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Crow (1987, 5. 10) uvadi podobny ptiklad. Studentka ugitelstvi Coleen mluviosvé © 3.6 ZkuSenosti jako vychodisko uceni
byvalé uéitelce angliCtiny: "

Ohromns se vyznala v literatufe i gramatice. Povzbuzovala mé, abych se chtgla dozvedet Gestalty, ovliviujici percepci budoucich ugiteld a jejich chovani v praxi, mohou byt

vic... Chtgla jsem &ist a &ist a rozumét... Vzdycky byla ugitelkou anglitiny a nam se to . objasnény pouze tehdy, jestlize soucasti programu gitelského vzdglavani bude dosta-
viem libilo... Hodné mé& ovlivnila... Urcit& budu pouZivat spoustu riiznych véci, jako ona. . tetné mnozstvi praktickych zkuSenosti. Jako ptispévek k feSeni problematického vztahu

o, ) o ) . mezi teoretickou a praktickou slozkou ugitelského vzd¥lavani 1ze tedy doporudit.dlouhd
Ross (1987) si viim4, ze byvali uditelé mohou rovndZ slouit jako negativni vzory. £ obdobi vyukové praxe nebo brzky vstup do praxe (srov. napt. Sandlin, Young & Karge,

Koster et al. (1995) také nasli takové ptiklady negativnich vzort. Jeanine, studentka uci-

. . 1992). Domnivame se, Ze praktické zkuSenosti jako vychodisko u¢itelského vzdélavani
telstvi oboru biologie, fika:

mohou pfispét k za¢lenéni teoretickych pojmi do ucitelova jednani a k uplatnéni obou
typl zpracovavani informaci. Takovy piistup k u€itelskemu vzd&lavéani viak jedté uspéch
nezaruduje. Dlouha obdobi v§ukové praxe mohou byt spide socializa¢nim faktorem nez
prilezitosti k profesnimu rozvoji. Wideen et al. (1993) napt. dochézeji na zdkladé analyzy
studii zkoumajicich efekty programi uiitelského vzd&lavani k zavéru, Ze zkuSenosti
studentd z vyudovani byly natolik zni¢ujici, Ze prakticky neumoZiiovaly, aby pii nich
doglo k u&eni. V nasledujicich kapitolach pfedstavime névrhy pro planovani, strukturo-
vani a supervizi, které umozni ucinit z praktickych zkuSenosti zkugenosti uéebni. Predtim
se ale jesté budeme vénovat zamyslenym ucebnim procestim, které maji probihat u stu-
dentt ugitelstvi.

Ugent pfi vyukoveé praxi mizeme povaZovat za formu zkuSenostniho udent (Jamieson,
1994). Zkugenostni ueni definujeme jako osvojovani znalosti, postojit a dovednosti ve
vztahu k sobé a ke svému prostiedi, pomoci vlastniho pozorovéni a i¢astnéni se situaci
a pomoci jejich systematického promysleni s vyuzitim supervize (srov. Erkamp, 1981)>.
Proces zkugenostniho udeni 1ze naptiklad popsat modelem vypracovanym Kolbem a Fryem
(1975) jako cyklicky proces konkrétni zkugenosti, reflektivniho pozorovani, abstraktni
konceptualizace a aktivniho experimentovani. Tento model viak neobjastiuje, jak funguje
nereflektujici ugent, které tvoH diilezitou &ast u¢eni (Bandura, 1978; De Jong, Korthagen
& Wubbels, 1998). Na jedné strané pfipomina, Ze uéeni ze Zkugenosti je pirozenym, tém&f
autonomnim procesem, ve kterém je jen maly prostor pro tizené uleni (guided learning).
Na druhé stran& oviem klade pfili¥ velky diraz na funkci abstraktnich koncepti na tikor
konkrétnich a vice individudlnich koncepti, predstav, pocitil nebo potieb. Navic ,,nebere
y tvahu potfebu vyvojového propojeni mezi kognitivnim, emo&nim, socidlnim a perso-
nalnim rozvojem na cesté k expertnosti ve vyuéovani® (Day, 1999, s. 69). K vytvafeni
programi uéitelskeého vzdglavéni je zapotiebi jinak vysvétlit procesy, jeZ probihaji b&hem
uéeni ze zku§enosti.

Chci, aby mezi mnou a studenty byla vzdy dobra atmosfeéra. Nechci z4dné nepfijemnosti,
jakych jsem Castokrat byla svédkem, kdyZ jsem ja chodila do koly. Méla jsem napfiklad

utitelku angliétiny, kterd odchézela z hodiny, protoZe uZ to tam nemohla vydrZet, a piisté
ném ptinesla bonbony. Tenkrét jsme se mohli potrhat smichy, zpétné je miji Lito (s. 163— 164).

Tyto zkuenosti vedly uJ eanine k pocitu, Ze kontakt s zaky je pro ni dilezity, a poma-
haly ji rozvijet jeji pfedstavy o svém vztahu k nim.

To byly ptiklady rolovych modelt védomé ovliviiujicich studenty uditelstvi. Ross se
ztejmé domnivé, Ze studenti ugitelstvi vyuzivaji vlastnosti svych byvalych ugiteld k for-
movéni své vlastni role jako ugitele a Ze je to zamémy proces, v n€mz se studenti védomé
rozhoduji, jakymi uciteli by se cht&li stat. Zeichner, Tabachnick a Densmore (1987) vsak
zdiiraziji, Ze tento vliv byvalych uciteld se mize odehravat také na méng védomeé urovni,
co? ukazuje i McEvoy (1986). Ta se zabyva touto otdzkou v piispévku s poutavym na-
zvem ,,Stéle je se mnou®. Hovotila s deviti ugiteli, z nichZ sedm dokézalo docela dobie
popsat neobycejné vlastnosti byvalych ugiteld, ktefi na né udélali dojem. Casto pak byli
velmi pfekvapeni, kdyZ si uvédomili, Ze popisuji charakteristické rysy, jez jsou ted’ zie-
telné piitomné v jejich vlastnim vyugovéni; nebyli si totiZ védomi, Ze by se fidili néjakym
vzorem. V souladu s timto zji§ténim tvrdi Britzman (1986), ze miize byt dtleZité nechat
studenty prezkoumat hodnoty zakotvené v takovych rolovych modelech, aby se vyhnuli
neuvédomélému ovlivitovani svého chovani pfi vyucovani.

Kratce fe¢eno, pocity, rolové modely, hodnoty atd. mohou ovliviiovat chovéni uditele
v konkrétnich situacich ve t¥idg, a to Easto bez jeho védomi nebo jen ¢astecné s jeho védo-
mim. JelikoZ se chceme odpov&dné zabyvat tlohou ,,méné* racionalnich a ,,mén&* kogni-
tivnich zptisobd zpracovéni informaci, pouzivéme termin gestalty k oznaeni vnitinich
entit, které, €asto neuvédoméle, vedou lidské chovani. Terminem gestalt rozamime smeé-
sici zajm, potieb, hodnot, vyznami, preferenci, pocitd a tendenci k jednani jedince, spo-
jenych v jeden nedélitelny celek. Jak jsme vidéli, gestalty se Casto vyvijeji nasledkem
ptedchozich zivotnich zkugenosti, napf. ve styku s jinymi diilezitymi osobami v raném
détstvi a ve §kole.

vyr vy

Véfime, Ze jednou z pficin omezeného dopadu ugitelského vzdélavani je, Ze se Casto
opomiji role gestalti a ,mén&” racionalnich zptisobi zpracovavani informaci. Touto
otazkou se budeme podrobnéji zabyvat v kapitole 10, az dale rozvineme na$i koncepci

realistického ugitelského vzdélavéani.

3 Terminy supervize a mentoring pouzivime synonymne. Podle nas oznaduji aktivity kooperuji-
cich uéiteli, uditelského sboru na cviéné gkole, mentort nebo profesort na univerzits, které maji
pomoci studentim uéitelstvi nebo zainajicim ugiteliim uit se z vlastnich zkugenost{. Netykaji se
hodnoceni za Gigelem certifikace, graduace nebo aktivit, jez maji zaru€it kvalitu toho, jak budou
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3.7 Reflexe

Popisujeme ideélni proces zkuSenostniho ueni jako proces, ve kterém se stfida jednani
a reflexe. Korthagen (1985) rozliSuje v tomto procesu pét fazi: jednani, zp&tny pohled na
jednani, uvédomeni si podstatnych aspektil, vytvofeni alternativnich postupil jednani
a vyzkouSeni, které je samo o sobé 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 za¢4tednich pismen onéch péti fazi v ang-
lickém jazyce).

Zde je piiklad studentky ugitelstvi, Judith, prochazejici fazemi modelu ALACT pod
supervizi vzdglavatele uciteld:

Judith je na$tvana kvili studentu Jimovi. Ma pocit, Ze Jim se soustavné vyhyba jakékoli
praci. Dnes si toho opét viimla. V minulé hoding dostaly déti ukol, na némZz maji ve dvoji-
cich pracovat celkem tii hodiny a na konci odevzdat pisemny referat. Dnes, ve druhé ho-
ding, Eekala Judith, Ze v8ichni budou piln& pracovat na tikolu a vyuziji €as k tomu, aby se

s ni radili. Zdalo se viak, e Jim se zabyva nd&im uplng jinym. Judith reagovala: LA, zase
nedgl4s to, co mas. Myslim, Ze vy dva zase tkol nesplnite! (fize /: jedndni)

vytvofeni alternativnich
postuptl jednanf
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Obrdzek 3.2. Model ALACT popisujici idealni proces reflexe. Ve fazi 3 se miZe objevit
potieba &ésti teorie. Ty mize dodat supervizor, ale pfizptsobi je specifickym potfebam
utitele a reflektované situaci.

Béhem supervize si Judith jesté vic uvédomuje svou podrazdénost i to, jak ovlivnila jeji
jednéani. Kdy? se ji supervizor zepta, jaky uginek méla asi jeji slova na Jima, uvédomi si, Ze
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V pritb&hu této analyzy si Judith uvédomi stupfiujici se negativismus mezini a Jimem
; a dospivé k nazoru, Ze takové cesta vede do slepé ulitky (faze 3: uvédomeéni si podstatnych
: aspektit). Nevi viak, jak eskalaci zabranit. Jeji supervizor jejimu zapasu rozumi. P¥ichézi
3 také s nékterymi teoretickymi nazory na nartst napéti ve vztahu mezi ugitelema 74kem, napf.
gasty vzorec popisovany jako ,vice téhoz“ (viz Teorii s velkym T, jez stoji v pozadi: Watz-
3 lawick, Weakland & Fisch, 1974) a névod na sniZeni nap&ti skrze zménu tohoto vzorce,
i vét¥ empatie a zdm&m¢ pozitivai reakce. To je zadatek faze 4: vytvoreni alternativnich
postupti jednani. Judith porovnéva tento ndvod se svym nutkénim byt jests pisnéjsi a jeste
vic Jima nutit. Nakonec se rozhodne vyzkouSet (faze 5) pozitivnéjsi pristup s v&t§i empatii,
zah&jeny otdzkou, co ma Jim v planu. K tomu dojde nejprve p¥i supervizni schiizce: super-
vizor pozada Judith, aby si takové reakce procvitovala, a pfidava minicvieni v pouzivani
spocitovych sliivek®. Po vyzkougeni tohoto noveho piistupu ve skuteéné situaci s Jimem
a nasledné reflexi se faze 5 stavé prvni fézi dalsiho cyklu modelu ALACT, &imZ vznika
spirala profesniho rozvoje.

3.8 Podpora reflexe zkuSenosti

V realistickém ugitelském vzd&lavani se reflexe odehravé na bézi modelu ALACT. Postupuje
se induktivné — stavi se na vlastnich percepcich studenti, na jejich mysleni a pocitech
v konkrétnich vyu€ovacich situacich, v nichZ byli aktivn& zapojeni, a na jejich potiebach.
Realistické ugitelské vzdglavani vychazi ze zkugenosti studentd ugitelstvi a z jejich ge-
staltll, spiSe nez z objektivnich teorii o udeni a vyuovani, popsanych v odborné literatu

v

¢ Studenti ugitelstvi velmi brzy provad€ji ve $koléch pozorovani, ziskavaji zkuSenosti
ve vyu€ovéni a plni dalsi tkoly. Tak se vytvateji zkuSenosti, které lze vyuZzit v procesu
reflexe a pomoci tak zkoumat gestalty, utvotené na zaklads divéjsich zkuenosti studen-
t. Studenti si pak budou moci uvédomit predstavy, pocity, potfeby, tendence k jednéani
apod., spusténé zkuSenostmi pfi vyuovani. Budou takeé nachézet souvislost mezi ge-
stalty, vyvolanymi pfevzetim uéitelské role, a svymi zazitky z dob, kdy byli sami zaky ve
- $kole. V prib&hu tohoto procesu mon4 vyjdou na povrch vnitini konflikty a otazky tyka-
jici se zptisobu, jak si poradit s vyukou. Tyto otazky tvofi mnohem produktivné;jsi
vychodisko k uceni o vyugovani nez teorie pfinagené zventi.

To oviem neznamena, Ze teorie nehraje v realistickém piistupu k ucitelskému vzdéla-
vani vyznamnou roli. Zv1asté do Faze 3 modelu ALACT, kdy si student zaCind uvedo-
movat podstatu situace, jiZ reflektuje, miZe vzdélavatel vnést &4sti teorie; ty by ale vidy
mély vychazet ze specifickych poteb studenta a dané situace. Jak jsme jiz vysvétlili, to
méni povahu relevantni teorie: nemiva totiz tu podobu, jakou zname z vysokogkolskych
uéebnic (podrobnéji viz kap. 2, kde jsme rozligili dva typy znalosti, epistémé a phronesis).

¥ Ptipady jsou v ugitelském vzdélavéni pouzivany jako zplisob, jak integrovat pohledy z riznych
disciplin a aplikovat je na praktické problémy vyuky (Shulman, 1992). Mohou také byt prikla-
dem induktivniho piistupu: Pfemysleni studenti o praktickych problémech lze brat jako vycho-
disko pro teoreticky vstup. Pfipady se viak mohou pouZit i v deduktivnim pistupu, to kdyZ maji

studenti aplikovat své znalosti z vwoazwwnw,\._.magﬁ:ior o_uoHoo:smEmwmnWmEoEva\En-
. Ozl Anals
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Pfi interpretaci studentova udeni jako udeni se reflexi miZeme jit jesté dal a mm:wm%mﬁ
tuto my$lenku na dal8i sloZky ugitelského vzdélavani, naptiklad skupinové seminare na
univerzité. Realisticky ptistup lze pouZit na Grovni seminafe na univerzité, tak, Ze v tomto
seminafi vytvotime zkuSenost, kterd je zékladem uéeni celé skupiny. Pikladem mohou
byt 10minutové vystupy, které studenti realizuji pro své kolegy studenty. A/.:N wmﬁ. ouwao
jsou uvedeny dalsi ptiklady a diskuse o tom, jak lze sladit teorii a specifické potteby
konkrétnich studentt, i kdyZ vzdélavatel pracuje s vétSimi skupinami.)

Dilezitym ptedpokladem udeni ze zkugenosti je, aby mél student pocit ‘onmvnmh Gmnw;
nebo profesni rozvoj miZeme vidét jako proces osobniho i profesniho ristu a je Znamo, ze
lidé se rustu brani, pokud neni naplnéna potieba bezpeéi (Fullan, 1991; Maslow, 1968).
Studenti ugitelstvi jsou naptiklad zcela pohlceni starosti o preziti (Fuller & mo.éF HonN
a to jim mize branit ucit se néco jiného. Vzdélavatelova empatie mize voBo(Q @oN@n.o.bo
prostfedi navodit. Podle nadi zkugenosti je daldim silnym nastrojem k <ﬁ<.oﬂoE woﬁmz\m
niho ugebniho klimatu neustalé odméfiovani studenti za pozitivni prvky v jejich jednani.
7diiraziiovanim jejich silnych stranek docilime toho, Ze budou ochotngji a s vetsi Nﬁwm.?
nosti &elit svym slabym strankam a investovat svou energii do %5585.0. _.oaswaw cozje
nezbytné pro piekonavani slabych stranek. Odména jim déava pocit pozitivniho zakladu,
na kterém mohou stavet. )

Ugebni proces ma spocivat v rukou studenta ugitelstvi (v angl. ownership). Z.o_ by tak
byt velice zainteresovan na vybéru vhodnych udebnich situaci. Timto N?mmoga.s jsou ,ME-
denti také ptipravovani na to, aby zam&rné nalézali spravnou rovnovahu mezi von.oo‘_ﬁ
a naroénymi ukoly ve svém profesnim rozvoji také po ukon&eni studia. To nas E\Em&
k dalgi zakladni dovednosti vzd&lavatele uéiteld: tou je schopnost opory. Opora znamena

nabidnout studentim vhodnou miru podpory a adekvatni mnozstvi a formu piekazek,
a souasné jim pomoci, aby si sami dokazali rozvijet dovednost nalézt spravnou rovno-
vahu mezi bezpe&im a naroénymi ukoly, kdyz si hledaji piilezitosti k uceni.

3.9 Argumenty na podporu reflexe
v uditelském vzdélavani
Jak jsme vysvétlili, volime ptistup k ugitelskému vzdélavani, jeho cilem je udit se ze

zkugenosti prostfednictvim reflexe?. K tomuto piistupu se klonime po zvazeni vysledkl
vyzkumd, které ukazuji na neuspéch tradiéniho pfistupu, 2 také na zékladg analyzy fak-

tord, které maji rozhodujici podil na ucebnich procesech studentil ugitelstvi. Pro tento pfi-

stup v8ak hovofi pfinej mensim dva dalii vyznamné diivody, které je zde d.Euo,NaoﬁmNJ:.

Zaprvé, neni moZné ptipravit budouci ugitele na tplné viechny typy situact, v nichz mm
mohou b&hem své kariéry ocitnout (Harrington, Quin-Leering & Hodson, 1996). V a:owé
dobg rychlych socilnich zmén, technologického a védeckého rozvoje atd. —to plati dvoj-
nasob. Rogers (1969, s. 104) vyjadiil tento problém velmi jasné:

=t ]
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Vyudovani a pfedavani znalosti dava smysl v neménném prostfedi. Proto je to také uz po
staleti nezpochybfiovanym poslanim. Jestlize viak néco plati 0 modernim ¢lovéku, je to
skuteSnost, Ze Zije v prostfedi, které se neustdle méni.... Podle mého nazoru &elime zcela
nové situaci, kdy cilem vzdglavani, mame-li pfezit, je napomahat zménim a uéeni. Vzdg-
lany &lovék je jeding ten, ktery se naugil ucit se; ten, ktery se naudil adaptovat a pfizplisobit
se zménam,; ten, kdo si uvédomil, Zze zddné znalosti nejsou spolehlivé, jedinou zérukou
spolehlivosti znalosti je proces jejich hledani. Proménlivost a spoléhéni se na proces spise
ne statické znalosti, je jediny smysluplny cil vzd€lavéani v modernim sve&tg.

Znamen4 to, ze studenti uditelstvi by si méli vypéstovat ochotu utit se ze svych
zkuenosti v ménicich se podminkach. Haan (1975, s. 257) hovoii o otevienosti k FeSeni
problémi: ,,Nemusi§ védét, co mas udelat, mél by ses spi§ nautit piijmout skuteCnost, Ze
pokazdé musi§ znovu a znovu prichdzet na to, co mas délat.* Jestlize si uéitelé osvoji
tento postoj a také dovednosti nezbytné k tomu, aby se u¢ili z vlastnich zkusenosti pomoci
reflexe, ziskévaji tzv. kompetenci k riistu (growth competence): schopnost déle se rozvijet
i po skon&eni programu pfipravného ucitelského vzd&lavani. Tato kompetence jim také
miize pomoci hrét aktivni roli pii edukagni zméné, a podpotit tak jejich inovacni poten-
cial (innovative capacity) (Wubbels & Korthagen, 1990). Knowles (1975, s. 18) mluvi
0 autoregulovaném uceni (self-directed learning),

pii némz jedinci, s pomoci jinych &i bez ni, piebiraji iniciativu rozpoznat své ucebni potieby,
formulovat uebni cile, identifikovat lidské a materidlni zdroje udeni, vybrat a realizovat
vhodné ugebni strategie a zhodnotit vysledky uceni.

Stejné diilezity je samoziejmé pozadavek, aby si budouci uditel osvojil pocdtecni
kompetenci. Osvojeni zakladni technické kompetence (technical competence) ve vyu-
¢ovani tvoii nepostradatelnou soudést programu ucitelskeho vzd&lavani®. Radi bychom
viak zddraznili, Ze reflektivni dovednosti a technicka kompetence se navzijem nevylu-
Suji (Tom, 1985; Van Manen, 1977). Technickou kompetenci lze dokonce povazovat za
piedpoklad reflexe, protoze pevny zaklad v technickych dovednostech pomaha ucitelim,
aby se citili jist&jsi, a umoZziiuje jim vice se soustfedit na reflexi. Brani jim dospét k za-
véru, e takové reflexe je nepraktickd a nepoméhé jim pfi feseni jejich problémi (Hoy &
Woolfolk, 1989). V komunité vzd&lavateld uciteld je tak stale jasné&jsi, Ze cilem programi
uitelského vzdélavani by mélo byt rozvijeni jak pocdtecni kompetence, tak kompetence

k riistu (Hoy & Woolfolk, 1989). To je hlavni premisa na$i koncepce realistického uditel-
- ského vzdélavani. Obe tyto kompetence samozfejmé sestavaji z mnozstvi riznych dil€ich

. . kompetenct: v celé této knize pouzivame tyto terminy tak, jak je vyklada Eraut (1994,s. 179):

Méli bychom si pov§imnout rozdilu v americkeé literatufe mezi terminem ,,competence®,
ktery mé genericky &i holisticky vyznam a vztahuje se k celkovému potencialu ¢lovéka,
a terminem ,,competency®, kterym se mini specificke schopnosti.

26 Na Utrechtské univerzité je velkd pozornost vénovana rozvoji adekvatniho interpersonalniho
* chovani, zaloZeného na dile Crétona a Wubbelse (1984). Rozsahly popis v anglictiné viz Wubbels
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Posledni argument pro podporu reflexe u studenti ugitelstvi, ktery bychom chtéli
zdtraznit, souvisi se vzd€lavacimi cili obecné. Rychlé tempo zmén v dne¥nim svété se
netyka jen vzdgldvani uciteld, nybrz veskerého vzdélavani. Znamené to, Ze d&ti, které
budou nasi studenti uéitelstvi vyucovat, musi také byt pfipraveny na celozivotni uceni.
74ci zékladnich a stfednich $kol musi zaujmout postoj otevienosti k feSeni problémt, ugit
se ze svych zkuSenosti a fidit svijj vlastni rozvoj. I pro tyto studenty je dalezité, aby
rozvijeli své reflektivni dovednosti. Domnivame se, Ze by studentim uditelstvi melo byt
explicitng vysvétleno, Ze realistické ugitelské vzd&lavani ma stejné cile jako $kolni
vzd&lavani, zdraziujici pfi uéeni schopnost samostatného a kontinulniho uéeni u déti.
Pak budou nagi studenti pohliZet na procesy, kterymi prochézeji, se viemi obtizemi, jez je
pti reflexi jejich zkuSenosti dekaji, jako na diilezitou piipravu na pomoc jejich vlastnim
»akam, ktef{ budou ve $kole prochazet podobnymi procesy. Reflexe zpusobu, kterym
jejich vzdélavatelé modeluji proces poméhani, miZe studentiim uéitelstvi oteviit dalsi
dimenzi uéeni se vyucovat.

V kapitole 14.4 déle rozpracujeme vztah mezi pohledem na ucitelské vzdglavani, jak
jej predkladame v této knize, a filozofii §kolniho vzd€lavani.

3.10 Zavér: smérovani k didaktice utitelského vzdélavani,
zaloZené na zkuSenostnim udeni a reflexi

V této kapitole jsme piedstavili zakladni principy realistického pfistupu k ugitelskému
vzdglavéni, jehoZ cilem je preklenout propast mezi teorii a praxi. Fakt, Ze tento pristup
vychazi ze zkusenosti studenti uditelstvi s vyudovanim, pfinasi vyznamné dasledky pro |
organizaci ucitelského vzdélavani. V dalgich kapitolach (zv1asté v kap. 5, 7 a 9) budeme
dale zkoumat tyto disledky na tfech riznych Grovnich: na urovni vzdélavatele uditelt,
supervidujiciho konkrétniho studenta; na irovni organizace a strukturovani skupinovych
seminaft a na trovni programu ucitelského vzdélavani jako celku.

Nez zacéneme zkoumat disledky realistického piistupu, bude uziteéné podrobit teo-
retické analyze Gstfedni koncept této knihy, tedy reflexi (blize k tomu viz kap. 4).

Zde je moZna na misté uvést, ze uleni se ze zkugenosti v cyklickém procesu reflexe
neni udenim, se kterym by se studenti pfed vstupem do ucitelského vzdélavani ve Skole
¢asto setkavali. Mohou se proto zdréhat se do takového udebniho procesu zapojit. Pro
mnohé vzdélavatele uéiteld je pak bohuZel tato neochota divodem k opusténi celé mys-
lenky reflexe. V&fime viak, Ze je mozno vypracovat strategii postupnosti (viz kap. 7.2),
na jejimz zéklad€ by se studenti ugitelstvi postupné obeznamili s aktivnim a cilevédo-
mym uéenim se z vlastnich skusenosti. Didaktika ugitelského vzdélavani, v niZ se takova
strategie pouzije, by také méla brat v avahu, e néktefi studenti ucitelstvi se k reflexi
piiklangji vice, jini méné. V tom spotiva daldi rozdil v prekonceptech o ugeni, které si -
studenti pfinaSeji do programu utitelského vzdélavani. Podle Korthagena (1988) lze ty
prvni nazvat interné orientovanymi (internally oriented), ty druhé pak spise externé orien- |
tovanymi (externally oriented) (4. chtg&ji byt vedeni z vngjiich zdroja). K této otazce se vra- |

time v kap. 6, nebot k uvedenym rozdiliim se vztahuji nékteré zajimave vyzkumné vysledky. |

_ |Pocatetni kompetence

Shrnuti

Ugeni se praxi neni vZdy produktivni. Sok z prechodu do praxe je u zaginajicich u€iteld
provézen vymytim teorie (washing-out), kterou se naucili v ptipravném uditelském vzdg-
lavani, a pocitem, Ze nejsou dostateéng pfipraveni na praxi. Na Utrechtské univerzit€ je
toto obti¥né tidobi poatedniho vyu€ovani zafazeno do programu piipravného uditel-
ského vzdglavéni. Tento program je postaven na induktivnim pfistupu, zaloZeném na
Sastém prechazeni mezi zkuSenosti a reflexi a fizeném potfebami studentd, které je
vedou k teorii s malym t. DiileZité je bezpe&né ucebni klima a stejné tak budovani teorie
na prekonceptech studentil a na ,,méné raciondlnich® a , méné kognitivnich elemen-
tech, které formuji uitelovo jednéni. K oznageni smésice potteb jedince, jeho hodnot,
vyznamil, preferenci, pocitd a tendenci k jednani, které vedou jeho jednéni, uzivime
termin gestalt.
Kdy?z studenti uéitelstvi vyu&uji, jejich vlastni u¢eni se odehréva formou zku§enost-
niho udent, jeZ Ize nejlépe popsat prostiednictvim modelu ALACT, sestavajiciho z péti
fazi: (1) jednani, (2) zp&tny pohled na jednani, (3) uvédomeni si podstatnych aspektt,
(4) vytvorfeni alternativnich postupi jednani a (5) vyzkouSeni.
Realistické ucitelské vzdélavani usiluje nejen o rozvoj pocateni kompetence:
ugenfm se reflexi rozvijeji studenti ugitelstvi také kompetenci k rstu. Jinymi slovy,
zaginaji si proces svého udeni sami fidit.

Zakladni pojmy
Sok z pfechodu do praxe (Sok z reality)

Potreby

Prekoncepty

Gestalty

ZkuSenostni uceni

ALACT model pro reflexi

Kompetence k riistu

Autoregulované uceni




