZstvi riznych véci, Je za tou spoustou v&ci n&jakd logicka struktura?
Existuje n&jaké logika, ktera to v8echno spojuje?*

Profesor: ,,JestliZe za&nu s nekomunikaci, mohl bych asi nakreslit kruhy a ipky a tak, abych
to spojil s ostatnimi koncepty. [Zagne kreslit, viz obrazek 10.1 .] Leary nabizi jeden zplisob,
jak se na komunikaci podivat; Gordon pfedstavuje jiny pohled na vé&c a tady bych mél
dodat, Ze ten obvykle pouzivam j4 pfi studiu situaci ve t¥idé a aplikuji ho i na diskusni situace
mimo t¥idu. A ty spolu samoziejmé t&sné souvisi kvili eskalujicim procesiim, to zaprve,
kvili symetrické komunikaci a komplementdrnim vztahtim a podobng. To tvoi{ jednu teorii
a pak mate...“ [rozpracovéva nakres].

Tazatel: ,,Vy tomu Fikate teorie?*

Profesor: ,,MfiZete to slougit do jedné teorie, myslim; j4 to beru jaksi jako jednu teorii, vice-
méné..."

Tazatel: ,Rikate, Ze jste na to p¥i sledovani videa nemyslel, ale mohl byste to popsat..."

Profesor: ,,Doporuéent, tedy kdyZ ten &lovék skutecné chce, aby Zaci zadali hned, musi je
pfinutit zagit se na dalsi test ucit diiv, mél by to dglat jinak, to mi stale b&Zelo hlavou, ale
sem (do nakresu) jsem to prosté nemohl dostat, tohle je spi§ jako souhrnny systém
konceptii. Musi v tom byt n&jaka logické struktura, ale momentalné ji tam nevidim.*

Obrdzek 10.1. Profesorova kresba

Profesor bezpochyby dosahl teoretické Grovné s ohledem na teorie, o kterych se zmi-
fuje, protoZe o nékterych z nich napsal knihy. P¥i rozhovoru se snaZi najit logickou pfi-
buznost mezi témito jednotlivymi teoriemi. Zd4 se, Ze sice teorie a jejich prvky hraji roli
ve zptisobu, jakym interpretuje videozdznam, ale ne ptili§ uvédomované. Vic se soustfe-
d'uje na nalezeni praktickych doporuceni k jednani. Uvadi, ze teprve potom, béhem roz-
hovoru si zadal uvédomovat spojeni mezi témito doporucenimi a uvedenymi teoriemi.
Povazujeme to za ptiklad redukované Grovné teorie (reduced theory level). Zda se, Ze je
to charakteristické pro vSechny situace, kdy je respondent, ktery dosahl teoretickeé
Grovné, pozadan, aby reflektoval n&jakou praktickou situaci. Zd4 se, Ze v takovych pfipa-
dech lze spojent s praxi doséhnout pouze redukci Grovné.

10.7 Bliz§i pohled na vztahy mezi témito tfemi Grovnémi

V této kapitole obohatime vy3e nastinény model tif urovni tim, Ze pohovotime o nékolika
aspektech tohoto ramce podrobnéji. Zamétime se predevim na vztahy mezi uvedenymi
tfemi Grovnémi.

Utvareni ugitelovych mentédlnich struktur

Pokusime se nyni popsat podstatu pfechod mezi urovnémi. Jak jsme ukéazali vy3e,
nejb&znjim typem udenti je utvaieni gestalti. Nekdy jde udebni proces jesté dal. Obcas
se objevi potieba porozumét, v em jsou rizné predméty nebo situace ,,stejné*. To také
odré¥{ pottebu porozumét n&jakému aspektu reality. V takovych piipadech je tfeba uvédo-
mit si vlastnosti daného gestaltu. To znamena, Ze se vytvoii mentdlni struktura (schéma),
slozen4 z prvkid a vztahll mezi témito prvky (Van Hiele, 1986, s. 50). Gestalt pak ziska na
_interiorits* (Berliner, 1987; Skemp, 1979) a stane se védomym a stabiln&jSim. Aby k tomu
doslo, &lovek musi sviij gestalt reflektovat. Cim vétsi je kvalita a kvantita prvkl ve sché-
matu a vztahl mezi nimi, tim je schéma bohatsi.

Jakmile &lovék dosahne irovné schématu, miiZe pocitit potfebu vystihnout z mnoZstvi
prvki a vztahd uvnitf schématu jeho podstatu. Tim, Ze ptijme feknéme konstruktivistickou
teorii ueni, miZe z jednoho nebo vice zékladnich ptedpokladi odvodit mnohé principy.



Svét je potom o n&co srozumiteln&jsi. Schopnost ob]:asﬁov?vt a ove’fovaf p'omoc,i log’xky je
dalgi cesta k lep§imu pochopeni svéta. Podivdme-li se bliZe, co probiha Ela této urovlril
teorie, miZeme uzaviit s Van Hielem (1973), Ze sit’ vztahd (schema),byla Preskupcna tak,
%e jadro tvot{ jen maly podet vztahtl, z nichZ ty ostatni mohvc’)u b)v/:[ logicky \(])dt\/?lzeng:
Jinymi slovy, mezi vztahy uvnitf stivajiciho schématu se tvori dal§i vztahy. Vztahy p
vodni sit8 se stavaji uzly sit€ nové.

Reflexe

Pokud chee &lovek dosahnout nové Girovné, musi se zamyslet nad znalostmi, ktellé szvma,
nebo zkugenostmi, kterymi proSel, a snazit se do nich zavés’t ngv?u strt'lktur’u. Presrllje (tiak
jsme v kapitole 4.5 definovali reflexi. V kapitole 4 ] smelukvatzal‘ll, ze nva ] ’edne strané : ada-
telé v oboru ugitelova mysleni a ugitelského vzd€lavani uzivaji o,dhsne E(O,nc’ella’cua 1zaclt’j
pojmu reflexe a tyto odlisnosti stavi na riznych pohledvech na cile vzdglave}m ; na ro! i
ugitele. Na druhé strané je spole€nou charakteristikou vss:’cl} konceptlvlfdhzasl re t?xg,dze
reflektujici osoba strukturuje nebo restrukturuje SYé stévajlc:lvznalostll '01 z’k;llszr.lolitl. ktel;é—:
kadni pojeti stojici za riiznymi konceptua]izacerril' reﬂe?(e piedstavuji \./ycbo’ 1sk01,0 :

uréuje zplisob strukturace. Uvedené tfi irovné a pfibuzné procesy shrnuje obrazek 10.2.

: 5 teorie (logicke
zku$enosti formovani | gestalty schema- sc_hlemat? :ce;;nrwigvan( uspoFé(dégni
s konkrétnimi | gestaltu (holistickeé) tizace | (sit prxk‘u | oorehtl
fi y vztahl !
priklady reflexe 2 ) reflexe | schématu)

i ! :

redukce trovné

Obrdzek 10.2. Faze procesu uéeni vzhledem k uréité doméné v kombinaci s urovnemi

Redukce drovné

Koncepty a vztahy utvofené mentalng lze konkre?i%ov.at tim, 2e'jelnz'1pi§eme, nal;r?rsll?:
nebo Ustné vysvétlime; stanou se tak uchopitelnéﬁ’xml alze s nimi lépe prézcoii.' eou ©
nebo komplexni schéma mohou timto zplisobem zacit fun’govatjvako gesta.lt. lov;:3 je rr;\(l)zl :
pouzivat témé¥ ,,automaticky*. Tomu se fika redukce urovné (Van Hlel(-?,“l9' 8 101
1986, s. 53). Redukce urovné umoziiuje ¢lovéku vénovat \vncvpoz?mosntlmerrl’vecem’.
Druhou, a diilezit&jsi funkei redukce urovné je skutec“:ngst, Ze cl(.)vek'rrtuze? poll'zlve;t své
znalosti k fizeni jednani, aniZ by musel provadét reflexi bvéhenj Jf:dnlanl gvxz p}lkla res-
pondenta 3 v kap. 10.6). Tento princip souvisi s r,1a§imvg1r§:sve.dce’nvlm, Ze to Jsou1 g;z;\;e
gestalty, které ¥idi nejvétsi ¢ast utitelova jedném'v'e t1'1dt?, (viz téz Korthagge’;\, deh;
Wubbels, 1992b). Fenomén redukce urovné odpovida Berlmeﬂr(v)vu (198§, 1,9 . ) mo 1
profesniho riistu, v ném% expertni uroveti je {irovefi, na niz mize profesional jednat ply-
nule na zékladg intuitivniho chapani situace.

Charakteristika t¥ \irovni

Jak miizeme stanovit Grovet, které lovék dosahl ve vztahu k uréitému subjektu, feknéme
»obdélniku* nebo ,,uceni“? Na zékladé vy3e prezentované diskuse vime, Ze dileZitym
ukazatelem je zpiisob, kterym &lov&k reaguje na otdzku »coje... 7 Ten, kdo je na trovni
gestaltu, Tekne ,,néco jako...* a d4 priklad. Zeptdme-li se n&koho na tirovni gestaltu, ,,co
je ueni”, mizeme &ekat, Ze odpovi ,naptiklad ugit se lyZovat*“ (tj. uvede priklad, ktery
m4 pro néj osobné n&jaky vyznam). N&kdo na trovni schématu bude vypoéitavat vlast-
nosti, naptiklad v pfipadé ,,ugeni* to budou vlastnosti udeni. Ten, kdo dosahl teoretické
Grovné, je schopen uvést definici. Podle Kuhna (1977) existuje nejméné pét charakteristik
»kvalitni* teorie: Je pfesnd (tj. odpovida zndmym faktim), objastiuje velké mnozstvi dat,
je vniting konzistentni a zéroveti v souladu s Jjinymi pfijatymi teoriemi, je jednoduché (t;.
vnési fad do mnoZstvi riznych izolovanych fenomént) a je plodnd (tj. pfindsi nové vysledky).

Rozdily vyvstanou jests zieteln&ji, polozime-li subjektu otazku ,»pro¢ tomu tak je*,
Clovéka na trovni gestaltu otdzka prekvapi a fekne néco jako ,tak to prosts je“. Jedinec
na urovni schématu bude moci uvést ptiklad, z ngho? bude patrné, Ze jednotlivé vlast-
nosti, o kterych se zminil, tam skuteéné jsou. Ten, kdo je na tirovni teorie, bude schopen
piijit s logickym argumentem potvrzujicim, Ze jeho definice je nutnd i dostadujici.

Je jasné, Ze tfi popsané Girovné se od sebe podstatné ligi, Urovei gestaltu t&sné souvisi
se smyslovym vnimanim v konkrétni situaci, v niz k té které zkugenosti dochazi. Jinymi
slovy, na Grovni gestaltu mame sitwované znalosti (Borko & Putnam, 1996; Brown et al.,
1989), svazané s konkrétnimi situacemi a jejich kontextem. Na této trovni mame co délat
s nediferencovanymi, nevysvétlenymi, holistickymi reprezentacemi situaci®. Na tirovni
schématu uZ nejsou zku3enosti &i situace vnimany jako celek; pozornost je soustfedéna na
Jednotlivé prvky, vlastnosti a vztahy. Na této Girovni Jsou tyto prvky, vlastnosti a vztahy
poprvé pojmenovéany. Na {irovni teorie zaéinaji vztahy ve schématu tvofit prvky systému
logickych vztahti. K objasnéni zku§enosti &i situaci se pracuje s argumentaci ,,jestliZe to
a to, pak to a to*,

Vztah k phronesis a epistémé

Schémata vétiny praktikd jsou silné zabarvena pranim védeét, jak v danych situacich j ednat,
spiSe neZ potfebou porozumét jim v abstraktni roving. Jak jsme vysvétlili v kapitole 2,
tento el vede k potfeb& umét vnimat dileZité znaky praktickych situaci, a tim k rozvoji
phronesis (teorie s malym t), Schémata ugiteldt skutedns vykazuji vice znalosti typu phro-
nesis nez epistéme.

Znalosti na irovni teorie jsou typicky epistemické. Tyto znalosti jsou uzite¢né pro
porozuméni ur€ité skuping situaci na zdkladé logického ramce, porozumeéni, které se 1isi
od schopnosti v takovych situacich jednat. To druhé vyzaduje redukci urovné.

Kontinuita a diskontinuita p¥i uéeni

Je dileZité si povsimnout, Ze pti pfechodu mezi irovnémi jde o vic nez jen generalizaci &i
abstrakei. Nékdo, kdo ve vztahu k uréitému ptedmstu funguje na urovni gestaltu, vidi ur-
City koncept jinak nez n&kdo jiny, kdo funguje na tirovni schématu. To je pfi¢inou mnoha

6 Jak Fik4 Van Hiele (1973,s.142), , Predstava (image) symbolizuje mnohé z toho, co neni vyi&eno.“



nedorozuméni v komunikaci mezi experty a laiky. Pfechod mezi urovnémi je hlubokou
kvalitativni zmé&nou ve vnitfni reprezentaci n&jaké situace nebo pfedmétu z vnéjsiho
svéta.

Jak udebni proces pokraduje, jsme svédky vice postupného vyvoje v ramei jedné urovné.
Naptiklad Groved gestaltu je zpo&atku tésné spojena s jednim nebo vice konkrétnimi
objekty nebo situacemi. Jak doty&ny ziskava zkugenosti s v&t§im podtem podobnych pfi-
kladd, postupng se u ného utvéfi abstraktngjsi gestalt t&chto piikladd. Tento vyvoj od
konkrétniho k abstraktnimu na Grovni gestaltu je nezbytnou podminkou piechodu mezi
Grovnémi. Bez urdité miry abstrakce si nelze uvddomit zdkladni vlastnosti néjakého jevu
nebo skupiny objektd (schematizace).

Na trovni schématu dochézi k podobnému postupnému vyvoji, v tomto pfipadé od
jednoduché sit& spojeni ke slozitéjsi struktute. Teprve bohaté schéma je ptedpokladem
spravného prechodu na Grovei teorie; teprve kdy? &lovék rozpozné velké mnoZstvi vzta-
ht, miZe rozlidit zakladni charakteristické rysy od téch, které z nich logicky plynou.

V utvafeni ugitelovych znalosti jsou tedy obsaZeny rizné procesy: postupny vyvoj
v rémei jedné trovng a piechody z jedné Yirovné na druhou (obrazek 10.3). P¥i pfechodu
mezi Grovnémi mame co délat s diskontinudlnimi procesy, protoZe poloZena otazka se
zésadné méni. Béhem utvateni gestaltd se dotyény zaméfuje (Casto nevédomky) na to, jak
jednat v urgitych situacich; pfi schematizaci se védomé snazi ujasnit si gestalty; a pfi
budovani teorie je cilem zavést do schémat logicky fad. Toto rozli¥eni postupnych a dis-
kontinuélnich pfechodt pfipomina rozliSeni, které zavadgji Rumelhart a Norman (1981),
mezi akreci, tj. postupnym naristem informaci uvnitt stavajictho schématu, a restruktu-
rovénim, které zahrnuje ,,vytvafeni novych schémat* (Rumelhart & Norman, 1981, s. 45;
viz téz Vosniadou & Brewer, 1987).

rozvoj
uditelovych
znalosti

3
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Obrézek 10.3. Rozvoj ugitelovych znalosti v urdité doméng, naptiklad ,,vyuéovani“

Subjektivni teorie

Problém miize nastat v tom, Ze lidé &asto pocituji potfebu logického vysvétleni dfive, nez
si vytvori dostateéné bohaté schéma. Na schéma pak aplikuji ,,lokalni* logické struktury,
coz nékdy zabratiuje spravnému budovéni teorie. Naptiklad ugitel, ktery za¢iné s nazorem,
e vyudovani je pfenos znalosti, si miize vytvofit sit vztahl ,jestlize—pak®, tykajicich se
,.efektivniho pfenosu znalosti*. Cim silngj3i jsou takové mentélni sité, tim t€z8i bude po-
moci ugiteli, aby své pojeti vyuSovani restrukturoval. Ve shodé s Mandlem a Huberem
(1983) nazjvame tato lokalni usporadani subjektivnimi teoriemi*®. Piikladem subjektivni
teorie utitele miize byt: ,,KdyZ student nerozumi mému vysvétleni, musim mu véc vy-
svétlit znovu®. Takové lokalni uspofddani miZe byt na prekazku celkovému usporadani,
které by odpovidalo sougasnym teoriim o uéeni (Teoriim s velkym ).

10.8 Teoreticka baze modelu tfi irovni

Na tomto mist& se mo#na &tendf zatina ptat, jaka jsou teoretickd vychodiska naSeho
modelu trovni profesniho udeni. Jaké logika stoji v pozadi vieho, co jsme az dosud fekli?
Jaké jsou zékladni predpoklady a jak z nich Ize odvodit dal3i principy? Jinymi slovy,
mtzeme s timto modelem dosdhnout teoretické tirovné?

Vychodiska

Nage vychodiska, axiomy na§eho modelu, jsou odvozena z teorie jedndni (Groeben &
Scheele, 1977), ovlivnéné kognitivnim posunem v psychologii (srov. Mayer, 1981). Prvnim
vychodiskem je, Ze jednani lidi je zaloZeno na jejich osobnich cilech, kterych si ani ne-
musi byt védomi (Skemp, 1979, s. 2). TotéZ lze vyjadfitz hlediska potteb: Cilem lidského
jednani je uspokojovéani osobnich potfeb (Maslow, 1968). Zde je tfeba si uvédomit, Ze
jednanim neni mySlena jen ,interakce s okolnim prostfedim®, ale také mentélni jednant,
napiiklad strukturovéani zkugenosti v nasi mysli.

Druhym vychodiskem teorie jedndni je, Ze jednéni jedince je fizeno mentalnimi struk-
turami (napf. nahromadénymi zku$enostmi, znalostmi, pfesvéd&enimi, atd.), a navic Ze
tyto mentalni struktury se neustale rozvijeji a upravuji (Groeben & Scheele, 1977). Tento
druhy predpoklad tvoti také zéklad konstruktivismu (Fosnot, 1996; Sigel & Cocking, 1977,
Von Glasersfeld, 1990).

Tato dv& vychodiska — jednéni je zaloZeno na individualnich potiebach a existuje in-
terakce mezi mentalnimi strukturami jedince a pfedméty a situacemi v jeho okoli — spolu
tizce souvisi. Viechny lidské bytosti maji zékladni potfebu porozumét svemu okoli; bez
toho jsou bezradné a vystaveny svému okoli napospas. Mentélni struktury nam pomahaji
dosdhnout onoho porozuméni a umoziuji ndm situace a pfedméty spravné kategorizovat.
VEimn&te si, ze v diisledku toho jsou charakteristiky téchto mentélnich struktur viceméné
dany potiebou, kterd spustila jejich rozvoj.

vvvvv

8 Termin subjektivni teorie je b&2n&jsi v Evropg, zatimco v Severni Americe je rozgifen termin
implicitni teorie (Carter, 1990). Termin implicitni teorie véak ma konotaci ,.tacitnich znalosti*,
které zfejmé odpovida spise tomu, co my nazjvame gestalty. Proto davame prednost terminu sub-
Jjektivni teorie.



Z gestaltové psychologie jsme si vypij&ili myslenku, Ze nejjednodussim zpusobem,
terym &lovék uchopuje své okoli, je utvafeni gestalti. Ty mu gasto, i kdyz si to uvédo-
1uje jen E4steEné nebo vilbec ne, pomahaji vidét pfedméty nebo situace jako celek a tak na
& také reagovat (Ellis, 1950). V konkrétnich vyukovych situacich to znamena, Ze mnoz-
tvi rozliénych podminek a udélosti, které jsou soudasti dané situace, je vnimano jako
eden celek.

socialni kontext

[o ve ukazuje na vzajemné plisobeni socilnich, kulturnich, psychologickych a fyzickych
aktort. Predeviim, znalosti zakotvené v gestaltech jsou spojeny s konkrétnimi situace-
ni, v nich se &lovék (&asto v raném détstvi) ocitl, a ovlivnény subjektivnimi a hodnotové
rabarvenymi zkuSenostmi z t&chto situaci. Odpovida to Van Manenové (1990) pojeti
/zajemného plisobeni mezi uréitou situaci a osobou, ktera tuto situaci zaziva, a roli kon-
extu dané zkugenosti (srov. Carter & Doyle, 1996; Clandinin, 1985). Naptiklad ve vyse
sopsané situaci pani ugitelky Wilsonové je moZné, e jeji aktudlni jednéni je fizeno
stedchozimi negativnimi zkuSenostmi s diskutovanim ve t¥ide.

Sledujeme-li praci autord, jako jsou napt. Vygotsky (1978) a Giddens (1984), miZeme
skoumat roli kontextu ze §ir§i sociokulturni perspektivy. Je napiiklad mozné, Ze pani
uditelka Wilsonova je silng ovlivnéna potiebou probrat ugivo rychle, coz muZe byt zase
zplisobeno tlakem, ktery na ni vyviji pfedepsan, predimenzované kurikulum. Kurikulum
zase mize odrézet makrosocialng ekonomicky diraz na produktivitu a slabnouci ohled na
hodnoty, které predstavuji v mezilidskych vztazich pége a pozornost. Jak upozornili Ber-
lak a Berlak (1981), ugitelské profese je plné dilemat mezi navzajem si odporujicimi hod-
notami, cili, podminkami a osobnimi potfebami Gi¢astnikd interakci ve ttidé. Pani ucitelka
Wilsonovéa miize byt kuptikladu ovlivngna tim, Ze pocituje Jimovu rezistenci, kdyZ ho
74d4, aby své mygleni reflektoval; ta pfitom miZze byt dusledkem jeho kulturniho zazemi.

.,V akci“ viak uditelka nebude mit ¢as reflektovat takové dilezité, aviak &etné a velmi
komplexni vztahy mezi riznymi faktory, které situace obnasi: V prvni fad€ musi jednat
a v tom ji pom0Ze gestalt dané situace.

Obrazy

Néktefi autofi uzivaji pro holistické percepce, které fidi jednani, termin obraz (image)
(napf. Connelly & Clandinin, 1984; Denis, 1991). ,,Obrazy zastupuji jednotlivé vnimané
ptipady, tak jako obraz na st€n€ vérng, byt stylizované zastupuje zobrazovany predmét”
(Bruner, 1964, s. 2). Tyto obrazy nejsou jen vizualni, mohou jevit také znamky (imprints)
jinych smyslovych viemi (Dennett, 1991; Johnson, 1987). Termin obraz vak s sebou
nese dva problémy, kvili nimZ preferujeme termin gestalt. Zaprvé, Calderhead a Robson
(1991, s. 3) poukazuji na to, Ze ,,pojem obraz je dosti neostry a nebyl dosud pfesné defi-
novén ani v kognitivni psychologii, ani ve vyzkumu vyudovéni a udeni, Tento termin se
skuteéng uziva pro rizné fenomény, naptiklad jak ve smyslu konkrétniho, kontextové
vizaného mentalniho obrazu urgité situace, tak ve vyznamu obecného pojeti vyudovéni
nebo vzd&lavani, &imz se bliZi konceptu metafory. Zadruhé, termin obraz vzbuzuje pied-
stavu nd&eho vizualniho, je viak dillezité zahrnout i otisky (imprints) jinych smyslovych
vjemt (Dennett, 1991) a tendenci k jedndni. Pro Gigely dalgiho rozpracovani naseho modelu

(kde je nutno zakladni pojmy ptesn& formulovat) poklédame za vhodnéjsi termin gestalt.
v sogladu s gestaltovou psychologii ho uzivame k oznageni holistické jednoty, v;volané
v uciteli konkrétni aktudlni situaci (v rdmci uréitého kontextu), éasto béhem zlomku
se:,kundy. Korthagen (1993c) poznamenavi, Ze ,,v gestaltu jsou viechny potieby, hodnoty
vyznamy, mySlenky, pocity a jednani &lov&ka spojeny v jeden nedélitelny celek* (viz téi,
Huibregtse et al., 1994).

Je model tifi irovni teorii?

Je sit’,vztahﬁ popsana v této kapitole teorii? My se domnivéme, Ze nikoliv, alespoii pokud
V)'/chazime z nadi definice teorie. Jde spis o teorii ve vyvoji, kter4 obsahuje vic nez jen lo-
kalni logickd uspotadani, ale pofad jest& pottebuje vice empirické podpory a propraco-
véani. Proto radgji nez o teorii hovotime o modelu.

Nas pokus vytvofit tento model je postaven na dvou zakladech. Prvnim z nich je model
I./an Hieliv. Ten byl sice empiricky testovan na Zkolnich predmétech, napt. na matema-
tice a chemii, ale nikoli $iroce v oblasti ugitelskych znalosti. Navic je mezi Van Hielovym
a naSim modelem vyznamny rozdil. Van Hiele také rozlifuje tfi irovng, ale prvni troveti
(nazvana z.éklaa’nz' urovert) je mnohem vice formulovana z hlediska vizualnich aspekti
a nezzihmuje v8echny rozméry, které jsme za¢lenili do nasi definice gestaltu. Souvisi to se
skuteCnosti, Ze Van Hieliv model byl vyvinut v kontextu vyugovani geometrii. V tom
ohledu je nd8 model gestalt—schéma—teorie rozsitenim Van Hielova modelu.

Zadruhé, nale teorie ve vyvoji stavi na gestaltové psychologii, kterd uZ neni soudasti
h!a.vniho proudu kognitivni psychologie. T kdyZ Andersonovo (1980) kompendium kog-
nitivni psychologie obsahuje kapitolu o mentalni pfedstavivosti (mental imagery), v po-
sled'nich letech se kognitivni psychologové zamé&fuji vice na to, co bychom na;vali Izlroveﬁ
schemgtg, nez na méné uvédomované aspekty udeni. Ukazuje se také, Ze se zajimaji vice
) koglmt.wni nez o afektivni aspekty (Pintrich, 1990) a spi§e o produkty ueni (napt. struk-
turu jedincova schématu) nez o dlouhodobé ugebni procesy (Freudenthal, 1991, s. 87).
Role gestalti nebo obrazii pti vytvafeni vyznamu nebyla fe$ena ani v 4dném ze stan-
dardnich text o sémantice v 80. letech 20. stoleti (Johnson, 1987). V 90. letech jsme byli
svéc.iky mirné€ zvySeného z4jmu o tzv. implicitni ueni (4. u€eni, jehoz vysledkem jsou zna-
losti, které se nesnadno vyjadiuji slovy) (pfehled viz Berry & Dienes, 1993; Epstein, 1994)."

, I kdyz né§ pokus vybudovat teorii uéitelova uéeni je postaven na téchto daléic’:h dv01.1
ramcich, predstavuje souéasné novou syntézu. Jako takovy vyzaduje vice empirické
podpory a vétsi propracovani vztahl uvnitt sit&, kterou jsme zkonstruovali.

Dalsi podporu nalézame v prci mnohych tvotivych vyzkumnikd, ktei{ se v minulosti
deéiill predloZit ponékud originalni nazory na to, jak funguje lidské bytost. Jednim z nich
Jje Watzlawick (1978), ktery tvrdi, Ze kombinace ptedchozich zku$enosti a na¥i znalosti
kazdodenniho Zivota vytvéii tzv. ,,obrazy svéta* (world images). Na zaklad& objevii na poli
psychoterapie a neurologie (napt. Bogen, 1969; Gazzaniga, 1970) povaZuje za mozné, e
reprezentacc reality v mentélnich obrazech se odehravaji predeviim v pravé &asti mozku
(viz téZlKorthagen, 1993c; Wubbels, 1992b). I kdyz se od té doby ukazalo, Ze usporadani
mo%k&lje’ mnohem sloZit&j$i (viz napf. Bryden, 1982), Watzlawickovo pojeti je pro osvét-
lovéani vySe popsanych procesi uZitegné. Typickym rysem obrazi (v nagi terminologii
gestaltd), a s nimi spojené pravé mozkové hemisféry, je jejich analogovd povaha. Uroveit



schématu a Uroveti teorie jsou naopak spojeny s levou hemisférou a charakterizuje je
pouZivani digitalnich struktur. Ackoliv se Watzlawitck opird o teorie, theré stavi na
empirické podpofe, Wubbels (1992b) spravné poukazuje na skutednost, Ze platnost sa-
motné Watzlawickovy teorie prokézéna nebyla.

Podporu pro tvrzeni o propojeni jistych neurofyziologickych procest a utvareni obraz,
jak je chdpeme my, miZeme naléztu D. I. Lawsona a A. E. Lawsona (1993) a Kosslyngz
Van Kleecka a Kirbyho (1990). Barlow (1990, s. 21) poznamenava: ,,Neurony reaguji
selektivné pravé jen na ty vlastnosti obrazu, na které upozoriiuje gestaltové §kola“.vA skul—
te¢né, ukazuje se, Ze aplikace zndmych gestaltovych zakond (napt. zdkona u,za'v'renuostz;
viz téZ kap. 10.9) na procesy probihajici pfi vyuce prohlubuje nase chépani jevii ve
vzdélavacich kontextech (pro upfesnéni viz Dolk, Korthagen, & Wubbels, 1995).

Uroveti gestaltu lze povaZovat za psychologicky prot&j§ek Damasiova (1?94, s. 83—
84) postiehu, Ze jednani se zaklada na mnoha paralelnich systémech v lidském tvele aemoce
se vztahuji k primérnim procestim rozhodovéni. Podle Damasia je my§ler'1ka, Ze nale jed-
nani je zaloZeno na informacich uloZenych v jednom , kartezidnském divadle®, pOL.l}lOU
iluzi (srov. Edelman, 1987). Damasio (1994, s. 97-98) zdiraziiuje, .'7;'6 obrgzy hr,a_]IIV€:.
fungovani lidskych bytosti dileZitou roli a jsou tésné& spojeny s dispozx'épiml neu’ralmml
vzorci. Upozorfiuje (s. 240): ,,Pfitomnost tu nikdy neni. Nage v&domi je neus,tale,bez-'
nadéjné pozadu*. Gazzaniga (1999, s. 73) poukazuje na stejny fenomén: ,,Hlavni udvalc.)s'tl
v naSem mozku spojené s mentalnim zpracovanim probihaji métiteln& dtive, neZ si je
uvédomujeme*.

Jinym autorem, jehoZ prace vykazuje podobny pohled na véc, je Joh'n.son (.1987). Jeho
kniha The Body in the Mind [T&lo v mysli] zagina diskusi o souéasné krizi teorie vyznamu
aracionality. Poukazuje na naprosty nedostatek adekvatniho vyzkumu obrazove’s?hema-
tickych struktur, jak to nazyva, které jsou svou povahou nepropozi¢ni, analogove.: a me-

taf(;rické. Na zalatku své polemiky Johnson ukazuje, Ze pohyby &lovéka, manipulace
s pfedméty a perceptudlni interakce v sob& maji opakujici se vzorce, bez,nich'z by rl"c}§efkfl~
Senosti byly chaotické a nesrozumitelné. Nazyva tyto vzorce ,,obrazova schémata“ a fika:

Jde o gestaltové struktury skladajici se z &asti, které jsou ve vzé:jemnych \iztazic.h 'ilj.SOI,J
uspotddany do spojenych celki, jejichz prostfednictvim vykazuji nase zk}lsenc?stx ziejmy
rad. KdyZz se snaZime tomuto fadu porozumét a uvazovat o ném., takovéd sche’mata spo:
¢ivajici na materidlnim zékladé pii tom hraji Gstfedni roli. ProtoZe i kdyZz se dan_e obrazove
schéma nejdtiv objevi jako struktura tglesnych interakei, mfize se prenesené vyvinout a roz-
§ifit ve strukturu, kolem niZ se utvéafi vyznam na abstraktngjsich trovnich poznani (John-
son, 1987, s. xix-xx).

Existenci Urovné teorie u zkugenych uditelt podporuji Copeland et al. (1994), ktefi
zjistili, Ze uditelé s vySsi mirou zkuSenosti a expertnosti identifikovali pii sledovéni
videozaznamu vyukové situace vice kauzalnich vztaht.

10.9 Diisledky

V této kapitole rozebirdme diisledky, které model tii Grovni pro vztah mezi uéitelovym
myslenim a jeho jednanim ptin4si pro vzdglavani uditel a pro vyzkum.

Utitelovo mysleni a uéitelovo jedndni

Vztah mezi my3lenim uéitele a jeho jednanim je jednim z hlavnich problémd, kterymi se
odbornd literatura o uéitelském vzdélavani v poslednich nékolika desetiletich zabyvé
(srov. Carter, 1990). V kontextu této kapitoly je zajimavé otazka, zda je vlastng jednani
ucitele fizeno racionalnim uvaZovanim. Mnohé publikace o roli rutinnich postupt v praci
ucitele (napt. Clark & Yinger, 1979; Halkes & Olson, 1984) zdirraztiuji, ze pro velkou &4st
jednani ucitele je charakteristické automatické & mechanické provadéni tkont (viz té%
Unwin & McAleese, 1978, s. 677). Carter (1990, 5. 297) shrnuje, Ze jednani ugitelt se zda
byt do velké miry vedeno pravidly a rutinnimi postupy a Ze promyglené a dob¥e uvazené
rozhodovani hraje v jejich interaktivnim mysleni jen malou roli. Elbaz (1991) pozname-
nava, Ze znalosti uciteld jsou nelineérn, holistickeé, prostoupené osobnim vyznamem
a z velké &sti tacitni. Sternberg a Caruso (1985, 5. 148) soudi, Ze nereflektované , tacitni
znalosti* jsou kli€ovym faktorem v tom, jestli €lovék uspéje &i neuspéje jako ugitel. Podle
Russela et al. (1988, s. 67), »profesni znalosti jsou vic nez jen to, co lze vyslovit nebo na-
psat. Zavérem lze ¥ici, Ze souhlasime s Clarkem a Lampertovou (1985) v tom, Ze teprve
zaindme docefiovat, Ze pfisné logické mysleni ¢asto neni tim nejvhodnéj§im nastrojem
k FeSeni problémd, jimz ugitelé &eli ve t¥idach.

Denis (1991, s. 171) uvadi, Ze »0brazy, zda se, hraji dileZitou roli pfi fizeni chovéni,
JimZ jedinci reaguji na svéta provadgji transformace* (viz téz Kaufmann, 1985). Odkazuje
ke konceptu »operativnich obrazi (operative images), navrzenému Ochaninem (1978),
ktery klade diiraz na tidici funkci obraznosti v lidském jednani. Denis dale Fik4, Ze ,,0b-
raznost je povazovana za privilegovanou formu reprezentace v tom, ze poskytuje jedin-
clim interni model svéta, model, ktery je vystavén z jednani a projektovan k tomu, aby
jednani organizoval“ (s. 171). To nés vede k presvédCeni, Ze nereflektované jednéni
uditele je fizeno gestalty. Tento predpoklad je zaloZen také na dile¥itém organizacnim
principu gestaltové teorie u&eni, na tzv. uzavienosti. Pii svém vnimani svéta maji lidské
bytosti sklon dopliiovat nekompletn informace. Znamym prikladem je p¥ipad, kdy &ast
obrazu chybi, a my ji ptesto ,,vidime*, KdyZz se MP3 ptehrévaé néhle zastavi uprostred
skladby, ,,sly§ime* v hlavé jeji pokradovani. Rany vyzkum v gestaltové psychologii uk4-
zal, Ze nevyfe$ené, nelplné zkusenosti vytvafeji urité napéti (Rickers-Ovsiankina, 1928;
Zeigarnik, 1927). N4§ organismus se v takovém pfipadé snaZi udélat néco, co toto napéti
odstrani. Teorie gestaltové terapie roz§ituje tento princip na interpersonalni vztahy. Lidé
usiluji o uzav¥eni gestaltd, které se v nich v interpersonalnich situacich spustily (Korb et
al.,, 1989, s. 9). Minulé zkugenosti ur€uji gestalt, a tim i proces dokonéeni; mame sklon
»Zopakovat jednani“ (tj. udélat znovu to, co dokonéilo situaci nebo situace minule).
Kuptikladu jestlize jsme museli v détstvi jednat s autoritativnim otcem a fedili jsme prob-
lematické situace istupem, mohlo se to stat nagi tendenci k jednéni v jakékoli konfliktni
situaci. Proto jsme ,tendence k jednani zahrnuli do nagi definice gestaltu.



Vyzkum metafor, které ugitelé pouzivaji pfi popisu své role ve tfidg, tento pohled na
roli gestaltl v jednani uditele potvrzuje (Bullough, Knowles, & Crow, 1991; Créton,
Wubbels, & Hooymayers, 1989; Munby & Russel, 1989; Tobin et al., 1990): ug&itelé
obvykle interpretuji situace ve tf{d& pomoci ustélenych, jen z&asti uvédomov.an)'lch mctaj
for a podle nich i jednaji. O tom sv&d&i i zji§téni Carterové et al. (1988), Ze uéltelé—e)’(p?rtl
pfi pohledu na diapozitivy situaci ze tfidy rychle reagovali na stimuly, které jim
naznacily, jestli Zaci ,,pracuji dobre* (zakladni gestalt u&iteld!). Korthagen (1993c, s. 31(’))
shrnuje nas nazor takto: ,,Podle nasi hypotézy uréité okolni podnéty aktivuji béherp vy-
uky néjaky gestalt, ¢imZ spusti okamZitou interpretaci a reakci. Tak lze obejit logickou
analyzu a umozZnit uditeli zabyvat se mnoha riiznymi stimuly najednou* (srov. Day, 1984,
Doyle, 1979).

Tim neodmitdme mozZnost reflexe v akci (Schon, 1987), k niZ dochézi, musi-1i béhem
rutinnich postupt uéitel ¢elit necekané situaci (Schén, 1987, s. 26). Domnivém.e se vak,
Ze ulitelé béhem hodiny reflektuji jen v omezeném poétu situaci, pfestoZe &ini stovky
menSich i vét§ich rozhodnuti vy$e popsanou méné védomou cestou. Po skondeni ho.di'ny
mohou pouzit reflexi po alci (kap. 4.3), jak to nazyva Schon, aby si lépe u'védom'lll, jak
Jejich gestalty tato rozhodnuti ovlivnily. Kapitola 11 popisuje nékolik technik, které v tom
mohou uéiteli pomoci.

Jednim z vyznamnych disledkd nasi analyzy je to, Ze proces budovani teorie: éastcz
zpodatku nenapoméhd fungovani uéitele ve tfidé. Teprve kdyz dojde k redu/rci’z urovné
teorie na uroven gestaltu, miZe nové usporadani uditelovych znalosti pfimo ovlivnit jeho
nereflektované chovani a vést k tomu, éemu Schon tika ,,védéni v akci (kap 4.3). Znamena
to, Ze uditelské vzdélavani by mélo vénovat hodné pozornosti procviéovani teoretickych
vhledl do takové miry, aby se vysledné jednani téméf zautomatizovalo a mohlo probiha?
bez intenzivni reflexe. Pfesto bychom méli mit na paméti, Ze by vzdélavatelé neméli
pfecefiovat ulohu teorie a Ze je lépe zaméfit se na solidni rozvoj stavajicich gestalti. To
nyni dale rozvedeme.

Rozpor mezi teorii a praxi v ucitelském vzdélavani

Na§ model profesniho uceni uéiteld ma vyznamné disledky pro vzdélavani uiteld, zv1asts
pro jeho Casto popisované selhani ovlivnit praktiky uéitelt (viz kap. 1). Kdyz ét.eme 'J'ohr'l-
sonovu uvahu o tom, v éem vidi zakladni pfi¢inu krize teorie vyznamu a racionality, je
nam jasné, pro¢ i soucasné nazory na tento problém ve vzdélavani ugitelt roli, kterou .hraji
gestalty zaloZené na zkuSenostech, popiraji. Jak se asto stava v situacich, kdy dom.mujc
ur€ité paradigma, vyzkumnici v oblasti vyu€ovani a vzdélavani uditelt maji sklo.n inter-
pretovat rozpor mezi teorii a praxi v uéitelském vzdélavani v ramci tohoto paravc.hgma’tu.
Vidi jej proto jako problém zdokonaleni transferu teorii, pfedkldadanych v umtglskem
vzdélavani (epistémé) do vyukové praxe, jinymi slovy, jako problém podpory ,,aphkacc«a“
existujicich znalosti (Berry & Dienes, 1993, s. 130). Souhlasime s Loudenem (1'9‘,9 1), ze
tento ndzor vychazi ze zdsadniho neporozuméni problematice ugiteld a vyuéovarzx. Rf)z~
por mezi kurikulem uéitelského vzdélavani a zplisobem, jak ugitelé skuteéné_ve skola'ch
vyucuji, je disledkem tohoto nazoru. Uéeni o vyuéovani je procesem I‘?ZVVO_]C gdekvat-
nich gestaltd, a nikoli otazkou naugdit se aplikovat teorii z vysokoskolské ucebmce.' Sftu-,
denti ucitelstvi za sebou maji pti vstupu do pfipravného programu ugitelského vzdélavani

léta Zivotnich zkuSenosti, véetng tisict hodin, které ve §kole absolvovali jako Zéaci (Lortie,

1975; Zeichner & Gore, 1990). Tyto zkusenosti ve vzd&lavacich situacich spoustsji urdité
gestalty a tyto gestalty potom filtruji vie, co se studentim v ugitelském vzdélavani pred-
klada (Stofflett & Stoddart, 1994; srov. Bullough et al., 1991). JestliZe student nastoupi
do programu ucitelského vzdglavani s nazorem, e vyuCovani je pfedavéani znalosti, potom
se teorie stojici na jinych pojetich dostane do jeho gestalti— a tim do jeho jednéni ve t¥{dg
— jen &astecné. Tim se vysvétluje efekt »Vymyti (washing-out), zjidtény Zeichnerem
a Tabachnickem (1981), kdy# zkoumali vliv ugitelského vzd&lavani na praxi. Napfiklad
v jedné ze studii zam&Fenych na efekty vzdglavaciho programu SOL v matematice (po-
psaného v kap. 6) ukazali Wubbels et al. (1997), Ze konstruktivistické pojeti prezentované
Vv tomto programu mélo pouze ten dopad, Ze ugitelé pouZivali pfi vysvétlovani matematic-
kého ugiva vice riznych piiklad, nikoli Ze by se pokouseli vychazet z zdkovskych pojeti.

. Na§ model zdiraziuje, Ze uéeni o vyudovéni neni jenkognitivni proces, ale je ovlivnéno
pocity (srov. Hargreaves, 1998a, 1998b) a osobnimi potfebami. NejduleZit&jsi potfebou
zatinajicich ugiteld je ve t¥idg »prezit” (Fuller & Bown, 1975; Katz, 1972). Ta vyvolava
gestalty souvisici s pevnym Fizenim ttidy, vietn& zkuSenosti s autoritativnimi uciteli, ktefi
si udrZovali kontrolu nad tfidou pomoci pfisnych kazefiskych opatfeni. Takové gestalty
nejsou kompatibilni s teoriemi o vyudovani a uleni, v nich? hraje ugitel méng dominantni
roli. MySlenka stavét na zdkovskych predstavich vzbuzuje obavy: Jak zvlddnout t¥idu
béhem slozitého procesu komunikovéni o vyznamech? Jinymi slovy, i kdyz vzd&lavatelé
uciteld chtéji stavét na gestaltech zadinajicich uciteld, stoji pfed problémem, Ze gestalty
spojené se starosti o pfeziti nejsou plis slibnym zékladem pro schematizaci a budovani
teorie ve sméru, ktery preferuji vzdélavatelé, Spoleéné s na§im predpokladem, Ze gestalty
tvoti zéklad ugitelova jednani, to znamensd, Ze je témé¥ nemozné, aby expertni teorie o vy-
ucovani a uceni pfili§ ovliviiovaly jednéni{ studentt uditelstvi ve tHde v prvnich fazich
programu ucitelského vzdélavani. Predstavit nejd¥ive teorii a teprve pak zaradit cvideni
a vycvikové prvky s cilem podpofit jeji transfer do praxe je jako nejprve vztygit zdi domu
a teprve pote hloubit jeho zéklady. Je to jako obratit svét vzhiiru nohama, coZ Freudenthal
(1991) nazyva antipedagogickou inverzi (antipedagogical inversion).

Realisticky p¥istup

Véiime, Ze nase analyza trovni uéeni o vyudovéni nejen vysvétluje netispéch ve vétding
programil ucitelského vzd&lavani, ale nabizi také teoreticky zéklad pro realisticky piistup
ke vzdélavani ugitell. K procesu schematizace, o ktery vzdélavatelim jde, je zapotiebi
vytvorit dostate¢né mnoZstvi vhodnych zkuSenosti, usitych na miru potfebam a zajmim
studenti ucitelstvi, a zdroveti pfipravit cestu pro zamysSleny proces schematizace (pozor,
jesté nejde o budovani teorie!) a piileZitosti k reflexi téchto zkuSenosti®’. Termin ,,vhodné®
znamend, Ze existuje redlnd $ance, Ze pti téchto zkusenostech budou spustény potfeby
a gestalty s t€mito potfebami spojené, které mohou byt déle rozpracovany smérem, ktery
si pieje vzdélavatel. To je vzdy do urgité miry nejisté: vzdélavatel si nikdy nemize byt
Jist, co ktera zkugenost v daném studentovi vyvola. To znamena, Ze neni mozné cely pro-

o7 Srovnejte se tfemi didaktickymi principy uvedenymi v kapitole 5.4. Lauriala (1998, s. 61) tvrdi,
Ze ,,autentické zkudenosti v novych, odliSujicich se kontextech mohou zpochybiiovat ugitelovy
dosavadni znalosti a piisobit v nich zmé&ny*.



gram detailn€ napldnovat pfedem, i kdyZ zkuSeny vzd&lavatel samoziejmé muZe disledky
uritych typll zkuSenosti 1épe predvidat. Naptiklad zkuSenosti s vyu€ovanim ve tfid& na
zaCatku programu téméf vzdy vyvolaji gestalty tykajici se ,,preZiti a , kédzn&*. Program,
ktery stavi na modelu trovni v profesnim uéeni, by vzZdy mél byt flexibilni. Kterd druha
zku8enost je pro studenta ucitelstvi vhodna, zavisi na vysledku jeho reflexe prvni zku-
Senosti atd.

Slovem ,,vhodny“ rozumime i to, Ze zkuSenost musi také byt dostateéné naro¢na a po-
skytnout tak prilezitost ke konfrontaci s gestalty, které by vzdélavatel rad zménil. Kdyz
mad napfiklad student rigidni pohled na vyuovéni jako na pfenos znalosti, budou vhodné
takové zkuSenosti, které mu umozni nahlédnout na situace, v nichZ pfenos nefunguje. Jak
uz bylo fe€eno, takovy necekany vysledek podporuje reflexi, ktera mize vést k tzv. sniZeni
statusu (Hewson & Hewson) ur¢itych gestaltl, schémat &i subjektivnich teorii. To naopak
vytvafi u studenta potiebu ,,konceptudlni zmény* (Hewson et al., 1992; Wubbels, Kortha-
gen, & Dolk, 1992), ktera stimuluje proces, nazvany Schénem (1987) pFeramcovani
(reframing). Vhodnymi zkuSenostmi mohou byt zkuSenosti v roli uditele, ale také zku-
§enosti studenta v programu uéitelského vzdélavani. Tento druhy typ zkuSenosti ma navic
tu vyhodu, Ze se nezaméfuje na gestalty spojené se starosti o pfeZiti, takZe studenti mohou
vztah mezi uéenim a vyucovanim snaze reflektovat.

Je diilezité mit stdle na paméti, Ze rané praktické zkuSenosti s vyuéovanim ve tfidé
v pripravném programu Easto posiluji tradi¢ni pohled na vyuéovani a uceni (Feiman-
Nemser & Buchman, 1986; Korthagen, 1985). Jak jsme uvedli v kapitole 5.5, v programu
ucitelského vzdglavani IVLOS je Casto prvni vyukova praxe (6—8 tydnll) organizovana
jako individudlni vyuka: jeden student uditelstvi realizuje kazdy tyden jednu hodinu
s jednim zakem. Z hodin jsou pofizovany audiozaznamy; student uéitelstvi je reflektuje
a vede si prestrukturovany denik. Tento postup se jevi jako velice vhodny z jiZ zmin€ného
dlivodu: studenti uéitelstvi jsou se zplsobem, jakym funguji jejich skryté gestalty o uéeni
a vyucovani, konfrontovani v jednoduché, neohrozujici situaci. Jeden z naSich studentt
charakterizoval tuto zkuSenost slovy: ,,Doslo tim u mé k posunu od perspektivy uditele
k perspektive zaka“®*,

Jak jsme jiz uvedli (napt. v kap. 9.7), v takovém piistupu k uéitelskému vzdglavani se
profesionalizmus vzdglavatell uciteld zcela lisi od profesionalizmu tradiéniho pfednése-
jiciho. Realisti¢ti vzdélavatelé musi byt pfedev§im schopni opustit na chvili teorii, vy-
tvafet vhodné uéebni zkuSenosti a podporovat reflexi téchto zkusenosti. Je zfejmé, ze za
soucasne tradi¢ni praxe, kterd na mnohych Skoldch panuje, to neni lehky tikol. Na jedné
strané by zkuSenost méla byt pokud mozno redlna (tj. student uditelstvi ji musi pokladat
z profesionélniho hlediska za relevantni), na druhé strané by nemélo dojit k predcasné
socializaci do tradiénich praktik. Zku§enost by navic neméla byt prili§ ohrozujici, jinak
bude zahdjeni procesu vedouciho od utvéfeni gestaltd ke schematizaci blokovano ne-
spravnymi gestalty, totiz témi, které jsou spoustény starosti o pfeZiti. Rozvoji dovednosti,
které vzdélavatel uditell k takové praci potfebuje, se vénuje kapitola 13,

 Individualni vyuka byla podrobena intenzivnimu vyzkumu (viz Vedder & Bannin, 1987).

Implikace pro vyzkum a poznatkova zdkladna o vyufovani a uéitelském vzdélavani

Ackoli jsme v této kapitole shromazdili mnoZstvi podkladt, které zdvéry nasi analyzy
profesniho uceni uditelti podporuji, jako teorie je tento ptistup stale ve stadiu vyvoje a bude
vyZadovat dalsi ovéfeni v riznych kontextech. Je naléhavé zapotfebi dal§iho vyzkumu,
jelikoZ popsané disledky by mohly zaptidinit zdsadni, tém&F paradigmatické zmény
v praxi ucitelského vzdélavani.

MySlenky vyjadrené v této kapitole mohou mit vyznamné diisledky také pro vyzkum
samotny. Princip redukce urovni zpochybiiuje ugelnost techniky ,,stimulovaného vyba-
vovani*, pfi niZ dotyény sleduje videozéznam &i audiozdznam vyukové situace a vysvét-
luje, co mu pfi ni béZelo hlavou. Problém s touto vyzkumnou technikou spo&iva v tom, Ze
kdyZ nékdo pouziva béhem vyudovdani znalosti na redukované iirovni, pak je gestaltova
povaha takovych znalosti touto technikou zkreslena. Vznika dojem, Ze ony znalosti byly
pfi vyu€ovani védomé pfitomny na urovni schématu &i teorie, coz nemusi byt pravda. Navic,
jak pozorovali Argyris a Schon (1974, s. 7), lidé &asto vysvétluji své jednani s oporou
o ,,pfijaté teorie”, které nemusi byt kompatibilni se skute&nymi zdroji jejich jednani. Jak
uvadgji, jedinec si tuto inkompatibilitu miZe, ale i nemusi uvédomovat.

10.10 Pferamcovani pfedchozich kapitol

V ptedchozich kapitoldch jsme jiz uvedli mnoZstvi konkrétnich ptikladd, jak Ize napo-
moci zim&mému piechodu od utvéafeni gestaltii ke schematizaci. Nyni nabidneme novou
interpretaci n€kterych z nich pomoci modelu trovn{ v profesnim ugeni ugitelt.

Model ALACT (viz kap. 3.7) zagina fazi konkrétniho jednani, v niZ se spusti pfislugné
gestalty pro fizeni jednani, které pak mohou byt reflektovény ve fazi 2 a 3 tohoto modelu.
Faze 3 —uvédoméni si podstatnych aspektl — je vyznamnym krokem v procesu schemati-
zace. Cela kapitola 7, v niZ jsme charakterizovali individualni supervizni proces ve vztahu
k modelu ALACT, popisuje, jak pomoci studentu ugitelstvi uvédomit si své gestalty a tim
podpofit proces schematizace. '

V kapitole 9.2 jsme shrnuli pétikrokovy didakticky postup prace se skupinami student
ucitelstvi na jejich praktickych zkugenostech z vyuovani; postup se skladéa z nésledu-
jicich kroki: (1) prestrukturovéni, (2) zkugenosti, (3) strukturovéani, (4) zaméfeni a (5)
teorie s malym t. Jeho podstatou je, Ze prostiednictvim vhodnych zkugenosti se utvoii
adekvatni gestalty, které pak slouZi jako zaklad pro schematizaci pomoci reflexe. V kroku
5 je dllezité, aby vzdélavatel p¥ili§ neprosazoval budovani teorie. Van Hiele (1986) pou-
kézal na to, Ze krok k vy$§i irovni Ize sndze uéinit aZ po urgité dobg. Jako by vé&ci n&jak
dozraly, i kdyZz schéma nebylo védomeé aktivovano. Po n&jakém Ease ndm &erstvy pohled
na to, co uz vime, usnadni naSe znalosti restrukturovat. To znamend, Ze je-li tu skute¢na
teorie v akademickém smyslu slova viibec namisté (napf. konstruktivistick4 teorie &i teo-
rie motivace), jeji Gas pfichdzi ¢asto aZ v mnohem pozdé&jsi etap& ugitelského vzdélavani,
nejspise az po obdobi pripravného vzdélavani. I potom je diilezité budovat schémata a te-
orie na adekvatnich zkuSenostech a vénovat patfiénou pozornost podpote redukce tirovni
zajisténim riznych piileZitosti k procvi€ovani toho, co se dotyény naugdil.



Viimnéme si, Ze jak model ALACT, ktery popisuje zamy§leny ucéebni proces jed-
notlivee, tak pétikrokovy postup, ktery je didaktickym postupem pro praci se skupinami
studentl uéitelstvi, pfedstavuji cyklické procesy. Po kazdém pokroku v udeni by nové
ziskané znalosti mély byt spojeny s novymi zku§enostmi v praxi, aby se podpofila redukce
urovni.

Podivame-li se na 8tyti techniky popsané v druhé &asti kapitoly 9 (zdi, sloupce, reper-
todrova miiZka a Sipky), vidime, Ze to jsou také cesty, jak zexplicitnit neuv€domélé ¢i
zpola v8domé gestalty a také jak podnitit dal§i analyzu prvki tvoficich tyto gestalty
i vztahli mezi t€mito prvky, a tak podpofit schematizaci.

V této kapitole jsme ukazali, Ze nafe pojeti umoZiiuje sjednotit nékolik samostatnych
teorii a principt, pouzivanych v uéitelském vzdélavani, do jednoho ramce. Podle Harvarda
(1994, s. 155) existuje potfeba obecného modelu ugeni, ktery by propojoval zkuSenosti
s procesem mysleni a udeni studentd ugitelstvi. Struktura t¥{ irovni, popsana v této kapi-
tole, ma takovy model nabidnout. Tento rimec miZe byt vyznamnym stavebnim kame-
nem pro dal§i rozvoj poznatkové zakladny v oblasti vyuéovani a uditelského vzdé€lavani.
MiiZe ndm pomoci ptekonat fazi lokélnich uspotadani psychologickych jevll v ugitelském
vzdslavani (Pintrich, 1990, s. 849) a nakonec i dospét v na§em pojeti uitelského vzdéla-
véani na uroven teorie.

Shrnuti

Literatura o uéitelskych znalostech je nesmirn& obséhla, ale pomérn€ malo je zndmo

o tom, jak se tyto znalosti rozvijeji. V této kapitole jsme pferdmcovali vétSinu principd,

které jsme v hlavnich rysech nastinili v pfedchozich kapitolach, a to tak, Ze jsme pFedsta-

vili uceleny model popisujici profesni udeni. Model se sklada ze tfi kvalitativné odlis-

nych urovni:

|. Uroveri gestaltir. Jestlize Elovék reaguje bez pfemysleni (v bezprostfednich vyuco-
vacich situacich), je jeho reakce zpravidla zaloZena na neuvédoméle spuSténych
potiebach, hodnotach, vyznamech, pocitech a tendencich k jednéni, jez spolu tvoii
nedélitelny celek zvany gestalt. Jde o extrapolaci klasického konceptu gestaltu, ktery
byl uzivin zejména k popisu uspofadani vizudlniho pole. Tato extrapolace je
zaloZena na skutednosti, Ze klasické gestaltové zékony (napf. zakon uzavienosti) lze
patmné aplikovat na fungovani ugiteld. Gestalty jsou znaéné zabarveny potiebami
¢lovéka v situaci, ktera gestalt spusti.

2. Urover schématu. Jestlize jedinec reflektuje onu situaci a své jednani (mtze jit
o reflexi ,,v akci* nebo po ni) i situace podobné, miZe v sobé rozvinout koncepty,
vlastnosti, principy atd., které jsou vhodné pro popis praxe. Aby v8ak vysledné sché-
ma v praxi fungovalo, mélo by mit spi§e charakter phronesis nez epistémeé. Stoji-li
nékdo o vice teoretické porozuméni fadé podobnych situaci, pak je tfeba poloZit
dtraz na epistémé, pripadné postoupit na daldi troveri.

3. Uroveri teorie. Na této trovni se diive vytvofenym znalostem dostane logického
uspofddéni. Studuji se vztahy uvnitt schématu nebo se n&kolik schémat spoji v jednu
koherentni teorii. Tyto konceptudlni znalosti poméhaji porozumét urité kategorii
situaci na zéklad€ logického rémce, pfiemZ toto porozuméni se lisi od schopnosti

pouZit tyto znalosti k jedndni v danych situacich. K tomu je pak zapottebi redukce
urovneé.

Model tif trovni koresponduje s teoriemi o obrazech ugitelt (teacher images), o roli
metafor, o implicitnim udeni, vytvafeni vyznamu a s neurofyziologickymi teoriemi. P¥i-
nasi zévazné disledky pro nas pohled na vztah mezi my§lenim ugiteld a jejich jednanim
a na vzdé€lavani uciteld, nebot’ poukazuje na omezenou roli Teorie s velkym T ve fun-
govani ucitell, na vyznamnou roli potfeb a pocitl a na nutnost vytvateni vhodnych zku-
Senosti pti podpote profesniho udeni.

Zakladni koncepty

Gestalt a utvareni gestalti
Schéma a schematizace

Teorie a budovani teorie
Bezprostfedni vyucovaci situace
Uzavienost

Redukce trovné

Obrazy

Metafory

Implicitni udeni

Vhodné zku$enosti
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3.7 Reflexe

Popisujeme ideélni proces zku§enostniho uéeni jako proces, ve kterém se stiida jednani
a reflexe. Korthagen (1985) rozliSuje v tomto procesu pét fazi: jednani, zpétny pohled na
jednani, uvédomeéni si podstatnych aspektd, vytvofeni alternativnich postupti jednéni
a vyzkouSeni, které je samo o sob& novym jednanim, a tudiZ vychodiskem pro novy
cyklus (viz obrazek 3.2). K tomuto pétifizovému modelu budeme odkazovat v této knize
jako k modelu ALACT (pojmenovanému podle zaateénich pismen onéch péti fazi v ang-
lickém jazyce).

Zde je priklad studentky ugitelstvi, Judith, prochézejici fazemi modelu ALACT pod
supervizi vzdélavatele uditeli:

Judith je na8tvana kvuli studentu Jimovi. Ma pocit, Ze Jim se soustavng& vyhyba jakékoli
préci. Dnes si toho opét v§imla. V minulé hodiné dostaly déti ukol, na némz maji ve dvoji-
cich pracovat celkem tii hodiny a na konci odevzdat pisemny referat. Dnes, ve druhé ho-
ding, ekala Judith, Ze v§ichni budou pilné pracovat na ukolu a vyuziji ¢as k tomu, aby se
s ni radili. Zdélo se viak, e Jim se zabyva n&&im Gpln& jinym. Judith reagovala: ,,A, zase
nedé€las to, co mas. Myslim, Ze vy dva zase kol nesplnite! (féze /. jedndni)

vytvofeni alternativnich
postupll jednani

vyzkouseni
uvédomeéni si
podstatnych aspektd

/ 5
© =

jednani

zpétny pohled
na jednani

Obrazel 3.2. Model ALACT popisujici idealni proces reflexe. Ve fézi 3 se miize objevit |

potieba ¢asti teorie. Ty mlze dodat supervizor, ale pfizptsobi je specifickym potfebam
uitele a reflektované situaci.

Bé&hem supervize si Judith je§té vic uvédomuje svou podrazdénost i to, jak ovlivnila jeji
jednéni. Kdyz se ji supervizor zepta, jaky u¢inek méla asi jeji slova na Jima, uvédomi si, Ze
irii nndra7déns realcce mn¥na na anlatln nagtvala Tima kterV tak hnde ieft8 méné moti-
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V pritb&hu této analyzy si Judith uvédomi stupiiujici se negativismus mezini a Jimem
a dospiva k nazoru, Ze takové cesta vede do slepé uliCky (fdze 3. uvédoméni si podstatnych
aspektir). Nevi viak, jak eskalaci zabranit. Jeji supervizor jejimu zépasu rozumi. Pfichézi
také s nékterymi teoretickymi ndzory na nériist napéti ve vztahu mezi ucitelem a Zékem, napf.
gasty vzorec popisovany jako ,,vice téhoz* (viz Teorii s velkym T, jez stoji v pozadi: Watz-
lawick, Weakland & Fisch, 1974) a néavod na sniZeni napéti skrze zménu tohoto vzorce,
v&tsi empatie a zdmémé pozitivni reakce. To je zaGatek fize 4: vytvoreni alternativnich
postupt jednani. Judith porovnéva tento navod se svym nutkénim byt jesté prisngjsi a jeSté
vic Jima nutit. Nakonec se rozhodne vyzkouset (fize 5) pozitivngjsi piistup s vetSi empatil,
zahijeny otdzkou, co ma Jim v planu. K tomu dojde nejprve pfi supervizni schiizce: super-
vizor pozadé Judith, aby si takové reakce procvitovala, a pfidava minicvieni v pouzivani
»pocitovych slivek. Po vyzkouSeni tohoto nového pfistupu ve skuteéné situaci s Jimem
a nasledné reflexi se faze 5 stavéa prvni fazi dalfho cyklu modelu ALACT, &imZ vznika
spiréla profesniho rozvoje.

3.8 Podpora reflexe zkuSenosti

V realistickém uditelském vzd&lavéni se reflexe odehravé na béazi modelu ALACT. Postupuje
se induktivné — stavi se na vlastnich percepcich studentd, na jejich mySleni a pocitech
v konkrétnich vyugovacich situacich, v nichZ byli aktivn€ zapojeni, a na jejich potiebéach.
Realistické uditelské vzd&lavani vychazi ze zkuSenosti studentl ugitelstvi a z jejich ge-
staltl, spiSe neZ z objektivnich teorii o uéeni a vyu€ovani, popsanych v odborné literatu-
62, Studenti ugitelstvi velmi brzy provadéji ve $koldch pozorovani, ziskdvaji zkuSenosti
ve vyuSovéni a plni dal§i Gkoly. Tak se vytvéfeji zkusenosti, ktere lze vyuzit v procesu
reflexe a pomoci tak zkoumat gestalty, utvofené na zéklad€ drivejsich zku§enosti studen-
i, Studenti si pak budou moci uvédomit pfedstavy, pocity, potfeby, tendence k jednéni
apod., spudténé zkugenostmi pfi vyu€ovani. Budou také nachazet souvislost mezi ge-
stalty, vyvolanymi prevzetim ugitelské role, a svymi zaZitky z dob, kdy byli sami Zéky ve
< §kole. V priib&hu tohoto procesu mozna vyjdou na povrch vnitini konflikty a otazky tyka-
jici se zpisobu, jak si poradit s vyukou. Tyto otdzky tvoii mnohem produktivné;jsi
vychodisko k ugeni o vyu€ovani nez teorie pfinaSené zventi.

To oviem neznamend, Ze teorie nehraje v realistickém pfistupu k ucitelskému vzdela-
véni vyznamnou roli. Zv14sté do Faze 3 modelu ALACT, kdy si student zatind uvédo-
‘movat podstatu situace, jiZ reflektuje, miZe vzdélavatel vnést asti teorie; ty by ale vzdy
mély vychazet ze specifickych potieb studenta a dané situace. Jak jsme jiz vysvétlili, to
méni povahu relevantni teorie: nemiva totiZ tu podobu, jakou zname z vysokoskolskych
uéebnic (podrobngji viz kap. 2, kde jsme rozlidili dva typy znalosti, epistémé a phronesis).

¥ Pripady jsou v ugitelském vzdglavani pouzivény jako zplisob, jak integrovat pohledy z riznych
disciplin a aplikovat je na praktické problémy vjyuky (Shulman, 1992). Mobhou také byt ptikla-
- dem induktivniho pistupu: Pfemysleni student o praktickych problémech lze brat jako vycho-
disko pro teoreticky vstup. Piipady se vak mohou pouZit i v deduktivnim ptistupu, to kdyZz maji
studenti aplikovat své znalosti z pfednaSek v jednotlivych oborech na praktické problémy pre-
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