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UvoD

Disertacni prace pojednava o sdileni pedagogickych znalosti mezi cvicnou ucitelkou a
studentkou ucitelstvi v prubéhu pedagogické praxe. Problematika sdileni je u zacinajicich
uciteli komplikovana, zvlasté pak se nedafi propojovat pomérné obsahlé nejenom oborové,
ale 1 pedagogické teoretické znalosti s témi praktickymi, se kterymi se poprvé setkavaji az
na praxi. Na pocatku profesni ptipravy nejsou piipraveni zvladat administrativu ¢i strategii
fizeni tfidy. Studenti byvaji dobfe vybaveni teoretickymi znalostmi, pfesto néktefi na praxi
selhavaji, coz byvad divodem jejich predéasnému opousténi profese. Vyse uvedené
skutecnosti vedly k zaméfeni disertacni prace na sdileni pedagogickych praktickych
znalosti mezi studentkou uditelstvi a jeji cvicnou uéitelkou. V oblasti procesu sdileni
cviénych uditell a studentll upozoriiuje Van Gingel (2016) ¢i Van Velzen (2014) na fakt,
ze zatim nebylo provedeno dostate¢né mnozstvi vyzkumu, které by poskytly feSeni
K propojeni teorie s praxi. K tomuto Gc¢elu by méla poslouzit mj. tato disertacni prace,
jejimz zdmérem je piiblizit odborné vefejnosti problematiku tohoto propojeni zejména
v procesu sdileni a tak doplnit tuto dosud malo zmapovanou oblast na zakladé ziskanych
teoretickych poznatkt tykajicich se zmén Vv profesnim vyvoji, které maji ptivod v reflexi v
ranych fazich profesni drahy téchto zacinajicich ucitelti. Dale naznacit moznosti intervence
cviénym ucitelim, ktera cili u studentd ke sdileni pedagogickych praktickych znalosti.
Disertacni prace dava rovnéz podnét k vyvozeni ptipadnych vhodnych koncepcnich zmén

v jejich piipravném vzdélavani a tak prispét k feSeni dané problematiky v praxi.

STRUKTURA DISERTACNI PRACE

Diserta¢ni prace je ¢lenéna na teoretickou a empirickou ¢ast rozdélenou do osmi kapitol.
Teoreticka cast je vymezena prvni az tfeti kapitolou zaméfenou na filosoficka,
psychologicka a teoreticka vychodiska, ¢tvrtd na konceptudlni rdmec. Empirickd c¢ést
zacina patou kapitolou vénovanou metodologii vyzkumu, Sesta kapitola cili na vysledky
vyzkumu, pfi¢emz sedma Kkapitola tyto vysledky shrnuje. Disertacni praci dopliuje

kapitola osma zamétena na piinos pro védu a praxi.

V prvni kapitole zamétfené na teoretickd vychodiska jsou v ivodu objasnény klicové pojmy
pro na§ vyzkum a ve druhé kapitole filosoficka a psychologickd vychodiska, ze kterych
vychazime. Dale je dany text ¢lenén nasledovné; v podkapitole druhé, vénované sdileni

znalosti, se zabyvadme nasim pohledem na sdileni; v podkapitole zaméfené na vliv vnéjSich



podminek na sdileni znalosti a u¢eni se vyucovani jsou uvedeny vnéjsi vlivy, jako kultura
Skoly, které ovliviiuji sdileni; v dalsi podkapitole shrnujeme soucasny stav problematiky
vlivu vnéjSich podminek na sdileni. Tieti kapitola se vénuje studentu ucitelstvi a jeho
piipravé na profesi a je ¢lenéna do nékolika podkapitol; pojeti ucitelského vzdelavani,
profesni vyvoj ucitele a pedagogické praxi. Posledni zminovand kapitola rozebira reflexi a
jeji facilitaci. Ve treti kapitole se také zabyvame procesem mentoringu a jejim aktérim a to
cviénému uciteli a studentovi. V ¢tvrté kapitole popisujeme nas konceptualni ramec, ktery
vychazi z modelu ,,Collaborative Mentoring*, ve kterém dochazi ke sdileni praktickych
znalosti. Pata kapitola vénovana metodologii disertaéniho vyzkumu nejprve predstavuje
cil, vyzkumné otazky, vyzkumny design a vyzkumny vzorek, pticemz nasleduje podrobny
popis sbéru a analyzy dat a jeji evaluace a také metodam analyzy. Kapitolu uzavira
reliabilita a validita vyzkumu. V Sesté kapitole zamétené na vysledky vyzkumu jsou
ziskané vysledky nejprve predstaveny z hlediska polozenych vyzkumnych otazek, poté
nasleduje stru¢né shrnuti vSech vysledkli a nakonec jsou v ramci diskuse vysledky
porovnany s odbornou literaturou. V osmé kapitole, je popsan piinos vyzkumného Setfeni

pro védu a praxi v€etné nastinéni potteb dal§iho vyzkumu vdané oblasti.

CILE PRACE

Predkladana disertacni prace se vénuje tématu sdileni praktickych znalosti mezi studentkou
ucitelstvi a jeji cvicnou ucitelkou V pribéhu pedagogické praxe. Jejim hlavnim
vyzkumnym cilem je analyzovat a popsat proces sdileni na zéklad¢ kvalitativniho
vyzkumného Setfeni, a to v€etné utvafeni pedagogickych praktickych znalosti. V' oblasti
metodologické je dil¢im cilem pouziti hloubkovych rozhovori inspirované ¢istym jazykem
jako metody, jejimz prostfednictvim je mozno ziskavat relevantni data vztahujici se k
aktualné feSenym tématiim se kterymi se studentky potykaji a jakym zpiisobem si osvojuji
sd¢lené pedagogické praktické znalosti spojené s timto tématem. V aplikacni roviné si
disertacni prace klade za cil naznacit moznosti intervence cvicného ucitele, které cili na
utvafeni pedagogickych praktickych znalosti v ramci pregradudlni pfipravy studentl

ucitelstvi.



TEORETICKA CAST PRACE



1. FILOSOFICKA A PSYCHOLOGICKA VYCHODISKA

Na zéklad¢ studia historie se setkdme se tfemi riznymi druhy znalosti - epistémé, mezi
nimiz nachdzime koherence, prvni je anticko-scholastické, druhé ran¢ moderni a treti

pozdné moderni.

V anticko-scholastickém obdobi podstata vSeho jsouciho je jednota latky a prostiedi,
predstava né¢eho nedélitelného. Jiz staii Rekové vsak rozeznavali &tyfi razné druhy
znalosti — epistemé, techné, phronésis a métis, z nichz druhé dvé se zdaji byt podobné
praktické znalosti. Epistemé chapeme jako znalost, kterou mizeme sdilet a Sitit, pochopeni
podstaty véci. Phronesis se neda tak lehce §ifit, je 0osobni a ma zasadni vyznam pro
jednotlivce, vychazi z jeho prozité zkuSenosti. Techne je schopnost tvofeni a produkce.
Metis je typ praktické inteligence, ktera je koherenci mentalniho a intelektudlniho chovani,

dovednosti a zkuSenosti ziskané v pribéhu let (Baumard 1999).

V ran¢ modernim obdobi se jsoucna promeénila v oddélené objekty. S ontologii separatnich
objektl vSak souvisi i predstava ontologické propasti mezi subjektem a objektem poznani.
Vnéjsi svét se utvaii reprezentaci, které vznikaji prostiednictvim kognitivnich vlastnosti
uvniti mysli, a mysl reprodukuje vn&jsi svét. Podle Descarta (2003) znalosti nejlépe
utvaiime rozumem, ,,Myslim, tedy jsem®. Mysleni samo o sob¢ je néco, o ¢emzZ nemuzeme
pochybovat, vSechno ostatni od plisobeni nasich smysli aZ po reprezentaci vnéjSiho svéta
je nejisté. Karteziané fikaji, ze kdyz minimalizujeme vlivy naSich smysli a subjektivnich
dojmt, ziskdme tak nejspolehlivéjsi znalosti o svété. Mysleni samo se stavd vychozim
bodem pro vyhledavani a Glozistém pro takto ziskanou znalost. Vysledkem je, ze znalost je
néco, co je uloZzeno v hlavé jedince, kde se zpracovava, utvaii a kde se formuji mentalni
obrazy, které reprezentuji vnéjsi realitu. Nemusi byt pravdivé, pravdivé se stanou tehdy,
kdyz adekvatné odpovidaji vnéjsi realité. AvSak hranice téla je hranici, kterou znalost

nemtiZe piestoupit.

Pozdné moderni obdobi je spojeno s pocatky kognitivné-konstruktivistickych teorii
Vv sjednoceném prostiedi, kde na sebe navzijem pulsobi energie jedince a prostiedi. O
vzajemné interakci a nachazeni rovnovahy mezi jedincem a prostfedim hovoii Dewey
(1992). Dewey nachazi rovnovahu v ,,productive inquiry, neustalym aktivnim snazenim
fesit problém ¢i o ném premyslet vede k odpovédi, feseni Ci rozieSeni. Otazka ¢i problém
nuti k akei, je produktivni, cilem je vysledek. Néstroje aktivniho zjiStovani jsou znalosti,

které¢ davaji procesu systematicky charakter stejné jako ,knowledge* je nastrojem

10



~knowing“. Dewey vidél ,knowledge“ jako jeden z moznych vysledki aktivniho
zjistovani. Podle n¢ho je ,.knowledge“ to, co jedinec vlastni; oproti ,.knowing™, coz je
aktivni zjisStovani v pribéhu vzijemné interakce mezi jedincem a prostfedim. Pfi jednani
utvafime vnéjSi prostfedi nebo prostiedi utvaii nas. Podobné u Piageta si prostiedi
ptizptisobujeme - asimilace; nebo se ja piizptisobuji prostiedi - akomodace. Asimilace a
akomodace vyjadiuji podstatu poznani jako hleddni rovnovdhy mezi prostiedim.
Rovnovaha vyvazuje ptichazejici podnéty tim, Ze na n¢ néjak reaguje. S novymi podnéty
se struktura muze proménovat, preskupovat, vyvracet. Struktury se hierarchicky
usporadavaji, kazda vyssi zajistuje stabiln€jsi rovnovahu procesim ve strukturach nizsich,
a inteligence je nejvyssi formou rovnovahy. Podobn¢ jako télo pfijiméa do svych struktur
latky ziskané zvenci, stejné tak nové zkuSenosti se zapojuji do myslenkovych struktur jiz
existujicich, prestavuji je a mnohdy teprve ony vytvareji ptedpoklady k zastrukturovani
zkuSenosti dalSich. Vychodiskem kognitivniho konstruktivismu je tedy Jean Piagetovo
vymezeni stadii kognitivniho vyvoje: 1. stddium — senzomotorické obdobi, 2. stadium —
pfedoperacni obdobi (a. ptfedpojmové - symbolické; b. nazorné - intuitivni), 3.stadium —
konkrétnich logickych operaci, 4. stddium — formélnich operaci. Tato stadia reprezentuji
druhy myslenkovych struktur, pficemz je dtlezitd chronologickd posloupnost téchto
struktur, nebot’ pravé ona zajistuje jedinci moznost ,konstruovat“ své poznani. Na to
navazuje tvrzeni Bachelardovo (1940), Ze ¢loveék konstruuje své poznéani skrze kritické
provétovani svych dosavadnich poznatkli a zkuSenosti (prekoncepty). Spolu Bertrandem
(1998, s. 69) pak chapeme tyto prekoncepce jako samotné nastroje této ¢innosti, jez jsou
neustale pfebudovavany, a novy poznatek musi byt integrovan do preexistujicich struktur,

které ma ¢loveék k dispozici.

Zatimco Piaget uvazoval o uceni jako o procesu odehravajicim se uvnitt jedince, dnes uz
prevlada socialné konstruktivistickd teorie Vygotského. Podle Vygotského (1978) miize
ucitel svou intervenci pomoci jedinci piekonat zonu proximalniho vyvoje K vyssi vyvojové
etapé, a ten pak muze dosdhnout trovné, které by bez jeho pomoci nedosahl. Tato
intervence muze byt u jedince reflektovana, tu Cook (1993) navrhuje pojmenovat
,nepiimou imitaci®“. Cookovo pojmenovani tohoto procesu jako ,,nepfimé imitace ma zcela
jisté své opodstatnéni v tom smyslu, Ze individuum v rdmci nepiimé imitace netenduje k
pfimé replikaci reakci druhého, nybrz spiSe vyvolava relevantni aspekty své minulé
zkuSenosti v referenci k vlastnimu jednani. Schopnost pfijimat postoj druhého timto

zpusobem umoziiuje individuu regulovat jeho vlastni jednani (Madzia, 2014). Clovék se
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muze ucit pozorovanim a napodobovanim jiného ¢lovéka, v prvnim piipadé se uci tim, Ze
pozoruje vysledky chovani jiného ¢lovéka, v druhém piipadé na zdkladé svého vlastniho
jednani (Bandura, 1986). Wittgenstein (1992): ,,M¢é myslenky nejsou druhému ukryté, jsou
mu pouze oteviené jinym zplusobem nez mné (s. 34-35). Tak se druzi v jistém smyslu

stavaji ,,rozSirenim— nasi vlastni mysli“ (Noég, 2009, s. 88).

V soucasnosti jsou poznatky kognitivniho i socialniho konstruktivismu vyuzivany jako
teoreticka vychodiska pedagogickych vyzkumii a také uplatiovany ve Skolni praxi.
Zakladnimi atributy konstruktivistického pojeti vyuky jsou (a) ¢innostni uceni, (b)
zkuSenostni u€eni v redlném prostiedi a (c) sebereflexe. Vychazi z ngj i tzv. realistické
vzdélavani ucitelii (Korthagen et al., 2011), které vyuziva zkuSenosti budoucich uciteli ke

konstruovani nového poznani prostrednictvim reflexe.

2. VYMEZENI POJMU ZNALOST A JEJi SDILENi

Znalosti mtizeme definovat z pohledu rtznych védnich disciplin: filosofie, sociologie,
psychologie, pedagogiky a dalSich. Se znalostmi souvisi pojmy data a informace, které je
nutné odlisit. Data ptedstavuji dle Mladkové (2005) vSe, co mizeme monitorovat smysly
(citit, vidét, slySet nebo ochutnat). Za data lze tedy povazovat symboly (znak, text), jez lze
ziskat empiricky (dotazniky, rozhovory). Data jsou objektivni. Informace jsou naopak
subjektivni, protoze zavisi na uzivateli a jeho schopnosti je identifikovat a na kontextu,
ktery jim ptisuzuje. Informace tedy vyplyvaji z uspofddani dat a jejich interpretace.
Znalosti Ize ziskat uenim, které je zaloZeno na datech a informacich osvojenych formalné

Vv institucich (Skola) nebo neformalné (organizace).
Janik (2005, s. 21-23) znalosti rozdélil:

e Deklarativni (faktické) znalosti jsou ty, které vysvétluji urcité skutecnosti. Jsou to

znalosti typu, ze“. Jsou nam dany explicitné.

e Proceduralni (aplika¢ni) znalosti jsou dynamické znalosti, které se vazi ke znalosti
procedur feSeni problémd. Jsou to znalosti typu ,,jak®. Jsou ¢asteéné implicitni.
Jsou uplatiiovany bezprostiedné pii jednani. V realizovanych Cinnostech se zrcadli

jako ,,praktické znalosti* a blizi se dovednostem.

e Kontextualni znalosti jsou chapany jako znalost uc¢elu, souvislosti, podminek, toho,

jak doséhnout potfebného cile.
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e Teoretické znalosti vznikly metodicky fizenou cestou védeckého vyzkumu 1 badani,

jsou zdtivodnéné, ovétené, objektivni.

e Praktické znalosti vznikly v kontextu praxe na zéklad¢ zkuSenosti subjektu, jsou

subjektivni a osobni.
e Osobni znalosti vznikaji zevnitt individua, jsou soukromé a subjektivni.

e Kolektivni znalosti jsou vefejné sdilené: jde o kolektivni zkusenost lidstva v

zobecnéné forme.

e ZkuSenostni znalosti vznikaji v procesu zkuSenosti uceni transformaci zkuSenosti.

Jejich zakladem je prakticka ¢innost, prozitek, zkusenost.

e Inertni znalosti jsou chdpany jako znalosti, jimiz urcitd osoba disponuje, neni vSak

schopna uplatnit je v jiném kontextu, nez ve kterém je ziskala.

e Implicitni znalosti jsou chapany jako znalosti, které subjekt vlastni, ale neni

schopen je verbalizovat.
e Explicitni znalosti v protikladu k implicitnim znalostem je moZzné verbalizovat.
e Profesni znalosti jsou vyhradn€ doménou piislusnikii urcité profese.
e Expertni znalosti - jde o znalosti expertti v uréitém oboru.

Sip a Svec (2013, s. 8) oznaduji toto déleni jako matouci, protoZe se o znalosti celkové
nedovidame nic, pouze je vyhovéno faktu, Ze znalost nemlze byt pouze poznatek, ktery
vznikl v subjektu poznani, nebot’ se objevuji znalosti vazané na procesy, vazané na praxi

atd.

Naproti tomu G. D. Fenstermacher (1994) se pokousel identifikovat povahu znalosti ve
vyzkumech vyucovani, rozli§il dva zakladni typy znalosti: formalni znalosti (formal
knowledge) — primarné je vlastni vyzkumnici, nebot’ je produkuji; pfedavaji je vSak
ucitelim (znalosti pro ucitele), a praktické znalosti (practical knowledge) — vlastni 1

produkuji je sami ucitelé (znalosti uciteli).
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Tondl (2002) spojuje s terminem ,,znalost mnohoznacnost jeho vyznamu, ktera vyustuje
Vv problémy s piekladem (knowledge — védomost, znalost'). Tondl (2002) zmifuje
Bertranda Russella, ktery rozliSoval dva zdroje naSich znalosti a spolu s tim 1 terminy
»znalost z popisi® (knowledge by descriptions) a ,,znalost z bezprostiedni zkuSenosti‘
(knowledge by acquaintance). V cestiné muzeme také nalézt n€kolik tvarQ, které jsou
blizké vyznamem napf. ,,znat“, ,védét“. Tondl (2002, s. 23) uvadi k elementarnimu
zpfesnéni terminu ,,znalost“, je-li pochopen jako (epistemicky) operator. To piedpoklada

odliSeni tii zakladnich aspektii znalosti, které vychazi ze skutecnosti, zZe:
e znalost je znalosti néceho, tedy Ze ma svij objekt;

e znalost je znalosti nékoho, ma sviij subjekt, ktery je vlastnikem, nebo tlumoc¢nikem
znalosti a ktery je s to svou znalost projevit, pfi¢emz komunikace objektu znalosti

nemusi byt jedinym moznym projevem znalosti;

e znalost ma, nebo muze mit jistou kvalitu, kterou lze vyjadtit naptiklad hodnoticimi

atributy.

Z uveden¢ho tedy vyplyva definice pro pedagogickou znalost, kterou Janik (2005, s. 26)
vymezil jako ,$ir§i kognitivni strukturu, kterd zahrnuje teoretické znalosti a znalosti
praktické. Objektem pedagogické znalosti je vychova a vzdélani, jejim subjektem
(vlastnikem) je ucitel, jeji kvalita je pedagogicka a odkazuje na vyuZitelnost této znalosti
v pedagogické praxi.“ Pedagogicka prakticka znalost, ptedevsim jeji objekt, je tedy
pfedmétem sdileni studenta ucitelstvi a cvicného ucitele. Praktické znalosti jsou zalozeny
na zkuSenostech, intuici a emocich jedince, jsou spojeny s jeho osobou, souvisi s jeho
¢innostmi, hodnotami. Teoretické a praktické znalosti rozliSujeme podle toho, jakym
zpusobem jsou utvareny, konstruovany (Fenstermacher, 1994, podle Hoy, Murphy).
Znalosti ziskané Cetbou, studiem, piednaskami ¢ili akademickou cestou jsou oznacovany
jako teoretické znalosti. Znalosti vzniklé osobnimi zkuSenostmi a ovlivnéné zivotni historii
ucitele a jeho osobnostnimi rysy oznacujeme jako praktické znalosti, tyto znalosti slouzi
jako filtr pro interpretaci novych teoretickych znalosti (Pajares, 1992). Teoretické znalosti,

které by se dali de facto ztotoZnit s pojmem informace, kterou miizeme vyjadfit za pouZiti

1 Pricha, Walterova, Mares (2003, s. 312) znalost v uzsim didaktickém smyslu je ekvivalent pro
pojem védomost. Znalosti jsou pak prevazné teoretické poznatky osvojené ucenim, predevsim ve
skole. V SirSim vyznamu zahrnuji znalosti nejen poznatky, ale i dovednosti a schopnosti k
vykondvani urcitych ¢innosti.
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jazyka, a tak bez problému prenaset a sdilet. Oproti tomu u praktickych znalosti je sdileni

vvvvvv

2.1.Utvareni pedagogickych praktickych znalosti

Utvareni praktickych znalosti chapu jako proces od gestaltu G pres schéma S k teorii T

(dale GST), tzn. ,,béhem utvareni gestalti se dotyCny zaméfuje na to:

e jak jednat v urcitych situacich;
e pii schematizaci se védom¢ snazi ujasnit si gestalty;

e pii budovani teorie je cilem zavést do schémat logicky fad* (Korthagen et al., 2011,

5. 188).

Tenhle Korthagentv realisticky model jde oproti tradiénimu, ktery postupuje od teorie
skrze jeji aplikaci v praxi, cestou od praktickych zkuSenosti k budovani vlastnich
konceptudlnich schémat, které v zavislosti na praxi ptedpokladaji spojeni s teorii. Tyhle tfi
urovné GST se opiraji o konstruktivistické teorie jednani, kdy jednani je zaloZeno na
individualnich potifebach a existenci interakce mezi mentalnimi strukturami (napf.
nahromadéné zkusenosti, znalosti, presvédceni) jedince, které se neustdle upravuji a
rozvijeji, a predméty a situacemi v jeho okoli. Mentalni struktury nam pomaéhaji dosahnout
porozuméni a umoznuji situace kategorizovat. Nejjednodussim zptisobem, jak uchopujeme
svoje okoli, je utvafeni gestaltdi, které¢ jsou tésn¢ spojené s konkrétnimi zkuSenostmi.
Slavik (2014, s. 231) tuto prvni Uroven oznacuje jako ,,smyslové uchopitelné utvareni
vyrazu.“ Ve smyslu subjektivnim se jednd o pfedstavu ve smyslu ,,z vnéjSku piistupné®, a
to je jazyk. V modelu GST se vychazi ze studentovy zkuSenosti, ktera ma byt tematizovana
pod dohledem mentora (cvicného ucitele). V realistickém pfistupu se didaktickd znalost
obsahu (predmét sdileni) odrazi od pamétovych stop a od vnitinich modelti oznacovanych
jako ,,zkuSenost®, pfi¢emz jsou slozeny z védomosti, nachystanych programil jednani, ale 1
emocnich stop a télové paméti. ZkuSenosti jako zab&hané scénafe jednani se uplatiiuji
Vv riznych situacich, které mame vice ¢1 méné osvojeny. (Slavik et. kol., 2014). Korthagen
(2011) tyhle vtélené zkuSenosti nazyva gestalty, které se utvarely v dob¢, kdy byl sam
student jesté Zakem. Do zkuSenosti, které mame vtélené, se dostaneme s pomoci reflexe, a
tak je miizeme analyzovat, zexplicitnit, a jejich elementy pak vidét v novych souvislostech.
Procesu od neuvédomovanych gestaltl k uvédomélému porozuméni fikd Korthagen
schematizace. Pfi schematizaci si jedinec utvari schémata (napf. schéma o vyucovani),
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kterd tvofi poznatky o charakteristickych vlastnostech gestaltl. ,,Prostiednictvim
schematizace se u studentll ucitelstvi vytvaieji mentdlni struktury nové povahy, vice
kognitivni nez afektivni, a vice uvédomované, kterym Korthagen fika teorie s malym t
(subjektivni teorie), teorie s velkym T jsou védecké teorie.” (Slavik, Janik a kol, s. 372-
373, 2012). Schematizaci (strukturu) lze pfiblizit i vyjadfenim Slavika (s. 231, 2014)
»Zpusob usporadani ¢asti do celkil, ktery umoziuje seskupit vyrazy podle spole¢ného
pravidla®. Spolecné pravidlo je postup obrazotvornosti mezi abstraktnim pojmem ¢i ideji a
konkrétnim obrazem. Schematizaci lze podpofit tak, ze ,,Cloveék hovoii o tom, co vidi, o
¢em premysli a co dél4, a podrobnéji zkouma, co bylo samo o sob¢ ziejmé.* (Korthagen et
al., 2011, s. 179). Student si uvedena schémata uvédomuje, ale jesté neni o nich schopen
mluvit jazykem teorie svelkym T, jazyk je oddélen od gestaltu. Po né&jaké dobé se
schematizované znalosti vztazené k n&jaké oblasti budou jevit jako samoziejmé, a tak tato
schémata mohou byt pouzivana v neuvédomované intuitivni podob¢, a teorie s malym t se
stanou opét gestalty v procesu, ktery Korthagen nazyva redukce trovné. Posledni rovinou
je rovina budovani teorie, kterd vznikne, kdyz jedinec bude citit potiebu vysvétlit strukturu
svého bohatého schématu. Potieba vznikne, kdyZ se schéma stalo natolik slozitym, Ze je
tieba ho logicky uspotadat a ovétovat. Jednotlivé urovné jsou budovany za piitomnosti
cviéného ucitele, ¢i oborového didaktika, nebo bez néj s pomoci reflexe. Student sam, ¢i
vétSinou cviény ucitel, napomaha studentovi prochazet jednotlivymi fazemi reflexe, ktery
popisuje model ALACT (Action, Looking back at the action, Awareness of essential
aspects, Creating alternative methods of action, Trail of alternative method). V piekladu
jako faze jednani, faze zpétného pohledu na jednani, faze uvédoméni si podstatnych
aspektl, faze vytvoreni alternativnich postupil jednani, fdze vyzkouSeni, ktera je totoznd s

prvni fazi nového cyklu viz obrazek 1.
A - Cyklus je spustén konkrétni situaci ¢i zkuSenosti ve vyuce.

L - potom mentor facilituje proces zpétné vazby a pomdaha studentovi zacit proces
zpétného pohledu na tuto situaci ¢i zkusenost explikaci jeho zkuSenosti. Zpravidla nastava
tehdy, jestlize doSlo k néCemu piekvapivému nebo neocekdvanému a student nebyl
schopen jednat vrozenymi ¢i ziskanymi navyky a cile nebylo dosazeno, coz mu dalo
podnét K polozeni otazky, ptipadné situaci reflektuje cviény ucitel, protoze ji povazuje za
dalezitou vzhledem k studentové pozitivnimu profesnimu vyvoji. Pravé tento proces

vstoupeni problémové situace je jakymsi ,,zpomalenim (strukturovanim)*“ zakouSené
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situace, student zatim jesSté nemusi védét, ze doslo k problémové situaci. Jeho potieba néco
vyjadiit ptichazi vétSinou az poté, kdy je K tomu vyprovokovan, kdy je ptiveden zpét
K situaci, a je ,,donucen” situaci reflektovat Vv relativné bezpe¢ném odstupu, potom zacne

hledat alternativni metody k vyjadieni popisu dané situace a tyto sdilet.

A — Student poklad4d otazky a mentor modeluje své zkuSenosti na zakladé svych
vytvofenych teorii s malym t. Pokud cvicny ucitel prosel néjakou odbornou ptipravou, je
V této fazi moznost spojeni od teorie t k teorii T, jinymi slovy propojit praktické znalosti

s teoretickymi. Tento proces vyusti k fazi C.

C - k vytvofeni planu proménéného jednani, aby mohlo dojit k Gspésnému zakonceni
jednani, cviény ucitel podporuje kreativitu studenta pii vytvareni variantnich navrhi, ale
zaroven dohlizi na to, aby tyto navrhy byly dostate¢né konkrétni a realistické, taze se, zda
je mozné prokézat jejich GspéSnou aplikaci a zda je lze generalizovat na dal§i podobné

situace.

T — Posledni faze, 5, je zaroven fazi ¢islo 1 pro dalsi spiralu reflektivniho cyklu. Poznéni je
v této urovni vyssi a mélo by vést k tomu, aby byl student postupné sam schopen
stanovovat si své vzdélavaci cile (learning goals). Zde je kladen velky diraz na autonomii

studenta, ktery je zodpovédny za sviij proces uceni.

vytvofeni alternativnich
plastupl jednani
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Obrazek 1. Model ALACT - Korthagen (2011, s. 58)
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2.2. Sdileni znalosti

Slovo sdileni je velmi Casto pouzivané v bézné¢ mezilidské komunikaci (mluvime napft. o
sdileni prostoru, nazori, pocitl, postojl, zkusenosti, informaci). Jeho pouzivani rozsitily
vyvoj a aplikace informacnich technologii. Proto se pomérn¢ casto setkdvame napf.
s témito slovnimi spojenimi: sdileni soubort, sdileni dat, sdileni fotografii, sdileni videa,
sdileni hudby apod. Je ziejmé, Ze v uvedenych ptikladech jsou zakladem sdileni verbalni a

neverbalni (zejména obrazové) informace.

Obecné se sdilenim rozumi vymeéna informaci bez vnéj$iho natlaku (Davenport, 1997).
V nasem piipad¢ se bude jednat o sdileni praktickych znalosti. Za sdileni znalosti se
obvykle povazuje proces, ktery zprostiedkovava znalosti jednoho ¢lovéka nebo skupiny
lidi jinému ¢lovéku nebo skupiné lidi. Pfi sdileni by obé strany mély sméfovat ke
vzajemnému porozuméni a spolecnému cili. ,,Sdileni je kooperaci, pifi niz dochéazi k
vzagjemnému slad’ovani cili subjektli pii plnéni urcitého spolecného ukolu. Kazdy ze
subjektt je si védom nejenom vlastnich cilt, ale i cili toho druhého* (Tomasello a kol.,
2005). Rada autordi se shoduje v tom, Ze sdileni znalosti je komunikaci a interakci subjekti
v urcité spolecné situaci.

Spole¢na komunikace je vyvolana situaci (problémovou), kterou v nasem ptipad¢ student
spojeny s feSenim situace vzajemnym vyjednavanim a hledanim onoho spole¢ného cile. Na
praxich vSak Casto dochazi pouze ke sdélovani znalosti, komunikace je tedy jednostranna,
a to od cvicného ucitele ke studentovi. Student se dostdva pouze do pasivni role
»posluchace”. Mym zdmérem je pokusit se dostat studenta do aktivni role, tedy aby se sdm
tazal béhem spolecné komunikace s cvicnym ucitelem, s vyuZzitim metody c¢istého jazyka, o
niz bude fe¢ dale. Pokud bude student aktivni a budou vytvofeny vhodné vnéjs$i podminky,

ucit se vyucovat se muze stat efektivné;si.

2.3.Vliv vnéjsich podminek na sdileni pedagogickych znalosti a uceni

se vyucovani

VnéjSimi podminkami minime; atmosféru Skoly (Gudmunson, 2014), Skolni klima

(Chraska, Tomanova & Holousova, 2003) a Skolni kulturu (Hinde, 2004), coz najdeme i v
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odborné literature. Mnohdy jsou tyto pojmy caste¢né neujasnéné ¢i nepiesné (Grecmanova,
2003). Nejlépe tyto pojmy objasiiuje MareS. ,Existuje fada moznosti, jak vyjadfit
zvlastnosti Skoly a jejiho fungovani. Naptiklad ,,m0Zeme uvazovat na ose objektivnost —
subjektivnost, pak smérem k objektivnéjSim charakteristikdm nalézdme prostiedi Skoly,
smérem k subjektivnéjSim klima Skoly. Mizeme uvazovat na ose stalost — proménlivost.
Pak smérem ke stdlejSim charakteristikdm je klima Skoly, smérem k proménlivéjSim
atmosféra Skoly. Mlizeme uvazovat na ose sdilené hodnoty a normy sekularizovaného razu
— sdilené hodnoty a normy konfesijniho rdzu. Pak by smérem k sekularizovanym
hodnotdm a normam mohla byt kultura Skoly, smérem ke konfesijnim zase ,,étos Skoly*,
Mares (2003, s. 35). Kultura skoly oznacuje soubor zptisobti chovani, které se opakovanim
vyvinuly do vice ¢i méné zavaznych, implicitné ¢i explicitné posilovanych norem chovani
a v ramci Skoly vSeobecné reflektovanych hodnot a postoji stojicich v pozadi (Deal &
Peterson, 1999). U nas citlivé analyzovali riznéd pojeti kultury $koly od managerského,
pies antropologicky, sociologicky az po integrujici pojeti napi. autofi (Pol a kol., 2002).
Pojem kultura $koly zahrnuje ,.klima $koly, styl vedeni lidi, soudrznost pti uplatiiovani
spole¢nych strategii, pedagogickou koncepci, definovani roli lidi ve Skole, mezilidské
vztahy, motivujici faktory, fyzické prostiedi a jeji image™ (Walterova 2001, s. 89). Jini,
Grecmanova (2004) ¢i Havlinova (1994), se na rozdil od Walterové domnivaji, ze kulturni
dimenze je soucasti prostfedi Skoly, nadfazuje pojem klima Skoly pojmu kultury Skoly.
Mare§ a Kiivohlavy (1995) zduraznuji, Ze socialni klima Skoly ma vliv na pedagogickou
interakci, a v této souvislosti poukazuji na oteviené a uzaviené klima. Z toho plyne, ze
pokud by bylo klima oteviené, vznikd zde prostor pro pedagogickou interakci a s tim
spojené sdileni pedagogickych, piedevsim praktickych znalosti. Pokud dojde k rozsifeni
pojmu i o prostiedi, budeme se vice bliZit pojmu kultura Skoly. Jestlize pochopeni pojmu
klima Skoly z0Zime na vztahy uvnitf Skoly a jejich proZivani, pak nas pojem bude
jednoznaéné soucasti kultury Skoly, ktera zahrnuje 1 vize, hodnoty, normy, prostiedi atd. Z

.....

profesnim rlstu, budeme pouzivat termin kultura Skoly.

Dalsi faktor, ktery vystupuje v ,,pozadi kultury skoly*, je skryté kurikulum. Na jeho vlivy
lze usuzovat z charakteru psychosocialniho klimatu, kazdodennich interakci a povahy
komunikace mezi jednotlivymi vyucujicimi ¢i vyucujicimi a zaky/zakyné€mi, z organizace
Casu a prostoru nebo z pouhého vizudlniho dojmu ¢i prostorového usporadani Skolni

budovy (Lorenzova, 2015). V Sirokém smyslu ho 1ze chapat jako plisobeni nezdmérnych
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vlivll pobytu ve Skole na aktéry edukace, tedy jako nefizenou, implicitné probihajici
socializaci (Svec 2008, s. 130). Tyto vlivy se rozvijeji a ptisobi soub&né s kurikulem
oficialnim (formalnim i realizovanym) a uskuteciiuji se nezavisle na zamérném a védomém
pusobeni vyucujicich a skoly. Oficialné je ve Skole v podstaté jen jedno kurikulum, které
ma tfi aspekty (Janik et al., 2010, s. 13): (1) co je planovano (zamyslené kurikulum), (2) co
je vyucCovano (realizované kurikulum), (3) jakou zkuSenost si zaci odnesou (dosazené
kurikulum). Obecné vsak skryté kurikulum popisuje vlivy, které utvareji studenty, jejichz
pusobenim se studenti mohou naucit poslusnosti ¢i revoltovani, kulturnim zvyklostem,
kulturni ¢i politické socializaci (Vallance, 1991). Plasobeni skrytého kurikula se patrné
nejvyrazngji uplatnuje v realiza¢ni formé. Pokud vSak dojde k nevhodné interpretaci ¢i
nesouladu mezi oficidlnim a skrytym kurikulem, mizeme se ocitnout v nezdravé kultuie

Skoly.

Se zdravou kulturou skoly souvisi pozitivni Skolni prosttedi, kde ucitelé i studenti chtéji
byt. Je to misto charakteristické vzajemnou podporou a povzbuzenim (Hansen & Childs,
1998), aktéti uci s otevienym srdcem, vzijemné spolupracuji, sdileji normy, jsou
kolegialni, zlepsuji se a tvrdou praci pfispivaji ke studijnim uspéchiim, posunu v ucitelské
praci a splnéni rodiCovskych ocekavani (Peterson & Deal, 1999). Zakladnim piedpokladem
spoluprace je vzijemnd divéra (Hargreaves, 2002). Stalost takové kultury zavisi na
schopnosti Skoly vytvéaiet takové postupy, které mohou do skolni kultury zaclenit nové lidi
pohled na kulturu Skoly, a to jesté¢ pfed tim nez vstoupi do ucebny, protoze jeho osobni
zkusenosti a ptredchozi vzdélani ho ovliviwji. Kazda pedagogicka situace, ktera je v
rozporu s pojetim vyuky studenta ucitelstvi, a kterd neni dostate¢né vysvétlena ,,making
thinking visible”, mize byt tézko pfistupna k inovaci. Tento konflikt mize poskytnout
impuls pro zacinajici uditele, aby odesli (Hinde, 2004), zvlasté pokud jsou studenti
ucitelstvi izolovani ve svych tfidach bez dostate¢né kolegidlni podpory a s tim spojené
nedostate¢né zpétné vazby. Pro zacinajiciho ucitele je nedostate¢na zpétna vazba a nucena
izolace zvlasté nepiijemna (PiSova, 1999, s. 40-42), vysledkem miZe byt nejistota a s ni
spojené¢ neadekvatni obranné reakce (Lortie, 1975). Naptiklad odchod ucitelti z ucitelské
profese, "studenti ulitelstvi uvadeji, ze jsou Casto pretizeni mnozstvim problémil, s nimiz
se setkavaji, a mnoha rozhodnutimi, kterd musi ucinit béhem Skolnich dnii své praxe,"
(Warren, 2005, s. 49). Je tfeba v tomto smyslu poukazat na skute¢nost, Zze pravé rozdil

mezi ofekavanimi nastupujicich uciteld a skuteCnou ucitelskou praxi muze byt tak
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propastny, ze v kone¢ném dusledku mize vést k odchodu z ucitelské profese k jinému
povolani (srov. Pricha, 2017). Také bojuji o vytvoreni identity ve vyuCovaci komunité
(Feiman-Nemser, 2003). Problematicka je pro novacka také kultura nezasahovani ,,culture
of non-interference* (Huberman, 1993, s. 29), kde zadost o radu je vnimana jako
neprofesionalni a nabidka pomoci je povazovana za vyraz arogance. Komunikace je
zuzena pouze na uroven spole¢enskou, ne profesni, a nemtze zde tedy dochazet k otevieni
prostoru pro sdileni studentovych nejasnosti, pochybnosti a tedy i1 pedagogickych
praktickych znalosti. Juklova (2009, s. 143) zdiraznuje — pro ,,spojeni vlastni budoucnosti
s profesi ucitele a pfijeti vSech zavazkl z toho plynoucich ptfedchazi potfeba ujisténi se, ze
prace naplituje vnitini potieby jedince a umoziuje uplatnéni jeho schopnosti. K tomu je
vSak tfeba posileni a pozitivni zpétna vazba okoli, které¢ dava mladému cloveku veédét, ze je
své prace schopen a ze jeho prdce ma smysl i pro ostatni.“ Na otevieni prostoru pro
vzajemné sdileni se podileji i ostatni aktéti Skoly spolecné s cvicnym ucitelem, ktery sdili
své profesni zkuSenosti smérem ke studentovym potiebdm, jimiz podnécuje studenta
ucitelstvi k jejich pfijeti ¢i nepfijeti. Studentovo pojeti vyuky je jakymsi ,.filtrem®, ktery

mu umoznuje zpracovavat nové prichozi praktické znalosti (Richardson, 1996).

2.4.Shrnuti soucasného stavu problematiky sdileni pedagogickych

znalosti

O sdileni znalosti dnes existuje pomérné pocetna literatura, kterd je vSak predev§im
Z oblasti znalostniho managementu a ekonomiky.  Problematiku sdileni znalosti

v pedagogické oblasti u nas oteviel Svec (2009).

Sdilenim praktickych znalosti Vv pribéhu pedagogické praxe formou pozorovani
zkusen¢jsiho ucitele se zabyvala Jenkins (2014). Z kvalitativniho vyzkumu vyplynulo, Ze
studenti ucitelstvi se pfi fizeném pozorovani zaméfili na tf1 témata: pedagogiku,
management tfidy a metody vyuky, které ptispivaji k uceni se danému predmétu. Vyzkumu
se Ucastnilo 17 studentd (6 Zen a 11 muzi) a dvé zkuSené ucitelky. Data byla sbirana
prostiednictvim terénnich poznamek z pozorovani zkuSeného ucitele, poté byla
kategorizovana. Vysledky ukdzali, Ze nejdiive se studenti pfi pozorovani zamétovali na
management tfidy, pokud byli sami schopni zvladnout management, jejich pozornost se

zaméiila na didaktickou stranku.
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Pro studenty ucitelstvi hraje dtlezitou roli v utvafeni praktickych znalosti sdileni
pozorovanim ucitele ,,apprenticeship of observation® (Lortie 1975) v dob¢, kdy sami byli
jeste zaci. Zde je pocatek utvareni studentova pojeti vyuky. Toto obdobi je vyznamné
natolik, Ze jakmile vstoupi studenti do profese, mnohdy opousti nové nabyté poznatky a
vraci ke svému vychozimu modelu pojeti vyuky. Toto potvrzuje Johnsonova studie (1994)
ctyt studentii ucitelstvi v USA, ktefi celi napéti mezi novymi poznatky a témi, které odrazi
jejich pojeti vyuky. Ackoli studenti ucitelstvi si uvédomuji limity ,,apprenticeship of
observation®, zaznamenavaji pocit bezmocnosti ke zméné kvuli nedostatku alternativ, a
opravdu frustrujici sledovat se, jak se vracim k pivodnimu chovani, a nevim, jak to
napravit. Ted vim, Ze takhle nechci ucit, nechci byt takovym ucitelem, ale nemdam zZdadné
dalsi zkusenosti. Je to, jako bych jen padl do pasti uceni, jak jsem byl ucen a nevim, jak se

dostat z toho modelu. Myslim, Ze stale potrebuji vice vzori, jak to udélat.“(Johnson 1994,

S. 446)

Dalsi dilezity vyzkum podporujici sdileni praktickych znalosti je vyzkum Velzen,
Volman, Brekelmans and White, 2012. Studie je zaméfena na sdileni praktickych znalosti
zalozenych na vzajemné spolupraci cviéného ucitele, studenta a oborového didaktika pii
planovani vyucovaci hodiny, samotné vyuky a evaluaci. Student nediive vidi svého
mentora vyucovat, potom spolecné s nim vyucuje a nakonec u¢i samostatné. Po kazdé
vyuce nasledoval rozbor a diskuse mezi cviénym ucitelem oborovym didaktikem a
studentem. To vSe je doplnéno reflexemi zaznamenanymi v portfoliu. Tento postup se
opakoval po cely rok. Studenti uz po n€kolika mésicich dokézali rozpoznat klicové
momenty svych praktickych znalosti. Vyznamnym aspektem pfi utvafeni praktickych
znalosti byla spolecnéd vyuka, feknéme sdilend vyuka, pti které mentor vysvétloval svoje
myslenkové pochody a objasiioval jim divody svého jednani. Studentovi se tedy pres tuto
explikaci novych poznatktll oteviel prostor pro utvareni praktickych znalosti. Studenti lépe
porozumeéli ucitelovu jednani ve vyuce a tim dochazelo k uceni se vyucovani. Spolupraci
mentora, ktery vysvétluje své jednani, a studenta, ktery je timto stimulovan k reflexi,
povazuji za velice dilezitou K restrukturalizaci, rozvijeni ¢i adaptaci novych praktickych

znalosti do studentovy znalostni baze.

Tyto vyzkumy piedkladajici model sdileni praktickych znalosti mezi studenty ucitelstvi a

cviénymi uciteli, ktery vede k osvojovani a restrukturalizaci praktickych znalosti, jsou
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inspiraci pro mtj vyzkum. Z uvedenych studii spolecné se studiemi o modelu ,,cognitive

mentoring* vyplynulo, ze:

e pifedmeétem tohoto sdileni je obsah (to, co se vyucuje) i proces (jak se to vyucuje) tj.
didakticka znalost obsahu, terminu poprvé pouzil Schulman (1987), tato znalost
umoznuje uciteli ,transformovat znalosti uciva v kontextu facilitace zdkova uceni,
jejich hlavnim zdrojem jsou zkuSenosti z vyucovani.“ (Janik, s. 43, 2005).
Vysledkem sdileni je vyjednani spole¢ného cile;

e sdileni je zaloZeno na vzajemném respektu, podpofe a spolupraci mezi studentem
ucitelstvi a cviénym uditelem (vzajemné hospitace, pozorovani a reflexe);

e cvicny ucitel nejenom vysvétluje svoje mysSlenkové pochody, které studenta
stimuluji k reflexi fecené¢ho, a které adaptuje smeérem ke studentovym aktudlnim
potiebam, ale podporuje ho smérem k uceni se vyucovani;

e ze sdileni profituje nejenom student ucitelstvi, ale i cvicny uditel.

V ramci této disertacni prace bude sdileni chapano jako proces zalozeny na uvedenych

aspektech opirajici se o zavéry z nasi studie Caskova (2014).
3. STUDENT UCITELSTVI A JEHO PRIPRAVA NA PROFESI
3.1.Pojeti ucitelského vzdélavani

PiSova, Najvar, & Janik et al. (2011, s. 43) charakterizuji tfi soucasné trendy v pojeti
ucitelstvi a ucitelské ptipravy. Jsou jimi (a) model reflektivni praxe; (b) ucitelstvi zaloZzené
na dikazech (evidenci) neboli evidence-based education a (c) ucitelstvi zaloZzené na
znalostech. Korthagen (2011) objasnil vztah mezi cili ucitelského vzdélavani a konceptem
reflexe dle Zeichner (1983), ktery rozlisil Ctyfi paradigmata uditelského vzdélavani.
Prvnim je behavioristické ucitelské vzdélavani, které zdlraznuje rozvoj specifickych (a
pozorovatelnych) ucitelskych dovednosti, o nichz se predpoklada, ze souviseji s efektivnim
ucenim. Druhym je personalistické ulitelské vzdelavani, zamétujici se na psychologickou
zralost budoucich ucitelt a ,,stavéjici reorganizaci percepci a piesvédceni nad zvladnuti
specifického jednani, dovednosti a znalosti obsahu®. Zeichner dile zmifluje paradigma
tradi¢ni femeslné dovednosti, v némz se na ucitelské vzdélavani hledi predev§im jako na

ucnovstvi (process of apprenticeship) - zdiiraziuje osvojeni techniky ucitelské profese,
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souboru pedagogickych dovednosti. Ctvrtym piistupem je badatelsky orientované ugitelské

vzdélavani - zdkladem jsou pedagogické zkuSenosti studenta a jejich sebereflexe.
3.2.Profesni vyvoj ucitele

Student utvari, pretvari a reflektuje své pedagogické praktické znalosti v prubéhu celé svoji
ucitelské pripravy. Tento proces je podnicen pii nastupu do praxe, kdy dochazi k
socializaci, pfi ni v interakci s ostatnimi aktéry Skoly a prostiedim hled4 uspokojeni svych
socidlnich potieb a utvafi svoji budouci ucitelskou roli nejen v profesi, ale i1 ucitelské
komunité (Zeichner, 1980). Tento proces je vniman subjektivné. Tyto subjektivni percepce
socializa¢nich procest jako konfrontace jedince a prosttedi popsala studie Laceyho (1977),
ktery uvedl tii zakladni zvladaci strategie, které zacinajici ucitelé voli v konfliktnich
situacich: 1. Strategické podfizeni (strategic compliance); internalizované ptizplusobeni
(internalized adjustment); strategicka redefinice situace (strategic redefinition of the
situation). VétSinou se vSak jedna o socializaci do ustalenych vzorcti chovani konzervativni

kultury Skoly, které¢ student nemtze zménit (Zeichner, 1981/1982 in PiSova, 2005, s. 49).

K problematice vyvoje ucitele pifispél Huberman (1989, s. 244, 246), ktery rozlisil

nasledujici faze:

1-3 roky: zacinajici ucitel je zpravidla ohromen a bojuje o ,,pfeziti“. Na druhé stran¢ je to

faze objevovani.
4 - 6 let: ucitel vstoupil do obdobi stabilizace.

7 - 11 let: faze diverzifikace Toto je obdobi experimentovani a aktivismu; ucitelé v této
fazi jsou vSak také vystaveni riziku vyhofeni. Rozvijeni a hledani novych ucebni

dovednosti.

12 - 19 let: ucitel vstoupil do obdobi stagnace (ptehodnoceni kariérnich cilit), nemusi

dokazovat svoji autoritu.

19 — 30 let: ucitel je vynikajici mentor; mize vSak mit tendenci ke konzervativnimu stylu

uceni - odmitnuti inovace. VEtsi jistota ve tfidé¢ 1 s ostatnimi uciteli.
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31 - 40 let: V této fazi jsou ucitelé od profese odpoutani. To mlize mit pozitivni podobu
pfijeti pristupu k novym metodologickym trendiim. Na druhou stranu by vSak tento ucitel

mohl byt psychicky vycerpany

Hranice mezi jednotlivymi piechody neni striktn€¢ dana, je individudlné odli$na. V naSem
Setfeni se vénujeme ucitelim zacateCniklim, ktefi se opiraji predevS§im o svou vlastni
zkusSenost ¢i imitaci ucitell, jejichz vyukou sami prosli. Konfrontovanim dosavadni
zkuSenosti se soucasnou dochazi k upeviiovani profesni role. Jedna se o staly proces
uvédomovani si podstaty profese a vlastni profesionality tj. sebeuvédomovani v ucitelské
roli, potfeba autonomie, iniciativa v prebirdni odpovidajici miry odpoveédnosti, pfimétena
potieba sebekontroly a vysoka mira angazovanosti v jednani. Spilkova (2004) rozlisila ti

etapy rozvoje profesni identity budouciho ucitele:

1) startovaci identita — identifikace prekoncepci,
2) proménovana identita — piestavba prekoncepci novou teorii,

3) profesni identita — vysledna reflexe a sebereflexe.

Tyto prekoncepce, tj. mentalni reprezentace, jsou vysledkem dosavadnich zkusenosti, které
prozili v priabéhu Skolni dochazky, a ty se odrazi v jejich pojeti vyuky (Mares 2013), které
je pomérné rezistentni vici zméné, at’ je jakkoliv ,,nepfesné* ¢i nevhodné“(LaBoskey,
1993, s. 25), toto pojeti je jakymsi filtrem v pfijimani a interpretaci novych zkuSenosti,
které studenti ziskévaji v teoretické vyuce (Eraut, 1994, Mares§ 2013). Lortie (1975, s. 62)
upozornuje na fakt ,, Ze to, co se studenti u¢i o vyucovani je intuitivni a je to zaloZeno na

individudlnich osobnostnich charakteristikich a zkuSenostech nez pedagogickych

principech®.

Profesni rust za¢inajicich uciteld mtze byt na zaklad¢ zavéra dle (Kagan, 1992, in PiSova,

Duschinska, 2011, s. 28) popsan jako:

e rozvoj metakognice: novicové jsou si postupné vice védomi toho, co védi a cemu
véti o Zacich a tiidach, 1 toho, jak se jejich védéni meéni;

e osvojovani si znalosti o zacich: idealizované a nepfesné predstavy o zacich jsou
rekonstruovany. Znalost zakl je vyuzivana k modifikaci, adaptaci a rekonstrukci

vlastniho novicova obrazu sebe jako ucitele;

25



e posun Vv zaméfeni pozornosti: jakmile je rekonstruovan novicliv profesni
sebeobraz, jeho pozornost se presunuje od vlastniho ,,ja*“ k projektovani vyuky
a k procestim uceni zaku,

e standardizace postupl: zacinajici ucitelé si vytvareji standardizované postupy,
rutiny, které integruji vyuku a fizeni tfidy a v priib&hu ¢asu se automatizuji;

e rozvoj dovednosti feSit problémy: profesni védéni se stdva vice diferencovanym,
multidimenzionalnim a kontextualnim. Nakonec novicové dokazou urcit, které
aspekty jejich profesniho repertoaru jsou generalizovatelné a vyuzitelné iV jiném

kontextu.

V pocatcich profesniho vyvoje ma kliCovy vyznam na profesni rist pedagogicka praxe.

3.3.Pedagogicka praxe v ucitelském vzdélavani a reflexe jako jeji
klicovy prvek v procesu sdileni studenta ucitelstvi a cvicného

ucitele

Vyznam pedagogické praxe je nezpochybnitelny. Podle Heluse (2001) ma praxe za ukol
mimo jiné ptispét k ziskdni/rozvoji Ctyf zakladnich kompetenci ucitele, kterymi jsou
kompetence pedologicka, oborové-didakticka, pedagogicko-organizaéni a kompetence
kvalifikované pedagogické sebereflexe. ViteCkova (2018) zkvalitnéni vysokoSkolské
pfipravy vidi ve vyuZiti poznatkli z praxe ve smyslu kvalitngj$i reflexe, rozvijeni
schopnosti studentii aplikovat teoretické poznatky pii pochopeni a feseni realnych situaci v
praxi. Praxe je tak prostfednikem mezi edukacni realitou ve Skole a vysokoskolskou
pfipravou. Tento trend odpovida ucitelské pfipravé zalozené na modelu ucitele jako
reflektivniho praktika (Kosova et al., 2012 in Vite¢kova, 2018, s. 44), kdy je duraz poloZzen
na postupné vyzravani osobnosti ucitele zaloZzené na reflexi situaci, které v praxi zazZiva.
Pedagogicka praxe by méla propojit teoretické poznatky a praktické zkusenosti. Jeden z
moznych zplsobli napliiovani principu propojovani teorie s praxi ve vzdélavani ucitelti
reprezentuje model reflektivné pojatého vzdélavani, zformulovany Korthagenem et al.
(2011). Reflexe dava do vztahu zkuSenost studentll s profesnimi teoretickymi znalostmi,

profesnimi vzdélavacimi cili (Tomkova, 2018) a pedagogickymi praktickymi znalostmi.

Pokud ma byt reflexe kliCovym prvkem pedagogické ptipravy na profesi, je tieba se

vyportadat se dvéma aspekty:
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1) Zda a jakym zptsobem je mozno operacionalizovat reflexi v pedagogické praxi,

2) Jaké jsou moznosti facilitace procest reflexe.
3.3.1. Reflexe v pedagogické praxi

Docela neptehledna situace je ohledné vyznamu slova ,,reflexe* (Rogers, 2001). Korthagen
(2011, s. 71) uvadi, ze lze sjednotit vétsinu konceptualizaci reflexi dle nasledujici definice:
,reflexe je mentalni proces, ktery spodiva ve snaze strukturovat nebo restrukturovat
zkuSenost, problém nebo existujici znalosti®, rozdily jsou dany sociopedagogickymi
perspektivami, z nichz k zamyslenému procesu strukturace nebo restrukturace dochazi.
Schon (1987) pouziva pro proces restrukturace ,,Reframing, tzn. reflektujici osoba by
méla znat souvislost mezi jejim jednanim a jejim ramcovanim situaci. N¢kolik modelt
popisuje, jak by méla probihat reflexe ve vzdélavani ucitelti (napi. McAlphine et al., 1999),
ale s rozdilnymi nazory na to, co je ve vzdélavani i v ucitelském vzdélavani dilezité
(Zeichner, 1983). Systematicka reflexe v$ak nevznika sama o sobé (Korthagen, 1988; Van
Eekelen, 2005), ale vyZzaduje podporu v podobé¢ supervisora (Kwakman, 2003), v naSem

piipadé cvicného ucitele.

Studenti uditelstvi vstupuji do pedagogické praxe s bohatymi zkuSenostmi jako
pozorovatelé vyuky, ale to, co obvykle pozorovali, byl koneény produkt mysleni jejich
ucitelll. S nejvetsi pravdépodobnosti nebyli zasvéceni do divoda jednani ucitele, do jeho
vyukovych strategii, pro¢ byla hodina vyucovana v ur€itém sledu, nebo do ucitelova
zkusenostniho pozadi. Neni tedy prekvapenim, Ze mnoho studentli uditelstvi oCekava, ze
jim bude fefeno jak ucit. Neni ani pochyb o tom, Zze existuji Strategie, jak
jednoduse pouzit spravné strategie nebo rozvijet dovednosti potiebné pro transfer obsahu
uciva. Vyuka je neoddélitelné spjata s uéenim S porozuménim. To zahrnuje zkoumani
vztahu mezi vyukou a ucenim v kontextu takovych véci jako: porozuméni obsahu uciva
ucitelem; povahy studentd vzhledem kjejich veku; pfizpisobit vyuku aktualnimu
kontextu. Cim vice jsou tyto problémy prozkoumany, tim vétsi je moznost rozvoje nad
ramec Cisté technického piistupu (a porozuméni) k vyuce. Proto je tfeba, aby studenti
ucitelstvi reflektovali ,,reflexion-on-action* (Shon, 1987) po vyuce s cvicnym ucitelem, a
tak porovnavali svoje zkuSenosti a uchopili vyznam v aktudlnim prozitku, nebot

,reflection-in-action® se tyka aktivniho hodnoceni myslenek, akci a postupti béhem akce.
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Odkazuje také na ,,thinking on feet* béhem procesu uceni (Schon, 1987). Reflexe v akci
také znamend zkoumani profesnich presvédCeni, postupit a zkuSenosti béhem vyuky.

Reflexni postupy umoziuji uciteltim stat se odpovédnymi za své Ciny.

Reflexe do znacné miry zéavisi na studentovych subjektivnich determinantach, tj. na jeho
kognitivnich schopnostech v oblasti vysSich kategoriich Bloomovy taxonomie, tzn.
analyza, syntéza, na jeho motivaci a znalosti (LaBoskey, 1993, s. 31), zavisi na zralosti a
zkusenosti studenta (King & Kitchener 1994 in PiSova 2005)). Individudlni dispozice
k reflexi se tedy lisi, ale lze je rozvijet (Berlliner, 1987 in PiSova 2005) napt. ucenim
orientovanym na kritickou reflexi studenttl ucitelstvi, kterd poméha rozvijet pedagogické
praktické znalosti a ptispiva ke zménam a (re) budovani vlastni znalostni zakladny vyuky
(Calderhead 1987, Tillema 2000). Lee (2005) zkoumal a hodnotil zmény v reflexivnim
mysleni studenti ucitelstvi. Leeho studie naznadila, ze reflexe studenti uciteld byla
ovlivnéna kulturou Skoly, zejména aktéry skoly, kde vykonavali praxi (tamtéz: s. 714).
Vyzkum Pedra (2005) zduraznil, ze uditelé v pregradudlni piipravé chapali reflexi
vV obecné roving, ale tuto lze rozvinout v ruznych situacich a kontextech. Zmény
v reflektivnim mysleni studentl ucitelstvi v pregradualni piipravé podporuje nékolik
faktord,, které¢ se ukazaly jako vyznamné v branéni ¢i v podpotfe k reflexi studentt
uditelstvi, je to napt. zajem (nebo nezajem) zlepsit vyuku; epistemicko-logicka perspektiva
pfijatého nebo vytvofeného poznani; a do jaké miry bylo prostfedi vnimano jako podptrné
(Sumsion 2006). Nemén¢ dilezitou roli hraji také vnéjsi podminky, napf. socialni kontext,

s nim spojena ,,kultura $koly*, viz kapitola 2. 3., ¢i cviény ucitel, viz kapitola 3.5.

Studenti ucitelstvi na zakladé nedostateénych zkuSenosti, ale také i jejich cviéni ucitelé,
mohou dospét K tzv. paradoxu ,,nevédéni toho, co je tfeba védét™. Mnoho cvi¢nych uditelt
se pokousi zjednodusit problémy spojené s ,,nejistotou* navratem k prednasce o moznych
fesenich. Klicem neni piednaska, ale dobra reflektivni praxe, napf. postupné reflektovani
zkuSenostniho pozadi ucitele a to pomaha studentim ucitelstvi vidét, zazit a tim vytvofit
porozuméni vyuce. Pokud jsou dobrymi reflektivnimi praktiky (Kosova et al., 2012), je
oteviena cesta k rozvoji studentovych pedagogickych praktickych znalosti. Reflektivni
praxe musi zahrnovat mnohem vice nez jen pozorovani a napodobu ucitelova jednéani
(Berliner, 1986). K rozvoji dochazi diky experimentovani a nevyhnutelnym chybam, které
student déla a které jsou sdileny a diskutovany, dale pak vytvoifenim davérného klimatu,

stejné jako zajmem brat uceni se vyucovani vazné ¢i ucitelovou schopnosti reflektovat
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vyuku vzhledem ke studentovym potfebam (Shulman & Shulman, 2004). V neposledni
rad¢ je dilezita schopnost samotného studenta k reflexi (Janik at al, 2013, Korthagen et al,
2011, Spilkova et al, 2015). Reflexe byva chapana jako spojovnik ulitelovych znalosti
a jeho jednani (Janik et al., 2011) sméfujici k propojeni s teorii (Korthagen, 2011).

Koncept reflexe se promitl také do ucitelského vzdélavani v Ceském kontextu (napf.
Sedova, 2016; Janik etal., 2013; PiSova, 2005). Sedova (2016) realizovala smiSeny
vyzkum s 8 uciteli a zjistila, ze reflektivni rozhovory zjevné hraji vyznamnou roli. Pravé
Vv rozhovorech totiz dochazi k tematizaci problémd, jejichz feSeni je podfizena nasledna
experimentace s metodami. Pokud je sekvence reflektivnich rozhovorGi navazana
na sledovani vyuky dostatecné¢ dlouha, mize dojit k vyCerpani série postupné se

vynotujicich problémi a tim k udrzitelnému zafixovani modifikovaného chovani ucitele.

Janik et al. (2013) na 44 didaktickych kazuistikach z riznych vyucovacich predméth
ukazuji, jak umoznit zlepSeni vyuky na zéaklad¢ jeji reflexe, prostfednictvim metodiky
rozvijejici hospitace a metodiky AAA (anotovani, analyzovani a alterovani vyukovych
situaci). Durraz je kladen na systémovy pfistup ke kvalité vyuky. U¢itel je chapan jako
reflektivni praktik. Hospita¢ni ¢innost by méla byt rozvijejici a méla by se stat spojnici
mezi obsahy (uc¢ivem) a cili (kompetencemi). Vysledkem Setfeni je zjiSténi, ze
didaktické formalismy vedou k omezeni kvality vyuky. Potenciadlné sémanticky bohata
vyuka je vpraxi omezovana, ¢im vice ¢i intenzivnéji jsou pfitomny didaktické
formalismy, tim vice se jejich vlivem vyuka stava sémanticky chudou, ¢imz redukuje

jeji potencial byt a€innou vzhledem k porozuméni obsahu ze strany zak.

PiSova (2005) v ramci svého vyzkumu zjistila, Ze po absolvovani klinického roku
(celoro¢ni vyukové praxe) doslo u studenti ke zménam v uvazovani nad videozdznamy
vlastnich hodin (faze reflexe vyjadifené myslenkovymi operacemi). Sledovany byly
kategorie popis, analyza, hodnoceni, navrh alternativnich postupd, generalizace a
metakognice dle modelu ALACT. Vyzkum prokazal, ze na konci klinického roku doslo
touto facilitaci u student ke zlepSeni, coz se projevovalo v tom, Ze napliovali vice

fazi reflexe (PiSova, 2005, s. 154).
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3.3.2. Facilitace procesii reflexe

Existuji rizné strategie a nastroje, které podporuji a facilituji proces reflexe v prabchu

vzdélavani, at’ uz piimo ¢i nepiimo.

Nepiima podpora znamena vyuziti technik, které podnécuji studenty uditelstvi k reflexi
zprostiedkovang, tedy bez fyzické ptitomnosti vzdélavatele napi. portfolio (Pisova, 2007),
pedagogicky denik (Manak, Svec, 2004). Pedagogicky & reflektivni denik miize byt také
nastrojem ucitelovy sebereflexe a introspekce a plnit tak i funkeci terapeutickou.
,»Pedagogicky denik (at’ jiz ma podobu seSitu nebo volnych listll) je zaznamem déni
ucitelské praxe. Mohou se v ném objevovat jak popisné pasaze (chovani zaku, jednani
ucitele, zaznamenavani jevl, popis uspotradani tiidy, rekonstrukce rozhovord...), tak
interpretujici pasaze (pokusy o objasnéni jevi, vase uvahy, napady, spekulace, teorie...).*
(Manak, Svec, 2004, s. 64). V nagem vyzkumu se studenti pti praxi méli za kol zaméfit na
pozornost k sob¢, a to ve vztahu k riznym pedagogickym situacim, které na praxi zazivaji.
To, ¢eho si méli vSimat (at’ uz to jsou myslenky, pocity, reakce, postoje...), se pokusi
prostiednictvim psani tzv. reflektivniho deniku tfidit a ujasnovat. V deniku nejsou nijak
vazéani formou, jedna se o volné psani. V deniku by mélo byt kazdopadné zjevné néjaké
vyuGsténi, napf. co se naucili, co si uvédomili, jaké otazky si kladou apod. Denik nema
byt chronologickym zdznamem ¢innosti na praxi. Nejde o to popotadé popsat, co délali
¢i vidéli. Pise se otom, co bylo osobné dulezité, co jim z né&jakého duvodu utkvélo.

Indikatorem Gspésného psani je jimi hodnocena uzitecnost.

Pfima podpora reflexe je nazyvana facilitace reflexe (Collin & Karnseti, 2011),
¢i koucovani reflexe (napt. Schon, 1987), dalsi pisi vtomto kontextu o mentoringu

(Pisova, 2011) ¢i o supervisi (napt. Korthagen et al., 2011).

3.4. Mentoring jako proces sdileni cvicného ucitele a studenta

ucitelstvi v priibéhu pedagogické praxe

V zahranici se mentoring dle Blase (2009) stal popularnim pocatkem 80. let 20. stoleti.
Predevsim se zaméfoval na snizovani odchodu zacinajicich ucitelti z profese (Feiman-
Nemser a Parker, 1992). V poloving 90. let byl mentoring povaZovan za model pfenosu
,,model of transmission*, ve kterém mentor ptenesl své znalosti o vyuce na zacinajiciho

¢

ucitele, nebo za model transformace ,, model of transformation “, pii které mentor pomahal
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s enkulturaci a s transformaci studentovy vyuky (Cochran-Smith & Paris, 1995). Pozdé&jsi
pohled na mentoring byl upfesnén Frankem a Dahlgrenem (1996); bud’ ,,taken-for-granted
perspectives®, zaméfeno na tréning nezpochybnitelnych vyucovacich strategiich, nebo
,.reflective perspectives, sméfujici k reflexi. Wang a Odell (2002) vytvofili tii modely
mentoringu (tj. humanistic, situated apprentice, critical constructivist), které maji kofeny v
konceptech uc¢eni. Humanistic perspective — zaméteny na pomoc ucitelim zustat v profesi
- zduraziiuje emociondlni podporu vedouci ke snizeni ,,Soku z reality a psychické zatéze.
Situated apprentice - zduraziiuje sociokulturni perspektivu uceni. Praktické znalosti jsou
utvafeny v sociokulturnim kontextu s pomoci mentora (Feiman-Nemser & Remillard,
1996). Critical constructivist - je zalozen na pomoci ucitelim naucit se transformovat

stavajici pedagogické znalosti praxe smérem k osamostatnéni studenta (Gay, 2000).

V nasi praci se setkame s teoretickymi modely, které jsme vytvorili s ohledem na cile prace

a kontext vzdélavani uciteltl v Ceské republice:

Apprenticeship Model (Mistr — ucet) — cviény ucitel disponuje zejména kvalitnimi
oborovymi znalostmi, praktickymi pedagogickymi znalostmi a dale rutinnimi dovednostmi
v oblasti procesti vyucovani. Velky vyznam zde hraje faze pozorovani, coz je zaroven
povazovano za piinos tohoto modelu. Kritici tohoto modelu poukazuji pfedevSim na
skutecnost, Ze pro studenta ucitelstvi, ktery se na pocatku své kariéry snazi napodobovat

svého ucitele, miize byt takova zkuSenost demotivujici a pfedem odsouzena k netispéchu.

Cognitive Model (Kognitivni Model) se lisi od Apprenticeship Model v tom, Zze u
apprenticeship modelu jsou pozorovatelné jednotlivé kroky vedouci k aspésnému splnéni
ukolu, kdezto pfi u€eni se vyu€ovani to vZdycky neplati a je dilezité doplnit jednani o jeho
zdiivodnéni tj. ,;making thinking visible* (Collins et al., 1991). Tento model byl rozsifen
na model Collaborative Apprenticeship (Glazer & Hannafin, 2006), ktery je zaloZen na

vzajemné interakci obou aktéra.

Modelem se inspirovali a dale ho rozvinuly na ,,Collaborative Mentoring* Van Velzen et
al. (2013), ktefi poukazuji na problém zacCinajicich ucitelt, ktery tkvi v nedostatku
praktickych znalosti. V jejich rozvijeni je jim ndpomocen cvi¢ny ucitel, protoze tyto
znalosti nelze ziskat jinak nez zkuSenosti na praxi. Je tfeba zdlraznovat, Ze uceni Se

vyucovani je celozivotni proces, a sadu modelt rozsifit o reflektivni komponentu.
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Reflective Model (Reflektivni model)- ukolem studenta je ucit se reflektovat, ikolem
cvicného ucitele je podnécovat k reflexi studenta prostfednictvim modelovani
zkusenostniho pozadi. Objevuji se pozadavky na specifické znalosti a dovednosti cviéného
ucitele, které jdou nad ramec vykonu profese ucitele. V pojeti tohoto modelu je tfeba mit
na paméti, ze ne kazdy dobry ucitel musi byt zaroven dobrym mentorem. Model
predpoklada neustalé prekonavani hranic mezi teorii a praxi a na tom je zalozena i jeho
kritika, kdy je takové propojeni v praxi povazovano za nercalné. V reakci na tuto
nerealnost prichdzi tzv. realisticky pfistup (Korthagen 2001), ktery lze povazovat za
rozvinuti ptvodniho reflektivniho modelu. Mentoring se zde stdva propracovanym
prostiedkem facilitace, tzv. spiralového idedlniho procesu reflexe v kontinuité navazujicich
reflektivnich cykli. Model je zndm jako ALACT viz kapitola 2. 1., ten by m¢l smétovat k
pfizplisobeni vzdélavacim a rozvojovym potiebam studenta Scilem k autonomnimu

vyucovani.

Vedle modeltt mentoringu jsou rozliSovany i styly poskytovani této podpory. Nejcastéji se
setkavame s odliSenim tii styld: direktivniho, alternativniho a nedirektivniho (PiSova et al,

2011, s. 50):

e direktivni styl je vlastné pfimym fizenim; znamena urovat studentovi, co a jak ma
délat, korigovat a hodnotit jeho ¢innost;

e alternativni styl dava prednost navrhovani riznych alternativ feseni pedagogickych
situaci, ale ponechava rozhodnuti na studentovi;

e nedirektivni styl je v podstaté partnerstvim, symetrickym vztahem, ktery stavi
na akceptaci podporovaného ucitele jako celistvé osobnosti; poskytuje prostor,
vytvaii podminky apodnécuje nazékladé individualnich potieb a s ohledem

na profesni postoje podporovaného.

Tyto styly jsou dale rozvinuty (PiSova et al, 2011, ibid podle Gebhard, 1990) na celkem
Sest styli podpory: direktivni, alternativni, kooperativni (vzajemného pozorovani ¢i
tymového vyucfovani), nedirektivni, kreativni (kombinace styli) a explorativni —

svépomocny (ucitel sdm rozhoduje o moZnosti 1 sméru vyuZziti nabizenych zdroji).

Mentoring ovliviuji také kulturni faktory, napt. (PiSova et al.,, 2011, ibid, podle
Clutterbuck 2004) rozlisila dva modely mentoringu, které jsou oznaceny jako mentoring
rozvijejici (development focused model) a sponzorsky (sponsorship model), které jsou
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povazovany za kulturné determinované: rozvijejici mentoring, ktery typicky pouziva
terminu mentee (ucen) pro podporovaného jedince, se podle autora rozvinul zejména v
Evropé€, Australii i Asii. Sponzorsky model 1ze naopak castéji najit v Severni Americe,

V tom pfipad¢ se spiSe nez mentee pouziva vyrazu protégé (chranénec) viz tabulka 1

Sponzorsky model Rozvijejici model

Mentee Protége

Reciprocni u¢eni Jednosmérné uceni

Vychazi z ptilezitosti k profesnimu uceni Stavi na (recipro¢ni) loajalité

Hlavni forma podpory: stimulace reflexe, | Nejcastéjsi forma pomoci jsou rady

vhledu

Vliv a moc mentora jsou zakladem vztahu

Tabulka 1. Modely mentoringu (PiSova et al., 2011, s. 52)

Mentoringu se v eském prostiedi vénuje predeviim Pisova (2001, 2005b), Pisova a Cerna
(2006), Duschinska (2010), Lazarova (2010, 2011), ¢i PiSova a kol. (2011). U nas se uziva
prejaty pojem ve své puvodni podobé, tj. ,,mentoring™, pokusy o jeho ¢esky ekvivalent jsou
ojedinélé. Doslovny pieklad ,,mentorovani“ je nevhodny, nebot vyvoldva negativni
konotace. V Ceském prostredi plsobeni studenta na praxi a jeho komunikace s cviénym
ucitelem nebyva nazyvana pojmem ,mentoring”. V nasem Setieni vSak chapeme tento
pojem jako zdroj podpory studenta ucitelstvi, kterd vychéazi od cvicného ucitele a odehrava
se Vv procesu sdileni na pedagogické praxi. Na ¢eskych Skolach je tato podpora povazovana
za samoziejmou, ale neni doposud Ziadny formalizovany systém podpory profesniho
rozvoje cvi¢nych uciteld, ktery by byl plosné aplikovan na ¢eskych zakladnich a stfednich
Skoléach. I kdyz probihaji na pedagogickych fakultach prakticka skoleni cviénych uditeld, ¢i
klinicky rok (PiSova, 2005) a jsou kdispozici i prirucky vedeni studenti na praxi

(Podlahova, 2008), systémova podpora chybi, piestoze pozice cvicneho ucitele je kliCova.

3.5. Mentor alias cvi¢ny ucitel jako vnéjsi zdroj podpory studenta

ucitelstvi

Piivod slova mentor miizeme hledat jiz v dobach antického Recka, konkrétng v eposu

Odyssea od Homéra. Postava Mentora plni roli ochranitele, zkusenéjsiho radce a privodce
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mlad$imu a nezkusenému Télemachovi, synu Odysseovu. Subjekt mentora tedy zaujima v
procesu mentoringu roli zkuSengjsiho jedince, ktery uvadi do praxe méné zkusené jedince -
zaCinajici uclitele. V zahranici se setkavdme s pojmy mentor, supervizor ¢i kriticky pritel
(mentor, supervisor ¢i critical friend). Critical friend - ,Kriticky pfitel je dtvéryhodny
Clovek, ktery poklada provokativni otazky, predklada data v novych souvislostech a nabizi
kritiku prace druhého Clovéka, jako by byl pfitel. Nelituje svého Casu, aby plné porozumél
kontextu vysledkll prace jednotlivee nebo skupiny. Kriticky pfitel je obhdjce uspéchu v

préaci.”“ (Costa 1993).

V cCeském prostiedi jsou v souvislosti s uvadénim studentli ucitelstvi do praxe nejcastéji
uzivany vyrazy fakultni ucitel, uvadéjici ucitel nebo cvicny ucitel (s rozdilem v odborné
pfipravenosti k vykonu ¢innosti). Rozhodli jsme se pouzivat vyraz, ktery je shodny
S vykonem provadénym na praxi tzn. bez zvlastni odborné pfipravenosti, a to cviény ucitel.
Cviéného ucitele chapeme shodné s Urbankem (2002), ktery v této souvislosti upozorniuje
na vyznamnou cast pedagogické praxe, a to osobu fakultniho cviéného ucitele. Podle
autora jsou tito ucitelé klicovou postavou pro profesni rozvoj budoucich pedagogi. Praci
fakultnich cviénych ucitelt vidi jako Cinnost, kterou mize vykonavat pouze ten, kdo ma
nejen vyborné profesni vysledky, ale také zvlada vhodnym, pfedevsim vSak povzbuzujicim
zpusobem komunikaci s praktikanty. Dokaze na né klast pfiméfené poZadavky, kontrolu a

hodnoceni vede motivujicim zpisobem.

At uz je to mentor ¢i cviény uditel, tak vyzkumy potvrzuji jejich zasadni roli v reflektivni
pedagogické praxi (Clarke et al., 2014; Hoffman a kol., 2015). Ve vyzkumech, napf.
Clarke et al. (2014), Hoffman a kol. (2015), je vénovana velka pozornost ,,cooperative
teachers™ a jejich reflektivnich rozhovorid vedenych se studenty zejména po vyuce. Ne
v§echny rozhovory podnécuji studenta k reflexi. Jakym zptisobem jsou rozhovory vedeny,
to zalezi na pfistupu cviénych uciteld. Jejich pfistup se pohybuje od tradi¢nich modeld, ve
kterych je role cviéného ucitele vnimana jako autoritativni a expertni, ucitelé zde sdili
svoje praktické znalosti, az k reflektivnim modelim, kde ucitel podnécuje studenta
k reflexi, a tim dochazi k utvafeni jeho praktické znalosti (Akcan & Tatar, 2010). V této
souvislosti Crasborn et al. (2008, s. 501) rozliSuji dvé zakladni role mentora: poradce
»advisor a povzbuzujiciho k reflexi ,.encourager. Prvni role zdiraziiuje situacni
pfizpusobeni Se, technické poradenstvi a emoc¢ni podporu, byva doplnéna nasledujicimi

dovednostmi: poskytovani informaci a rad, pfedavani nazort ¢i postoji, hodnoti
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studentovu vyuku, nabizi zpiisoby feSeni na zdklad¢é svych praktickych zkuSenosti. Druha
role spociva v studentové sebereflexi a ucitel pouze podnécuje k uceni se vyucovani
prostiednictvim reflexe. Autofi definuji patnact konkrétnich dovednosti, které stimuluji
studenty k reflexi, napiiklad: empatie, autenticita prostfedi, poskytnuti a vysvétleni zpétné
vazby, sdileni zkuSenostniho pozadi, vyjednani nesrovnalosti. V nasich podminkach cvi¢ni
ucitelé¢ spiSe predstavuji roli ,,advisora®, tzn. hodnoti vyuku, nabizi alternativni feSeni
problémovych situaci, poskytuji emocni, psychickou a technickou podporu. Samoziejmeé

za piedpokladu efektivniho mentoringu, kdy mentor by mél dle Blase (2009, s. 171):

1) ldentifikovat studentovo pojeti vyuky a napomahat je rozvijet. Mentorové by méli
identifikovat také své vlastni pojeti vyuky.

2) Pokladat otazky. Ucitelé by méli studentim pomahat zaujmout k vyucovani postoj
prostiednictvim kritickych otazek tykajicich se jejich vlastni pedagogické praxe.

3) Zaméfit se na vyuku dobré praxe. Ucitelé by méli zapojit studenty do dialogu o
ueni se vyuce, a tak pomoci uditelim rozvijet schopnost analyzovat a
rekonstruovat jejich pedagogické praktické znalosti na zakladé konstruktivistickych
predpokladi.

4) Definovat zonu proximalniho vyvoje, a tak rozvijet vhodnou podporu mezi
mentorem, mentorovanym a dal$imi uditeli, kteti budou napomahat studentovi k
dosazeni nezavislosti v reflektivnim uceni.

5) Rozvijet oborovou didaktiku. Mentofi by méli analyzovat znalosti uditele o
probirané latce prostiednictvim dotazovani, pozorovani jejich vyuky ve tfid¢,
reflexi studentovych pedagogickych situaci a studentova uceni, nabizet jim
alternativy vedoucim k feSenim problémové vyuky, a tak porozumét zakovym
potiebam.

6) Mit na mysli studentovu pozici na praxi. Sméfovat ho od tradi¢ni vyuky
K reformnimu pfistupu K vyuce. Ucitelé by méli vést prubézny rozhovor se studenty
o tom, jak déti chapou. Pomoci studentovi soustiedit se na nepiedvidatelné udalosti,
kter¢ mohly byt piehlédnuty nebo nespravné interpretovany. Ukdzat piiklady
konstruktivistické vyuky a podpofit studenta Vv rozSifovani repertoaru
konstruktivistické vyuky.

7) Podnécovat studenty k reflexi s ostatnimi uciteli, vytvaret komunity uciteld a
studentt, ve kterych studenti formuluji a sdileji své postichy o vyuce; nabidnout

rizna pracovni prosttedi a vzdjemna pozorovani vyuky; zaujmout
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konstruktivisticky pohled na uceni, umoznit jim experimentovat s novymi

vyukovymi strategiemi.

Stru¢né feceno, prace efektivnich mentortt jde daleko nad ramec emocni a technické
podpory, a pouha nabidka navrhii a feseni nestaci; studenti by méli byt vedeni ke kritické
reflexi vyuky, a tak konstruovat a rekonstruovat své pedagogické praktické znalosti ve

specifickych kontextech.

3.5.1. Student ucitelstvi

V ptehledové studii Svatos (2013, s. 790) ptedstavuje vycet Setfeni z obdobi 1990-2013,
které se zabyvaji etapami profesniho vyvoje uciteld, nejcastéji jsou vyzkumy zaméteny na
zacinajiciho ucitele (teacher novice) a ulitele experta (expert teacher). Svatos§ (2013, s.
789) vymezuje Sest fazi profesniho vyvoje ucitelii: (1) uchaze¢ o ucitelské vzdelavani; (2)
zacinajici student ucitelstvi; (3) student ucitelstvi redefinuje svoji socidlné-osobnostni roli;
(4) student ucitelstvi redefinuje svoji didaktickou a reflektivni roli; (5) absolvent; (6)
zacinajici ucitel. Na jeho faze navazuje Sest vyvojovych fazi ulitele, které popisuje Lukas
(2007, s. 372), jenz vyuziva Langovo (1999) pojeti: (1) pocatek kariéry - ucitele ovlivituje
jeho rodinné prostiedi; dale osobnostni predpoklady, ale i podpora ze strany Skoly a Sirsi
komunity; (2) faze stabilizace - vytvafi sviyj vlastni styl vyuky, nékdy oznacovany jako
subjektivni teorie vyuky ¢i ucitelovo pojeti vyuky, (Mare§ 2013); (3) experimentovani a
modifikovani dosavadnich postupli ve vyuce. Ucitelé v této fazi hledaji nové myslenky,
kladou si vyssi cile, snazi se docilit 1 vyznamnéjSiho ocenéni své prace. Nedostatecna
odezva a nenaplnéni ambici Casto Usti do faze Ctvrté; (4) prehodnocovani dosavadnich

snah, bilancovani; (5) faze vyrovnanosti a zklidnéni (smifenim se s ,realitou”); (6)

stahovani se do ustrani a opousténi profese.

Zkoumani za¢inajiciho ugitele se vénoval Simonik (1994), ktery realizoval dotaznikové
Setfeni se 141 zacinajicimi uciteli plisobicimi na 2. stupni zakladnich $kol. Jeho vyzkum
sledoval ti1 oblasti: piijeti na Skole a pracovni podminky nastupujicich ucitelli, nedostatky
v praci zacinajicich wuciteld a pfipominky zacinajicich uciteli k absolvovanému
ucitelskému studiu. Vysledkem Setfeni bylo vymezeni nedostatkli v praci ucitele, jak je
vnimali sami zacinajici ucitelé. Patfily mezi n¢: prace s neprospivajicimi zéky; udrzeni
kazné pti vyucovani; udrZeni pozornosti Zak; diagnostika osobnosti zéka; motivace zaki;

vedeni schiizek s rodi¢i zakl; adekvatni reakce na neocekavany vyvoj vyucovani; feSeni
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kazenskych prestupkil; aktivizace zakl; uplatnéni individualniho ptistupu k zaktm (ibid.,

. 63).

Pozdgji na Simonika (1994) navéazala Viteckova (2018), kterd realizovala vyzkum
zacinajiciho ucitele v letech 2016 az 2018 prostiednictvim dotaznikového Setfeni.
Ugastnilo se ho 217 za¢inajicich uéiteld s méné neZ péti lety praxe a zahrnovalo analyzu 30
rozhovortl se zadinajicimi ugiteli. Slo tedy o smiSeny vyzkumny design. Z Setfeni
vyplynulo, Ze se moc od zacatku 90. let nezmeénilo a zac¢inajici u€itelé vnimaji pregradualni
pfipravu stale stejné, teSi stejné problémy a maji stejné potieby. Ukazalo se, ze
K uspésnému uvadéni ucitelt do praxe ma vyznam kvalita vysokoskolské ptipravy; dale
pak odborné piipravend faze adaptace zacinajiciho ucitele do praxe. Studenti zazivaji také
pocit izolovanosti a zasadni problém zacinajici ucitelé vidi v nadbytecné a obtizné

administrativé.

Ve svém kvalitativnim Setfeni Juklova (2009, s. 109—110) identifikovala u zacinajicich
ucitell tfi typy profesni orientace: (a) altruisticky ucitel, pro néj typickd angazovanost a
velké nasazeni; (b) zapaleny specialista, jehoz motivace se odviji pfedevsim od zajmu o
vystudovany obor a uditelstvi je ¢asto vysledkem kompromisu mezi zajmem a vlastnimi
vhnimanymi moznostmi; (c) sbératel zkuSenosti, jehoz piesvédCeni o vhodnosti volby
ucitelstvi jako budouci profese neni silné, ale povazuje profesi ucitele za vyzvu k praci na

sobé.

Vasutova (2007) se zaméfila na obavy studentii ucitelstvi. Podle vysledku jeji vyzkumné
studie se studenti uclitelstvi nejvice obavaji, Ze nebudou umeét navazat kontakt s zaky,
nestihnou probrat u¢ivo, nebudou si umét poradit v nestandardnich Skolnich situacich,
nebudou s to objektivné hodnotit vykon Zéka, ve Skole nepfijmou jejich inovace naucené
na vysoké Skole, neziskaji respekt kolegii v uclitelském sboru, nepodaii se jim ziskat
respekt Zaka ani jejich rodicl, nedokazou zaky zaujmout, Zaci nebudou plnit zadané tkoly,
zéci nepochopi ucivo, zZaci je zasko¢i nepfijemnymi otazkami, neudrzi kazen ve tiidé. To
potvrzuje 1 Chudy a Neumeister, (2014), kteti také vnimaji obtiznost pii feseni kdzné ¢i
udrZeni pozornosti zaki.

Na druhé polu lezi ucitel expert, jehoz problematice se vé€novali PiSova et al. (2013).
Porozuméni charakteristikam této etapy profesni drahy by mélo hrat dilezZitou roli, nebot’
prave k jejich dosazeni by zacinajici ucitelé méli smétrovat. Autoii definovali subjektivni

determinanty profesniho rozvoje ucitele experta a popsali klicové aspekty zité zkuSenosti
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uciteldl expertl: byti s zdkem: znalost o Zakovi/Zacich, vhled do mysSleni, citéni a procest
uceni se zaki; didaktické byti v obsahu; hleddni: promysleni do hloubky, analyza
vyukovych situaci a zkoumani pficin jevl, navrhy alteraci; angazovanost, silné emoc¢ni a

kognitivni zaujeti: osobni nasazeni, vztahovost, vzajemnost (PiSova et al., 2013, s. 147).

3.6.Shrnuti soucasného stavu problematiky studenta ucitelstvi a jeho

pripravy na profesi

V piehledové studii Hofmana (2015), ktera byla zaméfena na spolupraci studenta ucitelstvi
a cviéného ucitele v pedagogické praxi, je uvedeno, ze V soucasné pedagogické praxi
cviéni ucitelé nejsou vétSinou pripraveni na svou roli. Pokud nemayji dostate¢nou ptipravu
na roli ,,kouce®, citi se v ni nejisti (Bradbury & Koballa,2008) a spoléhaji se spiSe na své
ptredchozi zkuSenosti, ty se odrazi v jejich interakci a vedeni dialogt se studenty (Bullough
et al., 2002). Bradbury a Koballa (2008) zjistili, Ze cvicni ulitelé méli problém
s budovanim vztaha se studenty, protoze méli rizna ocekavani v tom, jak mentorovat a byt
mentorovan. Bradbury a Koballa vyzvali univerzity, aby ptipravily cviéné ucitele na roli
mentora, aby mohli studentim poskytnout podporu pro reflexi praxe, a tim jim pomoci
utvaret vlastni identitu ucitele. Navic pokud nejsou dostatecné ptipraveni na svou roli, tak
maji tendenci k evaluacni zpétné vazbe. Specifika jejich zpétné vazby méla rizné formy:
spiSe vznaseli kritiku; radili, co by m¢li ud¢lat, a navrhovali alternativni feSeni; iniciovali
vice témat a pfisvojovali si vice prostoru v diskusi po vyuce. Studentim v dialogu
ponechali malo prostoru k itvahdm 0 své praxi. Zaméfovali se spiSe na planovani nebo

instruktaz k vyuce studentti ucitelstvi nez na vedeni rozhovorti smétujicich k reflexi.

Co se tyka vyzkumu inovaci v pedagogickych praxich, tak Skoleni napt. koucingu &i
mentoringu, kterym cvi¢ni ucitelé projdou, vede ke zménam ve vedeni studentti ucitelstvi
na praxi smérem k reflektivni praxi. Hennissen et al. (2010) zjistili, Ze odborna ptiprava
mentoringu vedla ucitele k tomu, aby zménili své postupy pii vedeni rozhovorti se
studenty. V pribéhu tii mésict se ucitelé presunuli z pozice poradce/instruktora (advisor)
do role povzbuzovatele (encourager). Zménu zaznamenali i sami studenti, kdyz méli
porovnat postupy cviénych ucitelti pfed a po kurzu mentoringu. Pokud se o své nové
nabyté¢ dovednosti podélili se svymi studenty, tak se studenti diky této spolupraci
zlepsovali Vv reflexi. Sdileni a diskuse o zkuSenostech s mentoringem se studenty ovlivnily

jejich vyucovaci postupy ve vyuce i mentoring studentt (Stanulis, 1995).
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Budovani vztahu mezi cviénym ucitelem a studentem ucitelstvi je dulezitym aspektem v
procesu mentoringu. Stanulis a Russell (2000) zjistili, ze klicovym aspektem je
vybudovani vztahu mezi mentorem a studentem. Diky vytvofeni davérného vztahu se
studenti citili povzbuzovani k tomu, aby riskovali ve své vyuce, coz vedlo k jejich uéeni se
vyucovani. Vyzkumy potvrzuji, Ze budovani vztahu je dilezité nejen pro rozvoj studentt,
ale i pro samotného mentora. Lacefield-Parachini a Isken (2003) zkoumali vztah mezi
studenty a cvicnymi uciteli a zjistili, ze ,,vztah mezi studentem a ucitelem byl ve
skutecnosti obousmérny a rekurzivni. Chovani kazdého z nich ovlivnilo chovani druhého*
(s. 62). Bradbury a Koballa (2008) zkoumali pii¢iny napéti mezi mentorem a studentem.
Zjistili, ze klicové bylo nevytvofeni si vzajemného vztahu, coz vedlo napt. z pohledu
mentora k neefektivni komunikaci, zatimco student vypovédél, ze to negativné ovliviiuje
jeho vyuku ve t¥idé. Jiny mentor fekl, Ze to mé¢lo vliv na jeho schopnost vést studenta na
praxi. Glenn (2006) zjistil, ze studenti a mentofi maji rizné postoje k vztahu v mentorstvi.
Studenti konstatovali, Ze osobni a profesni propojeni s jejich uditeli je pro jejich rozvoj
zasadni. Naproti tomu néktefi ucitelé to nepovazovali za dulezité. Neosobni vztah
nékterym uditelim nevadil: ,,Jsme kolegové, ale ne skute¢ni kolegové, protoze studenti
jsou zde docasné* (s. 91). Smith (2007) zjistil, Ze snaha vytvofit vztah by mohla mit dopad
na zpasoby vedeni rozhovort, které se odehraly mezi mentorem a studentem. Rozdil
v mocenském vztahu mentora a mentee zabranil studentovi prezentovat své piedstavy o
vyuce, protoze vidél mentora jako autoritu a pfizptsobil se jeho instrukcim. Vztah mezi
mentorem a studentem je dilezitou soucasti mentoringu, ale mize vytvafet i prostor pro
napéti.

Cvi¢ni uditelé ve vyzkumu Borko a Mayfield (1995) vid€li svoji pozici predevsim
Vv podpofe studentl, snazili se vytvofit bezpecné prostiedi a jednali s nimi jako s kolegy.
Povazovali za dilezitou ,,vysokou prioritu pozitivniho pfistupu k interakci se studenty,
ktera vedla k vytvofeni duavéry” (s. 516). Ucitelé navic ,sdileli touhu maximalizovat
komfort a minimalizovat rizika béhem vyuky studentia” (s. 516). Tento postoj cviénych
uciteli vyustil v omezenou zpétnou vazbu béhem rozhovorii a ,,malokdy zahrnoval
hloubkové zkoumani vyuky a uceni“ (s. 515). Borko a Mayfield dospéli k zavéru, ze
jednim z divodu, pro¢ spolupracujici ucitelé omezili rozhovory na povrchni troven, mohlo
byt to, Ze se nevnimali jako ucitelé. Na zdkladé téchto zjiSténi Borko a Mayfield navrhli
poskytnout cviénym ucitelim podporu v tom, aby byli aktivnimi mentory, coz by jim

mohlo pomoci pienést se pres roli podporovatele a sméfovat k podpote reflexe.
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Vyzkum Van Ginkel at al (2016) sledoval 18 mentort, ktefi uvad¢li, jaké aktivity podpory
pouzivaji pfi sdileni se studentem tak, aby se ptizptisobili jeho individudlnim potfebam.
Jedna skupina mentorti, ktefi byli hodnoceni jako vice adaptivni, zmifiovala ,,cognitive
aspect®, aktivity zaméfené na podporu utvareni praktickych znalosti, jako je povzbuzovani
zaCinajicich uciteld k promysleni problémt spojenych s vyukou a strukturovani
mentorskych rozhovori tak, aby byl dokoncen proces reflexe. Druha skupina pracovala s
emocionalnim aspektem podpory. V souhrnu byly nejéastéji zmifiovany: (1) poskytovani
emocionalni a psychosocialni podpory, (2) podpora utvareni pedagogickych praktickych
znalosti vyuky, (3) vytvofeni piiznivého kontextu pro uceni zacinajicich uciteld, a
(4)aktivity vedouci ke zméné jednani zainajiciho ucitele. Na kategorialni systém jsme

navazali a pokouseli se ov¢fit jeho kategorie v naSem prostiedi.

Ve studii zaméteného na ,collaborative mentoring™ Graham (1997) zjistil, ze jeden z
hlavnich bodt napéti souvisi s ,,toleranci Kk nejistoté*. Jeden student vyjadiil frustraci, kdyz
jeho cviény ucitel neposkytl ,,rady a odpovédi na jeho otazky souvisejici s vyukou” (S.
522). Nicméné Graham poznamenal, Ze toto napéti spolu s dal§imi slouzi jako ,,mocny
potencial pro zapojeni sebe reflektivniho mysleni, protoze napéti vytvari tuto disonanci* (S.
517), ucitel vybizel studenty ke zkoumani svych vlastnich pfedpokladt a presvédceni
tykajicich se vyuky a uceni. Toto napéti vedlo studenty k tomu, aby se stali vice

reflektivnimi.

Vyzkumy vlivu vnéjSich podminek potvrzuji, Ze cvic¢ni ucitelé a jejich interakce se

studenty je ovlivilovana mistnim a narodnim kontextem, Graham (1997).

Rada studii ukazala (Nilsson & Van Driel, 2010; Lacefield-Parachini & Isken, 2003), e
spoluprace cviénych uciteli se studenty ucitelstvi mize vést K restrukturalizaci jejich
vlastnich pojeti vyuky a piesvédceni. Mezi nejcastéjsi patii: reflexe nad vlastni praxi, uceni
se novym technikdm a rozpoznavani ¢i respektovani kulturnich rozdili. Pokud se ucitelé
vzili do role studentti, doslo k otevieni prostoru pro reflexi mezi nimi a vztah se stal vice

kooperativni.

4. KONCEPTUALNI RAMEC

Jak jiz bylo feceno na vytvareni a rozvijeni pedagogickych znalosti v pedagogické ptipravé
ma vliv sdileni studentl ucitelstvi a jejich cvicnych uciteld. Dobfe znamy je fakt, ze
studenti Casto nedokazi propojit znalosti z teoretické piipravy se zkuSenostmi z praxe a
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také mnohdy nechdpou jednani cvi¢ného ucitele ¢i zpétnou vazbu, protoze neznaji
zkuSenostni pozadi svého cvi¢ného ucitele (Elliott & Calderhead, 1994). Studenti ucitelstvi
a jejich cvicni ucitelé maji tedy rozdilnou troven praktickych znalosti, proto je sdileni

vvvvvv

oznacit ,,Collaborative mentoring* (Van Velzen, 2013).

V nasem vyzkumném Setfeni vychazime z modelu ,,Collaborative mentoring*, ve kterém
dochazi ke sdileni praktickych znalosti. Tento model spojuje prvky tradi¢niho a
kognitivniho modelu uéiovstvi. Tradi¢ni model u¢novstvi spoc¢iva v napodobeni toho, co
déla mistr. Tedy ucitel ukazuje studentovi feSeni pedagogickych situaci. Existuji ¢tyii
dualezité aspekty tradicniho u¢novstvi: modelovani (modelling) - student pozoruje ucitele,
opora (scaffolding) — student napodobuje ulitelovo jednani, u¢itel mu pomaha s piipravou
hodiny, ddva mu instrukce a vedeni (coaching). Postupné je student samostatnéjsi a snizuje
se potieba opory ucitelem (fading). Diilezitou ulohu v tradiénim procesu ucnovstvi hraje
pozorovani. V pedagogické praxi umoziuje pozorovani studentim vidét celkovou vyuku,
coz by mohlo byt podnétnym faktorem uspéchu v uceni se vyucovani, a to ze dvou
davodu. Za prvé poskytuje studentim predstavu o organizaci jednotlivych krokl vyuky
predtim, nez sdm bude vyucovat. Za druhé to mtize ptispét studentovi k pochopeni zpétné

vazby od ucitele (srov. Collins, Holum & Brown, 1991).

V pedagogické praxi je tradi¢ni model ucnovstvi, ktery je zalozen piedev§im na
pozorovani, nedostacujici. Aby student dale rozvijel porozuméni ucitelova jedndni, je
dualezité podpofit toto porozumeéni prosttednictvim kognitivniho modelu u¢novstvi (Collins
et al.,, 1991). Kognitivni model ucnovstvi se 1i§i od tradi¢niho v tom, Ze u tradi¢niho
modelu jsou pozorovatelné jednotlivé kroky vedouci k uspésnému splnéni tkolu, kdezto
pii uceni se vyucovani to vzdycky neplati a je dilezité doplnit jednani o jeho zdtivodnéni,
tj. ,,making thinking visible* (Collins et al., 1991). Tento model byl rozSifen na model
kolaborativniho ucnovstvi (Glazer & Hannafin, 2006), ktery je zalozen na vzijemné
interakci obou aktéri. Modelem se inspirovali a dale ho rozvinuly Van Velzen et al.
(2013), ktefi poukazuji na problém zacinajicich uéitelt v nedostatku praktickych znalosti.
V jejich rozvijeni je jim napomocen cviény ucitel, protoze tyto znalosti nelze ziskat jinak
nez zkusenosti na praxi. ,,Collaborative mentoring™ umozinuje studentovi ucitelstvi ziskat
ptistup ke kazdodennim zkuSenostem, se kterymi se setkd na praxi. Cvi¢ny ucitel podrobné

analyzuje a vysvétluje sviij zvoleny zpiisob jednani v pedagogické situaci, timto mize byt

41



dan studentovi podnét ke kritické reflexi situace a zaroven otevird prostor pro uceni se
vyucovani (Loughran, 1996). Pokud student reflektuje néjakou skute¢nost, tak tato reflexe
je pravdépodobné vyvolana néjakou prozitou zkusenosti — zkusenost prvniho tadu, ktera je
osobni, tuto konceptualizuje ve spojeni s aktudlni zkuSenosti, prevadi ji do tzv. zkuSenosti
druhého tadu. Student nachézi v jednani cvicného ucitele ¢i analyze situace spojitost mezi
minulou zkuSenosti a soucasnou a tim, ze ji reflektuje v souvislosti s jinym kontextem,
pozveda ji na vyssi abstraktni Groven (Shulman 1996, s. 209). Tento piistup je analogicky
Korthagenovu (2011) pohledu na vyvoj profesniho mysleni ucitele od gestaltu (minula
zkuSenost) ke schematizovani osobnich praktickych znalosti a od schematizovanych
osobnich praktickych znalosti k formalni teorii. V obou pfistupech slouzi aktudlni
zkuSenost studenta na praxi k vytvoreni obecnych névrht, které Ize ovéfit v praxi v dalSich

pedagogickych situacich, coz by mohlo dospét k testovatelnym teoretickym zobecnénim.

Cvi¢ny ucitel mize byt jakymsi mostem mezi studentovou zkuSenosti a zobecnénymi
praktickymi konstrukty ¢i teorii, tim se mlze stat teorie pro studenta snadnéji uchopitelna.
Cvicny ucitel tim, ze pozoruje studentovo jednani, mize odhalit studentovo pojeti vyuky a
naslednou spojitost S jeho zkuSenosti v roli ucitele zaka - first order teaching, kterou
reflektuje smérem k pozitivnimu profesnimu vyvoji studenta. Tato reflexe je prechod do
tzv. second order teaching, tedy do role uditele studenta ucitelstvi (Murray & Male, 2005).
Coz ovsem neni vZdy jednoduché. Aby dochazelo ke sdileni, a tim rozsifeni studentovi

znalostni baze, cvi¢ny ucitel by mél dle (Shulman & Shulman, 2004, upraveno):

e mit dobfe rozvinutou vizi zaméfenou na rozvoj studenta ucitelstvi; mél by umét
sdélit a analyzovat sva pifesvédCeni, predpoklady a soudy a vztahovat je k
pedagogickému kontextu a tak vytvafet prostor pro studentovu kritickou reflexi;

e mit respekt vzhledem ke studentovym pottebam a byt respektovan studentem;

e rozumét tomu, co musi byt vyucovano, a jak to ma byt vyucovano. Tato kategorie
je pomérn¢ velkd a zahrnuje teoretické, metodické a praktické znalosti,

e spojovat teoretické s praktickymi znalostmi, které jsou vyzdvizeny ze studentova

jednani.

Cviény ucitel svym vybérovym zameéfenim pozornosti, tzn. znalostné¢ zalozenym
procesem, identifikuje situace a udalosti, které jsou z profesniho hlediska relevantni pro

uspéch studentova pedagogického jednani (Seidel et al., in Minatikova & Janik 2012, s.
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192). K problému zaméteni pozornosti odkazuje i Schon (1983, s. 40), kdyZ se v ramci
reflexe (v/po akci) zminuje nejen o feseni problému ( problem solving), ale 1 o definovani
problému (problem setting). ,,Problémy se neprezentuji praktikim jako dané... Kdyz
vymezujeme problém, vybirame to, co budeme povazovat za stéZejni v dané situaci;
vyty¢ujeme hranice nasi pozornosti....“(Schon, 1983, s. 40; in Minafikova & Janik, 2012).
Uvazovani zalozené na znalostech pfedstavuje proces promysleni situaci a udélosti, které
byly identifikovany jako relevantni. Jedna se o proces, ktery piedpoklada ur€ité znalosti
(Seidel et al.,, 2010 in Minafikova & Janik, 2012) nebo porozuméni (Sherin,2007).
Seidelova et al. (2011 in Minafikova & Janik, 2012) hovoii o tfech rovinach uvazovani
zalozeného na znalostech: (1) popis toho, ¢eho si ucitel vSimnul (popis; description) -
problémova situace; (2) spojovani konkrétnich situaci ve tfid¢ s ucitelovymi ptredchozimi
znalostmi — vysvétleni ,,modelling* a (3) vyuziti tohoto spojeni k piedvidani toho, co muze

nastat jako nasledek dané situace - predikce. (Minatikova & Janik, 2012, ibid, upraveno).

Student zpétnou vazbu Kriticky reflektuje na zéakladé svych dosavadnich zkuSenosti
Vv piipad¢, Ze u n¢j vyvolala prozitou zkuSenost. Jednou z oblasti, ktera je v ramci
vyzkumu ucitele Casto tematizovana, je oblast jeho pedagogickych nazort, postoji, hodnot
nebo viry (belief — jednd se o viru profesni; viz PiSova, 2005, s. 26). Ackoliv je
terminologie v této oblasti neujasnénd a neptehlednd, existuje shoda v tom, Ze ma velky
vliv na jednani ucitele. V ¢eském prostiedi se v této souvislosti vZil pojem ucitelovo pojeti
vyuky (Mares, 2013, s. 455). Mluvime-li o studentech ucitelstvi, zpravidla se uziva
terminu studentovo pojeti vyuky (Svec, 1999, s. 39). Na pojeti vyuky maji vliv nejenom
teoretické, ale 1 praktické znalosti. ,,Ucitelovym pojetim vyuky rozumime komplex
pedagogickych ndzorii, pedagogickych postoji a uditelovych argumentd, které jej
zdivodiuji. Tento komplex vytvaii kognitivni 1 emo¢ni zakladnu pro ucitelovo uvazovani
o edukaci, pro hodnoceni edukace a ucitelova jednani se vSemi aktéry edukaéniho
procesu.” (Mares, 2013, s. 455). Uc¢itelovo pojeti vyuky se sklada z dil¢ich slozek. Jedna se
0: pojeti cili, pojeti uciva, pojeti organizacnich forem, pojeti vyucovacich metod a
prostiedkll, pojeti zaka a jeho uceni, pojeti tfidy, pojeti ucitelské role, pojeti role vedeni
Skoly a pojeti role rodi¢i (Mares, 2013, s. 457). VSechny tyto dil¢i slozky svym zptisobem
ovlivityji ucitelovo pedagogické piisobeni. Domnivame se, Ze pojeti vyuky se utvaii jiz v
obdobi pfed zapocetim ucitelovy kariéry, dokonce jest¢ pfed zaCatkem piipravného
vzdélavani. Silnym vlivem jsou zkuSenosti studenta ucitelstvi v roli zdka (Richardson,

1996) a takzvané uciovstvi pozorovanim ,,apprenticeship of observation* ( Lortie, 1975).
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Neméné¢ silny vliv na studentovo pojeti vyuky mize mit zkuSenost z mimoskolnich aktivit

jako napft. vedeni krouzki, tdbort ¢i prostiedi Skoly.
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EMPIRICKA CAST PRACE
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5. METODOLOGIE
Cilem disertacni prace je:

analyzovat a popsat zakladni vztahy sdileni praktickych znalosti mezi studentkou ucitelstvi

a jeji cvicnou ucitelkou v prabéhu jejich pedagogické praxe.
Hlavni vyzkumna otdazka:
Jaké pedagogickeé praktické znalosti byly mezi nimi sdileny?

Jak probiha sdileni pedagogickych praktickych znalosti mezi studentkou ucitelstvi a jeji

cvicnou ucitelkou?
Diléi vyzkumné otazky:

Co usnadnuje a co brani sdileni praktickych znalosti?

Vzhledem ke slozitosti konceptu sdileni pedagogickych znalosti byl zvolen kvalitativni
pfistup. Vyzkumnym designem, ktery by umoznil naplnit naSe cile, byla zvolena
mnohoéetna piipadova studie (Svafi¢ek & Sed’ova, 2007). Piipadova studie by méla
zachytit proces sdileni praktickych znalosti mezi studentkou ucitelstvi a jeji cvi¢nou

ucitelkou.

Ke sdileni pedagogickych znalosti dochazi pii ,,Collaborative mentoring. Nas vyzkum se
Oopird o ,cognitive mentoring“ Van Velzena (2013), ktery je zaméfen na sdileni
praktickych znalosti v rdmci spoluprace cvicného ucitele se studentem ucitelstvi, av§ak v
nasem vyzkumném Setfeni vychazime z jeho urcité modifikace, kterou déale popisujeme.
Spoluprace studentky ucitelstvi a cviéné ucitelky zahrnuje tfi na sebe navazujici faze.
Nejdtive studentka pozoruje hodinu cviéné ulitelky a sleduje jeji jednani, napt. interakci se
zaky, organizaci tfidy apod., svoje postiehy zapisuje do reflektivniho deniku a reflektuje je
s cvicnou ucitelkou. Potom studentka ucitelstvi piebird ucitelskou roli. Se cvi¢nou
ucitelkou ptipravuji vyucovaci hodinu. Vyucovaci hodinu vede studentka, cvicnd uclitelka
jeji ¢innost pozoruje. Po hodiné nasleduje analyza hodiny cviénym ucitelem, a to formou
diskuse. Studentka dostdva od cvicné ucitelky doporuceni ¢i komentaf. Ve tieti fazi
studentka jiz vétSinou sama pfipravuje plan vyucovaci hodiny, ktery potom realizuje, opét

za pritomnosti cviéné ucitelky, kterd jeji vyuky opét reflektuje v nasledné diskusi. U
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nékterych rozborli hodiny je pfitomen vyzkumnik, ktery se aktivné zapojuje do diskuse

pokladanim otazek.

Pilotni studie se zabyva sdilenim mezi studentkou ucitelstvi navazujiciho magisterského
studijniho programu ucitelstvi matematiky a vytvarné vychovy a jeji cvi¢nou ucitelkou.
Vyzkum se uskuteénil na jedné brnénské zakladni Skole. Vyzkumnik se se studentkou
osobn¢ dobie znal. Studentka byla vybrana na zaklad¢ jejiho dobrovolného rozhodnuti
participace na vyzkumu a byl podminén vyuCovacim predmétem matematikou. Vybér
cvicné ucitelky byl také na zaklad€é jejiho dobrovolného rozhodnuti ulastnit se
vyzkumného Setfeni a byl podminén vyucovacim predmétem matematikou. Cvi¢na
ucitelka ma 27 let vyukové praxe, vystudovala matematiku a biologii a u¢i na druhém
stupni zakladni Skoly matematiku a pfirodopis. Vyzkum probihal ve shodé s jeho etickou
strankou. Cvi¢na uclitelka i studentka byly sezndmeny s pribéhem vyzkumu a s ohledem na
anonymitu studentka vystupuje ve vyzkumném Setieni pod fiktivnim jménem lvana. Obsah
vyzkumnych rozhovort byl vazan na pedagogickou praxi, kterou studentka absolvovala v
ramci svého studia. Pedagogicka praxe na pedagogické fakulté Masarykovy univerzity v
Brné v navazujicim magisterském studiu je tfisemestralni: prvni a druhy semestr se jedna o
praxi prubéznou; ve tfetim semestru je praxe souvisla (4 tydny). Samostatné vSak vyucuje
v ramci prvni praxe (praxe 1) pouze 3 vyuéovaci hodiny v jednom ptfedmétu, béhem druhé
praxe (praxe 2) 10 vyuéovacich hodin v jednom pfedmétu. V ramci tieti praxe (praxe 3)
pak studentka vyucuje 20 hodin. Spoluprace studentky ucitelstvi Ivany s cviénou ucitelkou
v pribéhu ucitelské praxe zahrnovala: vzajemna pozorovani vyuky (lvana hospitovala v
hodinach cviéné ucitelky a cvicna ucitelka v hodinach Ivany) a diskuse cviéné ucitelky s
Ivanou o jejich vyuce. V rozhovorech oznacujeme jednotlivé ucastniky pismeny U (cviéna

ucitelka), V (vyzkumnik), S (studentka ucitelstvi).

Po pilotni fazi nastalo ovéfovani zjiSténych udaji na dalSich participantech vyzkumu,
kterého se zucastnily 2 studentky navazujiciho magisterského studia, vystupujici pod
fitivnimi jmény FrantiSka a Hana. FrantiSka je studentkou ucitelstvi navazujiciho
magisterského studijniho programu ucitelstvi matematiky a obcanské vychovy. Hana je
studentkou wucitelstvi navazujictho magisterského studijniho programu ucitelstvi
matematiky a anglického jazyka. Vyzkumnik Se s nimi osobné¢ dobfe znal, byl jejich
ucitelem na vysoké skole. Hlavnim kritériem vybéru pro vyzkumné Setfeni byl jejich zajem

se zucastnit a také rozvinuta schopnost (Sebe)reflexe, ktera byla zjisténa predev§im na
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zaklade jejich ucasti v pfedmétu Seminat k ucitelské praxi (povinny predmét v ramci
studia PedF MU), jehoz cilem byla reflexe pedagogické praxe - predmétu matematika.
Studentky a cvi¢né ucitelky byly osloveny a dobrovolné se rozhodly participovat na
vyzkumu. Zamérem bylo, aby obé dvé studentky byly pod vedenim cviéné ucitelky
z pilotni studie. Okolnosti tomu ne vzdy ptaly, jako v piipad¢ Frantisky, jejiz cvi¢na
ucitelka na praxi 2 méla pouze 5 let vyukové praxe, vystudovala matematiku a u¢i na
druhém stupni zakladni Skoly matematiku. Pivodné bylo zamysleno, ze praxi 2 bude mit
na stejné Skole a se stejnou ucitelkou jako Ivana. BohuZzel doslo k neocekavané zmeéné,
ktera se nedala ovlivnit, a museli jsme se ptizpusobit. Cvi¢na uclitelka byla vybidnuta
k Gcasti na vyzkumu, az kdyz studentka vykonavala praxi, takze nebyla vstiicna ke vSem
rozhovorim. Pro praxi 3 uz méla stejnou jako Ivana. Cviéna ucitelka Hany pro praxi 2 i 3
byla jind nez u Ivany, ale spliovala kritéria vybéru, méla 25 let vyukové praxe,
vystudovala matematiku a obcanskou vychovu a u¢i na druhém stupni zakladni $koly

matematiku a volbu povolani.

Spoluprace studentek ucitelstvi Frantisky a Hany s cvi¢nou ucitelkou v prubéhu ucitelské
praxe opét zahrnovala: vzajemna pozorovani vyuky (hospitovaly v hodinach cvi¢né
ucitelky a cvi¢na ucitelka v jejich hodinach) a diskuse cvi¢né ucitelky se studentkami o
jejich vyuce. V rozhovorech oznacujeme jednotlivé ucastniky pismeny U cvicna ucitelka
Ivany a Frantisky — na praxi 3, Ul cvi¢na uditelka Frantisky na praxi 2, U2 cvi¢na ucitelka

Hany, V (vyzkumnik), S lvana, S1 — Frantiska a S2 - Hana.
5.1.Sbér a analyza dat

Data pro diserta¢ni praci byla sbirana predevs§im hloubkovymi rozhovory po dobu tii let.
Pted kazdym rozhovorem byla studentka 1 cvicna ucitelka seznamena s naplni a pribéhem
rozhovoru. VétSina rozhovoru (viz tabulka 2, 3 a 4), byla orientovana na vypovéd
zkuSenosti z pozice prvni osoby (Varela, Thompson, & Rosch, 1993), byla vedena
vyzkumnikem induktivnim zpisobem a inspirovdna metodou cistého jazyka (Lawley &

Tompkins, 2000).

Metoda cCistého jazyka vychazi z konstruktivismu a vtélené kognice (Tosey, Lawley &
Meese, 2014) a je zaloZena na tfech principech: 1) doslovné zopakovani respondentovi
odpovédi (verbalni a neverbalni), 2) uziti tzv. ,Cistych otdzek®, které neobsahuji Zadné

vyzkumnikovy osobni domnénky, 3) vyzkumnik sméfuje otazky na zékladé odpovédi tak,

48



aby byly v souladu s vyzkumnou otdzkou. Kazda odpoveéd’ je impulsem k poloZeni nové
otazky. Metoda ndm umozni detekovat znalosti jako ¢ast zkuSenosti (metaforicky gestalt),
se kterym je mozno pracovat ¢i ho transformovat do smysluplného celku neboli

metaforické krajiny ¢i dokonce subjektivni teorie.

Sbér dat pomoci této metody jsme provadéli v rozhovorech nasledujicim zptisobem:

re¢

1) Vyzkumnik polozil velmi obecné formulovanou ,vykopavajici“ otazku, ktera
zaméfuje pozornost respondenta na obsah (téma), ktery je pfedmétem vyzkumu.

2) Po té vyzkumnik rozvijel ty vypovédi respondenta, které jsou relevantni vzhledem
k vyzkumné otdzce ¢i tématu.

3) Rozvijeni vypovédi spocivalo v kladeni tzv. Cistych otazek (otazky, které by
nemély obsahovat zadné obsahové predpoklady vyzkumnika) doplnénych o slova,

ktera pouzil sdm respondent.

,»Pokud chceme zkoumat nasi zkusSenost nebo i transformaci zkusenosti (napf. studenta),
pak nemiizeme opomenout to, ze nase ,,mysl je vtélena“, a proto je tak dulezité pii tomto
zkouméni zkuSenosti zohlednit ,hledisko prvni osoby“. Pomoci ¢istého jazyka se
dostaneme ke zkuSenosti v prvni osobé piimo, nebot’ ,,Cisty jazyk Davida Groveho je
nerozluéné spjat s prvni osobou. Subjektivni informace vyvstavaji od klienta pfimo, za
pouziti modelu dotazovani, ktery UCinn€ neutralizuje nevédomé piesvédCeni a zaméry
tazatele a vyhyba se naruSeni a reinterpretacim obvykle umisténym ve zplsobu nasi

komunikace.*“ (Lanc, Nehyba 2013).

Dalsim dilezitym aspektem naSeho pojeti Cist¢ho dotazovani je, Ze Cisté otazky predné
ovliviiuji proces vedeni rozhovoru a snazi se minimalizovat obsahové ovlivnéni
informantovy zkuSenosti. Cisté dotazovani udrzuje jeho pozornost v jeho vlastnim
zkuSenostnim poli, aby se nazkoumany fenomén dival co nejvice ze své pozice.
Neovliviiujeme obsah jeho pozornosti pfidavanim novych témat, ale ovlivitujeme to, o jaké
¢asti svého zkuSenostniho pole informant bude mluvit. Daraz byl vice kladen
na ptirozenost formulaci otazek kladenych v rozhovoru, ne na pouzivani striktné Cistych
otazek. V nasem pojeti se vymezujeme vici extrémnimu polu, jehoz podstata spociva v
technicizaci bez empatie pro dotazovaného. (Svec a kol, 2016) Samoziejmé to ovlivnilo

miru Cistoty pii dotazovani, viz kapitola 5.1.1.
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Ve vyzkumu byla také diilezitd vztahova rovina mezi vyzkumnikem a respondenty, proto
byly pfi rozhovorech hojné pouzivany verbalni komentare, diky nimz se vytvaii bezpecné
prostiedi, ve kterém se student muze soustfedit na vlastni vnitini zkuSenosti, a my se tak
dostali ke kvalitnimu obsahu, kterym jsou pro nas data blizici se co nejvice perspektivé
prvni osoby. A také dlouhodoba intenzivni spoluprace v pratelské atmosféte, kdy
vyzkumnik dochazel za studentkami po dobu 1 roku (jeden rok se vyzkumnik intenzivné
vénoval pouze jedné studentce) na Skolu a stravil tam s nimi spousty hodin s nékterymi

jesté dalsi hodiny na reflektivnim seminéfi. (Svec a kol, 2016)

Ve vyzkumu jsme se inspirovali Lawley a Tomkins (2000) modelem dotazovani (obr. 2):

A cose stale x A co se stane pak (po )
pred tim .7 Co se stane daliiho [dal)?
PREDTIM POTOM
" o e
Ao ra . jeto (tete] ? a
AJedte nbco (ohlednd) 7 2 AKTUALMI A
A kdefkde pfesné Je .. ¢ ¥ ks |
i I A
Ao .. vypadd jako? 1 ViAAN I
Aot vztah mez .. a .7 E
A kelyt .., tak co 5o stane 5 .7 —
" [PozaDOVANY
ZDROY ) 1.
J \WYSTUR & co by se milo stat?

Az £eho ... wychazi? !

|I NUTNE A oco potiehujete, aby se .8

Qm‘-‘””“"’ A jak se miZe?

Obrdazek 2. Model dotazovani - Lanc, Nehyba (2013)

Cisty jazyk rozkryva Gasové tendence jako ,,slow motion®, odkryva slepa mista. Pomoci

Cistého jazyka se 1épe dostaneme do prozitku a lip si zvédomime, co se odehrélo.
Data pro pilotni studii byla ziskana:

e piimym pozorovanim vyuky studentky ucitelstvi a cviéné ucitelky (viz tabulka 2);
¢ hloubkovymi rozhovory, jejichz praimérna délka byla kolem 1,5h (viz tabulka 2);
o zreflektivniho deniku studentky ucitelstvi, ktery je vazan na pedagogickou praxi;

e videozdznamem vyuky.
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Tabulka 2

Rozhovory uskutecneéné behem vyzkumného Setieni S lvanou

Roz.  Napli rozhovori Kdy? S kym? Zxicastnéné
ozorovani
a druh zaznamu P
vyuky

R1 Subjektivni  pojeti vyuky studentky Pred Vyzkumnik  Ano
ucitelstvi: polo-strukturovany rozhovor. nastupem  a student
Audio zdznam. na praxi 2

R2 Neocekéavané situace studentky ucitelstvi: 'V pribéhu Vyzkumnik  Ano
hloubkovy rozhovor. Audio zaznam. praxe 2 astudent

(zacatek
kvéten)

R3 Rozhovor je rozdé€len do tfi etap: nejdiive V pribéhu Vyzkumnik Ano
souhrnné hodnoceni vyuky cvicnou praxe 2 student a
ucitelkou s cilem zjistit, jak probihd (kvéten) cviény
hodnoceni vyuky, po té hloubkovy ucitel
rozhovor s cvi¢nou ucitelkou zaméteny
na rozvinuti zkusenosti cvi¢né ucitelky a
posledni etapa ma zjistit, jak studentka
porozuméla hodnoceni. Audio zaznam.

R4 Neocekavané situace cvicné ucitelky, V pribéhu Vyzkumnik Ano
hloubkovy rozhovor. Audio zaznam. praxe 2 a cviény

(kvéten) ucitel

R5 Diskuse studentky ucitelstvi a cvicné V prubéhu Vyzkumnik Ano
ucitelky, nasledné hloubkovy rozhovor praxe 3 student a
vedeny vyzkumnikem zaméfeny na (listopad) cviény
zjisténi porozuméni vyznamu studentkou ucitel
ucitelstvi. Video zadznam.

R6 Diskuse studentky ucitelstvi a cvicné V prubéhu Vyzkumnik Ano
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ucitelky, nasledné¢ hloubkovy rozhovor praxe 3 student a
vedeny vyzkumnikem zaméfeny na (listopad) cvicny
zjisténi porozuméni vyznamu studentkou ucitel

ucitelstvi. Video zaznam.

R7 Subjektivni pojeti vyuky cviéné ulitelky. V pribéhu Vyzkumnik Ano
Hloubkovy rozhovor. Video zaznam. praxe 3 a cvicny

(listopad)  ucitel

R8 Subjektivni  pojeti vyuky studentky V pribéhu Vyzkumnik Ne
ucitelstvi. Hloubkovy rozhovor. Video praxe 3 astudent

zaznam. (prosinec)

R9 Subjektivni pojeti vyuky, které je vice V pribéhu Vyzkumnik Ne
zam&feno na  transformaci  uiva. praxe 3 astudent

Hloubkovy rozhovor. Video zaznam. (prosinec)

R10  Hloubkovy rozhovor probéhl po analyze Po Vyzkumnik  Ne
ptedchozich rozhovorti a videozaznamu ukonceni  a student
vyuky, ktera probchla po ukonceni praxe praxe
studentky ucitelstvi. Cilem je porovnat (kvéten)
vyzkumnikovo zjisténi s vypovedi

studentky. Video zdznam.

Data navazujici na pilotni studii:

studentky Frantisky byla ziskana:

e piimym pozorovanim vyuky studentky ucitelstvi a cviéné ucitelky (viz tabulka 3);
¢ hloubkovymi rozhovory, jejichz praimérna délka byla kolem 1,5h (viz tabulka 3);
o 7z reflektivniho deniku studentky ucitelstvi, ktery je vazan na pedagogickou praxi;

e videozdznamem vyuky.
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Tabulka 3

Rozhovory uskutecnéné behem vyzkumného Setieni s Frantiskou

Roz.  Napli rozhovori Kdy? S kym? Zxiacastnéné
a druh zaznamu pozorovam
vyuky
RS11 Subjektivni pojeti vyuky studentky Pied Vyzkumnik  Ne
ucitelstvi: hloubkovy rozhovor. Video nastupem  a student
zaznam. na praxi 2
RS12 Neocekavané situace studentky ucitelstvi: Pred Vyzkumnik Ne
hloubkovy rozhovor. Video zaznam. nastupem  a student
na praxi 2
RS13 Rozhovor je rozdé€len do tii etap: nejdiive V pribéhu Vyzkumnik Ano
souhrnné hodnoceni vyuky cvicnou praxe 2 student a
ucitelkou s cilem zjistit, jak probiha (duben) cviény
hodnoceni vyuky, po té hloubkovy ucitel 2
rozhovor s cviénou ucitelkou zaméteny
na rozvinuti zkusenosti cvi¢né ucitelky a
posledni etapa ma zjistit u Studentky
porozuméni hodnoceni. Audio zdznam.
RS14 Subjektivni pojeti vyuky studentky V pribéhu Vyzkumnik Ne
ucitelstvi. Hloubkovy rozhovor. praxe 2 astudent
duben
Video zdznam. ( )
RS15 Rozhovor nad videozaznamem z vyuky. V prubéhu Vyzkumnik Ne
Hloubkovy rozhovor. praxe 2 astudent
rosinec
Video zdznam. P )
RS16 Diskuse studentky ucitelstvi a cvicné V pribéhu Vyzkumnik Ano
ucitelky, nasledné¢ hloubkovy rozhovor praxe 3 student a
vedeny vyzkumnikem zaméfeny na cviény
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zjisténi porozuméni vyznamu studentkou (listopad)  ucitel

ulitelstvi. Video zdznam.

RS17 Diskuse studentky ucitelstvi a cvicné V prubéhu Vyzkumnik Ano
ucitelky, nasledné¢ hloubkovy rozhovor praxe 3 student a
vedeny vyzkumnikem zaméfeny na (listopad) cvicny
zjisténi porozuméni vyznamu studentkou ucitel

ulitelstvi. Video zdznam.

RS18 Hloubkovy rozhovor prob¢hl po analyze Po Vyzkumnik  Ne
ptedchozich rozhovorti a videozdznamu ukonceni  a student
vyuky, ktera prob&hla po ukonceni praxe praxe
studentky ucitelstvi. Cilem je porovnat (kvéten)
vyzkumnikovo  zjiSténi s vypoveédi

studentky. Video zaznam.

Casova posloupnost jednotlivych rozhovort (viz tabulka 3) byla takto rozvrzena zdmérné a
méla za cil nejdiive zjistit pojeti vyuky pied vstupem na praxi, kde probihalo vyzkumné
Setfeni, potom jaké praktické znalosti jsou pfedmétem sdileni v pribéhu praxe a nakonec
jestli doslo k n&jakému posunu v utvareni praktickych znalosti studentky po absolvovani
praxe. Posledni rozhovor byl retrospektivni, struktura tohoto posledniho rozhovoru byla
takova, Ze vyzkumnik nejdiive polozil otevienou otdzku: Co se zménilo po ukonceni
praxe? A nechal studentku volné vypovidat a potom porovnal sva zjisténi s vypovedi

studentky.
Data studentky Hany byla ziskana:

e piimym pozorovanim vyuky studentky ucitelstvi a cviéné ucitelky (viz tabulka 4);
¢ hloubkovymi rozhovory, jejichz primérna délka byla kolem 1,5h (viz tabulka 4);
o 7z reflektivniho deniku studentky ucitelstvi, ktery je vazan na pedagogickou praxi;

e videozdznamem vyuky.
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Tabulka 4

Rozhovory uskutecnéné behem vyzkumného Setieni S Hanou

Roz.  Napli rozhovori Kdy? S kym? Zxiacastnéné
a druh zaznamu pozorovam

vyuky

RS21 Subjektivni pojeti  vyuky studentky Pied Vyzkumnik  Ne
ucitelstvi: hloubkovy rozhovor. Video nastupem  a student
zaznam. na praxi 2

RS22 Rozhovor je rozdé€len do tii etap: nejdiive V pribéhu Vyzkumnik Ano
souhrnné hodnoceni vyuky cviénou praxe 2 student a
ucitelkou s cilem zjistit, jak probiha (duben) cviény
hodnoceni vyuky, po té hloubkovy ucitel
rozhovor s cviénou ucitelkou zaméteny
na rozvinuti zkuSenosti cvi¢né ucitelky a
posledni etapa ma zjistit u Studentky
porozuméni hodnoceni. Audio zaznam.

RS23 Subjektivni pojeti vyuky studentky V pribéhu Vyzkumnik Ne
ucitelstvi: hloubkovy rozhovor. Video praxe 2 astudent
zaznam. (duben)

RS24  Subjektivni pojeti vyuky cviéné ucitelky. V pribéhu Vyzkumnik Ne
Hloubkovy rozhovor. praxe 3 aucitelka

: duben
Audio zaznam. ( )

RS25 Diskuse studentky ucitelstvi a cvicné V prubéhu Vyzkumnik Ano
ucitelky, nasledné hloubkovy rozhovor praxe 3 student a
vedeny vyzkumnikem zaméfeny na (listopad) cvicny
zjisténi porozuméni vyznamu studentkou ucitel
ucitelstvi. Audio zaznam.

RS26 Hloubkovy rozhovor probéhl po analyze Po Vyzkumnik  Ne
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predchozich rozhovorli a videozdznamu ukonceni  a Student
vyuky, ktera prob&hla po ukonceni praxe praxe

studentky ucitelstvi. Cilem je porovnat (kvéten)
vyzkumnikovo zjisténi s vypovedi

studentky. Video zdznam.

Casova posloupnost jednotlivych rozhovort (viz tabulka 4) byla takto rozvrzena zdmérné a
m¢ela za cil nejdiive zjistit pojeti vyuky pied vstupem na praxi, kde probihalo vyzkumné
Setfeni, potom jaké praktické znalosti jsou predmétem sdileni v pribéhu praxe a nakonec
jestli doslo k néjakému posunu v utvatfeni praktickych znalosti studentky po absolvovani
praxe. Posledni rozhovor byl retrospektivni, struktura tohoto posledniho rozhovoru byla
takova, ze vyzkumnik nejdfive polozil otevienou otazku: Co se zménilo po ukonceni
praxe? A nechal studentku volné vypovidat a potom porovnal sva zjisténi s vypoveédi

studentky.

Jednotlivé rozlozeni poctu rozhovort se 1iSi, coz bylo zpusobeno nepiedvidatelnymi a

necekanymi udalostmi, které se staly.

5.1.1. Evaluace metody sbéru dat

V nasledujici kapitole jsou data a vysvétleni metody evaluace ptevzaty, protoze vyzkumnik
byl evaluovan dalsimi dvéma osobami, které svoje zavéry sepsaly v publikaci Svec a kol.
(2016). Kapitolu jsme zarfadili proto, ze chceme ptiblizit, jakym zpisobem byla evaluace

provadéna. Z evaluace vychazeji postupy, kterymi se vyzkumnik #idil pti sbéru dat.

Odlisnost metody osvojeni si Cistého dotazovani pro vedeni vyzkumného rozhovoru
spociva 1 ve skutec¢nosti, Ze nejde jen o kognitivni pochopeni toho, jak tato metoda funguje,
ale osvojeni si této metody v praxi skrze néacvik kladeni otazek a zpétné vazby na proces
vedeni. Tato metoda vyzaduje specifické dovednosti, které se buduji jen skrze
reflektovanou zkusenost v praxi. Z pohledu Lawleyho, Tompkins (2000) jde tak o proces
utvoteni si reflektované zité zkuSenosti jak vést rozhovor v cCistém dotazovani, tato
skute¢nost také odkazuje k tomu, Ze jsme Cisté¢ dotazovani pouzivali jako metandstroj pro
vybudovéni osobniho stylu dotazovani, zaloZeném na ¢istém jazyce. K tomu ndm slouZzilo
n¢kolik internich setkani ¢lentt tymu cca po dobu jednoho roku v rozmezi dvou mésicd,

kde jsme navzajem konzultovali vedeni tohoto typu rozhovoru pod supervizi zkuSengjsich
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kolegi. Vyzkumnik prosel né€kolikahodinovym Skolenim pfimo s Jamesem Lawley a
Penny Tompkins? a konzultaci k &istému dotazovani, absolvoval 2 denni seminaf na vedeni
Cisttho dotazovani v kontextu vyzkumu ,,Clean Inteviewing“ s Caitlin Walker*
Vyzkumnik si také vyzkousel pfed vstupem do terénu dudlni rozhovor vedeny v Cistém
jazyce se zkugengj$im kolegou, ktery mu poskytl podnécujici zp&tnou vazbu. (Svec a kol.,
2016)

Jeden nadhodné vybrany rozhovor RS11 byl externé validovan zkusenymi odborniky, ktefi
prosli oficialnimi workshopy a maji del$i praxi. Validizace probéhla dle protokolu pro
validizaci Cistoty, ve kterém jsou stanoveny Ctyfi zakladni kategorie hodnotici miru, s niz
vyzkumnik v otazkach ovlivituje obsah vypovédi informanta: (1) klasicky ¢isté (classically
clean) - jedna se o otazky, které obsahuji pouze slova informanta doplnéna (ta slova,
NEBO otazky ze slov informanta+dals$i cista otdzka?) o nckterou z Cistych otdzek
uvedenych naseznamu Lawley a Tompkins (2000, s. 282-283); (2) kontextualné Cisté
(contextually clean) - ovéfujici otazky, kterymi se vyzkumnik ujist'uje, zda spravné rozumi
tomu, co informant sdéluje; (3) mirné/potencialné navadejici (mildly/potentially leading) -
jedna se otazky, které obsahuji i slova, ktera informant netekl a ktera vnaseji do rozhovoru
potencialné nové téma nebo souvislost, resp. vyznamovy posun.; (4) siln¢ navadéjici
(strongly leading) - jedna se otazky, které obsahuji i slova, ktera informant nefekl a ktera
vnaseji do rozhovoru explicitné zcela nové téma nebo souvislost. Otazky jsou sefazeny
podle miry vlivu na participanta — od kategorie 1, kam jsou zafazeny nejméné ovliviujici
otazky az po kategorii 4, kam patii nejvice ovliviujici otazky, podrobnéji viz (Svec a kol.,
2016, s. 107-110).

Obdobné byly kategorizovany komentaie. (1) pozitivné ovliviiujici komentafe - jedna se
0 komentafe, které upeviiuji vztah se studentem a povzbuzuji ho k otevienému
a detailnimu prozkoumavani struktury vlastni zkusenosti; (2) kontextové vazané komentare
— neutralni; (3) ovliviwyjici komentate - jedna se komentare, které obsahuji i slova, ktera
informant nefekl a ktera vnaseji do rozhovoru potencidlné€ nové téma nebo souvislost, resp.
vyznamovy posun; (4) siln¢ ovliviiujici komentare - jedna se komentare, které obsahuji

i slova, ktera informant netfekl a ktera vnaseji do rozhovoru explicitné zcela nové téma

2 James Lawley a Penny Tompkins — vice na adrese:
https://www.cleanlanguage.co.uk/articles/pages/About-Us.html

3 Caitlin Walker — vice na adrese: https://cleanlearning.co.uk/about/detail/caitlin-walker
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nebo souvislost, podrobnéji viz (Svec a kol., 2016, s. 110-112). V tabulce 5 je zndzornéna

cetnost otazek a komentafi rozlozenych v jednotlivych kategoriich Cistoty.
Tabulka 5

Cetnost otazek a komentari

Cetnost otdazek v jednotlivych kategoriich cistoty v analyzovanych rozhovorech
(v absolutnich cislech)

Cistota otazek u rozhovoru

Kategorie

1 20
2 8
3 22
4 32
Celkem: 82

Cetnost komentdrii v jednotlivych kategoriich cistoty v analyzovanych rozhovorech
(v absolutnich cislech)

Cistota komentafa u rozhovoru

Kategorie

1 26

2 8

3 15

4 26
Celkem: 75
Délka rozhovoru: 85 min

Tabulka 5 prevzata z Svec a kol. (2016)
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Obrazek 3. Cetnost otizek a komentdrii v jednotlivych kategoriich Cistoty v analyzovanych

rozhovorech (v procentech).

Cistota otazek u rozhovor(l Cistota komentafll u rozhovor(l
40 a0y
39%
30,7% 20,7%
0% 30%
27%
20%
0% 0%
20,0%
10% 10%
10% 10,7%
o ! ! | — %
Fategorie 1 Fategorie 2 Kategorie 3 Fategorie 4 Fategarie 1 Fatege rie 2 Kategarie 3 Fategorie 4

Obrazek 3. Cetnost otdzek a komentatti v jednotlivych kategoriich &istoty v analyzovanych rozhovorech (v procentech) - Svec a kol.
(2016)

Zobr. 2 vyplyva, ze vyzkumnik pokladal v nahodné vybraném rozhovoru pouze 39 %
silné navadé&jich otazek a 34,7 % siln¢ ovliviujicich komentaiu (kategorie 4). S uritou
mirou zkresleni 1ze dedukovat, zZe uvedena ¢isla reprezentuji uroven cistoty i V ostatnich
vyzkumnych rozhovorech, které analyze podrobeny nebyly. Pfestoze jsme pouze z 39% a
34,7 % pouzivali siln¢ navadégjici otazky ¢i komentafe, rozhodli jsme se touto metodou

inspirovat.
5.2.Metody analyzy dat

Realizované rozhovory jsou doslovné pfepsany v programu Videograph (Rimmele, 2002).
Nasledné byla provedena jejich analyza otevienym kodovanim (Svatic¢ek & Sed’ova, 2007)
a byla hledana stéZejni témata s pomoci softwaru Atlas.ti. Témata v ramci rozhovora byla
studovadna ve vzdjemné souvislosti, ackoliv se mohla vyskytovat ¢asové vzdalené v ramci
jednoho rozhovoru nebo 1 pozd&i v jinych rozhovorech. Rozhovory a v nich
identifikovana témata byla dale konstantné komparovéna (Svaticek & Sed’ova, 2007), byly
v nich hledany podobnosti a rozdily, tak aby bylo mozné odpovédét na dané¢ vyzkumné
otazky. Na zagatku vyzkumu nebyla stanovena hypotéza. Udaje byly sbirany a t¥idény,
byly hledany spole¢né a rozdilné prvky mezi nimi. Ttidy jevd se spolecnymi prvky byly
uspotfadany do klicovych témat. Pomoci nich byla budovéna teorie ¢i hypotéza, ktera mize
byt podrobena dalSimu Setfeni. Hypotéza tedy neusmériiuje vyzkumnika od zacatku.

Vysledky analyzy budou piedstaveny v kapitole 6.
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Pro analyzu rozhovorti R3, R5, R6 a RS22, RS25, kde vystupoval cviény ucitel, byl navic
vytvofen kategoridlni systém s cilem ovéfit u cvicnych ucitelti jejich mentorské aktivity
v procesu mentoringu. Pracovali jsme s kategoridlnim systémem mentorskych aktivit
vyjadifenym mentory dle Van Ginkel at al (2016), ktery se skladal ze ¢tyi kategorii. (1)
poskytovani emociondlni a psychosocidlni podpory, (2) podpora utvaieni pedagogickych
praktickych znalosti vyuky, (3) vytvofeni pfiznivého prostfedi pro uceni zacinajicich
uciteli, a (4) aktivity vedouci ke zmén¢ jednani zacinajiciho ucitele. Kazda kategorie byla

podrobné popsana v dalSich podkategoriich, kterych je celkem 29.

5.3.Reliabilita a validita

Pro zajisténi validity pfi ziskdvani dat bylo vyuZito triangulace jako metody ,,hledani a
uréovani pozice zkoumaného jevu prostfednictvim tii (a vice) rliznych zdroji dat, Ghli
pohledu (perspektiv), méfeni, postojt, vyzkumnikd, zptisob interpretaci atd. (Cermak &
Stépanikova, 1998). Triangulace metod ziskavani dat sledovala, zda hlavni zvolené metody
sbéru dat (zacastnéné pozorovani, hloubkové rozhovory a reflektivni denik) p¥inasi
kvalitni data. Ukolem pouzité doplitkové metody (srov. Miovsky, 2006, s. 265)
stimulovaného vybavovani s vyuzitim videozaznamu vyucovaci hodiny a retrospektivni

rozhovor bylo zjistit, zda udaje ziskané t€émito tfemi metodami sbéru dat jsou kompatibilni.

V reflektivnim deniku si ucastnice vyzkumu zapisovala svoje postichy z vyuky.
Zucastnéné pozorovani piineslo pohled vyzkumnika na jednani studentky ucitelstvi a
cviéné ucitelky pii vyuce (jejich projevy, pojeti vyuky) a slouzilo jako vstupni data pro
nasledujici hloubkové rozhovory. Hloubkové rozhovory byly vysledkem interakce mezi
studentkou, cviénou ucitelkou a vyzkumnikem. Zde je nutno ptfipomenout, Ze rozhovory
byly inspirovany metodou ¢istého jazyka, tudiz otazky byly kladeny tak, aby co nejméné
ovliviiovat charakter ziskavanych dat. Rozhovory vedené v dyadé vyzkumnik — studentka
ucitelstvi; vyzkumnik — cviéné ucitelka mély za tkol zjistit jejich pojeti vyuky, které bylo

pozorovano pii jejich vyuce.

Dalsi vyuzitou metodou ziskavani a zpracovavani dat byl dlouhodoby kontakt s
ucastnicemi vyzkumu, jenZ umoznil podrobny vhled do zkoumané problematiky, kontrolu
okolnich vlivi, které by mohly zkreslovat data, a postupné zptesnovani interpretace dat.

Silna data jsou tzv. data z prvni ruky (viz Miovsky, 2006, s. 266) ziskavana v prib¢hu delsi
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casové jednotky, nikoliv naptiklad pii prvnim setkani s respondenty. Jak vyplyva z tabulky

2, tento pozadavek byl v ramci pfedkladaného pilotnimu vyzkumu splnén.

Na pilotni vyzkum navézal vyzkum s dalSimi dvéma studentkami, ktery se klade za cil
verifikovat vysledky z pilotni studie. Charakter i obsah rozhovort i doba vyzkumu

stravena s jednotlivymi ucastniky byla stejna jako u pilotni studie, tj. cca 1 rok.

Kontrola vlivu vyzkumnika na charakter ziskdvanych dat byla realizovana, podobn¢ jako
navrhuji Cermak a Stépanikova (1998, s. 56), prostiednictvim dlouhodobé piitomnosti
vyzkumnika na misté vyzkumu, diky jeho znalosti prostfedi a teoretické citlivosti vici
zkoumanému fenoménu. Nasim cilem bylo cO mozna nejméné narusovat piirozené

prostiedi, a tak nepoznamenat kvalitu ziskanych dat.

V pribchu analyz bylo stfidavé vyuzivano induktivnich a deduktivnich postupd (srov.
Miovsky, 2006, s. 229). Ziskana data byla opakovan& proéitana. Uryvky v ramci jednoho
rozhovoru byly studovany ve vzajemné souvislosti, ackoliv se mohly vyskytovat ¢asove
vzdalené. Rozhovory a identifikovana témata byly mezi sebou kontrastovany, aby bylo

mozné odpovédet na dané vyzkumné otazky.

Za ucelem reliability kategorialniho systému pouzitého v rozhovorech R3, R5, R6 a RS22,
RS25 byla métena shoda mezi dvéma kodovateli, ktefi nezavisle na sobé oznacili ve
vybranych tusecich z rozhovori vyznamové jednotky (véta, odstavec apod.) Ccisly
jednotlivych podkategorii, které pfedstavovaly 29 jednotek kodovéni. Poté byla tato ¢isla
vloZena do internetového statistického programu (dfreelon.org) pro nominalni data a dva
kodovatele, ktery poskytl potfebné udaje znazornéné v tabulce 6. Byla uréovana piima
shoda v procentech a koeficient Cohenova kappa, ktery na rozdil od piimé shody bere v
uvahu vliv ndhody pfi rozhodovani kodovateld. Z tabulky je patrné, Ze se shoda obou
kodovateltt postupné zvySovala, proto jsme pracovali s danym kategorialnim systémem

Z pilotaze a u rozhovort s druhou ucitelkou jsme shodu dvou kédovateli uz neprovedli.
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Tabulka 6

Shoda dvou kodovatelii (rozhovory s prvni ucitelkou z pilotaze)

Analyzované R3 RS R6
rozhovory

Piima shoda 79,3 86,2 89,7
Cohenova 0,623 0,721 0,825
kappa

6. VYSLEDKY VYZKUMU

Analyzy rozhovoru pfinesly zajimavé vysledky. Nase ucastnice vyzkumu jsou ve stejné
fazi ptipravy — praveé ukoncili ucitelskou praxi v ramci prvniho semestru magisterského
studia na stejné pedagogické fakulté, kde jsou praxe organizovany pro vSechny ucitelské
obory studia a jsou ptfed vstupem na praxi 2 a 3. Jejich biografie osobni i profesni je
rozdilna. Je proto nasnadé¢, ze se ve svych pojetich vyuky 1isi, ackoliv fesi nékterd spolecna
témata, ktera vSak sdileji odlisSnym zpGsobem v zavislosti na profesnich a osobnich

zkuSenostech.

Rozhovory zacaly po absolvovani ¢i ke konci praxe 1. Nastoupily na $kolu, kterou si
vybraly bud’ z nabidky poskytované fakultou, nebo v misté bydlisté. U Ivany tato praxe
probihala na bézné zakladni Skole, kterd nabizi mozZnost alternativniho vzdélavani s prvky
Montessory pedagogiky. Skola se charakterizuje jako $kola, kde se Zaci uéi komunikovat,
spolupracovat, feSit problémy, ale jsou také aktivné vedeni i k vlastni odpovédnosti a
samostatnosti. Ivana vykonavala praxi v béznych tfidach. Po praxi 1 Ivana ptesla na jinou
zakladni Skolu, kde dokoncila zbytek praxe. Az na této Skole probihal na§ vyzkum a
rozhovory. Ivana byla seznamena se Skolnim prostfedim, s vyucujicimi, s feditelkou, s
prostory, se tiidou, ve které vykonavala praxi. Skola klade ve své innosti diiraz na vyuku
cizich jazykl, ctendiskou gramotnost, uplatiiuje prvky tvofivého uceni, dramatickou
a osobnostné socidlni vychovu. V Sestém az devatém roc¢niku jsou otevieny tfidy (pro
chlapce i divky) s rozsifenou vyukou télesné vychovy se zaméienim na fotbal a atletiku.

Ve skole se realizuje projektova vyuka. lvanina biografie napovida, ze se vénuje

62



volnocasové a vzdélavaci praci s détmi nad ramec povinnosti (pfipravou a vedeni letnich
taborli, ma zkuSenosti i na vyberové skole s rozsifenou vyukou matematiky), protoze prace
s détmi ji bavi a ve Skole méla dobré ucitele, ktefi ji byli vzorem, to vSe ji vedlo k tomu, ze

by se chtéla stat ucitelkou.

Frantiska na praxi 1 absolvovala na viceletém gymnaziu v misté svého bydlisté, kde i sama
drive studovala, tudiz dobfe znala nejenom Skolu, ale 1 mistni poméry na Skole. Uvedené
gymnazium nepatii mezi nabizené $koly pro praxi, Franti$ka si ji vybrala sama. Na praxi 2
nastoupila na béznou zakladni Skolu nabizenou fakultou. Tato Skola pouziva ve vyuce
prvky daltonského vyucovani, které pfinaseji nové metody a formy prace, pro zaky jsou
vlastni aktivitu jako soucdst vzdélavani. Tento alternativni zpisob vyuky vede Zzaky
k samostatnosti a soucasné piispiva ke vzajemné spolupraci. Navic respektuje individualni
ucebni tempo zaki, uci je vyhledavat informace, pracovat s nimi a ziskané poznatky dale
pouzivat. Praxe 3 uz probihala na stejné Skole jako Ivanina praxe 2 a 3. Franti§¢ina
biografie napovidd, ze se vénuje volnoCasové a vzdélavaci praci s détmi nad ramec
povinnosti; piipravuje a vede adaptacni kurzy, uz 5 let doucuje matematiku, vede divadelni

krouzek, prace s détmi ji napliiuje, proto by se chtéla stat ucitelkou.

Hana praxi 1 absolvovala na gymnaziu, které si sama vybrala, protoze zde dfive studovala.
Na praxi 2 a 3 nastoupila na béznou zakladni $kolu nabizenou fakultou, ktera klade diraz
na kvalitni zvladnuti zakladnich pfedmétt potiebnych pro rozvoj ditéte, na jeho
komunikaci a umoznuje dalsi studium dle zajmu zéka. V uebnim planu ma z téchto
divodli navySeny casové dotace matefského (Ceského) jazyka a matematiky na obou
stupnich Skoly. Na 2. stupni je také navySen pocet hodin vé€novany ptirodnim védam.
Druhou preferovanou oblasti pti vychové a vzdélavani zaka je zdravy zivotni styl a zdravy
pohybovy rozvoj. Skola vede zaky k tomu, aby byli schopni samostatné komunikace i
rozhodovani a spoluprace s ostatnimi. Hanina biografie napovida, Ze se vénuje
volnoCasové a vzdélavaci praci s détmi nad rdmec povinnosti; dlouhodobé doucuje
angli¢tinu, vede krouzek anglictiny, prace s détmi ji bavi. Jeji ucitelé ji vSak nebyli

vzorem, coz ji vedlo k tomu, Ze by to chtéla zméenit, a proto se hodla stat ucitelkou.

Nasledujici kapitola nas seznami, s ¢im se studentky potykaly a co jim naopak pomohlo pfi

sdileni pedagogickych praktickych znalosti.
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6.1. Co prispiva a co brani sdileni pedagogickych praktickych znalosti

V této kapitole budou jednotlivé vysledky ¢lenény dle ¢asového harmonogramu rozhovoru,
tzn. nejdiive vysledky z pilotni studie respondentky Ivany a jeji cviéné ucitelky U,
nasledné vysledky Frantisky s cviénymi ucitelkami Ul a U a nakonec Hany s cvi¢nou

ucitelkou U2. Navazujeme na ptivodni vysledky z nasi pilotni studie Caskova, K. (2015).

6.1.1. Proces socializace

lvana

Zakladnim procesem pii vstupu studenta do praxe je faze socializace, pfi které student
ucitelstvi v interakci s prostiedim hleda uspokojeni svych socidlnich potteb. V celkové
kultuie skoly se odrazi nejen jeji filosofie, ale i schopnost Skoly vytvaiet takové postupy,
které nové lidi do Skolni kultury mohou zaclenit. Ivana zazila bohuzel i nejednu
nepiijemnou zkuSenost. V Uvodu praxe 1 jedna jeji kolegyné pronesla nevhodnou

poznamku, ktera ji znejistila v nastavajicim pedagogickém plisobeni.

S: V uvodu to bylo jednou takové privitani a byla to jina pani ucitelka a proste viibec jsme se
neznali, Fikala, Ze je to prosté ostuda, tak jako na pedagogické fakulté, nékteri studenti by vithec
neméli ucit a tady takové veci a tak ale - nebylo to sice mysleno na mé, ale ma to souvislost pro me,
nebylo to takové jako “milé” privitani a najednou jako jsem méla strach, co se bude dit a tak jako

jsem tady praktikant a nevim, ona ma spoustu jako zkuSenosti.R1

Z toho uryvku vidime, ze ptistup pani ucitelky nebyl zrovna kolegialni a podporujici. V
reflektivnim deniku zminuje dalsi nepfijemnou zkuSenost, kdy zlstala sama v kabineté a
opravovala seSity. Tvrzeni kolegt, ktefi skute¢nost, Ze byla sama v kabineté, oznacili jako
“nepripustnou’, komentuje “bylo to neprijemné”. Dostala se 1 do situace, kdy ji jedna pani
ucitelka dokonce nechtéla vpustit do své vyuky, 1 kdyz to bylo domluvené (pozdéji vSak u
ni méla moznost byt na naslechu a jeji pfistup k vyuce oznacuje jako autoritativni). Misto
naslechu v hodiné musela na jeji piikaz pferovnavat knihovnu, aniz by jakkoliv
argumentovala, tak se pfizplsobila situaci. Tato reakce je charakteristickd pro zacinajici
ucitele, jak vyplyva z vyzkumu Laceyho (1977) in Ball & Goodson (1985), ktefi nejCasteji
voli jednu ze tii zadkladnich zvladacich strategii: strategické podiizeni, internalizované

pfizplsobeni, strategickd redefinice. Studentka si zvolila prvni, kdy se pfizpusobila situaci,
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avsak vniting ji nepfijala. Pro studentku se stala tato nucend izolace zvlasté nepiijemna

(Pisova, 1999, s 40-42) a vyustila v nejistotu.
Frantiska

Obdobny pfistup zazila i Frantiska, jejiz praxe 1 probihala na gymnéziu, kde diive
studovala. V aryvku srovnava atmosféru $kol a pozitivné hodnoti atmosféru na $kole, kde

probihala jeji praxe 2.

V: Tedka se zeptam, tys Fikala, Ze tady ta skola celkove, Ze ma néjakou tu privetivou atmosféru, a

nekde, kdes byla predtim, to néjak nebylo?

S1: Ucitelé byli hodné takovi jako segregovani.... vedeni nebylo uplné sjednoceny ...piisobi to na mé
tak, jak to na mé piisobi, podpora tam nebyla. ...kdybych to méla srovnat, tak tam vedeni se o mé
vitbec nezajimalo, tak ses tady, tak si tady byt'... cili tam je to jakoby ten problém komunikacni tady
vtomhle..., co se tyce tireba chovani Zdkii, tak si myslim, Ze tady na té zdkladce je to lepsi nez na
tom gymplu......[na druhé Skole] prisia sem tam, ona mé zavedla za téma ucitelama, jo. A i tim, Ze
asi mam oba dva ty ucitele, jakoby ty cvicny, mlady, jak Nikca a Pepa ten myslim vikal, ze je sedm
let ze Skoly nebo tak néjak, takze oni se jakoby oba dva uplné tak jako takovy mladi, takZe se s nimi
Jjakoby skvéle komunikuje, ale i ti starsi ucitelé tieba ten jeden pan ucitel, ja myslim, Ze je to
chemikar, tak ten taky vzdycky prijde, kdybyste néco potrebovala, klidné rekni, vSechno zaridime,
neni zZadny problém, jo, kdybys potiebovala nékdy uplné nejakej priser v hodiné, klidné dojdi, sem
tam a tam, jo. RS15

Frantika reflektuje atmosféru Skoly, kterou zazila na praxi 1 jako neptivétivou, chybéla ji
podpora ze strany kolegli, Skym by mohla sdilet svoje potieby a otazky. Chybéjici
komunikace a segregovanost je pro studenty nepfijemnd, zejména na pocatku profesni
piipravy. Opacnou zkuSenost zazila na druhé i tfeti Skole, kde hodnoti komunikaci
s ostatnimi kolegy jako perfektni. Kolegové ji nabizeji pomocnou ruku, je seznamena
vedenim nejen s cviénymi uciteli, ale 1 S prostfedim. Pfesto, Ze se ji cvicna ucitelka na
praxi 2 moc nevénovala, diky spolupraci a podpoie ostatnich kolegii hodnoti atmosféru
Skoly pozitivné. Nakonec byla socializace Gispé$na natolik, Ze by chtéla pracovat na takové

Skole 1 po ukonceni studia.

Hana
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Ne piili§ piivetivy vstup zazila i Hana, jejiz praxe 1 probihala na gymnaziu, kde dfive
studovala. Cvi¢né ucitele si vybrala sama. Jako studentka tam byla velmi spokojena.

Zklamani piislo, az kdyz tam zacala praxi.

S2: A oni mé tak jesté asi jako nebrali jako ucitelku, ale studenta. A videéla jsem, jak to funguje jako
kdyby v zdkulisi. Kdyz je clovék student, tak se do toho az tak nedivd, ale kdyz jsem to pravé vidéla,
kdyz oni potom prijdou z té hodiny a ted prosté si zacali stézZovat na studenty, pritom jsou hodni. Tak
spis ztoho hlediska toho pristupu téch ucitelii mé to otevielo trosku oci, no. S déckama jsem
problem nemela. Vzdycky jsem byla schopna se s nima domluvit, prizpusobit se, vSechno vzdycky.

Pravé naopak problém byl spis s témi kolegy. Ja nevim pro¢. RS21

Hana vstupuje do skoly, jejiz osobni zkuSenosti z pifedchoziho vzdélani ovliviuje jeji
pohled na celkovou kulturu skoly. Najednou vsak, kdyz se ocitne na ,,druhém bichu®, celi
odlisnému pohledu a je zklamana. Nerozumi chovani kolegli. Nevi, pro¢ ji neberou jako
kolegyni. Z toho vyplynuly obavy, které reflektuje i ve svém reflektivnim deniku pied

néstupem na druhou Skolu. ,, Mezi détmi to neni problém, jsem uvolnénad a snazim se jim porozumet, coz
komunikaci usnadriuje, spis se bojim, ze nezapadnu mezi své budouci kolegy. Vztahy mezi kolegy jsou pro me

také diilezité. Zkratka se néjak bojim, Ze mé zase nepvijmou do kolektivu, tak jak tomu bylo dozed’. NaStésti
posléze bylo vSe, jak si ptala. Na druhé Skole hodnoti spolupraci s ostatnimi kolegy jako
dokonalou. Kolegové a hlavnénjeji cviéna ucitelka ji nabizeji oporu, je seznamena nejen
s prostiedim, ale i administrativou, se kterou se doposud nesetkala, to vSe hodnoti

pozitivné a piinosné. To vSe ji pomohlo k nabyti vétsi jistoty v ucitelské roli.

Zavérem, pokud socializace neprobéhla zpusobem, tak jak by méla, tzn. chybéla
komunikace a podpora kolegt, ke sdileni nedoslo a pfislo znejisténi v roli ucitele. To vedlo
1 tomu, Ze se studentky rozhodly, Ze by nechtély v ucitelské kariéfe na daném typu Skoly
pokracovat a rad€ji vSechny voli jinou Skolu. Vysvétleni, ke kterému se pfiklanime, pfinasi
Juklova (2009, s. 143) ,,Spojeni vlastni budoucnosti s profesi ucitele a pfijeti vSech
zévazki z toho plynoucich pfedchazi potieba ujisténi se, Ze prace napliiuje vnitini potieby
jedince a umoziuje uplatnéni jeho schopnosti. K tomu je vSak tfeba posileni a pozitivni
zpétnd vazba okoli, které dava mladému cloveku védeét, ze je své prace schopen a ze jeho
prace ma smysl i pro ostatni®, coz v praxi 1 nenastalo. Vysledkem uspésné socializace je

schopnost Skoly vytvaret takové postupy, které nové lidi do skolni kultury mohou zaclenit.
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6.1.2.Vliv Kkultury Skoly na sdileni pedagogickych praktickych

znalosti

V této kapitole ukazeme vliv kultury skoly na sdileni. Navazujeme na studie (Caskova &
Chudy, 2020; Caskova & Chudy, 2021).

lvana

Ivana na praxi 1 vstoupila na $kolu, které nesplnila jeji ocekavani, jelikoz vidi rozpor mezi
filosofii Skoly se svym pojetim vyuky. Navic se ji nedostavalo potifebné podpory,
povzbuzeni ani uspokojivého vysvétleni stavajicich praktik ve Skole. Toto napéti vyustilo v

nesouhlas k celkovému piistupu ke vzdelavani, tedy k celkové kultute Skoly.

S: Tak mé zarazilo to, ze viastné kdyz jsem prvné prisla do kabinetu, tak mi bylo receno, Ze Zaci
nesmi chodit k tabuli, nesmi byt zkouseni, protoze viastné je to pro né stresova situace. Coz mé
celkem zarazilo, protoze jsem na to nebyla zvykld, kdy? jsem chodila ja na ZS, tak jsem to brala néco
jako automatického, ze jdeme k tabuli a neresilo se to, jestli jsem vystresovani. Tak to byla pro mé
zmeéna. Tak jsem nad tim zacala premyslet, kdyz ti vyucujici sice nevyvolavaji k tabuli, nezkouseji,
ale viceméné na ty deti ivou a jsou jakoby agresivni pristup. A myslim si, Ze docela za zbytecné

veci.R1

Vstupni informace, které se ji dostavaji, o zvycich na dané skole reflektuje svym pojetim
vyuky zaloZené na ptredchozich zkuSenostech a je zde ziejmy rozpor mezi kulturou Skoly,
kterd ji doposud ovlivnila, a tou sou€asnou. V reflexi “Zaci nesmi” se odrazi pon&kud
direktivni ton aZz nafizeni, které se ovSem nenachdzi v oficidlnim kurikulu a je tedy
prenaSeno neformalné - ustni formou v kabineté. Tady bychom mohli poukédzat na
ukazujici se vliv skrytého kurikula. MoZna prave takové direktivni predani instrukci a
nedostate¢né vysvétleni uvedenych praktik pfispélo k jejimu zamysleni se nad vysledkem
takového piistupu, ktery dle jejich uvah vede k agresivnimu chovani n€kterych uciteld, to v
ni vyvolava pochyby o vhodnosti praktikovanych kontrolnich metod na Skole. Tento
usudek by vSak mohl byt chybné vyvozeny v disledku neporozuméni vyplyvajici z
nevhodného ptedani zvyklosti na Skole. Dale se miizeme domnivat, Ze ne vSichni tamni

ucitelé souhlasi s filosofii Skoly, na které vyucuji, proto se v jejich reflexi odrazi mozna

nespokojenost.

S: Treba tohle je pro mé taky tak trochu Sok, protoze si myslim, Ze v sesité by mélo byt zadani
prikladu a vysledek. Zatimco zaci si piSou jen vysledek. Takze mée prijde, Ze to pak nema zadny

smysl, kdyz se k tomu vrati, tak jakoby nevi, k cemu to je. Takze to je spis jen jakasi pomiicka,
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protoze stejné, co tak pozoruji, oni se na tu matematiku doma nepodivaji, takze co se nenauci ve

Skole, tak prosté neni.
V: Pracuji s néjakymi pracovnimi listy?

S: Oni maji pracovni listy v elektronické podobé, a kdo chce, tak si to miize koupit a jinak se s tim
vithec nepracuje. Pani ucitelka prinese elektronické pracovni listy a diky projektoru se to promitne
na tabuli, pres interaktivni tabuli a oni pocitaji.

V: Maji ucebnici?

S: Ucebnici jsem nevidéla, jenom sbirky uloh. Pani ucitelka pouZiva Power-Pointovou prezentaci,

kde vysvétluje ucivo doplnéné o vzorovy priklad.

V: SnaZila jste se zachovat raz hodiny, tak jak jste to vidéla u pani ucitelky, nebo jste se do toho

snazila vnést néco nového?

S: No spis jsem se snaZila zachovat raz, protoze tohle je pro mé néco nového, takze jsem se spis

prizpusobila. R2

Dalsi ukazka opét ilustruje rozpor s jejim pojetim vyuky, nerozumi ucelu vedeni sesitt,
protoze se ji nedostalo vysvétleni. Jeji uvaha je zaloZzend na prekonceptech, ke kterym se
priklani. Je mozné, ze kdyby se ji dostalo objasnéni diivodi, které vedou skolu k tomuto
ptistupu, oteviel by se prostor ke kritické reflexi. Studentka se nesnazi sdilet svoje rozdilné
zkuSenosti. Tak jako vétSina studentl se socializuje do ustdlenych vzorcti chovani
konzervativni kultury Skoly, které student nemuze zménit. Podfidila se situaci, avSak
vnitin€ ji neptijala. Z ukdzky vidime, Ze existuje moZzZnost dobrovolného zakoupeni
elektronickych pracovnich listi. Domnivame se, ze naptiklad timto by $kola mohla vést

zaky k rozhodnuti se nad investici do svého vzdélavani, ale nezaznélo to.

S: Jsem hodné ovlivnéna tim, kde jsem studovala sama, protoze jsem byla na gymndziu a myslim si,

ze tam se kladl velky diiraz na to, abychom tomu vsichni rozuméli a i ta rychlost a ucivo bylo

vevr

co jsem sama zazila... na té Skole mi to prislo taky takové pracovni tempo, jelo se hodné rychle a
myslim si, Ze nikdo s tim nemél viceméné problém. A tedka je to pro mé takova nova zkusenost, Ze
jakoby se v hodindch hraji hry, pomaha se jim a riizné takové jakoby zpestieni, které by jim mohlo
pomoci, Zakiim, tak nevim, co je jakoby dobré... mné je asi bliZsi to, co jsem zaZila sama, nez

vymyslet riizné didakticke hry... R1

Vzdélavani na uvedené Skole oznacuje “Skola hrou” a dle jeji vypovédi z “této Skoly si Zaci
toho malo odnesou”. M4 na mysli obsah a rozsah probraného uciva, které se ji zdd maly

oproti jejim vlastnim Skolnim zkuSenostem, protoze studovala na gymndziu. Osvojeni
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uciva jak sama tika, neni v popfedi zajmu, ale jak sama tika: ,jde spis o to, jakoby jak
komunikovat, jak s tim zachdzet, kde to ucivo hledat. Nez aby si to ¢lovek pamatoval, aby
mél spoustu informact.” (R1) To je ostatné filosofii $koly, ktera je patrna ze SVP. K niz se
stavi nesouhlasné az kriticky a mysli si, ,, kazdy clovek, by mel urcité znalosti mit“. (R1)
Nesouhlasny pfistup odrazi jeji zkusenosti z dob, kdy sama byla jest¢ zdkem. Na zakladé
konfrontace obou zkusenosti se ptiklani k tomu, co je v souladu s jejim pojetim vyuky a
nerozumi tomu a ani se nezamysli nad néjakym moznym piinosem jiné¢ho pristupu k vyuce
s vyuzitim napft. didaktickych her. V jejich uvahach je patrné napéti a pochyby. Mozna
kdyby tyto pochyby sdilela s cvicnym nebo jinym uclitelem a dostalo by se ji dostate¢ného
vysvétleni, mohla by zacit uvazovat i jinym smérem a vidét také pozitiva. Otazkou zlstava,
pro¢ to neudélala, je mozné, ze diivodem by mohlo byt pocatecni nekolegidlni chovéani
nékterych ucitell a obava z mozného odmitavého piistupu k jejim pochybnostem. Pozdéji
na druhé skole, kde praktikovala, uznava i mozny ptinos toho, k ¢emu se stavi kriticky. K
tomu prispéla zkuSenost cvicné ucitelky a jeji reflexe, kterou sméfuje ke studentéinym
potfebam a ve které se odrazi Ivanino pojeti vyuky. Neméné dalezitym faktorem je jejich
vzajemny respekt. To muze oteviit studentce prostor ke sdileni a tak odstranéni jejich
pochyb. Dal$im piinosem pro ni bylo, Ze studentka méla moznost pozorovat vysledky
vyuky v souladu s vychovné-vzdélavacimi cili, které se pozitivné odrazi na spolupraci
zakl s ucitelem. Vz4jemna pozorovani vyuky, nasledné sdileni zkuSenosti, respekt, soulad
s filosofii Skoly, 1 moZnost vidét pozitivni vysledky toho vSeho by mohl byt prvnim
krokem k otevieni se prostoru pro sdileni a tim pfistup k zménam Vv uvazovani o vyuce, jak

bude uvedeno dale.
Frantiska

Frantiska na praxi 1 vstoupila na Skolu, ktera nesplnila jeji o¢ekavani, protoze nesouhlasi
s filosofii skoly, vice kapitola 6. 1. 2, navic se ji nedostavalo potifebné podpory ani
povzbuzeni. Domnivame se, Ze pocatecni ne pfili§ piivetivd atmosféra pfispéla
k pochybnostem a obavam, kterou si odnasela po ukonéeni praxe 1, viz nasledujici ukazka

pochézejici z prvniho rozhovoru.

S1: No, ja vzhledem k tomu Ze chci byt jako ucitelka uz od zakladni skoly priblizné tak od druhé tridy
tak ehh ja jsem se vidycky na to strasné moc tésila na to, az budu ucit, az budu moci do té tridy, az
budu moct komunikovat s téma Zaky a vSechno s nimi probirat a ted na mé dopadla takova realita

trosku, aaa je to uplné jiné v tom, Ze jsem strasné nervozni pred tou hodinou. RS11
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Frantiska po praxi 1 znejistéla ve své roli ucitele, jednim z diivodd se jevi nedostatecna
komunikace. Neciti respekt, citi se piehlizena. Kdyby mohla svoje pocity sdilet, kdyby se
ji dostalo vielejsiho piijeti a podpory, to by zmirnilo napéti a nejistotu, kterou ted’ proziva.
Jeji pocate¢ni nadseni vystiidala nervozita a obavy. Neni si jista, zda bude védét odpoveéd
na vSechny otazky zaki, protoze se domniva, Ze na gymnaziu musi znat ucitel odpovéd’ na

vSechny otazky, a to ji také znejist'uje v jeji ucitelské roli.

S1: Je to takovy komplikovany, jo, vidycky v té chvili ja tak strnu, KdyZ nevim, co jim mdm
odpoveédét, pro mé je to takovy, takovy stres. Jo vnitrné mam pocit, Ze bych mela vSechno védet, a

v§echno bych méela umét ve chvilich, kdy ty zZaky chci néco ucit. RS11

Z dalsiho uryvku vyplyva, dle jeji reflexe, Ze gymnazium je zaméfeno spise na
transformaci znalosti nez na komunikaci se zédky. Coz reflektuje srovnanim se soucasnou

zkuSenosti na praxi. Popisuje, co ji pomohlo odstranit bariéry strachu.

S1: Na gymplu to bylo zamérené hrozné na tu znalostni stranku véci. A tady to bylo takovy hrozné
jakoby uvolnénd atmosféra, i v celé té Skole pro mé jo. To jsem do té doby taky viibec nezazila a at
uz jakoby z pozice studenta na zdkladce nebo na stiedni. Anebo na té praxi a ted to bylo prosté
uplné o nécem jinym. No tak se to nestihne, tak se to udéld pristé - jo jakoZe Ze to bylo takové, nikam
se nic nehnalo, samoziejmé néjaky ramec se tam udrzet musel. Ale vidycky se vSechno tak jako bylo
to hrozné takovy prijemny a uvoliujici, takZe si myslim, Ze jakoby tady timhle mi doslo, Ze si jako
ucitel toho miizu dovolit vic, nez sem si dovolila predtim jo, ze si na né miize clovék dovolit. A u téch
mensich u téch mensich to bylo pravé, jakoby o tom, Ze jsem Si S nimi v té hodiné i treba jakoby

povykladala o nécem jinym jo, trosku jsme tieba i odbéhli od tématu a tak podobné.

V: K tomu, jak jsme se bavily o tom sebevedomi, jsi Fikala, Ze k néjakému zlomu doslo v té Sesté

tridé. Tak co to bylo za zlom?

S1: Jd vitbec - ja popravdeé asi jako, nevim, jestli to byl néjakej zlom, jako tusim, ze to tam prislo
prave- v téch Sestkach, kdy ja sem je méla ty décka na spoustu hodin a tim jak jsou taky jesté mali -
a cdstecné taky jesté hravi v té Sestce, tak - eh - tak byli takovi jako komunikativni hodné. Hlavné se
dokazali i mé zeptat, co jsem treba délala o vikendu jo. Vis jako jeste mé jako ja premejslim, jestli to
taky nebylo jesté v tom, zZe v téch Sestkdach bylo strasné mdlo décek, mné bylo hrozné prijemny s nima
pracovat a bylo to i o té komunikaci jako fakt kazdy s kazdym, v té hodiné se dalo kaZdymu

venovat. A kdyz treba prosté zbyl cas, tak se mohlo Fict néco jinyho. RS18

Z uryvku je patrné, ze bariéry strachu ji pomohla odstranit praxe 2 i 3, jelikoz se snizila
narocnost na znalostni obsah a miize ucit méné zakli, md moznost komunikace s zaky,

ktera je pro ni dilezita, to ji pomdha k odbourani strachu z vyuky. Déle tomu napomohla
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tamni kultura Skoly, ktera odrazi pohodovou atmosféru, ktera je v souladu s pojetim
vyuky, vice kapitola 6. 2. Skola s prvky daltonské pedagogiky, na kterou Frantiska
nastoupila na praxi 2, ji nabidla podporu, pomoc ve chvilich nejistoty a strachu. Je patrné z
uryvku, ze vétSina aktéri Skoly odrazi jeji filosofii a tim vytvaii tzv. zdravou kulturu skoly,
coz napomohlo odstranit pocateéni obavy, nejistotu. Praxe 1 byla zaméfend pouze na
znalostni obsah a pojeti zdka a komunikaci s nim neméla ¢as fesit.. Z doucovani je zvykla
na parovou vyuku. Vi, ze kazdy zak ma své potieby a az na praxi 2 se snazi tuto skute¢nost
aplikovat 1 ve tfid€, protoze ma moznost ucit ve tfidé s niz§im poctem zakia mladsiho véku,
takze ma prostor nejenom se kazdému individualné vénovat, ne vzdycky i zbytku tfidy, tim
se vSak utvrzuje ve své ucitelské pozici. Postupné prechazi z parové vyuky ke skupinové a

dochazi k vétsi jistoté pii vyuce vétsiho poctu zakd.

Praxi 2 zacinala obavami nejen z nekazné starSich zaku, ale i jejich poctu ve tiid¢, zatim
nevi, jak se s témito Gskalimi vyporadat, prozatim ocekava, ze se to s délkou praxe zméni.
Z tohoto divodu se zdrzovala spise u tabule a vyucovala frontaln¢, méla pocit, Ze jim musi
ptedat znalostni obsah uciva, tak jak byla zvykla z praxe 1. Netroufla si oteviit s nimi
komunikaci, neni si jistd, jakym zpisobem fidit tfidu, aby odstranila nekazeii. Byla

zaméfena sama na sebe a své ,,pieziti.

S1: No ja se bojim, ze se na mé vrhnou kazdou chvili. Takovy velky dav. Ne ale to je, to je spis tak
jak spis takovy jako vtipny, ale, no jako, eh...nevim, jak to uplné prosté popsat, ale jakoze po mné
kdykoliv miizou zacit cokoliv hdzet a tak podobné. A to jako samozifejmé tedka nehrozi, oni jsou
celkové ty décka na té Skole fakt hodni. Taky jsem to zamérovala spis jesté hodné prosté na tu
znalostni a tady na tohle, A to ta moje hodina byla typu, Ze sem Ze to bylo prosté miij prednes jo,
takova ta klasicka frontalni vyuka. Ja jsem si netroufla sem si témér na nic. I kdyz se vezmou v
uvahu ty devataci, kteri uz teda maj vSechno na haku a tak. A ti teda délaji v té hodiné bordel, ale ja
Jjsem v tomhle jakoby pomerné tolerantni. Takze mé to zas néjak nevzrusuje, ale, eh...oni oni jo, oni
jsou hodni ale i tak proste, ja si myslim, Ze takovy ten pocit jakoby té jistoty nabydu az tou praxi, jo?

Az treba fakt jako budu s téma déckama dyl. RS18

V prubéhu praxe 2 zacala rozSifovat pojeti pojeti u€iva o pojeti zdka a jejich véku,
dokazala odbourat bariéry strachu z po¢tu zakt tim, Ze méla moznost ucit ve téidé s niz§im
poctem zakli. Potad ovSem pretrvava obava z vyuky starSich zakl, kdy si nevi rady
snekazni a prozatim to feSi toleranci hluku. Bohuzel podpora od cviéné ucitelky byla

nedostacujici k jeji aktualni potiebé. ReSeni nevyjasnénych situaci je na ni samostné. Po
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naSem dotazu na zdivodnéni, odpovéd’ od cviéné ucitelky znéla: , Mné taky nikdo zddnou

zpétnou vazbu nedal *.

S1: Prosté ten druhy stuper tieba i ta komunikace s téma déckama, to si myslim, Ze v tomhle sem
tedka asi taky jako pokrocila uplné na jinou uroven, nez kde sem byla predtim, kdyz si vzpominam.
A tedka uz je to i o tom prosté prohodit s téma déckama néjakej néjakej forek. Takze to si myslim,

ze i v tomhle je taky takovej posun. RS18

Na praxi 3 se situace zménila. Pozorovala u cviéné uéitelky, Ze si ob¢as déla legraci sama
ze sebe, na coz i nékolikrat poukazuje. Toto piejima a aplikuje ve své vyuce, Viz
nasledujici Gryvek a zjist'uje, Ze tato sdilena skute¢nost funguje i v praxi, a to ji pomohlo
odstranit obavy z vyuky starSich zaka. Tim si tuto praktickou znalost osvojila a rozsitila

svoji znalostni bazi.

S1: A vygradovalo to ted na té praxi trojce, kdy si myslim, Ze uz teba i kdyz jsem méla ty devitky,
tak to byly ty fotbalovy tiidy a ja jsem je méla, tu devitku, méla a on tam tam nebyl pan ucitel, oni
meéli néjakou velkou radu zasedani nebo néco takového - tak mné rekl, at’ to oducim a ja sem do té
tiidy Sla poprvé, v Zivoté jsem ty devdtaky nevidéla, byla ta fotbalova tiida ta devatd ¢ a to byla
hodina, na kterou asi v Zivoté nezapomenu, protoze s téema klukama to fakt bylo jako hrozné
prijemny a super hodina. Strasné jsme se nasmali, soucasné jsme jakoby stihli i probrat véci, které
jsme probrat meéli, dokdzali vytvorit takovou velmi vtipnou atmosféru, kdy ja jsem tam na zacdtku
teda jako prisia jo, zacali jSme s tim predstavovanim, kdoZe to jsem, co budeme délat. A oni se mé
taky zacali postupné jako predstavovat jeden vzadu, pak druhej uprostied jo, tieti se piidal, aby
nezustal pozadu, tak rikam, jako jestli chcou, abych jim Fikala jménem, tak at si, at’ si vytvori takové
listecky a daji si je na lavici a nacez teda jeden asi takovy néjaky srandista tiidy si to tak si takhle
napsal na celo Vlada jo, pricemz se tak vitbec nejmenoval. A to tak jako na zacatku hrozné uvolnilo
tu atmosféru i tady tohle jo, ja si myslim, Ze je to i tim, Ze si treba dokazi udélat legraci sama ze
sebe, ve chvili, kdy se mé tam nékdo zezadu zepta, jestli to vidim, a mél to jenom takovou tuzkou
Jjakoby napsdno. Rikam nevidim, mam tFi dioptrie na kazdém oku, su slepd, musis to zvyraznit jo..
Takze ja si myslim, i jakoby to, Ze se prosté dokdze clovek zasmdt sam sobé a | tFeba priznat, Ze
udélal néjakou chybu, nebo jako priznat, Ze neni uplné dokonalej ucitel. Tak to si myslim, Ze to

hodné jakoby udéld tu atmosféru v té tride. RS18

Cvicna ucitelka, kterou méla na praxi 3, pfichdzi s nabidkou feSeni ,,clovek by se nemél brat
moc vdzné a Ze je dobré si obcas udélat ze sebe legraci ¢i prohodit néjaky vtipek*, 10 napomaha
Kk odstranéni pocate¢nich bariér v komunikaci nejenom se star§imi zaky. Studentka toto
pojeti sdili a poznatek aplikuje ve své vyuce. Z poznatku se stava prakticka znalost.

FrantiSce napomohla k nabyti jistoty ve své ucitelské pozici sdilena pozitivni zkuSenost.
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Frantiska se dostava Vv jistoté ve své ucitelské pozici o néco dal nez Ivana, tuto skutecnost

cv. ucitelka také reflektuje a srovnava.

U: Co se tykd atmosféry a pristupu tvému. V podstaté od prvni hodiny. KdyZ to srovndm s
dovolenim, Ivanu s Frantiskou, Ivana byla hodné nejistd, jo ona byla takova moc plachd. Trosicku i
ta asertivita Vici té skupiné, na které nebyla zvykla, protoze to jsou studenti. Tam ji chybélo, pak se
to ¢asem podalo, u tebe si myslim, ja nevim, jak velkou mas praxi nebo ne, tam si myslim, Ze je to

absolutné bez problémii. Hlavné, z tebe vyzaruje pohoda a to ty décka oceni. RS16

Cvic¢na ucitelka pozoruje vétsi jistotu v pozici ucitele nez Ivana. K té ji pomohla praxe 2,
jak sama FrantiSka reflektuje vySe. Je zfejmé, Ze cvi¢na ucitelka je schopna nezavisle na
reflexi FrantiSky rozpoznat z pozorovani studentky jeji vétsi jistotu v pozici ucitele. Dale ji
pomohla s vétsi jistotou spoluprace s cvi¢nou ucitelkou na praxi 3, s kolegy a podptrné

prostiedi.

V: Co ti pomohlo s vétsi jistotou?

S1: Ja si myslim, Ze je to i cvicnou ucitelkou, Ze jsem si takova jistéjsi. Kdyz jsem byla predtim na té
praxi 2, ja jsem z té predchozi ucitelky uiplné neméla jako pocit, Ze to bude piné jako dobré, kdyz se
néco pokazi, tak se to vyresi, jo ve findle, ale tedka si myslim, zZe to bylo lepsi v té spolupraci.
Vzdycky jsem védéla, s ¢im do té tiidy mam jit. Cvicnad ucitelka mné vidycky dala néjaké materidly,
sbirku, pripadné ty pracovni listy, vidycky jsme to pred tim poresily dohromady, co jakoby v té
hodiné se bude nebo nebude dit, to si myslim, zZe mi pomohlo. RS16
Frantisce nesporné¢ pomohlo k nabyti jistoty také fakt, ze méla pfedstavu o vyuce jesté
predtim, nez vesla do tfidy, mohla se tak Iépe ptipravit a ujasnit si, jakym smérem se bude
jeji vyuka ubirat. Konzultace s cviénou ucitelkou 0 moznych nepiedvidanych situacich,
kontrola ptipravy ¢i nabidnuti podptrnych materiald, ze kterych si mohla vybrat, ji dodalo
VEtSi jistoty v ucditelské pozici, a oteviela se moznost restrukturalizace stdvajich

pedagogickych praktickych znalosti.

Nejenom podpurné prostiedi a komunikace s zaky, ale zminuje i vek, nizsi pocet zakd a
délku odu€enych hodin v jedné tfidé€, jako to, co ji pomohlo odstranit bariéry nervozity a
nabyti jistoty v ulitelské roli. S pozorovani videa je patrné, Ze zmirnéni napéti a
akceptovani role ucitele se projevilo i v jednani, kdy na praxi 3 se odvazila sednout za
katedru, coz predtim reflektovala tak, Ze neni kompetentni ucitel, proto nemtlize sedét za

katedrou.

Hana
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Stejn¢ jako Frantiska i Hana vstoupila na Skolu, které nesplnila jeji o¢ekévani, protoze tam
vstupovala se zkusenostmi, které¢ mylné ovlivnily jeji pohled na chod skoly. Zména pfisla,
az kdyz méla moznost byt Vv roli ucitele. Ucitel¢, ted’ jiz kolegové, najednou nebyli takovi,
jaké je znala ze Skolnich let. Nebyli kolegialni, nerespektovali ji, pfiSlo zklamani a
znejisténi. Méla vSak moznost zazit i opacnou zkuSenost na praxi 2 a 3. Nastoupila na
zakladni Skolu ve svém rodném mésté, tuto praxi hodnoti velice pozitivné, coz demonstruje
nasledujici uryvek.

S2: Jsem rada, zZe jsem byla i viastné na skole u nas ve meésté. Kde to prostredi bylo strasné super,

Z hlediska jak zaki, tak ucitelii, Ze mé prijali. Pak mi viastné i nabidli minuly tyden zaskok za pani

ucitelku. Na nizsim stupni teda, ale je videt, ze se mnou pocitaji. Uz mé tam maji zapsanou. Takze

kdyz budou potrebovat, tak mné zavolaji, coz je fakt skvely. To prostredi tam bylo uzasny, t0 mné

hodné vyhovuje. RS23

Pied nastupem na praxi 2 vyjadfila obavy, Ze opét nebude kolegy akceptovana. Jeji starosti
se rozplynuly s pfichodem na Skolu, kde zazila nejen pfijeti kolegu, které si prala, ale i
vedeni Skoly, které ji nabidlo moznost suplovani, to pfispelo k nabyti vétsi jistoty
v uditelské pozici. Toto ,,piijeti vyustilo v odstranéni strachu z vyuky ,.ta podpora tam
byla tak velka ze vsech stran, ze jsem neméla ani cas se bat vyuky, potom clovéek vstoupil
do té hodiny a bylo to uplné jiny.” (RS23) To, co Hana reflektuje, je vysledkem celkové
zdravé kultury skoly, kterou odrazi vSichni jeji aktéfi, jak vidime v nasledujici ukazce.

U2: Tady na Skole fakt jsou ty décka vedeny k tomu, aby se ozvaly. Aby to Fesily pres tridniho

ucitele. Mame Skolniho psychologa. Takze i kdyz vznikne konflikt trida ucitel nebo konflikty mezi

temi deétmi v téch tridach, tak jako se to hnedka vesi. A tim padem ty déti to umi Fict tomu tiidnimu

uciteli. Co je trapi. A je to tak vedeno i obecné, Ze to neni jenom jako moje, ale jako celkova skola se

snazime, aby to klima bylo prijemné. RS24

Z reflexe cviéné ucitelky je patrné, Ze o ,,zdravou kulturu $koly* se snazi vSichni jeji aktéfi
yJep y J€)

a to ma vliv i na zaclenéni nové ptichozich, jak je patrné z Haniny reakce.

Tato kapitola je verifikaci toho, co jiz bylo mnohokrat feceno, pokud student vstoupi na
Skolu, kde se mu nedostane kolegialni podpory, divéry a piijeti od vétSiny jejich aktér,
znejisti, 1 v ptipadé€, Ze predtim zaZili jinou pozitivni zkuSenost. Toto znejiSténi vyusti v
obavu ze sdileni svych potieb, tim se zastavi proces uceni se vyucovani. Pro zacinajiciho
ucitele je nedostate¢na zpétna vazba, podpora a nucena izolace zvlasté nepiijemna (PiSova,
1999, s. 40-42), vysledkem muzZe byt nejistota a s ni spojené neadekvatni obranné reakce

(Lortie, 1975). Studentky nesdilely svoje potieby, nejasnosti a neporozumeéni, coZ v nasem
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ptipadé vyustilo aZ v rozhodnuti ukonéit ptisobeni na takové skole. Skola by méla vytvéiet
postupy, kde ucitelé chtéji byt, coz zavisi na schopnosti aktéri skoly umét vytvaret takové

postupy, které nové lidi do skolni kultury mohou zaclenit.

6.2. Vstupni pojeti vyuky
Ivana

Ivana vstupovala do piipravného vzdélavani s pojetim vyuky, které se utvarelo v obdobi,
kdy sama byla jesté zadkem, a pfi vedeni a pfipravovani volnocCasovych aktivit (tabory)
béhem studia na gymnaziu. Tyto aktivity miizeme nazvat zkuSenostmi prvniho fadu ¢i
gestalty. Vedeni volnocasovych aktivit ji pomohlo k rozhodnuti, ze by chtéla pracovat
s détmi ,,Ja si myslim, zZe to byla dobra zkusenost, uz jsem se téem volnocasovym aktivitam
venovala béhem stredni Skoly, jakoby jsem prave diky tomu zjistila, Ze bych chtéla
pracovat s detmi.” (R1) Volba profesniho zaméfeni se odvijela od ucitelt, které ji ucili na
sttedni Skole a ktefi ji byli vzorem ,,Jakého jsme méli vyucujiciho, od toho se odvijel muj
vztah k matematice. Myslim, zZe jsem rdda, jaké jsem méla ucitele. Jako dobré vzory.” (R1),
také pojeti ucitelské role ,,No tak mé je blizsi byt s nimi na urovni partnera, kdy miizete...
kdy nejste k nim néjaka velka autorita, ale spise se s nimi snaZite navdzat individudlni
pristup, aby kvam meli ditvéru a na zakladé toho jim prosté predat néjaké informace.”
(R1) Sice uvazuje, ze navaze s zaky individualni pfistup na zaklad¢ davéry, ale zatim je
vnima jako skupinu. S pfibyvajici praxi zacina pfistupovat k zakiim jako k jednotliveim
s odlisSnymi potiebami, kterym transformuje ucéivo podle jejich individudlnich zajmi.
V rozhovoru R10 jsme se dostali k tomu, ze i ucitelska role je ovlivnéna minulou
zkuSenosti ,,7ak mé se libilo, kdyz jsme meéli treba ucitele, kteri byli opravdu pratelsti.
Takze prosté v pohodé se s nami bavili normalné, v uvozovkach jak s kamaradem.
Samozrejmé tam byl néjaky odstup, ale - vim, Ze ucitel nebyl autoritativni.* (R10) Pojeti
pfedmétu matematiky je obecné zatim neujasnéné: ,,Chci, aby se Zaci dozvedeli néjaké
informace, aby se naucili pracovat spise s urcitymi fakty, aby dokazali premyslet nad temi

informacemi. “ (R1), coz si bude v pribéhu praxe ujasiiovat, zpiesiiovat a konkretizovat.

Jeji vstupni pojeti vyuky se stalo filtrem, pfes ktery modifikuje praktické znalosti, jak
uvidime v nasledujici ¢asti. To co vivodu praxe aktudlné nejvice fesi, jsou praktické

znalosti vztahujici se k motivaci Zaku, coz nevzeslo podnétem od cvi¢né ucitelky, ale toto

téma je pro ni dilezité. V ukazce z rozhovoru vysvétluje, jak premysli o motivaci.

75



S: Motivace je nadseni do té dané véci, aby to tomu clovéku bylo blizsi.

V: Setkala jste se nekdy, behem té praxe nebo i driv s tim, Ze ten zZdk je sam motivovan a vznikd

Jjakasi poznavaci motivace, kterd vychazi z jeho vlastniho zdajmu, z vnitiniho ditéte?

S: Ja jsem se s tou motivact setkala nejvice pri volnocasovych aktivitach pravé pri piipravé tabori,
¢im vic clovek namotivuje deti do dané hry, jednak uvodnima riiznymi scénkami, vnitinima/vnéjsima
vémi, jak moc si na tom da clovek zdlezet, tak tim vic je to dité schopno do toho zapadnout. Napr.
kdyz jsme méli téma riizné boje Aztékii a takové riizné, tak pokud to tém détem dobre vysvétlite, tak
ty deti (to byly deti 6. trida), tak ty deéti si byli schopni predstavovat ve své fantazii riizné slony
V prirode, vojaky apod. Myslim si, ze pokud se skutecné namotivuje, tak déti jsou schopny pro to

skutecné zit [zkuSenost prvniho Faduj. R1

Téma motivace je spojeno szdkem a jeho ziskani zdjmu o dané téma v rdmci
volnocasovych aktivit. L.ze usuzovat, ze pozdé&ji se jeji ivaha o vnitfni motivaci posune
smérem K vzdélavacim cilim pfedmétu, ktery bude vyucovat. Kdyz mluvi o ziskani zajmu,
pouziva metaforu ,,zapadnout, pro fo zit“, kterou popisuje jako pozitivni emotivni
zkuSenost z prostfedi volnoCasovych aktivit. Pfiklada dualezitost i uvodnimu vysvétleni

problematiky, které bylo diilezité pro aktivizaci déti.

Pojeti zaka, které se utvarelo pied vstupem do Skolni praxe a na zdklad¢ kterého se
rozhodla pracovat s détmi, ovlivnilo jeji uvazovani na praxi. V rozhovoru R10 je vidét, Ze
pojeti zaka vzhledem Kk osvojeni uciva je vice rozvinuto. V§Simnéme si posunu v uvaze od
konkrétni zkuSenosti vazané na jiny kontext (gestalt) smérem k obecnéjSim Uvahdm
vztahujicim se k profesi. Domnivame se, ze je to z divodu ptibyvajicich praktickych
zkuSenosti, diskuse S cvicnym ucitelem a rozhovort s vyzkumnikem. Ve svych tivahach se
dostava dal, uvazuje o jejich véku a smysli o nich jako o individualitach s riznymi z4jmy,
a ty mohou napomoci k osvojeni uciva.

V nasledujici ukazce predchazelo zjisténi, ze jednim z cild jeji vyuky je pfipravit zaky pro
prakticky Zivot, aby d¢lali to, co je bavi.

V: Co by mélo byt diilezité pro ten prakticky Zivot?

S: Co mé se zda praktické, to se jim zdat nemusi, protoze mam takovy odstup, myslim si, Ze i vekovy,
protoze décka mysli jinak trosku. Takze si myslim, ze kdyz je dostanu na to, co je zajima, ¢im ziji
[navazuje na minulou zkusSenost pri vedeni volnocasovych aktivit a tuto dale vice rozviji], co je bavi,

tak, kdyz se jakoby posunu na ten jejich priklad a néjak napasuje jakoby zdjmiim, nebo jejich
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konickiim, nebo tak si myslim, Ze si to lépe zapamatuji [vyplyva z jeji osobni zkusenosti z doby, kdy

sama byla Zdkem a své wivahy uz situuje do Skolniho prostiedi — zkuSenost druhého fadu].R10

Vsimnéme se, Ze studentka si za¢ina utvaret konceptualni schémata vztahujici se k vnitini
motivaci, zajem neni cil sam o sobé¢, ale spiSe prostfedek, jak dosahnout pozitivniho
pfistupu zakt k uceni a naplnit vzdélavaci i vychovné cile. Dale je zde vidét piibyvajici
posun Vv uvazovani od konkrétni zkuSenosti smérem k obecnéjSim pojmum, tedy ke

zkuSenosti druhého fadu (teorie t). Vyzkumnik se dale doptava.

V: Jak bys sestavovala ty priklady?

S: Vyberu néco, co maji radi, protoze to se jim spoji. Miizou to byt tak 3 - 4 lidi ve tridée. Mozna
vice, ostatni budou pocitat, nebudou v tom videt Zadnou jinou souvislost. Ale tyhle t7i zaujme, Ze
tam tieba je jejich jméno, jini jejich zdjem, a tim pddem, je to troSku jakoby moznd motivuje. [Snaha
o ziskani zdajmu o predmeét, vede pres vnitini motivaci, svou zkuSenost z volnocasovych aktivit

prevedla do Skolniho prostiedi.]. Dale to se taky odviji, jaky prosté ma jakoby ucitel vztah s téma

vvvvvv

samotna vyuka.[Predpokladame, ze tahle uivaha prameni od jeji negativni zkuSenosti 7 pozorovani
vyuky “autoritativniho* ucitele, ktera odstartovala proces jejiho uceni, v dalsi ¢asti bude téma
“autoritativni ucitel” blize specifikovano] Protoze pokud jakoby maji dobry vztah, tak ucitel mize
dovolit Fict vic véci narovinu, protoze vi, treba Ze si déla srandu a Ze to mysli s tim Zakem dobre. A
myslim si, Ze si ho dokaze ziskat i pro ten predmét. [Zde se obraci ke zkuSenosti, tentokrat z
pozorovani vyuky své cviéné ucitelky - spojuje minulou a aktudlni zkuSenost]. R8
Ivana s pojetim vnitini motivace, s probuzenim z4jmut u zaka pies vnitini motivaci, coz ma
vliv na ziskani jejich zdjmu o téma, méla pozitivni zkuSenost jiz dfive pii vedeni
volnocasovych aktivit (rozhovor R1). Na praxi méla dal$i moZznost tuto svoji uvahu utvrdit,
protoze pozorovala u své cvicné ucitelky pozitivni vysledky dobrého vztahu s zéky. Na
této ukéazce vidime dal$i rozvinuti a posunuti zkusenosti metaforického ,,gestaltu* smeérem
k utvareni obecnéjsiho teoretického schématu. V rozhovoru blize specifikovala, jakym
zpisobem vzbudi u zakt zajem. O zacich uz zacind premyslet jako o jednotlivcich s
odlisnymi zajmy. Po jejich zkuSenostech s pozorovanim vyuky cviéného ucitele, kde
vidéla pozitivni dopad dobrého vztahu s zéky, si uvédomila vliv vztahu ucitele a zdka na
uceni se. Domnivame se, Ze nejen piibyvajici praxe, série vyzkumnych rozhovort, ale i
pozorovani uc€itele na praxi ji nabidl ptilezitost si tyto svoje zkuSenosti uvédomit, ujasnit a

konkretizovat.

Frantiska
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FrantiSka také vstupovala do pfipravného vzdélavani s pojetim vyuky, které se utvarelo
Vv pfedchozim obdobi pifipravy na profesi, pti vedeni adaptacnich kurzti, vedeni divadelniho
krouzku béhem studia na gymnaziu a pfedevSim pfi individualnim doucovéni. Tyto
aktivity mizeme nazvat zkuSenostmi prvniho fadu ¢i gestalty. Rozhodnuti, ze by chtéla
pracovat s détmi, se vytvofilo jiz na zakladni Skole ,,No, ja vzhledem k tomu ze chci byt
Jjako ucitelka uz od zdkladni skoly, priblizné tak od druhé tridy, tak ja jsem se vzdycky na to
strasné moc tésila na to, az budu ucit, az budu moci do té tridy, az budu moct komunikovat
s téema zdkama a vSechno s nimi probirat.” (RS11) Sama tika ,jedna z nejdiilezitéjsich
veci, jako ten dobry vztah s téma Zakama, Ze se prosté nemiize nastavit néjaké jako prilis
autoritativni vychova a tady tohle. Ja to sama nemam rada a sama ze skoly znam, Ze jsem
to zazila.” (RS11) Zamysli se také nad pojetim predmétu, které chce sméfovat K maturité
¢i ptijimackam nebo do praxe, ale nevi jak. Pokud nevi, opira se 0 piiruc¢ky s FeSenim
slovnich uloh, se kterymi Zaci maji problémy, S ¢imz se Casto setkava na douc¢ovani. Hleda
odpovéd’ na otazku: k ¢emu jednotlivé ucivo predmétu vyuziji? ,, Takze vétsinou se snazim
se inspirovat, aspon tim, Ze na té maturité nebo k prijimacim zkouskam to budou mit tak
alespon k tomu to musi umét.” (RS11) Dalsi obavu ma z toho, ze kdyz se ji Zaci zeptaji,
nebude umét odpoveédét, protoze ma predstavu, Ze vSechno musi znat, ,,Nechci dat najevo,
Ze néco nevim.“ (RS11) Prozatim to feSi zadanim samostatné prace, i kdyZz na zakladé
zkusenosti z dob, kdy sama byla zédkem, citi, ze to neni idealnim feSenim, protoze maji
praci navic. V jeji uvaze muzeme vidét, jak se vypotradava s pifechodem od studenta

smérem k pojeti ucitelské role.

S1: Zaroven prosté zhodnotit to, aby neméli té prace tolik, ale zase na druhou stranu, musim to taky
videt z té pozice toho ucitele, vyZaduje, abych je néco naucila a aby néco védeli, protoze vim, ze je
SVP a jsou RVP, oni maji néco umét, méli by mit, odnést si z toho néjaky hodnoty, znalosti,
veédomosti at’ afektivni nebo neafektivni a tak podobné a na druhou stranu si zas rikam, Ze toho uciva

je tolik, na ty Zdky se toho hrne tak strasné moc a pak nestihaji. [zkuSenosti z doucovani]. RS11

V ukézce vidime, ze se zabyva konkrétnéji i pojetim uciva porovnava obsah uciva z pozice
ucitele ,,vim, Ze je SVP a jsou RVP* K zamysleni ji pfiméla zkusenost z douovani ,,, ale na

ty zaky se toho hrne strasné moc a pak nestihaji*.

Na pocatku praxe si neni jista jakym zptisobem navazat vztah se tfidou, aby Si udrzela
kazen ve tfidé, zatim feSeni vidi v tom, Ze ustupuje jejich potfebam, napf. odloZenim

pisemky.
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V: Mame tady ten problém, zZe by chteli odlozZit pisemku a vy se jim snazite vyhovét a zajistit s nimi

néjaky vztah, mé by zajimalo, jako co je to za vztah?

S1: Ne tak vztah, ale abych si tu tFidu nerozhodila, aby oni se tieba najednou nezacali v té hodiné

chovat agresivné, ze jo, viici mne. RS11

Udrzeni pozornosti ve tfid¢ zajistuje vyvolanim k tabuli a vykon nasledn¢ oznamkuje na
zékladé¢ domluvy s cvi¢nou ucitelkou. Stejné tak 1 vybér obsahu vyucované latky
konzultuje s cvi¢nou ucitelkou a podiidi se jejim pozadavkim, i kdyz ne vzdy s nimi
souhlasi. Divodem je, ze se neciti byt kompetentnim uditelem, ale studentem na praxi,
proto zodpovédnost za obsah uciva nechava na cvi¢né ucitelce. Diky nejistoté v pozici

ucitele voli strategii podfizeni se..

S1: Ne ty jesté neucis, az ty budes ucit sama, tak si to udeélej podle sebe, ale ted’ vis, Ze ses tady
jenom na praxi, ta pani ucitelka bude chtit néco jiného, nez co Si ty myslis, Ze je duleZity, tak to
udelej podle ni, prece jenom ja tam jsem jenom takovy clanek, téeméer bezvyznamny, ale jedu spis
podle toho prdvé, co ona chee, aby ti Zaci méli, protoze je to v podstaté jeji zodpovédnost za to

ucivo. RS11

Nesouhlas s vybérem obsahu uéiva obCanské vychovy opira o své studentské zkusenosti.
Jak bylo uvedeno vyse, stale se citi byt vice studentem, proto se piiklani k tomu, co sama
zazila a mysli si, Ze to je to nejlepsi. Zatim nema dostatek zkuSenosti s vyukou obcanské
vychovy, aby je kriticky reflektovala.

S1: Ja sama prosté vim, co jsme se jesté treba ucili, dyt mam svij starej sesit a mam poznamky

svoje. Vim, co by jako méli ti Zdci zndt a co je pro né podstatny, ani tak ne do Zivota, ale uz si to

prave uvédomili v té praxi. RS11

Trochu jinym zptsobem pojima pfedmét matematiky, protoze uz ma néjaké zkusenosti
z doucovani. Nékteré uvahy napi. dilezitost neustalého opakovani se posunula smérem
k avaham z pozice ucitele.
S1: Kdyz se to pak opakuje, tak nekteré staci jenom nakopnout a rict jim, jak priblizné, oni si to
potom uvedomi, oni na to dojdou a nékteri jako viibec nevi, musi se to ucit znova i tam je to prave
takova komplikace, Ze se to musi s nimi hrnout pordd dokola, ale na to neni cas, aby se to s nimi
hrnulo porad dokola, takze se jednou za ctvrt roku pise ctvrtletni pisemka a tim to hasne, jo, ale to

Ze oni kracent zlomkit budou potiebovat k maturité a ja to pak s nich budu na doucovani silet a bude

mné vrit hlava. RS11
Frantiska ve svém pojeti zvazuje i individualitu Zaka. Z doucovani vi, ze kazdy zdk ma jiné

potieby, které je tfeba respektovat. Taktéz dokaze rozlisit, jestli zdk danou latku zvladl

79



pochopit ¢i nikoliv. Snazi se prenést tuto zkusenost do tfidy, ale zatim nevi jak se s vétsim

poctem zakl vypotadat.

S1: Ja si myslim, Ze doucovani je asi z jedné jako nejlepsich moznosti, jak s temi zaky pracovat
individualné, normalné jako ve tride to nejde. Prave kdyz jsem rikala, ze tfeba zadam néjakou praci,
ted’ ¢tyri décka poslu k tomu, tak to jde, jenom castecné a jenom nékomu zase stihnu poradit jenom v
néjaké kratké dobé, jenom jakoby tomu jednomu Zdkovi. Jo a je to na jednu stranu jako dobry, Ze
mdm takovy ten kontakt, ale pak kdyz mam celou tridu, tak je to, je to takovy, Ze prosté nevim, z té
celé tridy nemusi védet piilka co s tim. Zato kdyz jsme takhle jako prosté tvari v tvar reknéme na tom
doucku, tak vzdycky poznam, jestli to umi nebo neumi, jestli to déla treba jenom mechanicky, jo jestli
vazné to md nauceny jenom ten postup, anebo jestli, jestli vi, co s tim ve skutecnosti, kdyz dostane
néjakej jako jinej piiklad a tak dal. Mam téch zkuSenosti a myslim, Ze uz vim kdy, jako muizu rict jo
dobry, tak tady to umis a kdy mizu Fict, Ze, treba jo, tak tohle jesté neni uplné idedlka, to prosté

musime procvicovat. RS11

Diky této silné potiebé&, postavené na zkuSenostech z dou€ovani, znat individudlni potieby

zaka se stava aktivni a problém chce fesit. Zatim nevi, pokud je zaku vic.

Dalsi zkuSenost, kterou si pfindsi z doucovani je pfizpisobeni se v€ku zakl. Predev§im pii
vysvétlovani nového uéiva vi, ze musi vysvétlovat pomalu, aby Zaci uc¢ivo pochopili oproti
Ivang, ktera si tuto skute¢nost za¢ind uvédomovat az na praxi. Vi, Ze potebuje byt s nimi
Vv neustalém kontaktu a je schopna to reflektovat piimo v procesu vyuky reflexion in
action. Kdyz se dostava do ¢asového presu, vrati se do svych zab&éhnutych vzorcti chovani,
kdy ma tendenci zrychlit, otocit se k tabuli a pfejit na frontalni vyuku. V aktudlni situaci to
reflektuje a zvolni. Tady miizeme konstatovat, ze dostatek zkusenosti ji umoznuje reflexe

»in-action, a tak pfesunout pozornost od sebe k zakovi.

S1: Ja jsem byla téméri celou dobu, kdy jsem jim rychle vysvétlovala, tady tenhle postup, tak jsem
byla otocend k té tabuli a na né jsem se otacela jenom strasné malo, coz mi treba taky jako vadi, zZe
nemdam s NiMi ten kontakt a zase nevidim od nich tu zpétnou vazbu, jestli teda jako mé pobiraji nebo
mé nepobiraji, ale to bylo takovy moje vnitini, Ze ja si vzdycky musim rict, prosté sama brzdi, nesmis
tak rychle a byl chaos na tabuli. [Kdyz mdm tieba ty doucka, tak ja prosté jim dam prikiad, pak jim
ho fofrem behem chvilicky vypocitam, ted oni na to koukaj a nechapou a ja si reknu, N0 ty se§
magor, a tak vikam, no a tak a jedem tedka pomaleji a ukdzeme si celej postup. Jo, takze ja sama
vim, Ze mam tady tyhle tendence prosté rychle. Kdyz néco nestiham nebo prosté na to nejsem
pripravend, tak cas od Casu prosté takhle zmatkuju a délam, délam vsechno moc rychle, pak je to
chaotické (do svych uvah viozZi zkuSenost z doucovani)] ...potom jsem jim to zacala znovu pomalu
vysvétlovat. lim, Ze se musi na décka pomalu, aby to pochopily. Snazim se divat, jestli mam tu jejich
pozornost aspori, jako divaji, netlucou do telefonu nebo si tam nekresli néjaky sprosty poznamky v

sesité a podobny véci takiZe jako staci, kdyz se na mé divaji, no samoziejmé jako nestihnu
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zkontrolovat, jestli se na mé vsichni divaji, tak aspori castecné, jo anebo je takovy to gesto, ze jako

jo, zZe vnimaji. RS12
Ptizptsobeni se véku zaka je podpotena i z vedeni adaptacniho kurzu.

S1: Neddvno treba, my nacvicujeme s deckama na divadlo a mame takovy malinky fakt ty décka
proste Skolka, maximalné prvni, druha tiida, pak mame teda jesté vetsi, ale tady u tech malinkych,
kdy ja jsem jim teda chtéla tedka jako néco vysvétlit a ted jsem to, ted jsem to na tu holCicku
nahrnula, takze ona na mé chudéra koukala, vitbec nevédéla co po ni chci, tak tak jsem si Fekla,
jezismaria a zase, délas to zase, jo takze jsem musela zpomalit a ¥ict ji to teda znova a jesté uplné

trosku jinak a vysvétlit ji co tam teda ma délat jo. RS12

Shrneme-li Frantis¢ino vstupni pojeti vyuky, které vzeslo ze vstupnich rozhovord pied
nastupem na praxi 2, tak pfedevsim jeji zkusSenosti z doucovani ji nesporné pomohly v jeji
ucitelské roli na pocatku praxe. Tyto déle utvafi, ujasiiuje a konkretizuje v aktudlnich
situacich na praxi. Pojeti zéka a jeho individualnich potfeb, pojeti pfedmétu matematiky i
uciva, ¢i pojeti ucitele je v na pocatku praxe vice rozvinuto, nez tomu bylo u Ivany, coz
potvrzuje i1 cvi¢na ucitelka. M4 jiz ¢astecné utvotena konceptudlni schémata vztahujici se
k danym pojetim, ktera maji potencial k posunu v uvazovani od konkrétni zkuSenosti
smérem k obecnéjSim pojmim ¢i teorie T. Ve vyuce je v nékterych situacich, predev§im
Vv téch, kde uz ma nasbirané zkuSenosti, schopna reflexe ,,in-action®, opustit zaméfeni na
,»SVe€ pieZiti“ nebo se sama stava aktivnim prvkem ve sdileni, aniZ by byla podnécovana, a
ptd se, neni pouze pasivnim posluchacem, toto vSechno S sebou nese potencidl k

profesnimu ristu.
Hana

Hana také vstupovala do ptfipravného vzdélavani s pojetim vyuky, které se utvarelo
v pribéhu skolnich let, pti vedeni krouzku angli¢tiny béhem studia na gymnaziu a také
individualni doucovani anglictiny. Rozhodnuti, Ze by chtéla pracovat s détmi, se vytvoftilo
jiz v utlém veku ,, Ucit jsem chtéla uz odmalicka. Nejprve bylo mym snem ucit v materské
Skolce, potom na prvnim stupni a nakonec jsem se rozhodla ucit na druhém stupni zakladni
Skoly. “ (reflektivni denik) Volba profesniho zaméfeni se odvijela od ucitelt, ktefi ji ucili a
byli ji vzorem, volba povolani ucitele se odviji od uciteli, ktefi ji naopak nebyli vzorem, a
chtéla by to zménit. To co pozoruje u cvicné ucitelky a co je pro ni dilezité, je dobry vztah
s 7aky, jak sama tika ,.dobry ucitel md dobry vztah s Zaky* (RS24) Zaka pojima skupinove,

poslouchat je a snazit se prosté vidycky vyresit, pokud maji treba néjaky problém a chci
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predavat i ty informace.” (RS21) Sice uvazuje, Ze navaze s zaky kontakt na zakladé
divéry, ale zatim je vnimé jako skupinu. S pfibyvajici praxi zacina ptistupovat k zakim
jako Kk jednotliveim s odliSnymi potfebami, kterym transformuje ucivo podle jejich
individualnich zajmu. V angli¢tiné tim, Ze néjakou zkuSenost z vedeni krouzku ma, tak je
pojeti zéka jiné. Zaky diferencuje podle véku, podle jejich potieb, v ukazce vidime, jak se
postupné dostavala ke skupinové vyuce a technice, ke zpusobu vedeni vyuky, ktery
vyhovuje zaktim.
S2: A vlastné jsem prisla na to, Ze viceméné tu hodinu délam tak, jak bych si to predstavovala ja a
snazila jsem se to jako kdyby napasovat na né, ale ve smyslu jsem si pak rekla, jo, to by mé bavilo,
kdybych byla v jejich veku, a je treba uz zrovna bavi néco jinyho, a je potieba na né jit néjak jinak.
Takze jsem vyzkousela strasné moc riznych technik, kdy bud'to jsme se bavili jednak vsichni, nebo
pracovali ve skupinkdch. Nebo jsem je nechala néco pripravit, abych zjistila, co jim zrovna
vwhovuje. A pak uz postupné jsme na to néjak dosli, Ze je nejlepsi nechat je pracovat ve skupinkdach
A ja chodim kolem tridy a pomdaham jim v téch skupinkach. RS2 1
Pojeti cile predmétu matematiky je prozatim neujasnéné ,,chci preddvat i ty informace....,
ale takhle v tech hodindch asi popravdé jsem o tom cili, asi bych méla, ale asi jsem o tom
cili az tak nepremyslela” (RS21) oproti anglickému jazyku, kde ma né&jakou zkuSenost
z vedeni krouzku ,,cil je procvicit si anglictinu, aby décka odchazely s dobrym pocitem a
néco si odnesly” (RS21) Tim, ze ma mensi zkuSenosti S vyukou matematiky nez anglictiny,
tak se citi nejistd a celi obavam. Jistotu hledd u své cvicné ucitelky, coZ je patrné
Z pozorovani vyzkumnika, kdy v pribehu hodiny se zastavi u cviéné ucitelky. Chtéla by se
vénovat Zakim individualné, ale nevi jak.
S2: Nevim, jak bych to popsala. Chci, aby ta hodina probihala v klidu relativné, aby tam asi nebyla
néjaka situace, kterou bych nedokdzala vyresit, abych to zvladla. V anglictiné nemam s tim problém,
tam dokazu improvizovat. V Matice nemdam tolik praxe, tak tam mi to tieba problém déla. Jsem rdda,
Ze mam tu ucitelku, Ze se na ni podivam, ona mi kyvne, jakoze zatim je to dobry. A bojim se pradve,

treba, tim ze se v matice hodné soustiedim na ten plin a na to, co ucim, tak abych neprehlidla

nékoho, kdo ma tireba s nécim problém, abych za nim mohla jit a vysvétlit mu to tieba. RS21

Jistotu v pocatcich vyuky ji také poskytuji zkuSenosti z anglictiny, které ji pomahaji
odbourat nejistotu v matematice ,, Protoze ja s anglictinou mam vétsi zkusenosti. TakzZe
Jjsem zacala s anglictinou [jednalo se o anglicky citat prelozeny do cestiny, pomoci vypoctii
doplnili slovo, které chybélo], aby mi to pomohlo dostat se do rytmu té hodiny
matematiky. “ (RS21)
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Pojeti ucitelské role v predmétu matematiky je vagni ,,Kdyz bude problém, tak nebudeme
delat matiku, ale prosté si o tom popovidame (vychazi ze zkusenosti, kdy sama byla Zakem
a chtéla, a potrebovala, aby si ji nekdo vsimnul a vyslechl ji, kdyz méla problém), (RS21),
naproti tomu pii vedeni krouzku angli¢tiny uvazuje 0 své ucitelské roli upln¢ jinak. I kdyz

se jedna o stejny rozhovor, tak pojeti ucitele je diametralné odlisné.

S2: Oni tam nemusi vilastne chodit, Ale ja za né mam zodpovédnost a rodice si mysli, ze do toho
krouzku chodi. Takze ja jsem si normalné natvrdo zavedla dochazku. A prosté jsem poslala rodiciim,
Ze maji mit tady pétaSedesdtiprocentni dochdzku. Omluvenky mné posilaji rodice e-mailem. Jedna
holcina méla velkou absenci, tak jsem nevédéla, jestli chodi a kontaktovala jsem maminku, s tim
Jjestli chce do toho krouzku dal chodit nebo ne. Napsala mi, Ze bude ddl chodit. A tak jsem ji
napsala, tak dobre, ale ma mit z toho krouzku néjakej vystup. Décka délaji portfolia, kde maji svoje
materialy. Tak, at mi ho teda donese a ja zkontroluji, jestli tam ma vse a at si dava pozor na tu

absenci. RS21.

Tim, Ze citi zodpovédnost za zaky i vedeni vyuky, se dostava do ucitelské role. Vratime-li
se k FrantiSce, ktera také reflektovala, ze se kompetentnim ucitelem stala, az v moment¢,
kdy citila zodpovédnost. V ukazce vidime, Ze ve svém pojeti zvazuje i pojeti rodi¢e. Ma

zavedené i portfolio.

Hana dostala moznost samostatné vyuky v prubéhu praxe a opét reflektuje, ze se citi byt

kompetentnim ucitelem, ne pouze studentem a zdiivodniuje proc.

S2: No uz se prosté beru jako ucitelka, ze to uz neni jenom praxe nebo néjaky zkouseni pred tim, nez
dostuduju, abych mohla ucit. Ale uz se fakt citim jako ucitelka. UZ to vanimdm vic tu zodpovédnost. A
to, ze fakt ted ty hodiny mam na starost. A ted, ted musim fakt. Tam neni ten ucitel, kterej by mné
pomohl. Za kym bych, vidycky je tam nékdo, za kym miizu jit, kdyz mdam problém, ale v podstaté ty
hodiny tieba co se tyce té mé prdce konkrétné, tak jsou moje. Ridim si je ja. A musim dodriovat
néjakej tématickej plan, pracovat s ucebnici, sledovat ty décka, snazit se je poznat. A uz, uz to je
prosté fakt na mé. A uz to neni jenom praxe v ramci Skoly. Ale uz je to fakt jako pordadna prace. 1

presto, Ze to tieba jenom osm hodin tydné.

V: A kdyz bys to teda méla porovnat, kdy? jsi byla na praxi u pani ucitelky a kdyz tedka mds tu svoji

hodinu. Co je tam jiného teda? V cem je ten rozdil?

S2: No, rozdil je, Ze si to miizu tvorit sama. Ze prosté nemusim. Vdycky na téch praxich je to tak, Ze
ja jsem nechtéla do téch hodin zasahovat. Nebo davat az tolik téch jako kdyby svych aktivit a
postoju, protoze tam vidycky byl ten ucitel, na kterej, na kteryho jsou ty décka zvykly. A ja jsem
V podstaté byla takovej narusitel, jsem tam v néjakou, néjakej cas prisla a jsem se snazila strasné
dat do toho néco svyho. A bdla jsem se, aby to treba, aby to tem déckam nerozhodilo néjak ten

systém, kterej tam maji zavedenej. KdezZto v té své prdci ja mam od zari, ja jsem si vytvorila ty

83



podminky, jd jsem si vytvorila ten plan a seznamila jsem je s tim. TakZe pracuju podle sebe a podle
téch décek. A znam je hlavné od zacdtku. Ze to neni, Ze bych prosté najednou tam vtrhla a musela je

poznat za tyden, dva, ale fakt uz je postupné poznavam a miizu S tim pracovat. RS25

Zuryvku je patrné, ze se Hana vzdycky snazila pfizpusobit tomu, jak ma ucitelka
zavedenou hodinu a nechtéla ji narusovat. Z reflexe je patrné, ze az pti samostatné vyuce,
kdy ziskala zodpovédnost za svou vyuku, se citi byt kompetentnim ucitelem. VSimnéme si,
7e zminuje tématicky plan, uebnice, cil vyuky, zaky. V podstaté i Ivana a FrantiSka
délaly, co jim bylo feceno, coz samo o sobé nevnimame negativné, protoze spousta situaci
by ziistala nepovSimnuta a doporuceni k jejich pozitivhimu profesnimu vyvoji by nebyla
feCena. Studentky dostanou doporuceni a maji moznost ho aplikovat ve vyuce, a jelikoz
vstupuji do zavedenych vzorcu cvi¢ného uditele, je Sance, ze to bude mit pozitivni dopad
v pribéhu studentovy vyuky a tim padem se dany novy poznatek miize proménit
v pedagogickou praktickou znalost v nasledné budouci samostatné vyuce studentek, coz se
také stalo, viz kapitola 6.3.2. V ukazce vidime, jakym zpiisobem se promitla zodpovédnost
za vyuku do pojeti vyuky studentky, kterd timto nabyla jistoty ve své ucitelské roli, a
vidime posun v uvazovani - ze studenta do pozice ucitele. V kapitole 6.3.2 ukazeme, jakym

zpuisobem se zminované poznatky projevily V jejich vyuce.

6.3. Jaké pedagogické praktické znalosti byly sdileny?

Vyzkumné Setfeni dale odhalilo ¢tyri typy praktickych znalosti, které délime dle

procesu osvojovani. Jedna se o praktické znalosti, které byly nejenom sdéleny, ale i

sdileny. VSechny vzesly ze vzajemné diskuse s cvicnym ucitelem:

1) Praktické znalosti, které jsou predstaveny jako moznost, ale nejsou u studentek
pozorovany béhem vyuky. Studentky jsou schopny o nich vypovidat a vytvaret
dalsi logicka schémata.

2) Praktické znalosti, které mutzeme nazvat jako osvojené do urcité miry. Jsou
pozorovatelné béhem vyuky, jsou schopny o nich vypovidat, ale zatim do urcité
miry ¢i s mezerami, neni utvoten dostatek logickych vazeb k plnému osvojeni.

3) Praktické znalosti, které jsou osvojené, jsou vytvorené logické vazby, jsou soucasti
jejiho jednani, ale stavi se k nim negativn¢.

4) Praktické znalosti, které mizeme nazvat jako osvojené, protoze jsou posléze

pozorovatelné béhem vyuky. Studentky jsou schopny o nich vypovidat, protoze je
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vytvoten dostatecny pocet logickych vazeb a také je pouzivaji i v jiném kontextu.

Muzeme fici, Ze maji utvofenou subjektivni teorii.

Hlavnim cilem je naznacit typy praktickych znalosti, které cvicné ucitelka reflektovala na

zéklad¢ pozorovani vyuky studentky ucitelstvi a které byly nejenom sdéleny, ale i sdileny.

6.3.1.]Jak probiha sdileni pedagogickych praktickych znalosti mezi

studentkou ucitelstvi a jeji cvicnou ucitelkou?

Zpétna vazba od cvi¢né ucitelky

Cvi¢na ucitelka pozoruje studentku pti vyuce. Impulsem ke zpétné vazbé se stava problém,
kterému student v prubéhu praxe celi a ktery si student v dané situaci nemusi vibec
uvédomit. Na zdkladé ptredchozich zkuSenosti cviény ucitel dokdze odhadnout studentovu
pozici na praxi a poskytnout mu zpétnou vazbu vztahujici se k jeho pozitivnimu
profesnimu vyvoji. Pokud se vyskytne situace, ktera by mohla zptsobit v budoucnu potize,
¢i naopak je vzhledem Kk dal§imu profesnimu vyvoji uZite¢na, spusti se modelovani
myslenkovych procesi (Loughran, 1996), jinym slovy reflektovani minulych zkuSenosti,
které stoji v pozadi feSeni a zlstavaly do spusténi modelovani skryté. Reflexi studentovi
cvi¢ny ucitel ptiblizuje (strukturuje) minulé zkusenosti, které ho dovedly k vyiéeni tématu.
Student je kriticky reflektuje, a timto muize vytvaret schémata na zékladé¢ svych

praktickych znalosti.

V nasledujici kapitole bude popsédno na tfech studentkach, jaka situace vedla cvicnou
ucitelku k vyf€eni tématu a jaké praktické znalosti S nim jsou spojené, a jakym zplisobem,

podle uvedenych ¢ty typ, je studentky sdilely.

6.3.2. Praktické znalosti sdélené od cvicné ucitelky a nasledné

sdilené studentkami

V této kapitole si na tématech vzeSlych od cvicné ucitelky ukdzeme osvojovani

praktickych znalosti studentkami. Navazujeme na studii (Caskova , 2018).

Téma: Vvuzivani Sikovnych, aby pomohli slab$im

Nejdiive se budeme vénovat tématu — vyuzivani Sikovnych, aby pomohli slab§im, které

bylo spole¢né, a ukazeme si, jakym zpiisobem je studentky sdilely v nasledujicim potadi:

nejdifive Ivana, potom FrantiSka a nakonec Hana.
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lvana

Modelovani myslenkovych procesti ,,making thinking visible* cvicné ucitelky bych chtéla
demonstrovat na ukazce z rozhovoru. Situace, kterd dala impuls k reflexi, nastala, kdyz
zaci, ktefi méli vSechno hotové, neméli co délat. Cvi¢na ucitelka navrhuje feSeni,

vyuzivéani Sikovnych, aby pomohli slabsim. Pii reflexi této situace cvi¢na ucitelka ptifazuje

metaforu jakozto metaforické vysvétleni (vtaZeni do toho), sjehoz pomoci navrhuje

alteraci na zakladé své pozitivni zkusSenosti.

U: ,,Méla jsi pripravené priklady navic [hodnoti pozitivn¢] anebo by pomohlo urcit
Si jako ty asistenty, ty ses§ rychlej, pojd’, poradis tomu a tomu. Navic se citi dulezity
a reknou si to mozna zpusobem min odbornym, nez to rikame my, ale tem déckam je
to treba nékdy blizsi a docela se to osvédcilo. Navic ti Sikovni maji pocit, Ze jsou

uzitecni a je to fajn i jako co se tyka vztahii pro ty décka. RS

K vyiceni doporuéeni dal impuls problém vznikly béhem vyuky studentky ucitelstvi, aby
ho zduvodnila, reflektuje svoji zkusenost viz. nasledujici ukéazka, kterd vyustila v dané
doporuceni. Pokud by k tomuto nedoslo, nemuselo by dojit k efektivnéjsimu uceni se

vyucovani, protoze by nebyl dan podnét ke kritické reflexi.
S: Nevédela jsem co s temi, kteri jsou rychlejsi, jestli zadat dalsi priklady?

U: Kdyz je jich padr, tak je zapojit, ja to délam rdda, protoZe kdyz mds pripravené priklady
navic je to fajn, ale mize se ti to rozjet hodina. TakZe ty Sikovné zaméstnat jako
vysvéetlovace, aby byli vyuzitelni. Tim, Ze to vysvetluje je to fajn, protoze to formuluje. Umi

to nejenom pouzit, ale i predat dal. RS

V reakci na studentCinu nejistotu je patrné dal$i reflektovani zkuSenosti vzhledem k jejim
potiebam. V dal$i ukézce se snazi studentku podpofit, dava ji moznost se vyjadrit, ¢imz

otevira prostor pro sdileni.

U: Ja nevim, jestli to co tady rikam Ivana akceptuje, ja to nevidim jako kritiku, ale spis

rady, které si clovek v praxi stejné hledd sam, ale mozna je na to pripravenéjsi?

S: Ja si myslim, Ze mné nedochdzi spousta veci, takze je dobré, kdyz to zminis, protoze to
Jsou fakt detaily si je uvedomovat, kdyby to pani ucitelka nerekla, tak si to neuvédomuju,

dokud se problém nevyskytne.

méla jsem porad pocit, Ze teda budu davat prdci navic [Zakim, kteri skoncili FeSeni ikolu
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drive] a zase jsem se dostavala poidd do té situace, az uz to bylo neudrzitelné. Nakonec
Jjsem vidéla, s jakou chuti chodi po té tridé a pomdhaji a Ze to ma fakt i ten dopad. A oni
nekdy kdyz jsem to delala tak oni si dokonce volali toho ¢lovéka, Ze ani nestihal béhat, e, jo
ze byl fakt, jako Ze chtéli tu radu a jesté to s nim prodiskutovat takze, takze md to svoje
plus. Samoziejmé se to zas nemiuze délat porad, potiebujeme ty méné nadané trochu
posunout, takze obcas néjakej ten ukol navic, néjaka zapeklitéjsi uloha jakoby prémiova

pro né nachystana, taky samoziejmé ma smysl, ale je to jedna z moznosti. RS

Jakym zpusobem bylo vySe zminéné téma vyuZivdni Sikovnych osvojeno, vyplynulo
z rozhovoru zaméteného na subjektivni pojeti vyuky. lvana si schematizuje toto téma,
které ji doporucila cviéna ucitelka, uz na zakladé svych praktickych znalosti. Ukazka, ktera
toto demonstruje, navazuje na predchozi ukazku a je ze stejného rozhovoru. lvana zde
reflektuje svoje praktické znalosti, které jsou za zmifhovanym tématem vyuzZivdni
Sikovnych. Zvédomit tyto praktické znalosti pomohla reflexe, kniz byla Ivana
vyprovokovana metodou cistého jazyka (Lawley & Tompkins, 2000). V uryvku z
rozhovoru jsou demonstrovany praktické znalosti, které se 1i8i od praktickych znalosti
cviéné ucitelky. Pfi reflektovani praktickych znalosti si Ivana dopomaha (a) slovnimi
,»Vyplnémi“ — zajmeno to napiiklad skryva praktické znalosti, které zatim nejsou
pojmenované ¢i (b) metaforami — ostych s ucitelkou. V dalsi ¢asti textu vysvétluje, jak to

souvisi s ,,problémem s ucitelem®.

S: ,,Jo. Mné se to libi, kdyz se to vysvétluje jakoby navzdjem, mé to prijde takovy, jakoze
prirozenéjsi, mozna a myslim, Ze tam se takovy moznd ostych s tou ucitelkou nebo zalezi
jako na tride, ale myslim, Ze jsou néktere déti, které maji takovy jakoby treba problém s
ucitelem, Ze se ho jako boji, takze si to radéji vysvetli mezi sebou [tato zkusenost vyvolala
jinou] coz neplati u sedmé cé, tam ostych neméli. Tak se mé libilo pravé, Ze jeden ten kluk
Jjakoby prisel a fakt to zacal vysvetlovat, ze se vZil do té situace, Ze jakoby vysvétlovat To
prosté tak jakoby upiné, jasné jednoduse predal a svoji veci vy zacal, ,,jste uplné blbi a to
nechdpete . Mé to prislo takovy hezky, protoze ja jsem si vikala, jak jim to mam vysvétlit
sama a tedka on, tak jako spusti a Fekne jim, co bych si asi nedovolila jim rict. Nedovolila

bych si jim 7ici, kdyz vysvetluju noveé ucivo, vy jste blbi. RS

Ivanina prakticka znalost je spiSe spojena s ,,zakovym problémem s ucitelem®. Ivana tedy
na zakladé vyzdvizeni tohoto tématu cvicné ucitelky vytvaii alteraci. Svoji prozitou
zkusenost abstrahuje s pomoci metafor, ziejmé ji jesté nedokaze uchopit odbornymi
teoretickymi pojmy. Pii reflektovani praktickych znalosti si dopomaha slovnimi vyplnémi,
zajmeny, napft. ,,t0“(za timto zajmenem se mohou skryvat nepojmenované pojmy - ucivo),
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¢i metaforami ,,0stych s ucitelkou, ,vzil do té situace*”, ,predal svoji Feci”, S pomoci

kterych znovu proziva svoji novou zkusenost, a tak dochazi k postupnému utvaieni teorie t.

Cvicna uditelka oproti Ivané poukazuje na efekt vztahti mezi zaky a dale reflektuje, jakym
zpusobem k tomu dospéla. Ob¢ se shodnou, Ze je lepsi, kdyz si to vysvétli navzajem peer
learning. lvana si osvojila ,,wyuziti Sikovnych Zaki na zaklad¢ jiz prozité zkuSenosti,
ztotoznuje se s timto tématem, vraci se k tomu 1 na dalSich mistech rozhovort, ve kterych
uz tento cviénou ucitelkou reflektovany typ praktické znalosti zasazuje i do jiného

kontextu.

V dal§i ukazce je téma ,vyuzivani Sikovnych z4k(“ dano do kontextu spojeného

S vyvozenim nového uciva.
V: Jak pracujes s riiznorodou tridou?
S: To zdlezi, jestli je to opakovani nebo zavadeéni uciva.
V: Tak treba zavadeéni uciva?

S: Ja si myslim, Ze v tomhle pripadeé miizeme vyuzit jakoby téch nadanéjsich jakoby aby oni
samy vysvetlili nove ucivo tém dalsim, a potom to shrnu tieba pro ostatni. Néco podobného

uz se odehralo. R8

V travku jsme demonstrovali, osvojenou praktickou znalost, ktera se promitla do roviny

mysleni, a stala se tak pro lvanu moznosti pro vytvaieni alteraci.

Posledni rozhovor po 4 mésicich.
V: S ¢im jsi souhlasila, co ti Fekla cvicna ucitelka?
S: Tam asi bylo treba takové to zapojovani do vyuky téch silnejsich, aby pomahali slabsim
Zakum R10

Na zékladé sdileni cvi¢né ucitelky a studentky ucitelstvi dochazi k propojovani doporucent
vstupem na praxi, kdy lvana tika: ,, Komu to jde lépe a komu hiire, tak na zdkladé toho
rozdelit hodinu. Treba tém nadanym dam néjakou praci navic, potom tém méné nadanym
dam méné prdace a téem jesté méné nadanym se budu vénovat ja.“, béhem praxe a po praxi,
mizeme se domnivat, ze toto nové doporuceni se stalo soucasti lvanina pojeti vyuky,

zfejme proto, ze je ukotveno K zité zkusSenosti, jak je patrné z rozhovoru R5.
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Reflektovat tyto praktické znalosti pomohlo doporuceni navrzené cvi¢nou ucitelkou a
vyzkumnikova intervence. Ivana si osvojuje reflektované praktické znalosti cviéné ucitelky
V souladu se svymi praktickycmi znalostmi, které jsou odlisné od téch ucitel¢inych. Na
zéklad¢ doporuceni, vytvari dalsi alterace, které jsou navazany na jeji prozitou zkusSenost.
Muzeme fici, Ze se jedna o typ 1. Tento typ praktické znalosti vede k hypotéze, ze by se
mohlo jednat o prechod od gestaltu ke schématu. Studentka zacind schematizovat svoje
aktualni zité zkuSenosti doplnéné o doporuceni cvicné ucitelky. Schematizaci mizeme
podpoftit tim, ze studentka hovoii o tom, co vidi, o ¢em pfemysli a co d¢€la, a podrobnéji

zkouma to, co bylo ziejmé (Korthagen, s. 178, 2011).
Frantiska

Obdobnou situaci jako Ivana, zazila i Frantiska, kdy méla problém s tfidou s vys$§im
poctem zaki, kde se najednou vSichni doZadovali kontroly spravnosti. Cvi¢na ucitelka

navrhuje feSeni, vyuzivéni Sikovnych, aby pomohli slab§im, které zdivodnuje.

U: Takova kdyz se da néjakda veétsi samostatna prdce ve veétsim casovém rozpéti a
samoziejmé volaji: pani ucitelko, pojdte nam to zkontrolovat? Jenze ona chce kontrolovat
cele tride. Tem prvnim tFem, kterym to zkontrolovala a pritom uz kontroluje dvandctého je
tam velkej prostoj a oni se nudi v tom okamziku, to je zase dobré, kdyz znds ty decka
kontrolovat z téch, co se hlasi tém, o kterych predpokladas, ze to budou mit dobve a pak z
nich udelas taky ty opravare, ale najednou neopravujes sama tém dvaceti, ale opravujete
Ctyri a je to driv. Pak reknes kluci, kdo to mél dobre a udélas znacku, ale zaméstnas jakoby
ty schopné deécka a oni treba jesté reknou, tady to mas blbé a oni jsou schopni si potom
poradit. Pokud je to mozné, tak je vyuzit ty décka ty Sikovné pro pomoc tém ostatnim a pro

tvou pomoc taky. RS16

V dalsi ¢asti je ukazano, jakym zptuisobem bylo vySe zminéné téma osvojeno. FrantiSka zde
reflektuje svoje praktické znalosti, které jsou za zminhovanym tématem vyuzivdani
Sikovnych. Zvédomit tyto praktické znalosti pomohl rozhovor s cvi¢nou ucitelkou a
vyzkumnikem. Na zédklad¢ jiz prozité zkuSenosti se ztotoziiuje S timto tématem, vraci se
k nému. Tento cvi¢nou ucitelkou reflektovany typ praktické znalosti zasazuje i do jiného

kontextu.

S1: Tady tahle skupinka, protoze kdybych nékomu z nich rekla, at to jde vysvétlovat tomu
Lukasovi, tak s tim maji takovej troSicku problém nékteri. Nevim, jak uplné ten kolektiv
funguje, ale pripadalo mé, zZe kdyz jsme méli néjakou hodinu nekde pred tim a ja jsem mu
praveé fikala, protoze se tam dohadovali o néjakém vysledku, tak vikam a béz za nim a ukaz
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mu, jak to funguje nebo co s tim. A on ne ji za nim nejdu, at si to najde sam. TakzZe si

myslim, Ze ten kolektiv, taky to asi hodné déla, ale oni jsou tam takova skupinka. RS17

Vsimnéme si, ze u Frantisky je toto doporuéeni osvojeno natolik, ze se stalo soucasti i
jejiho jednani oproti Ivan¢€. Domnivame se, Ze je to zptsobeno jeji vEtsi jistotou v ucitelské
roli, to ji umoznilo odstoupit od zaméfeni se na sebe a své preziti, tudiz ma otevieny
prostor pro tzv. reflexi ,jin-action” a reaguje na situaci hned, jakmile nastane. Ma
vytvoiené logické vazby ktomuto doporuceni, ze je schopna predikovat nevhodnost
doporuceni pro konkrétni tiidu v momenté, kdy je aktudlni, i kdyZ nezna ptresné divody

jednani tfidy. Cvi¢na ucitelka vzapéti reaguje a objasiiuje situaci.

U: Tam je jesté takové specifikum, Ze oni vétsinou jsou pravé jakoby v ramci rozdéleni ve
fotbale na starsi a mladsi a hrajou, trénuji zvlast fotbal, takze tam jsou jakoby dvé party.
TakzZe ono to mozna zrovna bylo tak, nedej boze, aby trénoval nékdo za spartu a oni za
zbrojovku. Coz uz tam taky je, Ze neékde hostuje, tak to, zasméje se, potom clovék uz musi

byt znalec fotbalu, aby se v téch vztazich tam vyznal. RS17

Na ukazce jsme demonstrovali, osvojenou praktickou znalost, ktera se promitla do roviny
jednani a domnivame se, ze se Stala pro Frantisku osvojenou praktickou znalosti typu 4.
K ¢emuz mohl prispét i fakt, ze FrantiSka pii vstupu na praxi aktivné patrala po feSeni pro

praci s vétSim poctem zakd, aby se mohla vénovat tém, ktefi potiebuji jeji pozornost.
Hana

Obdobnému problému jako Ivana a FrantiSka, ¢eli v ivodu 1 Hana. Situace nastala, kdyZ se
vénovala jedné zdkymi, ostatni se zacali nudit a vyruSovat. Jelikoz si nevédé€la rady, jak to

vytesit, pta se ucitelky. Cvi¢na ulitelka navrhuje feSeni, vyuzivéni Sikovnych, aby pomohli

slabSim, které zdivodnuje.

S2: No treba mé déla problém, kdyz fakt se vénuju potom jednomu a ten zbytek tridy
pracuje a ted ja si musim kontrolovat jako kdyby celou tu tridu. Jestli néco déla, protoze
pak jsem si vSimla, Ze nékteri uz se bavi. Tak musela jsem odbehnout od té holciny, zase

k nim, zadat jim. A pak zase bézet zpatky.

U2: Tedka v Sesté tridé se snazim jako hodné, ale tyhlety décka uz to umi, jo. Ale v té Sesté
trideé je vedu k tomu, aby kdyz je hotovy, tak reknu, jako jsou tady tii lidé, kteri jsou hotovi,

kdo potrebujete pomoct, prihlaste se.

S2: To jsem si dneska vsimla.
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U2: 4 stoupnou si a jdou si, jdou si pomoct. Pomdhaji si navzdjem.
S2: Jo, to je dobry.

U2: Takze toto je taky dobry, protoze to decko, kdyz to slysi tim slovnikem toho ditéte. Jo,
Ze nepouziva primky, ale rekne prosté tady ta cara, co mas tady k tomu. A ono to pochopi.
Jo, Ze to ma deélat takhle. Jo, takzZe tim, zZe se uci navzdajem, tak jako to je taky dobry a
navic, jako kdyz pak nechdpou pred pisemkou nebo je pred pisemkou, tak se neboji ten
spoluzak toho spoluzdka zeptat. Az v té praxi a taky jsem to nedélala hned po stredni nebo
po vysoke Skole, protoze najednou v té hodiné, kdyz je tam clovek sam, tak je toho straslive

moc. RS22

Hana v jednom s dalsich rozhovort reflektuje feSeni nabizené cviénou ucitelkou na
vyuzivani Sikovnych zakda.
V: A kdyz se vam libili jeji metody prace, dovedete mi predstavit jaké a ditvod?

S2: V Sesté tride, jsem to vidéla, jak uz jsou tak nauceni, Ze oni, kdyz uz jsou hotovi, tak
bud'to se zeptaji nekteri, pani ucitelko, co mame délat. Ona rekne, podivej se tady, Anetka
potrebuje pomoct. Tak za rnou béz. Tak oni prosté zvednou se a jdou. Anebo sami, jsem
videéla, Ze i ti kluci se zvedli a kdo potiebuje pomoct? A uz prosté sli. A chodili takhle po
tride. Videéla jsem to jen u Sestakii u ni v hodiné a tam jsem byla myslim jenom jednou,
protoze jsem ucila, ja jsem pak byla furt v téch osmickach. A tam teda, tam na to nebylo,

protoze tam ty décka to nemély jesté zazity, takze. Takze to neslo. RS23

V dalSich rozhovorech uz toto doporuceni nereflektuje. Vidéla pozitivni vysledky tohoto
doporuceni, nabizi se ji feSeni situace, se kterou si nevi rady, ale zatim neméla mozZnost
aplikovat je do své vyukové situace, ¢imz by mohla vytvafet dalsi logické vazby. Kdyz
chtéla tento poznatek aplikovat do vyuky s jinou tfidou, vyvstala dal§i komplikace, kterou
neni schopna v sou¢asné fazi vyfesit, protoZe se dostala do tfidy, kde toto doporuceni dle
jejich slov zaci ,, to nemaji zazité” a musela by je na to pfipravit, ale na to nebyl prostor.
Samoziejmé by se doporuceni dalo vyuzit i jinym zpisobem, jak je to popsano u Ivany, ale
je mozné, Ze zatim nema zadnou vlastni Zitou zkuSenost, tak ji tato moznost nenapadne.
V soucasné fazi pouze popisuje to, co vide€la. Navrzené feSeni zistavd pozorovanym a
reflektovanym poznatkem, ktery nepovazujeme za sdileny, ale zustava upozadénou
moznosti, kterd se vSak muze stat aktivni, kdyz nastane podobna situace. V rozhovorech uz
se vice 0 tématu nezminuje, ani ze by ho v budoucnu chtéla pouzit a je mozné, ze upadne

V zapomneéni.
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To, co vidime jako ucelné a co bohuzel nenastalo, tak je teoreticky zdvih a to minimalné
upozornéni na odborny termin ,,peer learning“. Tim, Ze uz maji Zitou praktickou zkuSenost,
kterou by mohly propojit s timto teoretickym konstruktem, dochazelo by k lep$imu spojeni
praxe s teorii, ktera je pro né¢ mnohdy ,,vyprazdnénym pojmem®. Srovnejme vypoveéd
cvicné uditelky s tim, co fikd odborna literatura o vzajemném uceni ,,peer learning™:
»Zziskavani znalosti a dovednosti skrze aktivni pomahani a spolupraci mezi rovnocennymi
spole¢niky* (Topping, 2005, s. 631) ¢i ,,takovému ziskavani znalosti napomahaji socialni
vztahy ve skupiné (Kasikova, 2010), zaci mezi sebou mluvi jazykem, ktery je jim blizsi,
nez odborny vyklad ucitele; zdk miize Glohu vysvétlit srozumitelnéji svym vrstevnikiim
nez ucitel a tim rozviji svoji angazovanost (Rokos, L., & Liskova, J., 2019). V neposledni
fadé muze dojit k rozvijeni kognitivni elaborace, coZ znamend, Ze schopnost Zika
explicitné vyjadtit to, co pochopil, je vice nez pouhé implicitni porozuméni, Wiliam

(2011), coz tady bylo v ukazce demonstrovano.

K této reflexi zkuSenosti by nedoslo, kdyby se nevyskytl problém — ,,zaci nemaji co na
praci®, ,,zaci se dozaduji pozornosti®“, ktery cvi¢na ucitelka odhali na zaklad¢ predchozi
zkuSenosti. Studentka by pravdépodobné po néjaké dobé dospéla k tomuto feSeni sama, jak
je patrné z reakce cvi¢né ucitelky, ktera na toto feSeni piiSla pozdéji, ale timto otevienim
daného tématu a s nim spojené piedchozi zkuSenosti ucitelky, které jsou explikovany,
dochazi k efektivnéj$imu osvojovani praktickych znalosti skrze kritickou reflexi studentek,

které si osvojuji tuto praktickou znalost uz na zaklad¢ jejich znalostni baze.

Téma: Setrvani u tabule, zapis na tabuli a nasledny zapis do seSitu jako spole¢né téma

Dalsi spole¢né téma si demonstruje, jakym zpisobem jej studentky Ivana, FrantiSka a Hana

sdilely a jaka situace ptedchazela tomuto tématu.
Ivana

Pokracujme nyni dalSim typem praktické znalosti, kterd se promitla nejen do roviny
mysleni, ale stala se i soucasti lvanina jednani. U Ivany se jedna o druhy typ praktické

znalosti souvisejici s tématem zviditelnéni nadpisti na tabuli a zapis do seSitu. Cvi¢na

ucitelka opét reaguje na podnét vzesly z pozorovani Ivaniny vyuky.

U: Takze tu definitivni odpoved musis jako by zdiraznit, aby oni to v tom sesite méli.
Kdyby se pak ucili doma, aby védeéli, co se délalo, aby tam neméli jenom néjaky a obcas,

oni jsou to Sestdci, tohle kdyz udelas se starsima déckama, tak oni uz se vedou k tomu
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stredoSkolskému systému, prosté délaji si pozndamky. At to md hlavu a patu, ale v tomhle si

myslim, Ze ti Sestdci jeste ...
S: Jo ti k tomu jesté nedochazi.R3

Mizeme fici, ze toto doporuceni ji pomohlo si uvédomit dulezitost tohoto tématu
sohledem na ve&k zaki, na zakladé jeji reakce, tzv. ,,aha efektu”“ a vstoupenim cvi¢né

ucitelce do feci (Svojanovsky at al, 2014).

V dalsi ¢asti rozhovoru cvi¢na ucitelka opét reflektuje Ivanino jednani a popisuje situaci

metaforou (,,m¢l by tam svitit) jakozto vysvétlenim k tématu ,,zviditelnéni nadpist a

zapisu do seSitu‘.

U: Jo, to se vam krasné darilo, ale nemusite si to pamatovat vidycky, tak ted to umite.
Pojdme, zapiSeme si to a pockat a udélat z toho nadpisu a z toho ramecku udélat jako by
fakt, vemte si pastelky v tomto okamziku a jedem a to tam tak splynulo a pak se ti i stalo, Ze
Jsi tam ten vzorecek, napsalas tam ten povrch a vzorecek jsi pak moznad doplnila v ramci

prikladu, ale mél by tam svitit.
S: No, ten zapis, mné to porad nedochazi.R3

I kdyz je Ivana upozoriiovana, tak zatim zapisy ani nadpisy nekontroluje, nejspis proto, ze
prozatim nema pedagogickou zkuSenost spojenou s timto doporuc¢enim. Tento problém byl
timto u ni otevien, prozatim bez logickych vazeb. Opét je to téma reflektovano
v souvislosti s Ivaninym pozitivnim profesnim vyvojem. Po n&jaké dobé se k nému vraci

na zakladé podnétu od vyzkumnika:
V: Vsimla jsem si, zZe jste si psala poznamky v pritbéhu hodnoceni, co jste si psala?

S: Potom bylo dalsi, to jsem moznd taky nékde zminila, zdpisy do sesitu, kontrolovat

nadpisy, aby v tom méli trosku prehled. RS

Po 14 dnech. O této situaci nebyla béhem rozhovoru fe¢, je to bezprostiedni reakce na
otazku vyzkumnika. lvana se vraci k tématu vV roviné mysleni, tentokrat s pievzatymi
zkuSenostmi od cviéné ucitelky, nejspis proto, Ze zatim nema vlastni zkuSenost.

V: Je ted néco jinak?

S: Zduraznovat mozna ty priklady, aby Zaci méli prehled. To jsme se bavily predtim jakoby
trosku mit ten poradek na tabuli, mozna systematicnost, diislednost. Napsat jasné konkrétni

FeSeni, aby védéli, co se délalo.

93



U: Jestli do toho miizu vstoupit oni tam pocitaji viastné décka ty priklady. [prerusi lvanu,
aby pridala dalsi zdiivodnéni ] Jde jenom o to, Ze moznd ty méné Sikovni se nezorientuji a z
tabuli a je to neprijemné. TakzZe potom kdyz tam ten Quido a zacal tam nesmysiné, misto
aby si to nekde smazal, cpat nékde do teéch pritom tam mél spoustu jinejch zlomkii (ukazuje
gesto) a v podstaté to nemiize zvlddat ani oni v podstate ten svij priklad. [konkrétni
zkuSenost, ktera se stala v hodiné Jany]. Fakt to pohlidat, aby to décka nepsali néjak do
mezer. TakZe reknu, madte vsichni a smazem, ale to se stivd i mé jakoby vykladam,
pocmaram a ted si vzpomenu a vmackam tam néjaky rozek. Jakoby Sikovni to sleduji,
protoze mé sleduji porad a nékdo se nediva a ted’ zvedne oc¢i a vitbec netusi, kde ses v
kterém miste tabule. Prosté v zapalu boje se to stavd, ale taky na to musim myslet, pak
néjak zvyraznuji a busim do tabule na misté, kde se maji koukat. A je to zbytecné, mohla
Jjsem to udélat jinak a bylo by to na prazdné tabuli a méli by jasnou informaci, ktera by na
né koukala, a meli by to. Hned nez se rozptylovat nécim jinym. Myslet na to, Ze

stoprocentné ti to vzdycky nevyjde, clovék se rozvasni v té hodiné a chce to vic zkuSenosti.

R6

Cviéna ucitelka na zakladé¢ nejistoty v odpovédi Ivany, piidava dalsi vysvétleni a

zduvodiuje dulezitost tématu v souvislosti s jejim pozitivnim profesnim vyvojem.

V zavéru praxe byla natdCena Ivanina vyuka. Na videu je patrné, Ze nakonec se zminované
zménu. Studentka situaci komentovala nasledovné: ,,Kontrolovala jsem zapisy i nadpisy,
protoze jsem méla cas, ale nevim, jestli to budu délat priste, protoze v hodiné byl na to
prostor a nebyl zZadny jiny problém s zdky.” (R10) Jelikoz byla zvladnuta organizace tfidy,
mizeme konstatovat, ze Ivana svoji pozornost zaméfuje i na Zaky, nejenom na ,,svoje
preziti®. Jak ukazuji vyzkumy, pokud je zvladnuty management tiidy, student se sousttedi i
na zaky Jenkins (2014) a za¢ne zafazovat nové nabyté poznatky do své vyuky (Johnson
1994).

V dalsi ukazce studentka objasnuje divody akceptace doporuceni cviéné ucitelky.
V: Co znamena, ze byla pani ucitelka racionalni?

S: Tak treba jsem nadiktovala slovni ulohu a nenapsala jsem zapis na tabuli. Cvicnd
ucitelka mi rekne, v tomhle pripade jsi méla udélat zapis, aby si to Zaci zapsali, tedka
zkontrolovat prosté ten sesit. Coz je logické, protoze Zak musi mit néjaky zapis, aby se

K tomu mohl vratit.
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V: Rikala jsi, Ze to bylo logické, potom jsi Fekla, Ze s tim souhlasis a pristé jsi to udélala?

S: Jo, protoze mné by to nenapadlo, tak kdyz to nadiktuju, tak si Feknu, vSichni si to
zapiSou, a reknu jim at to jako udélaji a nenapadne me, Ze ti Zaci to neudélaji. [predchozi
mylny piedpoklad] Treba polovina to déla. Takze kdyz mé na to upozornila. Tak jsem fakt

pak treba chodila a kontrolovala, jestli to maji zapsané. R10

Ukazka demonstruje posun Vv uvazovani smérem od ,studentky“ a svého mylného

ptedpokladu, ktery byl vytvoren na zéklad¢é pozorovani ucitelt v dob¢, kdy sama byla jeste

zakem, smérem k zakim a jejich potiebam, tedy k nynéjsi ,roli ucitele”. V pribéhu

posledniho rozhovoru si mizeme vSimnout, jak se u Ivany zalind vytvaret posun od

gestaltu k teorii na zakladé doporuceni cviéné uditelky.

V: Na videu jsem si vSimla, Ze jsi to zacala délat, predtim jsi Fikala, Ze by se to mélo délat,

ale nedélas to, co se stalo, Ze jsi to nakonec udelala?

S: To je muyj problém, protoze mné to nikdy nevadilo, protoze jsem méla pristup, co méli
moji vyucujici, ze prosté byla popsana celd tabule, hlavné ve fyzice a matice. Prosté
vzdycky se to psalo do néjakého rozku. A doslo misto, tak se skocilo do jiného rozku a mné
to prislo kreativni a vtipné. Pokud ho zZaci sleduji. Mné to prisio hezky. TakzZe jsem neresila
systematicnost, protoze mi to prislo zbytecny. Tak jsem pokracovala timto stylem, ktery
Jjsem méla zazity, Ze mizu skakat. [ptedchozi zkuSenost] Fakt jsem hodné narazila tady na
pedagogické fakulté, Ze jsme byli nucent psat uhledné. Mné to prislo zbytecny, ze Zak pokud
chce, tak jakoby to vnima. Ale zaroven potom jsem si uvédomila, Ze kdyz tohle budu délat
Jjako ucitel [posun v uvaZzovani od role studenta ucitelstvi k roli ucitele], tak to prosté nejde,
protoze jsou to jeste maly déti, tenhle zpiisob je mozny na stiedni Skole. Pokud ti Zaci maji
opravdu jako zdjem, tak jsou schopni sledovat, prosté je ruzny slozeni, nékteri maji
dyslexii, pro né je to potiebné, zejména dyslexie, aby méli ten text. A myslim, to jsem Si
uvedomila v téch hodindch, fakt Ze to nejde, kdyz vidim prazdny sesit, Ze nikdo nic nemad, to

nejde.
V: Kdyz sis Fekla, Ze to fakt nejde. Bylo to, Ze to nebylo v téch seSitech nebo jesté néco?

S: Bavili jsme se 0 tom s pani ucitelkou, ze je to problém. Je to pro mé tézky, tak jakoby to
predélat, nemiizu vict, Ze az tak moc bych s tim souznéla. Vim, Ze je to prosté nutny a vim,

Ze se to musim naucit, protoze vim, Ze pro ty zaky je to dobry.

V: Co se tedy stalo, Ze jsi to udélala?
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S: Je mozné, Ze se miize stat, Ze muzu mit dalsi hodiny a neudélam to, protoze si to musim
uvedomit, Ze ty deti to potrebuji. Miize byt i jiny problém s Zaky nebo néco jiného a ja
nebudu mit cas. Nedojde mi to, dokud to nemam zaZzity.

V: Jak se stalo, Ze jsi to udélala, dokazes si to vybavit?

S: Jd nevim, moznd, ze jsem si rikala, zZe si na tyto véci musim davat pozor. Vim, zZe jsem na

to byla upozornovana a vim, Ze si to musim fakt jako zazit, ....Ze je to cesta. R1

Na zakladé podnétu od vyzkumnika si Ivana vybavi doporuceni cviéné ucitelky a reflexi
svych zkuSenosti si vytvari dal$i logické vazby k soucasné situaci, a tak dochazi
k abstrakci, neboli utvafeni teorie s malym t. Timto pietvaii své mylné piedpoklady
(gestalty). Piijima jeji doporuceni a aplikuje ho. Tato akceptace by mohla byt zapii¢inéna
kritickou reflexi své soucasné zkuSenosti podpofené dostateénym zdtivodnénim jeji cvicné
ucitelky a porovnanou s minulou zku$enosti, tim utvaii své praktické znalosti. Dochazi k

uvédomovani své pozice ucitele.

Kdyz porovname oba typy praktické znalosti, tak typu 2 neni piikladan tak velky vyznam
jako u ,,vyuzivani Sikovnych® - typ 1. Na rozdil od prvniho typu praktické znalosti se
posléze stala tato podnétem ke zméné v Ivaningé jednani. Domnivame se, ze Ivana si
uvédomila dulezitost tohoto tématu na zakladé své reakce, tzn. ,,aha efektu®, a také
vstoupenim cviéné ucitelce do feci ,,Jo ti k tomu jeSté nedochdzi.” I kdyZ je upozoriiovana,
tak zatim zapisy ani nadpisy nekontroluje, ale vi, Ze je to dulezité. Z rozhovoru vyplyva, ze
,vyuzivani Sikovnych®. V R6 se studentka vraci k tématu, tentokrat s pievzatymi
praktickymi znalostmi od cvi¢né ucitelky ,, aby védeli, co se delalo “. Je pravdépodobné, Ze
ptebira tuto praktickou znalost, protoZze nema prozitou zkuSenost spojenou s touto

problematikou.

Po ukonleni praxe byla nataCena Ivanina vyuka. Na videu je patrné, Ze nakonec se
zminované téma promitlo i do jejiho jednéni. Samoziejmé to vzbudilo otazku, co
zapricinilo tuhle zménu. Z jejiho komentatfe vyplyva, ze to ud¢lala, protoze ,,byl dostatek
Casu a nebyl zadny jiny problém s zaky“. TO znamena, Zze prozatim se jedna o poznatek,
ktery si vyzkousela a zatim neni spojen s pozitivné ukoncenou praktickou zkuSenosti
s dostatecnym mnozstvim logickych vazeb (srov. PiSova, 2005, s. 24). Tim, Ze se rozhodla
poznatek vyzkouset, je nastartovan proces utvaieni poznatku, protoze jakmile je poznatek

spustén, muze se snadno spustit v jiné situaci (srov. Korthagen, 2011). Studentka zacina
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schematizovat svoje zkusenosti spojené S doporucenimi cviéné ucitelky. Schematizaci
muzeme podpofit tim, ze studentka hovofi o tom, co vidi, o ¢em pfemysli a co d¢la, a

podrobnéji zkouma to, co bylo ziejmé (Korthagen, s. 178, 2011).

Frantiska

Frantiska s problémem se zapis na tabuli i kontrola zapisu do seSitu problém nema, coz je

patrné z pozorovani vyzkumnika a verifikuje to i jeji cvi¢na ucitelka.

U: Pise pékné velkym pismem, orientuje se ve svych vlastnich zdpisech na tabuli. Coz i
obcas, hlavné kdyz jsou mensi tabule v téch nizsich rocnicich na ukor téch interaktivek a
Jjsou delsi priklady, tak to obcas byva problém, ale tady si myslim, Ze ten problém nenastal.

Chodi po tridé a sesity kontroluje. RS16

Myslime si, Ze divodem je opét nejenom jeji vétsi zkuSenost, ale i to, Ze si nepfindsi své
mylné ptredpoklady (gestalty), které by musela pretvaret v dalsi logické vazby spojené
s timto tématem, tak jak tomu bylo u Ivany. Logické vazby ma dostateéné utvorené. U

Frantisky se tedy jedna o typ 4.

Dalsi prakticka znalost, kterd se promitla nejen do roviny mysleni, ale stala se i sou¢asti

Frantis¢ina jedndni, souvisi s tématem setrvani delSi dobu u tabule, ¢imz muze dojit

K pasivité¢ zakt. Cviéna ucitelka opét reaguje na podnét vzesly z pozorovani vyuky

FrantiSky, v této reakci se odraZi jeji pojeti vyuky.

U: Pak jste kontrolovali vilastné ty vysledky na tabuli a tady zase byl ten okamzik, kdybych
Jja osobné zmenila, volala bych je zase k té tabuli, oni by to uvitali a ta hodina by se jakoby
trosku rozsekala, protoze dneska se ti podarilo tam delat tu velkou dobu u te
tabule..../Zdivodiuje sviij navrh] Tak jako obecné, zapojovat ty décka pokud to je mozné,
tak zapojovat. A kdyz udeélas na tabuli néjakou tabulku, co maji vkoly a to délam tak, Ze
jsou tam samoziejmé rizné obtiznosti a reknu, kdo chce néjakej priklad, mize si vybrat,
kterej chce, je tam vysledek a v tom okamziku se probouzi slabcdci, protoze treba na ty
prvni priklady, ty lehci. Intuitivné si vyberou, mozna maji podvédomej strach, zZe kdyz by
nesli sami dobrovolné na lehkej, ktery si mizou vybrat, Ze by na né mohl zistat néjakej
tezkej, Ze by je to treba neminulo. V tom okamZiku se srazeji az u té tabule, jak se ¥iti si tam
vyplnit ten sviij priklad, ktery maji pocit, Ze maji dobre. Takze to jde a miizes to vyzkouset i

nekdy v pristich hodindch. Zvlast tady u tech klukovskych trid, Ze to fakt chce zapojit i tu
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fyzicku na ten presun v ty tridé, Ze to udéld jakoby taky hodné, to probudi jakoby zménit ten
rytmus. RS17

Navrh na aktivizaci zdk cvicna ucitelka podrobné zduvodiuje. FrantiSka tento navrh
akceptuje. V tivodnich rozhovorech byla sama k sob¢ kriticka, Ze travi pfili§ mnoho ¢asu u
tabule a ona sama je hlavnim aktérem vyuky, ale nevédéla jak se s tim vyporadat.
Navrhované doporuceni ji nabidlo moznost feseni. V ukazce si miizeme vSimnout, jakym
zpusobem sdili toto doporuceni a pouziva ho i v jiném kontextu uz na zakladé svého pojeti

vyuky a osobni zité pozitivni zkuSenosti, proces osvojeni je ukoncen.

V: Ty jsi to néjak komentovala, Ze je to i pro tebe dobré vzit je k té tabuli, jestli si

vzpominds, vis, co myslim?
S1: Jo.

V: Tak mé by zajimalo, v cem je vlastné to pro tebe dobré, Ze jsi to néjakym zpiisobem

udélala?

S1: Tak tam jako pro mé to ma asi spoustu riuznych faktori. At uz je to to, Ze je to tieba
opakovani z minule hodiny nebo, Ze je to néjakej aktivizujici prvek to tieba jakoby v téch
prvnich hodindch jo, kdy je vétsinou takovej jakoby problém. Nebo posledni hodiny, kdyz
jsou po telocviku, tak jsou unaveni vSichni, anebo at uz je to tieba ten prvek toho, aby
Jjakoby si uvédomili, Ze zacala viibec ta hodina, jo Ze uZ je konec prestivky, Zdadny forky a
budeme trosicku makat. | oni se chtéji néjakym zpiisobem jako predvést a Ze jsou dobri, Ze

to zvladnou vypocitat.
V: Predtim jsi néco podobného délala nebo nedélala?

S1: Nikdy sem to popravdé jakoby nedélala. Vidycky jsem to délala spis na zacdtku to, Ze
ma byt to opacko, tak takovou, Ze sem se spis ptala a takovej dominantni prvek sem u té
tabule byla ja. No tady se mné pravé jakoby libilo a zacalo se mné to tady libit. Ale zase
jako je mozny, Ze to bylo tim pristupem téch zdiki, zacalo se mné libit to, Ze k té tabuli

chodili oni, zZe jako néco délali, néjaka aktivita byla vyvijena z jejich strany no.

V: A kdy se ti to zacalo libit, co bylo to, zZe se ti to zacalo libit, Ze se zvedli, nebo...?

S1: No mé se na tom zacalo libit to, s jakym nadsSenim to chodili pocitat.

V: Z hlediska té jejich reakce?

S1: No jasné urcité. Veétsinou, kdyz nékoho vyvoldte k té tabuli, tak jde, ma svéseny ruce,

hlavu dolu, koukd si na Spicky nohou a premejsli, co zas po mné bude chtit, ale tady to bylo
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takovy, jo ze jo, tak pojdme, pojdme to vypocitat, jo ja se ChCi prevést, zZe taky umim psat

kridou.
V: Délala jsi to i treba v néjakych jinych tiidach?

S1: Ja jsem méla na matiku jenom tady a pak sem méla na matiku ty Sestaky. A u téch
Sestdki jsem to taky délala, ti mné chodili ¢asto k tabuli psat a ti teda nechodili jenom na
zacatku hodiny, ale ti chodili v pribéhu celé hodiny, ty jsem si sem brala, protoze oni zas
taky byli jako hrozné neposedni a nedokdzali sedét na miste, takze sem si je tak jakoby

ruzné brala. RS18

Z rozhovoru a pozorovani vyzkumnika je patrné, ze nakonec se zminované téma promitlo i
do jejiho jednani. Domnivame se, Ze si vytvofila dostate¢ny pocet logickych vazeb tedy
teorii t. Jelikoz ma Frantiska zvladnutou organizaci tfidy, mizeme konstatovat, Ze svoji
pozornost zaméfuje na zaky, nejenom na ,,svoje pieziti“, je schopna reflexe ,,in action® i
predikce Dewey (1987), protoze uz ma néjakou znalostni bazi. Jak ukazuji vyzkumy,
pokud je zvladnuty management tfidy ¢i pozitivni zkuSenost, student se soustiedi i na jinou
stranku své vyuky, Jenkins (2014), a za¢ne zafazovat nove nabyté poznatky do své vyuky
(Johnson 1994). Dale toto doporuceni Frantiska rozvinula na zaklad¢é svého pojeti vyuky a
aktivné je pouziva i Vjinych situacich vyuky. U Frantisky se tedy jedna praktickou
pedagogickou znalost typ 4.

U Frantisky bychom se chtéli zastavit a uvést dalsi sdilena doporuceni tykajici se nejenom

obecné pedagogické ¢i didaktické stranky, ale i didaktiky oborové — matematiky. | kdyz

Ivana dostala také n¢jakéa doporuceni, reflektovala je obecné, protoZze aktualné fesi témata
souvisejici se strategii fizeni tfidy, ktera jeSt€ nema ujasnéna a nema kapacitu fesit jina. U
FrantiSky je situace jina, ma silnou potiebu fesit témata vyvstavajici z doucovani, kterd uz
konkrétné souvisi s didaktikou matematiky. V kapitole 6.2. Vstupni pojeti vyuky se nad
nimi Frantiska zamysli oproti Ivané, jejiz reflexe je prozatim obecna. V pribéhu praxe se u

~r. o1

Ivany pojeti predmétu matematiky zacina teprve utvaret a konkretizovat.

Béhem konzultace s cvicnou ucitelkou FrantisSka sdilela doporuceni vztahujici se k uc¢ivu

matematiky. Ve vstupnich rozhovorech méla silnou potfebu najit pfirucku, kterd by

pomohla studentim K feseni slovnich uloh, se kterymi maji problém na doucovani, a sama

nevi, jakym zptisobem se s tim vypotadat. I kdyz praxe byla omezena, tak feSeni se ji

dostalo.
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S1: Treba jsem nacerpala jako rizny metody treba reseni, ktery treba ja neznam a jako
muzu je tem déckam treba predlozit. To byly ty vahy, to se mné libilo, i kdyz jsem to
V hodiné nevyuzila, protoze nebyl prostor, kdyz se délaly ty slovni ulohy na rovnice a tady
takovy véci. A ono je t0 zase jakoby dalsi prelozeni toho uciva do té praktické podoby. Ja
to ted treba pouzivam pri téch douckach. TakzZe to byly rady spis takhle po té jako
didaktické strance. RS18

Myslime si, Zze na zakladé jeji aktudlni potieby feSit problém a nasledné nabidky
vychodiska, ktera tento problém uspé$né vyfeSi, a uz planované konkrétni vize
vyuzitelnosti a okamzitého pouziti v konkrétni situaci se jednd o ukonceni procesu

osvojovani, tedy o praktickou znalost typu 4.

V tvodnich rozhovorech reflektovala nesoulad v pojeti uciva s cviénou ucitelkou. Jednalo

se 0 eliminaci ucebni latky, kterou navrhla cvi¢nd ucitelka v pribéhu konzultace jeji

pfipravy na vyuku. Podfidila se, ale vnitiné si nebyla jistd. Obdobny problém se

zménou pripravy na vyuku feSila 1 na praxi 3.
V: Didaktické? Kdybys méla byt konkrétnéjsi, co ti dala za radu?

S1: Prosté jak s tim ucivem treba zacit. My kdyz jsme zacinali se slovnimi wilohami, tak ja
sem si doma udélala pripravu, néjaky slovni ulohy jsem nachystala, podle sbirky. Rano
Jjsem prisla, Fikam: , Podivej se na to, jestli to takhle mize byt a ona rika: ,,no kdyz
zacnes s tim prvnim prikladem, tak se v tom uplné ztratite a jako nerozjedete. TakZe jsSme se

domluvili, Ze tam prosté na zacdatek dam jesté dva priklady uplné jakoby jednoduchy.

V: Ty jsi Fikala, Ze jsi tam pFisla s néjakou pripravou, uz jsme se uz o tom taky bavili, Ze
hodné se vénujes té priprave, Ze peclive se pripravujes. Chces, aby v tom byl systém.
Chronologicky, aby to navazovalo, o tom sem se taky uz bavili, ze takovym zpiisobem
nejakym delas ty pripravy. Tedka viastné kdyz ona prisla, zZe to uplné neodpovida, ze mas
asi jinou predstavu, nez je ta realita. Mé by tedka zajimalo, jestli sis treba uvédomovala
tento poznatek?

S1: Tak ja sem si rekla, ono jako mné to pak taky doslo, kdyz sem se na to tak divala, na ty
priklady. Ja jsem to sepisovala vecer. Ona dosla a rika, tak s timhle prosté nemiizes zacit,
to takhle neddte. Rikam: dobie. Ja tady tyhle rady beru viema deseti, protoZe ma
obrovskou spoustu zkusenosti, byla jsem rdada, ze mi to takhle rekla a ja sem méla moznost
praveé pred tou hodinou tam pridat ty dva jednodussi, od kterych jsme se ve findle vazné
Jjakoby néjakym zpuisobem odrazili a prislo mi to, jako byla sem za to hrozné rada. Jda se

radsi zeptam prave, jako mné prijde lepsi, zeptat se, jestli jakoby s tim souhlasi, jestli je to
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dobre nachystany, jestli to takhle miize byt. Méli jsme jako moznost to teda jakoby néjakym

zpiisobem doplnit tak, aby se nam ta hodina uplné nerozsypala.

V: Udélala sis tu pripravu. Tedka viastné ta ucitelka ti tohle rekla a ty jsi Fikala, jakoze sis
to uvédomila. Co bylo tady tim jako takovym tim impulzem, Ze sis rekla, Ze to tak vilastné

nejde?

S1:Jd kdyz sem si délala tu pripravu, tak t0 bylo hlavné ucivo, se kterym jsem do té doby
neméla viibec zZadny zkuSenosti. TakzZe jsem se pokousela néjakym zpiisobem odrazit z toho
dna a vzala sem si na pomoc tu sbirku, a ta sbirka pravé zacinala tady téma prikladama.
Tak jsem si rFikala, tak to vyzkousime, a méla jsem takovej pocit, Ze to prosté néjak
dopadne, a Ze jako kdyz si to porddné vysvétlime tak to prece jako nebude Zadnej problém,
ale pak sem dosla do té skoly a ona #ikala, Ze takhle jako zacit nemiizu. Rikam dobre, tak

takhle nezacnu a prredélali jsme to

V: Souhlasila jsi teda s tim, co ti ona rekia, tak jste to predélali. Jesté jsi mohla Fict jako, Ze
bych to takhle nedélala, udélala bych to jinak?

S1: Udélali jsme to, tak jak to tak jak to chtéla ona. Ja si myslim, Ze moznd mné to vizné
jakoby cely doslo, az primo v té hodiné, kdy jsme vazné jakoby udelali ty prvni dva priklady
ty jednoduchy, a pak jsme najizdeli na ty priklady, ktery uz jsem méla nachystany a vidéla
jsem, Ze ty décka, ac jsme udélali ty dva predtim, tak stejné tady s timhle jako ne Ze by méli
uplné velkej problém, ale asi kdyby jsme vdizné neudélali ty predtim, tak by nevédéli, co s
tim, tak byli jako vitbec netusili, TakZe ja si myslim, Ze moznd asi mi to doslo az v té hodiné.
Jako predtim sem si Fikala, tak tak jo, proc¢ tam jako nevrazit néco jednodussiho, dyt jako o

nic nejde, ale to, zZe to bylo potieba, mi doslo az v té hodiné.
V: Kdyby tam nebyly ty predchozi, co by se délo?

S1: Byl by to chaos, méli by v tom chaos Sileny.

V: A ten chaos teda potom ustoupil v cem?

V: Co byl ten moment uvédoméni si toho, Ze by byl chaos?

S1: Kdyz sem videla, jak se chudaci tvari. I kdyz jsme jako délali ten prvni, CO jsem méla
nachystany ja. Tak prosté, i kdyz jsme to predtim méli ty jednoduchy, pordd na to koukali,
porad nevedeéli, jako uplné si nebyli jisti co, a jestli to takhle jako miZe nebo nemiize byt.

Takze tam si myslim, Ze to bylo takovy uvédomeéni i presto, ze tam prisly néjaky jednodussi,
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tak stejné to pro né bylo tézky, tak si jako nechci predstavit, jak tézky by to pro né bylo,
kdyby neprisly ty jednoduchy.

V: Co se délo dal?

S1: No tak my jsme si udelali dva tri priklady jako cvicné. Ja mam takovou potrebu se jich
pordad ptat, jestli tomu rozumi, jestli je to jako vSechno v porddku, a kdyz kejvou, Ze jo, tak
jedeme, nebo si zkusime sami cvicné néjaky priklady jakoby vypocitat, aby si vyzkouseli,
jestli jim to jde nebo nejde. A kdyz nékdo rekl, Ze prosté nevi jak, tak v té hodiné byl zase

kousek prostoru, abych ja se mohla jako vénovat tomu jednomu clovéku. RS18

V ukazce si muzeme v§imnout, Ze pokud nema zkuSenosti s vyukovym obsahem, tak se
spoléha na literaturu, od které se odrazi, jak je jako student zvykla. Ta vSak mnohdy
nestaci. Jelikoz je aktivni, sdili svoji pfipravu s cvi¢nou ucitelkou, kterd ji dava doporuceni
zmény na zakladé svych dlouholetych zkusSenosti. Studentka se podiidi, jako vysvétleni
uvadi, Zze ona mé dlouholetou praxi, avSak Uplné€ si neni jistd, nema Zadnou zkuSenost, ze
které by mohla vyvodit logické vazby k této situaci. Duvefuje vSak jejimu doporuceni,
proto zméni svoji pfipravu pied vstupem do vyuky. Uvédomeéni Si ptichézi az v samotné
situaci, kdy se sama muze presveédcCit, ze vysledek zmény piipravy dovedl jeji vyuku
k aspésnému cili. Myslime si, ze divéra oteviela prostor k transformaci poznatku v Zzitou
zkusSenost a stava se praktickou znalosti, ktera se projevila v jednani. Nemame dalsi
informace, jak stim pracuje dal, proto se piiklanime, ze v tomto piipadé se jedna o
praktickou znalost typu 2.

Hana

Vezméme dalsi typ praktické znalosti, ktera se promitla nejen do roviny mysleni, ale stala
se 1 soucasti Hanina jednani. U Ivany stejné jako u Hany, i kdyz s vétsim potencialem, se

jednd o druhy typ praktické znalosti souvisejici s tématem organizace zdpist na tabuli a

kontrola zapisu do seSitu. Situace nastala na poc¢atku praxe.

U2: Kdyz Hana ucila, tak v podstaté zapis o péti Fadcich. Byl zapsan na to bocni kridlo a
celou prostiedni cast. A pak, kdyz se potiebovala vrdtit k tomu prvnimu, tak zacla psat
vlastné reseni mezi ty volny mista. Takze pro Zaky to bylo totdlné zmatené, Ze mezi viastné
wklad se psaly jesté néjaky vysveétlivky, protoze, jak se psaly, tak jako Ze jo ndzorne, tak se
zapsalo zadani, co teda pocitat do toho seSitu. No a to se dela takhle, ale uz to bylo

vecpané mezi ty volny mista. Bylo to cely neusporadany. Takze vlastné pokyn byl nechat si
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treba vysveétleni na prostredni a procviceni na bocni. Nebo vysvétleni na levé a procvicent

na prostiedni s tim, Ze viastne, kdyz se zada prdce a Zaci jsou zaméstnani. RS22

Hana projevila velky zajem a chce doporuceni aplikovat do vyuky, sama aktivné hleda

feSeni jakym zplisobem si to osvojit, trénuje a pta se. Dokonce se dozaduje své vyucujici

V seminafi na né&jaky tréning. V ukazce vidime, jaky c¢as a usili tomu vénovala.

Samoziejmé chce znat zpétnou vazbu, jestli se ji dafi.

S2: Musim se to ucit, naucit tady to. Ale ja si myslim, Ze to je fakt o té tridé a o tom, zZe
clovek tu tridu zna a pak to. Ja se vidycky snazim se to vSechno psat na tabuli. Ja nevim,

Jestli jste si vSimla, ze jsem se snazila psat pekné.
U2: Ano, ano, pékne.

S2: Kdybyste mé vidéla pred tim.

U2: Nastalo velké zlepseni.

S2: Ja kdyz pisu na tabuli, tak ja hodné roztahuju. A ja jsem se na to schvailné ptala pani
ucitelky na seminari, jak jsem na tom a jestli na to budeme mit néjakej semindr nebo jestli
by jako bylo dobry si to vyzkouset tieba i skrz to rysovdni. Tak jsem stravila jedno
odpoledne ve trideé a ucila se kruznice. TU vizualni stranku se snazim zapojovat, protoze je
to potreba. Snazim se teda ucit se psat na tu tabulu tak, aby to ty décka jako videly. Ale
zaroven, aby to nebylo roztazeny po celé té tabuli. Uz si to, ja jsem si prisla na to, Ze si to
normalné kreslim do té pripravy, Ze si nakreslim na tu tabuli. To mnée nékdo poradil. A tam
si prosté napisu, co kam chci napsat. Co chci zachovat, co budu mazat. A hodné mné to
pomiize, protoze uz dopredu vim, jo sem se mi musi viézt toto. A uz podle toho jedu. Takze
se snazim timhle smérem si to zlepSovat. A jinak pani ucitelka na seminari nam rikala, Ze se
zepta, ze mozna by bylo dobry, aby nam tieba vyhradili aspon jednu hodinu, zZe by to bylo
pod zdastitou jako kdyby ji a ona by v té hodiné ani byt nemusela. A my bysme si fakt
zkousSeli rysovat na tabulu, psat priklady. Protoze si myslim, Ze to je jedna z téch

praktickych véci, ktery jsou potieba.

U2: A je pravda, Ze je u vas velké zlepseni. Po prvni rozevlaté hodine, Kdy nestacily dve

kridla.

S2: Jo? Pripadam si jako pani ucitelka. RS22

Vyzkumnik zjist'uje ze svého pozorovani i na videu, Ze to, o ¢em mluvi, je pozorovatelné

V jejim jednani. Studentka uvadi divody, pro¢ chce zaradit toto doporuceni do vyuky.
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S2: Ja si myslim, Ze to je dobry, ze se ucim. Musim se to naucit. Miizu se to naucit takhle na
praxi a myslim si, Ze je to i videt, Ze jsem se fakt jako snaZila. I tim, Ze si to doma
vyzkousim, predkreslim, abych vidéla co kam napsat. Je to diileZity, protoze ta vizualni
stranka je pro ty décka diilezitd, pro toho ucitele je dulezita. Taky jsem se naucila, Ze
jakmile jim zadam, podivam se, pracuji. Miizu mezitim napsat ty priklady na tabuli. A
budu to tak deélat jako kdyby dal. Kdyby mi to nerekla, tak si na to sama neprijdu. Pani

ucitelka mi to rekla, upozornila mé. Tak ja uz se snazim tohle délat, zlepsovat se. RS22

Na zakladé podnétu od vyzkumnika si Hana vybavi doporuceni cviéné ucitelky a reflexi
svych zkuSenosti si vytvaii dalsi logické vazby k soucasné situaci, a tak dochazi
k abstrakci, neboli utvafeni teoric s malym t. Timto utvaii své pojeti vyuky (gestalty).
Ptijima jeji doporuceni a aplikuje ho. Tato akceptace by mohla byt zapficinéna kritickou
reflexi své soucasné zkusSenosti podpoiené dostatetnym zduvodnénim od jeji cviéné
ucitelky a vlastni zkuSenosti. Dochazi k uvédomovani si své pozice ucitele, jak vidime

V nasledujici ukézce.

zjistila, jako jak, Ze to je tedy dilezité?

S2: No tak vzhledem k tomu, zZe ty décka treba prvni hodinu, co jsem tady méla, to byl fakt
roztazeny zapis. A ja jsem po nich chtéla, aby si to zapsaly do seSitu. No a jako to byl
problém pro néktery. Chodila jsem, po té tridé. Clovék to vidi, Ze ty décka s tim maji
problém nebo si to taky nahnahialy vedle sebe. Misto toho, aby to mély rozlozeny. Uz i to,
Ze ja si to na té tabuli rozvrhnu néejak, tak oni to ode mé prijmou. A tak si to rozvrhnou i do
toho sesitu. Takze oni viastné ode mé prebiraji urcity — viastnosti dalo by se rict nebo véci,
co ja delam. A kdyz chci, aby oni to méli néjak uspordadany, tak musim zacit u sebe a

usporadat to tak. RS22

Dalsi reflexe se udala po ukonceni praxe 2. Hana ukézala, jakym zplsobem se snazila
vyporadat s problémem organizace mista na tabuli, protoze si uvédomila diilezitost toho, a
to nejen z reflexe cviéné ucitelky, ale i z vlastni zkusenosti, kdyz chodila po tfidé. Problém

fesi dal a snazi se s tim vypotradat, proto se pta i spoluzakd.
V: Na co konkrétné jste se nejvice zamérila?

S2: No, o psani na tabuli. Psani na tabuli jednoznacné, protoze to jda vim, Ze jak ¢lovék stoji
u té tabule a nevidi t0 prosté zezadu. Navic oni maji tabule na fixky, ja jsem zvykla na
kridu. Takze predélat se na ty fixky, to byl jeden krok. A druhej krok, kdyz me pani ucitelka

upozornila, Ze jsem strainé roztahovala. Ze to bylo takovy chaoticky, tak ehm, jsem si
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Fikala, ze méla pravdu a Ze na tom musim zapracovat. Tak jsem si, vlastné bavila jsem se o
tom i se spoluzakama. A jeden pravé spoluzak mi rekl, Ze je dobry si to napsat na papir,
Jjakoze by si rozvrhnul ten papir jako tabuli. A napsat si, kam clovék co bude psat. A pak
podle toho jet a to mi hrozné pomohlo. Takze doma jsem si vidycky rekla, ze zacatku jsem
si to i kreslila a pak uz jsem si jenom rekla, jo tady je ta tabule tak sem napisu tohle, sem
napisu toto, sem toto budu moct smazat, tohle budu chtit nechat. A tieba si to na ten papir,

na tu pripravu napsala. RS23

Pozitivné reaguje na doporuceni spoluzaka a aplikuje ho. Cvi¢né ucitelka také vidi velké

zlep$eni jeji snahy.
V:V ¢em se Hana treba zménila? Oproti tomu zacatku, kde je tam ten posun?
U: No, je si jistejsi, jako ja si myslim. Jo, Ze i ta tabule je lepsi. RS24

Na konci praxe vsak sama sebe kriticky reflektuje.

S2: A furt se musim naucit rozvrhnout si psat na tabuli. Protoze to vidycky zapomenu.

Takze to mé pani ucitelka hodné Fikala. A s tim souhlasim. To je taky hrozné diilezity.
V: Proc si myslis, ze je to dulezity, z jakyho divodu?

S2: No, oni maj tu vizualni podporu. A oni si prosté pisou to, co jim reknu. Nebo to, co
napisu. Tak si presné prepisuji do toho sesitu. A kdybych jim to napsala néjak Spatné,
Skaredé a oni si to prepsali. A byla tam tireba chyba a oni s tim ale dal pocitali nebo
fungovali v ramci té hodiny, tak vzdycky se miizou na to odkdzat a rict, ale vy jste to takhle
napsala na tu tabuli. TakZe prosté uz i v ramci tohoto, aby to jednoznacny. A abych méla i
prehled o tom, co oni si zrovna tireba zapisujou. Nebo co oni si pisou do toho sesitu,
protoze kolikrat reknu, opiste si néco z ucebnice a nékdo si opise teda ten ramecek, nekdo
Jjednu vétu. Nekdo dvé veéty, takhle ja mam kontrolu nad tim, co oni v tom sesite vilastné
maji mit a mam ten diikaz toho, Ze viastné na té tabuli to bylo, tak oni to tam, musi mit taky.
Ja vidycky si napisu pripravu a tam si napisu do zavorky nebo svorky prosté co bude na
tabuli nebo si to podtrhnu, abych védéla, ze to pisu na tabuli. Mdm to pisemné. Ja si to
vzdycky musim podtrhnout, co psdt na tabuli. Protoze kolikrdt si Feknu, Ze tieba tohle nent
dilezité nebo tohle jim Feknu. A pak si zpétné uvédomim, Ze méla jsem to napsat na tu
tabuli, protoze pro né to treba nebylo tak jednoznacny. Takze i i nejenom definici nebo

poucky nebo novou latku, ale i treba slovicka, jako par slovicek. RS25

Studentka se aktivn€ snazi teSit doporuceni, coz vede k dalsimu posunu Vv nyné&jsi ,,roli
ucitele”. Aplikuje toto doporuceni i ve své vyuce, ale vyvstavaji dalsi situace, které jsou
spojené s organizaci na tabuli a jsou pro ni nové. Reflektuje stavajici zkuSenosti, které
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utvari tim, ze K nim pfidava nové a ty schematizuje. Vidime, ze vyvoj dohoto doporuceni
pokracuje a neni jeSté vytvoren dostateény pocet logickych vazeb, aby doslo k uspésnému
dokonéeni. I pies veSskerou snahu, studentka poiad neni spokojena, je to pro ni stale
aktualni vyzva. Je zde predpoklad, Ze studentka se bude dal snazit utvaret a pretvaiet toto

doporuceni dokud s nim nebude spokojena. Tuto praktickou znalost fadime k typu 2.

Tak jako FrantisSka i Hana sdilela praktickou znalost, ktera nakonec z typu 2 vyustila v typ

4 v jeji vyuce, o které bychom se chtéli zminit. Jednalo se 0 zapis tématu, datumu a shrnuti

hodiny. Cvi¢na uditelka upozornuje a zdtvodnuje

U2: No, mozna bych zapsala téma a datum, na konci hodiny ehm, neni uplné marny

shrnout, co se probiralo.
S2: Ja vim, ja vim, no. Myslim na to, fakt Ze jo. Kdyz ¢lovek pocita a ted najednou zazvoni.

U2: Clovéka to obcas piekvapi. Jednak to vyzaduje Ceska Skolni inspekce, ale i mné se
stalo, Ze jsem v osmé tride, ne v devaté, v devaté jsem zjistila na konci hodiny, ze zZakyné
sice bravurné spocitala viechno, ale naprosto nevédéla odpoved. Viibec nevéedéla, co
pocita. Jenom proste pocitala. No, tak jsem ji na konci hodiny seznamovala s téematem

hodiny. RS22

Muzeme fici, ze toto doporuceni ji pomohlo si uvédomit dualezitost tohoto tématu, na
zakladé jeji reakce, tzv. ,,aha efektu* a vstoupenim cvi¢né ucitelce do feci (Svojanovsky at
al, 2014). Hana si je védoma, Ze by to méla ud¢lat, ale z divodu nedostatku ¢asu a prace na
jinych ¢innostech to nedéld. V priibéhu rozhovoru na konci praxe 2 si ndhle vzpomene na

toto téma v souvislosti se zapisem do tfidnice, protoze to po ni jeji cvi¢na ucitelka chce.

S2: S tim zapisovanim do tridnice. To ja vidycky si prave vidycky rikam. Vzdycky sedim a
ted jako ticho a ted, co se deje. Tak musim si to trosku vyuzit. Musim se to naucit troSicku
pouzivat, pak jeste takovy to, jako kdyby téma hodiny a cil hodiny, protoze ja vim, Ze to se
taky jako strasné jako vyzaduje. Téma hodiny se snazim rikat, to uz jsem se naucila, zZe uz

se jim snazim rict prave, co v té hodiné budeme délat, Ale ten cil hodiny nevim.

U2: Tam jako spis c¢lovék si musi uvédomit, jako kam chce az dojit. Viastné Ze jo téma
hodiny, nasobeni zlomkii prirozenym cislem. Vy jste ho zvladli asi je dobré na konci rict,
Jjakoze dneska jsme se naucili ndsobeni zlomkii prirozenym cislem. Jo, da se treba na

zacatku, coz tam nebylo, ale to neni, nevadi. RS24

Cvi¢na ucitelka zdivodnuje svoje doporuceni na zaklad¢ nevédomosti studentky.
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V zavéru praxe byla nata¢ena Hanina vyuka. Na videu je patrné, ze nakonec se zminované
téma promitlo i do jejiho jednani. Opét to vzbudilo otazku, co zapfi€inilo tuto zménu.
Studentka situaci komentovala nasledovné: ,,To shrnuti na konci prosté. To kdyZ jsem si, diiv to
nedélala, protoze jsem to prosté nechtéla delat, ale ty shrnuti na konci mi prijde tak jako. Ono to
ma urcite sviyj duvod a svij ucel v nékterych situacich, ale obcas mi to prijde, zZe clovek tak tak
sttha tu hodinu, jesté si najit ten cas na to shrnuti. Ale pak jsem to v ramci teda ne praxe, ale prace
udélala, kdyZ jsem méla cas na konci. Ale neni to néco, co bych opakovala jako porad.” (RS25)
Jelikoz byla zvladnutd organizace tiidy, mizeme konstatovat, ze Hana svoji pozornost
zamétuje od sebe na nabizené doporuceni. Jak ukazuji vyzkumy, pokud je zvladnuty
management tfidy, z toho vyplyvajici casovy prostor a je dostatek zdivodnéni, student se
soustfedi 1 na didaktickou stranku Jenkins (2014) a za¢ne zatfazovat nov€é nabyté poznatky
do své vyuky (Johnson 1994). I kdyZ se jedna zatim o tzv. ,,vyprazdnény pojem®, neméla
moznost vidét pozitivni dopady tohoto doporuceni a ani sama nechtéla toto doporuceni
zaradit, ale zaCina si uvédomovat si, ze je to dulezité. V tento moment se jednd o

praktickou znalost typu 2.

V zavérecném rozhovoru opét toto doporuceni reflektuje uz na zakladé svych aktualnich
zkuSenosti. V ukazce vidime, co ji pfimélo zatfadit zminované doporuceni do vyuky. Stalo
se to béhem jeji samostatné vyuky - anglictiny, kterou si vedla od zacatku $kolniho roku,
kdy ji méla ptijit do hodiny hospitace, to byl moment, kdy si vzpomnéla na zduvodnéni od

cviéné ucitelky.

S2: Ja jsem to mela v hlavé jako uz delsi dobu. Uz potom, jak jsem nastoupila jako do
prace, tak jsem si vikala, Ze si na to musim davat pozor, protoze kdyby prisla néjaka
inspekce nebo néco. Vim, zZe oni si na to davaji pozor. A pak jsem méla pravé pani na
hospitaci jako kolegyni jednu v hodiné a tak jsem si Fikala, tak jsem rikala, décka, ja vam
tedka Feknu, na co si musime v té¢ hodine davat pozor. A tak jsem jako zacala, ale od té
doby, co jsem to méla uz na to jakoze, protoze jsem jim to rekla v ramci té hodiny, jsem
Cekala, Ze mi prijde ta na hospitaci se podivat. A pak uz jsem néjak automaticky, jakoze

najela. Tak to musim udélat, tak to udelam.

V: viastné, to jaks rikala, Zes vidéla néjaky ten pozitivni efekt nebo co se stalo, Ze sis rekla,

uz jsi to potom zacala délat? Co tam bylo?

S2: Tak to tahle prisio samo, ale ja uz tak ehm. Ja vikam, ja vétSinou si ty pripravy tieba
délam par dni dopredu. Tim si to i projdu, Ze si vezmu tu pripravu a reknu, tak décka,

dneska nas cekd listening, trosku gramatiky a tim si vzpomenu na to i co jsem si treba
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pripravila uz. A takze tim ja si ujasnim i co v té hodiné budeme delat. Jo, Ze to je viastne
dobry, no. Ze mi to pomahd. Datum se snazim nékdy psat. Téma pisu fakt jenom, kdy? fakt
potrebuju, aby si néco zapsali. Myslim, zZe pro néktery je to i dobry védet, co je treba cekd.
Protoze kor treba, kdyz jim Feknu, Ze na konci si zahrajem hru, tak to jsou radi. Nebo na

zacdtku si udélame néjaky takovy cviceni.
V: Takze sis rekla, Ze by to bylo dobry délat.

S2: Jo, na téhle praxi jsem to hodné délala, no. Jakoze to uz pak jsem vidéla, ze jsem u
stejné pani ucitelky, tak rikam, jo, tak si dam pozor. Jako my jsme to délavali na gymplu,
vzdycky jsme to mivali. Ja nevim, proc¢ jsem to tam vypustila nebo pro¢ jsem to nedélala.
Asi v té anglictiné to téma neni nikdy dany pevny. Tak proto jsem nebyla zvykla to psat na
tu tabuli, ale v matice to téma hodiny je vétsinou dany pevné. A potom se to treba miiZe
rozvit do néjakych podtémat treba. Tak tam je to potreba napsat na tu tabuli, takzZe v tech
hodinach matiky se to snazim psdt, no. Je to potieba z ditvodu, ze deécka si vétsinou v té
matice i piSou do sesitu. Takze po, potom, kdyz ten sesit oteviou a nevi, co se delo. I kdyz
treba se pocitaji jenom priklady. Tak oni tieba si nevzpomenou zrovna, ted je to tieba tady
k tomuhle nebo proc, proc¢. Tak aby védeéli, co pod to téma vSechno patii. Aby si uvédomili,

Ze prosté Desetinny zlomky patii porad pod zlomky. RS25

Reflektovat tyto praktické znalosti pomohlo doporuceni navrzené cvi¢nou ucitelkou a

vyzkumnikova intervence. Hana sdili reflektované praktické znalosti cviéné ucitelky,

protoze nema zadné zkuSenostni pozadi, a opakuje to, co ji bylo fe¢eno. Nasledn¢ kdyz se

dostane do situace, kdy ji mé pfiijit hospitace, opét zvédomi doporuceni od cvi¢né ulitelky

a pouzije ho. Tim si za¢ne utvafet dalsi alterace, které jsou navazany na jeji aktualni

prozitou zkuSenost a osvojuje si je uz na zakladé svych praktickych znalosti. Tento typ

praktické znalosti vede k hypotéze, ze by se mohlo jednat o praktickou znalost typu 4.

Studentka zac¢ind schematizovat svoje zité zkuSenosti S doporucenimi od cviéné ucitelky.

Schematizaci miZzeme podpofit tim, Ze studentka hovoii o tom, co vidi, o cem premysli a

co déla, a podrobnéji zkouma to, co bylo zfejmé (Korthagen, s. 178, 2011).

Téma, se kterym nesouhlasily

lvana

Posledni ukazka je spojena s 3. typem praktické znalosti, ke které se lvana stavi

nesouhlasné. Ivana nesouhlasi stim, Zze bychom neméli zdkovi sdélovat, ze néco

nedovede. Cvi¢na ucitelka reflektuje svoji zkuSenost s pomoci metafor (,pritdhnu

pozornost, udelam si krizek, rozbourani myslenky*).
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S: Kldara a Sabina si psali psanicka a nevim, jak mam na to reagovat, jestli davat priklady

nebo vyvolavat k tabuli?

U: Nebo kdyz neposloucha, zeptam Se, rekni to jesté jednou a zase pritahnu tu pozornost a
udélam si krizek, a ty jsi nevedel, je to staré ucivo. Je to slozité, protoze kdyz se zastavime a
Fekneme, Frantisku, ty nedavds zase pozor a vis, zZe nejses uplné nejlepsi, a vis, ze potom
zase nebudes, a mate pul minuty, a kdyz to tak udélate trikrat a je to rozbourani své

myslenky a je to ztrata jako by pro vSechny. R6

V nasledujici ukazce se doptava, zfejmé proto, Zze cviéna ucitelka neuvedla dalsi pro ni
potfebné logické vazby souvisejici s tématem, aby je mohla kriticky reflektovat a

akceptovat. Je tedy pravdépodobné, Ze se jejich praktické znalosti 1isi.
S: Tak mé napadlo a mizu jako by Fict, Ze to neumi, Ze to nedokdze, pouzivat takové veci?

U: Jakoby vis, miizes, ale abys ho uplnée neodrovnala. Treba Fict dneska nemam takovej
pocit, cekala jsem, Ze to bude vic...Abys ho neodrovnala, ne Fict jako by dneska nic. No, i
kdyz i to se obcas stane, Ze nikde nic neni, ale ano, potFebuji to. Mam pocit, Ze to potiebuje,
i kdyz ho to privede do nepricetnosti, tFeba, jak jsme se bavili o tom klukovi s té Sestky, ten
clovek to vylozené potrebuje, treba misto jedna minus mu dat 2 plus. On to tézko prekusuje,
ale je to pro ného vyzva pro priste, aby se zdokonalil. I potom vzhledem k postaveni v tom
kolektivu, pokud tam mas dite, které si mysli, Ze je perfekini, je strasné dobré ukdzat, Ze to
tak vzdycky neni, protoze pro ného je to dobre a pro ostatni taky, protoze oni si mysli, to

umi jenom on a my toho nedosahnem. R6

V poslednim, tedy v 10. rozhovoru, po poloZeni otazky, jestli si lvana vzpomene na néco,
kdy nesouhlasila s cviénou ucitelkou, vraci se k tomuto tématu a reflektuje svoje praktické

znalosti.

S: Ja jsem si vzpomnéla, Ze pani ucitelka rikala, Ze miizeme Zakovi Fict, Ze néco nedovede,
pokud ty Zaky znd, a ja si myslim, Ze s tim nemohu souhlasit, i kdyz jakoby ten clovek ty déti
znd, protoze jsou citlivé a nevi, co se tim mize vyvolat. Ja si myslim, Ze déti jsou vhimave,
protoze nezndm prostiedi, odkud deti vychazi, a myslim si, Ze je to jedna z veci, kterd se
Jich muize dotknout a miize se to promitnout dal. Setkala jsem se s tim, a ¢lovék se dopatra
k tomu jako by, Ze to byl ten ucitel, ktery mu iekl, Ze néco nedovede, i kdyz je tieba jako by
schopny. Mam treba znamé, kteri vystudovali s cervenym diplomem, Ze néjakd véc, ktera se
Jich dotkla, rekl ucitel na zakladni skole a od té doby ho ten predmét prestal jakoby upine
bavit, a pritom by byl schopen to nékam dotahnout, mél k tomu jako by bunky a vSechno,
takze z toho ditvodu. R10
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V tryvku je mozné vidét, ze lvana nesouhlasné pedagogické znalosti cviéné ucitelky,
protoze se lisi od jejich. Toto téma se promitlo nejen do roviny mysleni, ale je i soucasti
jejiho jednani, protoze jeji negativni postoj k tomuto tématu ovliviiuje jeji jednani v tom,
ze se tomuto tématu vyhyba (Gartmeier, 2008). lvana ma odlisné pojeti vyuky, k tématu
,miuzeme zakovi fict, Ze néco nedovede?“. Tento typ praktické znalosti by mohl

korespondovat s rovinou schématu (Korthagen, 2011).
Frantiska

Dalsi ukazka je spojena s 3. typem praktické znalosti. Udalost se odehrala na praxi 2., kde
dle slov studentky ji nebyla poskytovana zpétna vazba v dostatecné mite. Ucitelka ji vazbu
poskytla vyjimeéné na moji zadost. Svoje pocinani vysvétlila tak, ze taky nedostavala
zpétnou vazbu, kdyz byla na praxi. Taktéz odmitla rozhovor zaméfeny na pojeti uciva.
V ukazce z rozhovoru vidime reflexi cviéné uéitelky, ktera uvedla, ze tento vyklad by zaci

nepochopili, protoze ona to taky nepochopila. Vyrok Frantisku znejistél, protoze nechapala

davody jeji reakce. Chceme opét upozornit na dileZitost konstruktivni zpétné vazby, ktera

vede ke kritické reflexi a k naslednému osvojeni pedagogickych praktickych znalosti.
V: Co zpuisobilo, Ze ses necitila uz v té hodiné uplné dobre?
S1: Rekla mi, ze by to décka nepochopili, protoze ona to taky nepochopila.
V: Co tedy probehlo potom?

S1: Ona jakoby mi to rekla v té hodiné. Ja si myslim, Ze to mam vidycky takovy ten pocit Ze,
treba to nechdpou a tireba to nevysvétluju uplné dobre, ale viastné po té, co mé jesté jakoby
rekla tady tohle, tak to bylo takovy... ja nevim, jako nevyvolalo to ve mné néjakej jako

dobrej pocit jo. Mohla mi to Fict treba potom a ne v pribéhu té hodiny.
V: Jo jasné to chdpu no, Ze té to néjak znejistelo.

S1: Ja s tim zase nemam probléem, mné ta zpétna vazba takhle nevadi a mam to celkem
rdda, kdyz mi ji takhle nékdo da, ale da mi to konstruktivné a ne vekne jenom: ,,Jo, ok,
dobry.” Coz jakoby pred touhle hodinou jeste bylo jo. Ona mné viastne nedala nikdy
zpétnou vazbu, co se tyce té oducené hodiny néjakou fakt jako prosté konkrétni, co tohle a

co tamto. Jo vétsinou to bylo tFeba jenom... takovy jako hodné povrchovy.

V: Ehm, ehm. A kdyz jsi Fikala, Ze jSi potom premyslela po té hodiné, kdy ti tam vstoupila,

ze by to ona nepochopila, tak jestli jste se treba o tom néjak bavili dal?
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S1: Nebavili jsme se potom uz nijak, protoze to... ja jsem Sla potom ty dalsi dvé hodiny
hnedka ucit.... To ja jako nevim, co tam bylo, myslim mozna nebylo jako dostatecne
prikladii z praxe nebo tak. Vim, Ze ja jsem takova stydlivka a nevim, jestli se ji dokdzu

takhle jako na rovinu zeptat. RS15

PfiCina jeji nejistoty prameni z neobjasnéné zpétné vazby, se kterou nemuze souhlasit,
protoze tomu nerozumi a je predpoklad, ze bude dal pokracovat v podobné nebo stejné
pedagogické situaci podle naucenych vzorcti jednani. Pfed vstupem do hodiny chtéla znat
nazor od cvi¢né ulitelky na svoji pripravu. Cvi¢na ucitelka ptipravu odsouhlasila. Béhem
vyuky se jeji pohled zménil a tento ihned negativné reflektovala. FrantiSka nechape nahly
duvod této zmény. Kdyby cvi¢na ucitelka reflektovala svoje pochyby pied vstupem, jak
Frantiska chtéla nebo az po vyuce a vysvétlila je, mohla by jim studentka porozumét, timto
ji ucitelka znejistéla. FrantiSce nevadi, kdyz ji vyucujici reflektuji vyuku pfimo v hoding,
pokud je ovsem tato reflexe konstruktivni, coz uvadi i v v jinych rozhovorech. Sama nema
odvahu se zeptat, situace zustava nevyjasnéna a nepochopena. Timto neporozuménim Se
uzaviel prostor pro sdileni praktickych znalosti, a také cesta K pozitivnimu profesnimu
vyvoji. Navic ndhla zména nazoru a vysloveni ho pfimo ve vyucovaci hodin¢ pied zraky
zakd nenapomahd k vzijemnému respektu a divéte, coz je dalsi pficina k uzavieni se

sdileni student¢inych potieb.

Frantiska se stejnou cvi¢nou ucitelkou nesouhlasi s doporucenim, aby se ulevilo v uivu,

pokud s nim maji Z4ci problémy.

Ul: Jim strasné délaji problémy zlomky, strasné problémy. TakzZe v téch zlomcich jako bud

se pohybovat, pokud si jsou si fakt jisti, nebo ulehcit. RS13.

Studentka toto doporuéeni cvi¢né uéitelky neakceptuje, dokonce se odvazila nepodiidit se
a zminované ucivo pres doporuceni vlozila do vyuky. V jiném rozhovoru, objasnila pticiny

svého nesouhlasu. Nechtéla o nich mluvit pfimo pted cvi¢nou ucitelkou z diivodu respektu.

S1: Ja jsem jim to tam dala, ja jsem to nechtela moc rikat pred ucitelkou, ale ja jsem jim to
tam taky dala trosku zameérné, prestoze mi rikala, Ze prosté jim to nejde to pocitani s téma
zlomkama. Myslim Si, Ze ac jim to nejde, tak s tim pocitat budou muset umét a navic to
brali a v ucebnici to maji taky a do budoucna to budou potiebovat jo a vyhybdni se tomu
pocitani se zlomkama asi neni feSeni, protoze to budou potiebovat vsude, v devitce
najednou na lomeny vyrazy a co budou délat potom jako, to budou uplné jako ztraceni a
myslim si, Ze jinak nez tim procvicovanim se to nenauci. Myslim, Ze se to nenauci jinak nez

tak, ze budou pocitat a budou s téma zlomkama pracovat jo. RS15
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Frantiska v ukézce tematizuje systematicnost uciva, provazanost a urceni dileZzitosti
jednotlivych obsahti. Navaznost a systemati¢nost nevnima jen ve smyslu obsahu, tedy aby
dobie navazoval na to, co se zaci ucili nebo budou ucit, ale 1 procesudlné — tedy ,,jinak nez
tim procvicovanim se to nenauci*. Tato praktickd znalost, kterou si pfindsi z doucovani, je
natolik silnym spoustééem a zaroven si je jistd spravnosti svého postupu, ze toto

presvédCeni ji pfinuti znalost aplikovat do vyuky i pfes nesouhlas cvi¢né ucitelky.

Kdyz bychom m¢li shrnout, co pfineslo FrantiSce sdileni s cviénym ucitelem, tak je to
posun od nejistoty k vétsi jistoté v ucitelské pozici, neboji se komunikovat se tiidou a chce
Vv této profesi dale pokracovat. Velkou oporu ji byla zkusSenost z doucovani, ktera se
promita napfi¢ jednotlivymi slozkami pojeti vyuky. Ta ji umoznila spoleéné s kritickou
reflexi, divérou a sdilenim s cviénym ucitelem, ktery ji zdlivodiioval svoji zpétnou vazbu
efektivnéji transformovat poznatek v praktickou znalost ¢i inovovat stavajici praktickou

znalost.

Sama Franti$ka tyto vyhody, které ji pfinasi zkuSenost z doucovani, reflektuje smérem

k didaktické transformaci obsahu udiva.

S1: V ramci téch doucek, to je pro mé uplné jako neskutecna a obrovskd zkuSenost. Jda jsem
to treba na té stredni tu pisemku na jednicku napsala, neméla sem s tim problém, ale az
tedka, kdyz zpétné doucuju a vysvéetluju to az tém deckam, tak si uvedomuju spoustu vztahii
toho, jak to bylo jednoduchy a ja sem za tim porad obcas vidéla i néco tezkyho. TakzZe
doucka jsou pro mé prave obrovska zkusenost, ktera mné prospiva. Kdy ja se na to musim
pripravit a musim si to vSechno znova zopakovat a hlavné si to musim utiidit v hlavé, aby ty

decka v tom neméli zmatek. RS14

Dalsim dulezitym faktorem, ktery Frantisku posul na jeji profesni draze K jejimu cili ,,byt
dobrym ucitelem*, byl jeji aktivni pfistup ke sdileni feceného ,.chténi se posunout
v profesi, také vyzkumné rozhovory, kterymi byla nenasilné¢ nucena ke kritické reflexi,

sebereflexe a chténi se v profesi zlepSovat, viz nasledujici zamysleni.

S1: Kdybych se asi treba nechtéla ménit. Ja myslim, Ze clovek jako musi chtit se néjakym
zpuisobem ménit, musi chtit se néjakym zpiisobem posouvat, protoze kdyz bude chtit ziistat
na té samé rovine, na tom samym levelu, tak tam prosté zustane celej Zivot, ale kdyz mad
clovek néjaky néjaky treba ambice nebo chce byt jako jako dobrej ucitel a neboji se toho,
Ze treba udela néjakou chybu a tak, tak to asi clovéka posouva postupné. Pravé jakoby
zkouset ruzny novy metody, hlavné treba ja mam strasné rada, kdyz mé nékdo néjakym
zplisobem zanalyzuje, nebo mné rekné, co se mu na mné nelibi, jo nebo co bych treba
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Hana

mohla udelat jinak. Ja si myslim, Ze tam je dulezity, to kdyz nad tim ten clovek popremysli.
Mné to dalo asi to, zZe prosté ¢lovek byl nucen jako k ohromné sebereflexi, Ze nektery takovy
jako myslenky, nad kteryma bych asi ani nikdy jakoby nepremyslela. Beru je tak jako
automaticky tak jsem je musela néjak jakoby urcitym zpiisobem zformulovat, nevim, jestli to
bylo vidycky zformulovany uplné spravné, jak jsem to méla na mysli, ale prislo mné to
pravé jakoby hrozné hrozné zajimavy v tom, Ze jSem byla jakoby donucend premyslet sama

nad sebou nad tim, co délam. RS18

Dalsi ukazka je spojena s3. typem praktické znalosti, ke kterym se Hana stavi

nesouhlasné. Jedna se o situaci, kdy si chtéla vyzkouSet pomucku na geometrickou

interpretaci vzorcu, kterou cvi¢na uéitelka oznacila za nevhodnou.

V: Jste jine. Kazdy by to délal jinak.

S2: Jd jsem viastné viera ucila, a tady ty vzorce jsme procvicovali a ja jsem se pak ptala
pani ucitelky, jestli mam udelat tu geometrickou interpretaci. Protoze jsme si to ukazovali
na vysoké a mné se to zdalo super. Pani ucitelka mi Fikala, at to nedélam a ted ja jsem byla
takova, zZe jsem si to chtéla vyzkouset a ted’ to, co mam prosté délat a pak uz jsem, uz jsem
si to chystala, Ze to tam néjak dam a pak jsem si precetla znova ten e-mail od vas. Ted' jsem
se nad tim zamyslela a Fikam prosté, za 45Sminut to nemuzu zvladnout. Tam, jo fakt jsem si
to pak promyslela, jakoze asi kdybych méla tu tFidu od zacatku a uz si to uzpusobila tak, Ze
ano. Ukazeme si to od zacdtku u toho uciva, ehm, nakreslime si to. Vsichni si tu pomiicky
vyrobite, budete ji pouzivat, tak fajn. Ale ja nemiizu tady prijit do posledni hodiny a vy to
delate jinak a ted ja prijdu a ukazeme si geometrickou interpretaci. TakzZe jsou véci, které
bych ja délala jinak, ale vim, Ze tady na té praxi to prosté musim to uzpusobit tém tridam,

pani ucitelce.

U2: Jo, ze prosté tireba na tom gymnazii by urcité nepotiebovali tolik casu, tolik prikladii
na procviceni a byl by tam prostor i tady na tohleto. A byli by vdecni zejména takovi ti

dumavi studenti.

S2: Ale to je treba zajimavy, Ze to neni pro zakladku, ale Ze se to ukazuje vyloZené

v didaktice jako kdyby pro Zdiky zakladni Skoly. RS22

Hana nesouhlasi s cvi¢nou ucitelkou, protoze V didaktickém seminafi si dostate¢né

vysvétlili, ze uvedeny postup je vhodny pro zakladni Skoly, ptikladd vyssi vahu a davéruje

tomu, co se ucili na univerzité¢. Cvicna ulitelka mé jiny nazor, ale neuvadi dostatecné

zdivodnéni jejiho nesouhlasu, aby je Hana mohla kriticky reflektovat. Nema prostor, aby
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si novy poznatek vyzkousela z divodu ucebniich navykd dané tfidy a tak se podfidi
doporuceni cviéné ucitelky. Nesouhlas se projevil i v dalsim rozhovoru a nakonec i

V zavéreCném po praxi.
V: Zpatky do do ty praxe. Bylo tFeba néco, s ¢im jste s pani ucitelkou nesouhlasila?

S2: No, pouzivini to, téch vzorcii. Vlastné tech K té geometrické interpretace vzorci. Na
rozklad na rozklad mnohoclenii. Tak to jsem tém déckam chtéla ukazat, to geometricky. A
ona mi viastné rikala, Ze si mysli, Ze je to spis pro stredni skoly nez pro zakladni. A s tim
nesouhlasim. Ja si myslim, Ze pro tu zakladni skolu je to, fajn. Ale zas taky si myslim, zZe zas
na to ty decka musi byt nauceni, ze kdybych, kdyz ja vtrhnu do vyuky, kde na to oni nejsou
zvykly to propojovat tu geometrii s algebrou nebo co to je. TakzZe by je to akordt rozhodilo.
Takze jsem se rozhodla to neudélat. Premyslela jsem nad tim, ale neudélala jsem to. Ale
kdyby to byla moje trida, kdybych je vedla uz delsi dobu, tak bych to sama za sebe udélala,

no.
V: A vas k tomu vede co, zZe byste to treba udélala?

S2: Mné se to strasné libilo, protoze jsme to deélali v didaktice, je to ndzorny a navazuje na
néco, co ty décka uz umi. Ja bych ty pomiicky jim nechala klidnée jako kdyby pouZivat i pri
pisemkdach. Mnée by to vitbec nevadilo, protoze pro mé je to dileZitéjsi nez to, Ze umi ty
vzorecky nazpamét, ze bych vidéla, Ze to umi. Ze za tim premysli, misto toho, aby se drtili

fakt ty vzorce nazpamét. RS23

Hana si uvédomuje, Ze Zaci jsou zvykli na n€jaké matematické postupy od cviéné ucitelky
a na vyzkouSeni jeji didaktické pomucky by bylo potfeba je na to n&jakym zpisobem
pripravit, ale na to nema dostatek prostoru a ¢asu. Z toho divodu se podtidi tomu, co ji
doporucuje cvicna ucitelka, i kdyZ s ni nesouhlasi. Pokud vSak bude mit svoji tfidu, je
odhodlana pomucku vyzkouset a ovéfit si tak podnéty ze seminaie, protoze je presvédcena
0 spravnosti toho, co ji bylo feceno. Vice véii tomu a piiklani se k tomu, co se ucili
v didaktickém seminafi, i kdyz zatim neméla moznost si to oveéfit v praxi. Z reflexe vidime,
ze dostala dostatek logickych zdGvodnéni, na zékladé nichZ dochdzi k presvédceni
vhodnosti pomtcky na zakladni Skole. Je vice nez pravdépodobné, Ze pravé proto dochazi
k rozporu s argumentem cvicné ucitelky. Z jeji reflexe vyplyva, ze tedy stale je to pro ni

aktualni vyzva a proces osvojeni tak neni ukoncen.
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6.3.3. Pozorovani vyuky a pojeti vyuky

V nasledujici kapitole bude pozornost zaméiena na zptisob sdileni praktickych znalosti
vztahujicich se k pomysIné ose pojeti vyuky studentky, které cvi¢na ucitelka rozpoznala

z pozorovani Ivaniny vyuky a obracené. Jedna se o téma vytvoreni dobrého vztahu s zaky,

ktery vede k pozitivni atmosféfe ve tiidé. Pti sledovani riznych uditelt si studentka

utvarela dalsi logické vazby vzhledem k vytvoreni dobrého vztahu s zéky a z toho plynouci
strategii fizeni tiidy. Pfi hospitaci u své cvi¢né uclitelky méla moznost sledovat ,,dobry
vztah uditele s zaky “, ktery je pro ni dilezity. Tvrzeni se opira o fakt, ze cvi¢na ucitelka

toto také rozpoznala v jejim jednani. Vyzkumnik se lvany doptava na “dobry vztah”.

V: Mé tedka napada, jak vikads, Ze, je diilezity ten dobry vztah, toho zZdka a ucitele, diileZité

je slovicko dobry, tak v tvém pripade, co to je ten dobry vztah?

S: Ja nevim, ja jsem treba tedka méla moznost mit spousty naslechii. Podivat se na riizné
ucitele. Myslim si, Ze tam se hodné odvijelo, jak Zdaci vnimaji ucitele. Pokud prosté ho
vnimali, jako pohodového a zaroven prirozenou autoritu, tak prosté pracovali a nebyl
problém [vychazi z naslechit u své cvicné ucitelky, kterou vnimd jako prirozenou autoritu].
Ale pokud ucitel, ktery byl treba takovy trosku prisnéjsi, mozna hodné autoritativni. Ti Zaci
prosté v nem videli néjaky, ja nevim asi blok nebo trosku respekt. Tak uz si hnedka jakoby
budovali svou averzi k tomu predmétu, a zacali schvalné rusit a tak [vyplyva z pozorovani
wwuky jiného ucitele, kterou mela moznost shlédnout, jesté pred vstupem na skolu, kde

probihal vyzkum]. R10

Z ukazky je ziejmé, Ze dulezitou roli hraje pozorovani vyuky. Reflektovanim rozdilnych
zkuSenosti se utvrzuje v tom, Ze autoritativni chovani ucitele nevede ke splnéni
vzdélavacich ani vychovnych cill, a domnivame se, ze tato reflexe nastartovala jeji proces
ucéeni se. Zacina chapat dilezitost zvladani managementu tiidy. Jedna negativni zkuSenost
byla pro ni natolik emotivni, Ze ji n€kolikrat reflektuje 1 ve svém deniku, kde je otevienéjsi
(»»P. uc. je agresivni, ,zaci se klepou strachy”, ,,...atmosféra by se dala krdjet*...a sama si
klade otazku: ,,Jak se zbavit strachu z vyucovaci hodiny?* viz reflektivni denik), k tématu
se jeste nekolikrat vraci 1 v dalSich rozhovorech a deniku. Pozornost zaméftila na atmosféru
v hodiné u riznych vyucujicich a vyhodnocuje ji v souvislosti se vzdéldvacimi 1

vychovnymi cili.

Studentka i ve svém reflektivnim deniku (z Givodni praxe 1) pfi pozorovani vyuky riznych

ucitelit nejvice soustiedi svoji pozornost na aktualni vyzvu, kterou aktualné fesi, a to je
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atmosféra ve tfidé, kterd je pro ni dilezitd. Podle atmosféry v hodiné a vztahu ucitelt k
zakim kategorizuje osobnost ucitele. Nékteré oznacuje ,,pfirozenou autoritou®, jiné
Lautoritativni“ & ,,liberalni“. Za pozornost stoji jista podobnost s typologii Lewina (Cap, J.
& Mares, J., 2001), Ize se domnivat, ze tato zkuSenost na praxi ji umoznila spojit tento
teoreticky konstrukt s vlastni zkuSenosti na praxi a tim pfiblizit teorii s praxi. Cvicnou
ucitelku oznauje pfirozenou autoritou, u ni pozoruje pozitivni dopad dobrého vztahu
s zaky vzhledem k vzdé€lavacim ciliim. Uvédomila si vliv vztahu ucitele a zaka na ziskani
z4jmu o predmét. Zaroven se posunula v piemysleni o zacich, za¢ina o nich smyslet jako o
jednotlivcich s odlisnymi zalibami, které maji vliv na ziskani z4jmu o predmét a proces
uceni. Zjist'uje, ze piistup pfirozené autority, jinymi slovy dobie zvladnuta strategie fizeni
ttidy smétuje k motivaci k uceni zdkd, jehoz vysledkem je spolupracujici tfida se
splnénymi vzdélavacimi i vychovnymi cili (Cangelosi, 1994). Bylo by ucelné tento
teoreticky konstrukt (strategie fizeni tfidy) vyzdvihnout a poukazat na né¢j, coz se nestalo a
je zde obava, Ze studentka nedokaZze toto pojmenovat, a tak nebude zcela uchopen.
Muzeme fici, Ze sdileni s cvicnym ucitelem na praxi ji umoznilo konceptualizovat svoje

prvotni zkuSenosti smérem k teorii (Shulman, 1996).

Dalsim pfinosem néslechil je pro ni skutecnost, ze cvicna ucitelka zna zaky. Ivana pred
nasledujici ukazkou vyslechla zpétnou vazbu od cviéné ulitelky a poté jesté byla ptitomna
rozhovoru vyzkumnika s cvi¢nou ucitelkou. Vyzkumnik zacind rozhovor se studentkou

otazkou:

V: Tak jsem se chtéla zeptat, co vas zaujalo na tom vsem, co jste vyslechla, co jste si tak

jako sama pro sebe, iekla, jo tohle mé zaujalo, tohle je dobré?

S: Myslim si, ze hodné prinosné je ze pani ucitelka ty décka znd, zZe vi, co od nich miize

ocekavat.

V: Vy jste Fekla, ze je to pFinosné, Ze pani ucitelka znd ty décka. V cem je to pro vas

prinosné, ze ona zna ty décka?

S: Je to prinosné videt jakoby dal tu praci, vi, co miize od koho cekat. Vi, kdo a jak miize
prekvapit, nemiize prekvapit a uz je pripravenda na dané chyby, které miizou nastat nebo
nemusi. R4

Piinos pozorovani vidi v pfipravenosti cvicného ucitele na ptipadné chyby zéka ¢i reakce

zaka. Cvicna ucitelka ji poskytla predstavu o organizaci jednotlivych krokt vyuky pfedtim,
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nez sama zacala vyucovat, coz se stalo podnétem k reflexi, a pfedpokladem k rozvijeni

profesniho mysleni. Rozhovor déale pokracuje.

V: Takze od pani ucitelky vam pomohlo v tom smyslu, Ze ty déti zna. Dala vam néjaky

impuls?

S: Tak pro mé je impuls, celkové videt tu hodinu, ten styl toho vyucujiciho, protoze se od
toho muzu naucit, takové je to ze Zivota, prosté z té praxe. Jinak tam muze byt jind
komunikace, jak steémi Zdaky jednd, jakym zpiisobem vysvétluje ucivo, celkovd jako
osobnost. R4

Ve svych uvahach vSak zlstava na povrchu, blize se nevyjadfuje ani k jednomu tématu.

V nasledujici ukazce blize charakterizuje osobnost cviéné ulitelky.
V: Ma néjaka tady z téch viastnosti, co jste vyjmenovala, je vam néjaka cast nejblizsi?

S: Mné se hrozné libi prirozenost pani ucitelky, na jednu stranu je kamaradska a na druhou
stranu je jakoby autorita. Neni to Zadny autoritativni typ, Ze by prosté méla bic na zaky, ale

myslim si, Ze zdci maji jakoby ditvéru, a zaroven znaji své hranice.R4

Ivana pozitivné¢ hodnoti vystupovani cviéné ucitelky, které opét oznacila vyrazem
»pfirozend autorita“, z ivodnich rozhovorti vime, Ze i ona by chtéla byt ,,pfirozenou
autoritou®. Toto pozitivné reflektuje, zfejmé proto, Ze se V jednani cviéné ucitelky odrazi
jeji pojeti vyuky.

Naésledujici ukazka z R6 navazovala na oducenou hodinu Ivany. Cvic¢né ucitelka nejdiive
celkove hodnoti vyuku Ivany, potom probéhne rozhovor mezi Ivanou a cvi¢nou ucitelkou,

ktery vyzkumnik doplni. Jeho cilem je zjistit, jakym zpiisobem lvana porozuméla tomu, co

bylo feceno.

U: Jako dneska hodina postrada dynamiku, vic mozna takového divadla bych do toho dala,
Jjako takové ty predeély... Tak to by asi z mé strany, jak jsem to vidéla ja, ceho jsem si tam ja
stihla vSimnout, a jestli jesté se chces na néco zeptat nebo chces o tom diskutovat nebo
treba Fict sviij pohled? [cvicnd ucitelka dava zpétnou vazbu na zdkladé toho, jak by se

sama zachovala v dané situaci. Svoje jedndni ve vyuce oznacuje metaforou “divadlo”].

S: Pro mé to bylo dneska takovy jakoby hodné chaoticky, tieba ta hodina. Rikala jsem si,
Jestli ty decka jsou schopny to pochopit, jestli to nevysvetluji moc tak néjak. [nejistota ve

spravném vykladu uciva s ohledem na zdakovo porozuménij.
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U: [skoci do Feci]. No to ne, ale vis, kdybys tam ty predely udélala, néjak to ukoncila a
prosté to uzavrela, tu jednu cast. Ono to tak plynulo do sebe, a moznd to bylo pro ty
pomalejsi takové neprehledné, jako Ze to tak volné prosio do druhého prikladu a do druhé
problematiky, Ze oni nestacili jedno dodeélat a uz nevédéli, kde jsou...to bych tam akorat
asi...jo...fakt tu hodinu jakoby dynamicky rozsekat. Takhle je to z mé strany. [cvicnad
ucitelka pozoruje Ivaninu vyuku, na zdaklade pozorovani vyhodnoti uskali Ivaniny vyuky a

dava doporuceni, které odrazi jeji zkusenosti]. R6

Cvicna ucitelka doporuceni poskytuje v souladu s potfebami studentky, analyzuje vyvoj
situace a vysvétluje jeji uskali. Dava ji prostor se vyjadfit k jejimu doporuceni, ¢imz
odstraniuje bariéry ve sdileni. Svoje jednani piirovnava k divadlu, tato verbalizace odrazi
jeji pojeti vyuky. Tato uvaha prameni z pozorovdni a nasledného rozhovoru R7

vyzkumnika s cvi¢nou ucitelkou.
Pozdé&ji v rozhovoru se vyzkumnik doptava na vyznam ,,dynamicky rozsekat hodinu*.

V: Takze mam jeste poznamku, ze pani ucitelka pouzila frazi dynamicky rozsekat v néjakém

momentu hodinu, co pro vds tohle znamena?

S: Abych nemiuvila monotonné. Myslim si, Ze to miize mit souvislost i s tim ocenénim,

prosté zahrat néjake to divadlo, proste vic pracovat s hlasem.
V: Myslite si, Ze pro vas to bude mit néjaky smysl tedy?

S: Jo, ja si myslim, Ze tohle bude mit smysl a myslim si, Ze pro décka je to hodné diilezité. [z
reflexe Ivany plyne, zZe si uveédomila diilezitost ,, divadla* s ohledem na zdky, domnivame se

pro navazani vztahu s zaky].

V: Kdyz se vratim zpétné na to, co jsme probrali. Takze pro vas, co byste chtéla do
budoucna tam zkusit zaradit z toho, co vam pani ucitelka Fekla z toho, o cem jsme se tady

bavily?

S: Navazat v té hodiné s téema deckama blizsi vztah, szit se s nimi, abych zacala néjaké to
divadlo nebo v uvozovkach divadlo. Vim, zZe to je potieba, mam s tim zkuSenosti, ze to

prosté zabird, akorat to néjak dostat do Skolniho prostiedi. R6

Myslime si, Ze Ivana si vybavila zkusSenost z volnoc¢asovych aktivit na zaklad€é pozorovani
a posléze ucitelkou formulovanou metaforou ,,divadlo®, kterou popisuje svoje jednani ve
vyuce a kterd se tedy stala podnétem k reflexi. Studentka se tak pravdépodobné posunula
se vuvazovani od svych zkuSenosti (gestalty), které¢ abstrahuje v souvislosti S jinym
kontextem (Skola) a tim se u¢i vyucovani. Zatim nevi, jakym zplsobem pienést svoje
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zkusenosti do Skolniho prostiedi, chape doporuceni a hleda pojmy k uchopeni podstaty
strategie fizeni tfidy, pro tuto chvili je abstrahuje s pouzitim metafory ,,divadlo”.
Domnivame se, Ze tato skutecnost se stala pro ni vyzvou (Minafikova & Pravdova, 2016),

Kterou se bude snazit naplnit ve své budouci praxi.

Cvi¢na ucitelka vstoupi do rozhovoru svym komentaiem, ktery odrazi jeji zkuSenosti, a

tuto vizi vysvétluje a sméfuje ke studentciné pozitivnimu profesnimu vyvoji.

U: Jestli jesté muzu. Pokud pracuju s détma a znam je velmi dobre a taky jsem starsi uz
persona. Tak ja to divadlo si miizu dovolit vic, protoze ja se uz pred néma v uvozovkdch tak
neztrapnim nez mlady clovek, kterého moc neznaji. Je to samoziejmé pro Ivanu sloZitejsi,
ja uz si miizu dovolit jakékoliv Sislani, kriceni, buseni do tabule. Oni se zasméji a je to pro
né mimoradna situace a mam bud’ zdiraznény uspéch, nebo zdiiraznény neuspech a vi, ze
Jje tady néjaka hranice. Kdezto kdyz to udeéla Ivana, kdyby to prehnala, tak je tam zase to
uskali, toho studenta, zZe ty décka ho neznaji a miize mit on pocit, zZe se ztrapnuje nebo ty
deécka na to reaguji néjak a on ted nevi, jestli to bylo dobre nebo spatné. Takze je jasné, zZe
ten student to prehanéet nebude, pokud ty déti nezna [cvicna ucitelka predvida mozné uskali

Ivaniny pozice na praxi, opird se o své zkusenosti s Zaky]. R6

Vyhodou jeji zkuSenosti je, ze mize predvidat reakce zaku, které by mohly nastat, a tak
upozornit na Ivanino mozné uskali v roli ucitele na praxi a zdivodnit ho. V ukazce
muzeme vidét i respekt cvicné ucitelky k potftebdm studentky. Na zdklad¢ toho se

domnivame, Ze studentka toto vysvétleni chape a ptejima, jak bude vidét v dalsi ukézce.

S pribyvajicimi rozhovory a s narlistem pocti hodin na praxi miizeme pozorovat odbourani
bariéry mezi vyzkumnikem a studentkou. CoZ se ukézalo béhem posledniho rozhovoru
R10. Ivana odpovidala otevienégji, konkrétnéji, myslenky byly systematicky uspofadané. V
ukézce z rozhovoru popisuje cvi¢nou ucitelku jako pfirozenou autoritu, a dokonce se stava
pro ni vzorem. Naucila se, ze je dilezity pozitivni vztah zakd s ucitelem i komunikace
s zaky.

V: Co bylo pro tebe diilezité vzhledem ke zpétné vazbe?

S Tak tieba prvai mij takovy vzorec byla pani ucitelka na praxi, Ze ona jakoby opravdu

zvlddala s téma zZdakama mile komunikovat, a ti Zaci ji méli radi, pritom byla prirozend

autorita. Nebyla zZadny takovy autoritativni typ[tuto zkuSenost kriticky reflektovala] A

té nevim, jestli z té zpétné vazby, spis ten pohled tieba z naslechu na toho vyucujiciho,

prosté ten jakoby jeji pristup v hodiné k Zdakum jakoby, Ze tam je takova z jeji strany i
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potom ze strany zadkii takova vielost. Nevim, ze maji prosté vybudovany vztah a tohle se mi
libilo[vsima si vztahu cvicné ucitelky s Zaky-viz ukazka jejiho pojeti vyuky]. Myslim si, Ze
od toho se miize vyvijet i ta vyuka no. Nevim, tedy mé treba to prislo strasné prirozeny ta
hodina. A potom pro mé bylo diileZity, Ze toho bych chtéla dosahnout v mych hodinach.
Protoze si myslim, Ze potom se miize probirat prosté ta latka uplné jinak, protoze jak je to
bude bavit, tak se to nauci [pres zdjem Zdku se dostane k zdjmu o predmét-prechod od
zkuSenosti prvniho vadu ke zkuSenosti druhého radu], treba kdyz byly hodiny prosté s
klukama jako fotbalistama, tak to bylo prosté videt {usmeév, klidny ton}, ti kluci prosté
uplné ocima visi na pani ucitelce, uplné jako polykaji kazdy jeji slovo. A i kdyz tam bylo
Jjako takovy srandicky svym zpiisobem, ale takovy jakoze, jako primérené, oni to brali, Ze to
nebylo, ze treba kdyby to rekl nékdo jiny a jakoby nepasovalo by to mozna k nému jakoby
vyucujicimu, tak by se mohl jako zesmésnit hodné [lze se domnmivat, Ze tato uvaha je

prevzatad od cvicné ucitelky], ale prosté tam to bylo fakt takové uplné, Ze to tak sedélo.
V: A ona komunikovala s nimi néjakym tim stylem?

S: Tak to je jeji styl {prudce, prikyvuje, pozvedd ruce} komunikace, treba rekne néjaky vtip
a treba na néekoho, protoze ty décka zna, a vi, co treba ten kluk déla, tak jako prohodi

Jjakoby vtipek...
V: Tys viastné rikala, Ze to funguje a tedka nevim. Mas tedy s tim néjakou zkuSenost?

S: Tak mam zkuSenost, ale ne ze Skolniho prostredi. Treba z tabori a taky tech svych
aktivit, ve skole pozaduji jako takovy trosku respekt, aby meli ve Skole, tak asi, Ze to budou

mit troSku serioznéjsi nebo miize asi jo, ale hm potrebuje se to asi jesté néjak srovnat. R10

Z prvni ¢asti véty ,,prvni vzorec...“ této ukdzky muzeme usuzovat, kde je pocatek jeji
myslenky vénovat se povolani ucitele. Ivanina ,,0sa“ pojeti vyuky, kterd se zaCala utvaret
ve spolupraci s cvicnym ucitelem, vznikala uz diive, kdyZz vedla volnoc¢asové aktivity. V
ukazkach vidime, Ze ,,osu“ posunuje od emotivniho levelu s pouzitim metafor k tzv.
zkuSenosti druhého tadu (Skolni prostfedi). Timto v podstaté¢ schematizuje svoje aktualni
zkuSenosti, které jsou postavené na tzv. gestaltech, a tak utvaii svoje pojeti vyuky.
Zjistuje, Ze piistup ,,pfirozené autority”’, vede k motivaci k uceni Zak1l, jehoZ vysledkem je
spolupracujici tfida se splnénymi vzdélavacimi i vychovnymi cili, to vSe je postaveno a

pochopeno v souvislosti s jejim vstupnim pojetim vyuky.

Srovname-li minulé zkuSenosti se souCasnymi zkusSenostmi pfedevSim z pozorovani a
diskusi s cviénym ucitelem, tak z nich vychazi podoba jejiho chténého ucitelského ja (srov.

Pravdova, 2014, s. 119-135), tedy jak se chce v roli ucitele chovat, doslova tika ,,bylo to
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pro mé dulezité, toho bych chtéla dosahnout v mych hodinach®. Chtéla by dosdhnout
vytvofeni dobrého vztahu s zaky, komunikace s nimi, tj. byt ,,pfirozenou autoritou”, tato
dobra ,strategie fizeni tfidy* dava predpoklady k jejich motivaci k pifedmétu a ta ma vliv
na osvojeni uciva. Je pravdépodobné, ze kdyby byl tento teoreticky konstrukt ,,strategie
fizeni tfidy” vyzdvizen, byli bychom blize Kk jeho uchopeni a spojeni s teorii T.
Domnivame se, Ze tato zkuSenost na praxi ji ovlivnila natolik, Ze si ji pfenese do své

budouci praxe a bude se také snazit byt ,,pfirozenou autoritou”.
Reflexe cvicné ucitelky ve vztahu k Ivaninu pojeti vyuky

V dalsi casti bude ukézéana reflexe cviéné ucitelky a jeji vztah k tomu, ¢eho by studentka
chtéla dosdahnout ve své vyuce. Na pocatku praxe a zaroven v priab&hu prvniho spole¢ného

rozhovoru cvi¢na ucitelka hodnoti Ivaninu vyuku.

U: Uvod hodiny, tam se mné libilo, Ze existuje vztah mezi vami a détmi, tam se mé libilo, zZe
Jste se zeptala na posledni praci, Ze mate zdjem o né, je pozitivné naladit, to si myslim, Ze

bylo hrozné fajn. R4

U: Tak, takhle, a tady se mi libilo, jaks vyjadrila pochopeni, Ze jsou unaveni a citi ty

prazdniny, takze to bylo takovy, ze ses zase naladila na stejnou vinu. R6

Cvictna ucitelka pozitivné hodnoti existenci vztahu mezi Z&4ky a Ivanou, v podstaté
z Ivanina jednani rozpozna jeji pojeti vyuky. VSimnéme si, Zze v R4 ucitelka Ivané vyka,
pozdéji R6 uz dochazi k tykéani, miizeme fici, Ze 1 toto dopomaha k odbourani bariér ke
sdileni. Pro obé je toto téma ziejmé& vyznamné, proto ho vzajemné reflektuji. Dokonce

Ivana by chtéla dosahnout vybudovani vztahu s zaky, v R10 tika, ,,Ja si myslim, Ze kolikrat

vvvvvv

Dalsi uryvek, ktery podtrhuje vztah s Zaky, je pozitivni nestresujici atmosféra ve ttide,
ktera odrazi chovani ,,pfirozené autority”. Cvi¢na ulitelka tuto reflektuje a je schopna
verbalizovat Ivanino pojeti vyuky ,,7ak atmosféra je takovy urcity druh, jak vsechno
probiha, jak se tam Zdaci citi a na zdakladé toho jestli oni ze strany vyucujiciho citi nejaky

tlak, tak se to prenese i na ne.“ R1

U: Co vam zavidim, je velmi vyrovnana klidna atmosféra po celou dobu prijemnad,
nestresujici, ani vy nevypadate, ze jste ani prilis nadSena ani prilis zoufala, a hlavné ani ty

déti se nedostavaji do néjakého stresu. R4
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Ivana ve svém deniku atmosféru ve vyuce také reflektuje. Hodnoti hodinu vytvarné
vychovy, kterou méla moznost zhlédnout v kontrastu s vyukou ¢estiny, obou se ucastnila v

prabéhu naslechové praxe 1. Vyzkumnik se v rozhovoru R1 doptédva na atmosféru ve tiide.

V: Tady piSete o atmosfére v hodiné ve vytvarce. Atmosféra byla wuvolnéna, Zaci
poslouchali hudbu, zZdci se zaujetim pracovali nebo si povidali. Co ta atmosféra podle vas

je? Atmosféra hodiny treba...

S: Tak atmosféra je takovy urcity druh, jak viechno probihd, jak se tam Zaci citi a na
zaklade toho jestli oni ze strany vyucujiciho citi néjaky tlak, tak se to prenese i na né. Napr.
nebudou pracovat, pokud prevazne v hodiné cCestiny je na né ucitel agresivni, tak oni
nebudou pracovat. Zatimco vyucujici ma k nim takovy laskavy pristup, tak Zaci se neciti
pod Zadnym tlakem a zZaci myslim pracuji lépe. Je to viastné takovy souhrn vSech moznych

viivii, které na né dopadaji, které vnimaji. Jak na zaky, tak na ucitele. R1

Z uryvku je patrné, ze se zde stfetavaji dveé rozdilné zkuSenosti, obé jsou
konceptualizovany smérem ke vzdéldvacim cilim. Studentka si v§ima nespolupracujiciho
chovani zéakd, které je vyvolano nevhodnym chovanim ucitele (srov. Cangelosi, 1994), a
proto je kriticky reflektuje vzhledem Kk jiné zkuSenosti a tim byl odstarovan proces uceni
se. V ptedchozi kapitole jsme se jiz o této pro ni velice silné zkuSenosti s autoritativnim

chovanim ucitele zminili.
V rozhovoru R10 vyzkumnik polozil otevienou otazku.
V: Kdybys ucila tim nejlepsim zpiisobem. Jak by to vypadalo?

S: Tak hlavné v prvni fadé mit dobry vztah jako s Zakama, mit tam takovou fakt pohodovou

atmosféru, aby se nikdo nebal jen zeptat. R10

Vzhledem k charakteru otdzky je téma dobrého vztahu s zaky a s tim souvisejici ptijemné
atmosféry jednou z priorit, které nejspis bude ve své budouci praxi dale rozvijet. Pouzili
jsme slovo rozvijet, protoze uz vime, Ze cvicna ucitelka z pozorovani vyuky studentky toto
téma vyzdvihla. Je nedilnou soucasti jejiho pojeti vyuky, protoze je Citelné z jejiho jednani.
Pravdépodobné toto téma se zacCalo utvaiet v dobé, kdy sama byla jest¢ zakem, viz
nasledujici ukazka, a dale bylo konceptualizovdno na praxi. Na praxi si svoje Skolni
zkuSenosti vybavila, konfrontovala je se souCasnymi a utvrdila se v tom, Ze autoritativni

chovani nevede ke spolupracujicimu chovani u zaka.
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S: Tak mé se libilo, kdyz jsme méli tFeba ucitele, kteri byli opravdu pratelsti. Takze prosté v
pohodé se s nami bavili normalné, v uvozovkdch jak s kamaradem. Samozirejmé tam byl
Jjako takovy néjaky odstup, ale vim, Ze to nebylo néjak autoritativni [popisuje zkuSenost ze

studia na gymndziu]. R10

Nekterych skutecnosti, které cvicna ucitelka reflektuje, by si sama ani nebyla védoma,

kdyby je cvicna uclitelka netekla.

S: [studentka reaguje na hodnoceni hodiny cvicnou ucitelkou-klidna atmosféra] Treba pro
mé je to takova zpétna vazba, jak hodnotila tu hodinu jakoby klidnou. V té hodiné, Ze je
klidna atmosféra, pro mé je to zase obracené, ze si nepripadam, ze by to bylo jakoby klidné.
Mné tam prijde strasny chaos, Ze je tam takovy zmatek, je to zase muyj néjaky dojem.
Ucitelka ma jiny dojem, takze pro mé je to takovy dobry podnéet ktomu, Ze bych mohla i

néco zmenit. R4

V tomto piipadé je vnimani vyuky studentkou a cvi¢nou ucitelkou odlisné. Domnivame se,
Ze to muze byt dano tim, Ze je na pocatku praxe a soustfedi svoji pozornost vice na sebe
nez na déni ve tfidé. Musime podotknout, ze pravé dosazeni klidné atmosféry je soucasti
jejiho pojeti vyuky, a aniz si to sama uvédomuje, je to Citelné zjejiho jednani, coz

vyplynulo ze zpétné vazby cvicné ucitelky.

V dalsi ukéazce cviéna ucitelka komentuje empatii mezi zaky a Ivanou, kterou pozoruje v

jejim jednani. Dava ji zpétnou vazbu, kterd sméfuje k jejimu pozitivnimu profesnimu

VyVOji.
U: Jednak je jeji povahou, zZe je fakt klidnd. A jakoby nenabizi ty situace, které by oni
museli resit néjakymi emocnimi projevy. Jsem rdda za to, Ze jsem jejich tridni, fakt kazen
bez problémii. V zadné hodiné se nestalo, Ze by se to rozjelo. Myslim si, Ze i ten pocit, zZe
V podstaté jste ten Zak, tfeba i pro mé, oni vedi, ze tam sedim, Ze si delam néjake poznamky,
takze si myslim, Ze tam ta empatie je... Ja si myslim, Ze hodné z povahy Ivany, protoze oni
Ji znaji i z vytvarky, pokud se nepletu a nemaji pocit, zZe by nekoho nékdy shodila. Ani zZe by
znamkovala negativné, znamky spis jsme davali motivacné, nikdy jim neubliZila, naopak se
k nim chova viidne. Takze maji pocit, Ze je to osoba, kterd si nezaslouzi Spatné zachdzeni,
nikdy nikomu z nich neublizila. Nekdy, kdyz clovek spéchd a ta poznamka toho kantora,
nemysli to zle, ale je takova, Ze miize to dité zranit, ale ja jsem nikdy nezaregistrovala, Ze
by je uvedla to takové situace. Takze si myslim, zZe to hodné vychazi z povahy a pristupu

Ivany k déckam. R4
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Cvicna ucitelka pozitivn¢ reflektuje Ivanino chovani ve vyuce k zakim, vysvétluje jeho
disledky smérem k jejich reakci. V této reflexi se odrazi empatie a respekt, ktery je
vysledkem jejich vzajemného sladéni k cilim a potiebam toho druhého. Cvi¢na ucitelka je
schopna vy¢ist z jednani studentCino pojeti vyuky a sméfovat svoje vysvétleni a komentare
s ohledem K jejim potfebam a tim otevfit prostor pro uchopeni novych poznatki a mozné

zafazeni do znalostni baze.

Pozd¢ji v rozhovoru R4 se sama Ivana k tématu, Ze ,,déti jsou citlivé a vnimavé” vraci.

Reakci podnitila vyzkumnikova otazka na opravdovost clovéka.

S: Dité je celkove hodne vnimavé na takové podnety, dokdze se jakoby hodné vcitit. Je tam
dilezitd jakoby férovost urcité pravidla dané, ale jako myslim si, Ze dité vnimd jakoby
osobu jako osobu. Ty pravidla, pokud se na nécim domluvim, tak to musim dodrzet, pokud
néco reknu jednou tak to musi platit. Nemiizu to u nekoho schvalit a u druhého reagovat

néejakym jinym zpusobem.

V: Chtéla jsem se zeptat ve vztahu k vam, jak na vas pusobi tady ta kladna vnimavost pani
ucitelky s temi zZdky nebo ta empatie nebo nevim, jak bych to presné nazvala. Ta

opravdovost toho clovéka, jak to na vas puisobi?

S: Ja si myslim, Ze to je pozitivni, protoZe si myslim, Ze se to odviji i od toho, kdyz ja jsem
studovala a meli jsme vyucujici, tak mné byl asi prirozenejsi tenhle zpiisob vyuky, kdy jsem
védela, co mam cekat, nez kdyz prosté nékdo si na nds vybijel své emoce nebo své problémy
a nevedeli jsme, na cem jsme... Pro mé to bylo nepochopitelné, kdyz clovek ma néjaké
svoje osobni problémy, pro¢ to odrazi na celou tridu, pro¢ potom my kvili tomu
vyucujicimu mame zhorsSené znamky treba o dva stupné. Pritom treba problém byl nekde
jinde.

V: Vy jste Fekla, Ze jste nechdpala, proc to ten ¢lovek déla. Kdyz jste rekla, Ze nevite, pro¢

to ten clovek dela, co se udalo potom, kdyz uz to potom udéla, co se délo ve vais potom?

S: Pro mé to bylo nespravedlivost, hroznd, takZe si myslim, Ze by ten ucitel méel byt

spravedlivy za kazdé situace. R4

Kdyz srovname reflexi cvi¢né ucitelky, ktera hodnoti Ivanino férové a empatické chovani
vzhledem k zakim, a samotné hodnoceni osoby cvi¢né ucitelky Ivanou, i toto pojeti vyuky
se odrazi v jejim jednani. Po dotazovani vyzkumnika studentka blize konkretizovala svoje

zkuSenostni pozadi, které bylo vyvolano jednanim cvi¢né ucitelky.
Frantiska
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V nésledujici ¢asti bude pozornost zaméfena na zpisob sdileni praktickych znalosti
vztahujicich se K pojeti vyuky Frantisky, které cvi¢na ucitelka rozpoznala. Jedna se o

stejné téma jako u Ivany: vytvotfeni dobrého vztahu s zadky. Opirame se o fakt, Ze cvicna

ucitelka je schopna nezavisle vyc€ist z jednani studentky to, o ¢em studentka mluvi.

Vyzkumnik se Frantisky doptava na “divod poznat zaky”.
V: Proc¢ myslis, Ze je to pro tebe diilezite, poznat ty Zaky?

S1: Protoze si myslim, zZe kazdy zZdk je takovy jako vlastni individum, ktery potrebuje
individudlni pristup. Ona je to pravda, ale ten ucitel neni schopnej se prosté kazdymu
venovat individudlné. Ja to mdm jesté Spojeny s tim, Ze takovd potreba poznat ty zdky a
vedet jaci jSOU, Ze jezdim jako animdtorka na adaptacni pobyty a tam jakoby délame
dvoudenni program s téma tridama, kdy oni se jakoby uci komunikovat, spolupracovat a
podobné. Ti Zdci, kteri potiebuji tu pozornost a kteri jako tu pozornost nepotrebuji az

takovou, takze ten vztah je tam hrozné takovej diilezitej.
V:V ¢em je pro tebe diilezitej?

S1: Jako ja si myslim, Ze ten vztah je prave dilezZitej pro to, aby tam ty decka jakoby
nesedeély a jenom ode mé néco jakoby nebreberovali, ale aby vedeli, Zze se na mé tieba
miuizou jako spolehnout, kdyz néco nebudou védet, tak ja jim s tim poradim a ne treba
Jjenom v té matematice, ale kdykoliv jinde. Prosté myslim si, Ze dokud tam nebude néjakej
dobrej vztah fungovat asporn trosku, kdy si budeme divérovat navzdjem a hlavné se
navzdajem musime respektovat a ne jenom oni mé ale i ja je. Tohle je pro mé ten diilezitej
vztah takovejhle vztah. Nebyt autoritativni. Ja to sama nemam rada a sama ze Skoly znam,
Ze jsem to zazila. Myslim, Ze v téch Sestkach mam dobrej vztah tedka tak nastaveny, i kdyz
sem tam byla takovou kratkou dobu. Je 10 i tim, Ze jich je v té tridé mdlo. Jich je tam

Ctrndct patnact a to je jako maximum. RS14

Z ukazky ,,sama jsem to zazila[...]* je patrné, Ze zacala své pojeti vyuky utvaret v dobg,
kdy vedla adaptaéni kurz, a je zde pocatek jeji myslenky na individualitu zaka. Posunuje
od tohoto gestaltu k tzv. zkusenosti druhého tadu (Skolni prostiedi). Timto schematizuje
svoje aktudlni zkuSenosti, které jsou postavené na tzv. gestaltech a tim utvaii svoje pojeti
vyuky. Zjistuje, Ze tento pfistup vede k vzajemné duvéte, jejimz vysledkem je
spolupracujici tfida se splnénymi vzdélavacimi i vychovnymi cili, a K jeji vétsi jistoté

Vv ucitelské pozici, jak bylo fec¢eno diive.

Reflexe cvicné ucitelky ve vztahu k vyuce FrantiSky
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V dalsi casti bude ukazano hodnoceni vyuky FrantiSky, v zdvorce je uveden vynatek
z predchozi ukazky RS14, tak jak o svém pojeti vyuky FrantiSka hovofi. V§imnéme si, ze

to, ¢eho by studentka chtéla dosahnout ve své vyuce, je reflektovano cviénou ucitelkou.

U: V podstaté kazdou hodinu, se ten vztah s Zaky jakoby budoval prirozenym zpiisobem,
protoze to jsou prirozené vlastnosti, které se tam projevi, vztah je prave dilezZitej. Chybéla
ji tréma, takZe tim pdadem se to projevilo. Ona byla v pohodé od zacatku néejakym
zpiisobem. Oni zacli komunikovat, zjistili, Ze to funguje normalné, muzou ti do toho skocit a
Fict ti a oni zatim neméli tendenci odbocovat od tématu, coz treba se mnou obcas maji.
Zatim jako vystupovali, ptali se spontiné, se na mé tieba miizou jako spolehnout, kdyz
néco nebudou vedet, tak ja jim s tim poradim,, ty jsi v klidku s ismévem na to zareagovala,
takze tam se to navazovalo pribéznée a fakt si myslim, Ze to jsou predpoklady povahové,
tady toto. Pristupem k té hodiné. Prosté resit ty véci tak jak prichdzeji, trosku se tomu
clovek vzdycky musi prizpusobit, nejde to se drzet nejakych presnych linii. Takze pokud si
to zaslouzilo ukdzat ne na tiech ale na osmi prikladech. Ty jsi to délala, prosté nestihla jsi
tri radky tabulky udélat, takze nic se nedéje. Takze, kdyz to pozoruju, ja sama jako divak
nebo sedici jako dobrej pocit z té atmosféry takze to se mé libi. A neni to z néjakych
divvodii, zZe by se mlatilo ukazovitkem do stolu. Tohle je pro mé ten dulezZitej vztah

takovejhle vztah. Nebyt, autoritativni. RS16

Cvi¢na ucitelka je schopna verbalizovat FrantiS€¢ino pojeti vyuky, o kterém mluvila
v piedeslé ukazce, aniz by byla pfitomna rozhovoru. Je tedy nedilnou soucasti jeji osoby,

protoze je Citelné z jejiho jednéni, tzn. to, o Cem mluvi i dé€la.
Obdobné¢ spontanné hodnoti FrantiSka vyuku své ucitelky.
V: A co bys rekla, Ze si odndsis do praxe, co té zaujalo?

S1: Ja musim chvilku premyslet. Mné se hrozné libi, jak md nastaveny vztah s téma

Zakama, Ze jsou v Klidu, umi poslouchat. Tak to se mé libi. RS16

Z hodnoceni vyplyva, ze FrantiSka pozoruje jeji dobry vztah s zaky, jehoz vysledkem je

dobra strategie fizeni tfidy.

Hana

.7 4

V nasledujici ¢asti bude pozornost zaméfena na zplsob sdileni praktickych znalosti
vztahujicich se K pojeti vyuky Hany, které cvi¢na ucitelka rozpoznala a obracené. Je

zajimavé, Ze toto téma je spole¢né vSem, jedna se o vytvofeni dobrého vztahu s Zaky a
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z toho plynouci strategie fizeni tfidy. Studentka toto reflektuje a ztotoznuje se s tim, co

vidi.

S2: A ona je taky takovad. Ona s téema deckama ma dobrej vztah. Coz ja mam taky. Ona je
presné to, co deélam ja, dela i ona. Ze ona, Jjsme kamaradi, ja vam pomiizu. Budu vam
prosté vysvetlovat ty véci nekolikrat. Délat je s vama, dokud budou platit prosté néjaky
pravidla, ktery si mezi sebou dame a pokud to viastné i z té vasi strany fungovat. Ale
Jjakmile by prekrocili néjakou hranici, tak ona uz prosté potom jakoze to tak nejde. Ted uz
Jjste to prekrocili. Ja uz taky prosté s vama nebudu kamarad. Ja nevim, jestli to vysvetluju
dobre, ale. Prosté tam jsou mezi nima, je tam videt, ze ty décka vi, Ze nesmi prekrocit
néjakou hranici. Ze pani ucitelka jim pomiize, Ze je vidycky hodnd. A ona jim to vidycky
vysvetli, treba proc¢ vam davam domdaci ukol, proc si myslite, Ze vam davam domaci tikol.
Abyste si to mohli vyzkouset, jo. Ze to nedélam proto, abych vis potrestala, ale je to
priprava tady na pisemnou prdaci. A prosté jim to takhle vidycky vysvetli. A snazi se jim fakt
jako argumentovat, proc tohle musi nebo nemusi délat. A ja si myslim, Ze to déldam, Ze se to
snazim taky tak délat a u mé v hodindach, Ze to respektuji a takze v tomhle se hodné
shodujem. V tom stylu vyuky, v tom pristupu k tém déckam, proto mné to s riou vyhovovalo.

A z toho co Fikala ona, jsem pochopila, Ze to vyhovovalo i ji se mnou. RS23

Hana pozoruje svoji cvi¢nou ucitelku a konstatuje, ze se jejich pojeti vyuky shoduje. Ma

moznost vidét pozitivni vysledky tohoto pfistupu, proto piebira nekteré postupy vedouci

K této strategii fizeni tfidy od své cviéné ucitelky. V dal$im rozhovoru toto Hana dale

reflektuje a rozvadi dals$i mySlenky vztahujisi se k pozorovani své cvicné ucitelky.

S2: Mné se strasné libi ten vztah, kterej ma pani ucitelka s déckama, a je to vidét v té
hodiné. Jakmile ten ucitel nema vztah s tema déckama, tak se miize snazit, jak chce. Miize
byt odbornik, jak chce na danou ldtku, ale prosté nefunguje to. TakZe ten vztah s téma
déckama je super. A je to videét, Ze ju fakt maji uprimné radi a spolupracuji s ni a to je, to je
fakt super a maji z ni i respekt. Md tu autoritu, Ze to neni jenom prosté jako kamarddka
nebo tak. A to se mnée hrozné libi, to bych taky chtéla mit se svyma studentama takhle jako,

to je supr. RS24

Hana se inspiruje svou cvi¢nou ucitelkou na zaklad¢€ pozorovani jeji vyuky a utvari si své

pojeti vyuky. Porovnava svoje zkuSenosti s aktudlni situaci, schematizuje pozorované jevy.

V poslednim rozhovoru se popisuje, na co se zaméfila pii pozorovani cvicné ucitelky a na

jakém zéklad¢ usoudila, Ze cvicna ucitelka mé dobry vztah s zaky.
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S2: Oni vi, co si miizou dovolit, co si nemiizou dovolit. A ona je bere a ona jim dokdze
pomoct a kdykoliv za nou nekdo prijde, tak prosté nebo kdyz se s nou potka, tak se na nu
usméjou. Prosté kontakt s nima ma a zdlezi ji na, na nich. A potom ty hodiny. To je druhd
zase vec, jak probihaji ty hodiny. Jestli ona dokaze reagovat na to, co se v té tride deje
nebo jestli si vyloZené jede po svéem. A ona dokdze reagovat a dokdze ty hodiny uzpiisobit
tem studentim. I kdyz to tireba neni na prvni pohled videt. Ale ona tim, jak je zna uz delsi
dobu, tak uz vi. A uz ty hodiny ma prosté nachystany tak, Ze jim to bude zrovna vyhovovat.
Takze, takze to je prosté to druhy kritérium, na ktery se zaméruju a Ze to takhle funguje, no.
A jinak ona, ona je prosté i pracovitd v té, v té Skole. Hodné se angazuje ehm, je tam
prosté, pracuje dlouho do vecera treba. Takze i ta, ta odevzdanost tady té praci je na ni
hrozné vidét. A a to je taky skvély, ze to prosté neni, ted mné padla a jdu domi. Kolikrat

prosté resila, Ze nemiize prijit domii v tolik, protoze musi jesté néco ve Skole resit. RS25

Obdobn¢ tak jak se cvi¢na ucitelky chova k tiid¢, se chova i k ni samotné. Studentka

zminila nékteré osobnostni kompetence jako napft. prizpiisobit se situaci ve tfid¢, verbalni i

neverbélni kontakt s zdky, oddanost své praci, tyto jsou nedilnou soucasti profesnich

kompetenci (Vasutova, 2007). V dalsi ukazce je prufez reflexi Hany z rozhovortit RS24 a

RS25, v§imnéme si, jakym zpilisobem se vytvorila spoluprace zalozena na respektu a

davere, a co vedlo k odbourani jeji po¢atecni nejistoty v predmétu matematiky.

vvvvvv

Jjsem se tam necitila dobie nebo vidycky ta matika byl pro mé problém to uceni. Prestoze
viastné minuly semestr jsem méla néjakou praxi, pak zas delsi dobu ne a ted jsem méla
zase najednou nastoupit. Tak jsem se bala hrozne, Ze jesté navic jsem tam neméla ty hodiny
anglictiny treba mezi tim, kteryma bych se tak néjak zachranila. Viastné na té Skole, ze
Jjsem tam fakt Sla hned. Celou dobu jsem méla matiku, tak ta jeji podpora byla v tomhle
uzasna. A nebylo se pak nakonec ceho bat. Jo, ze se to odbouralo néjak. No. Jsme si sedly
prosté. Ze jsme to mohly probrat, Ze jsme byly otevieny a uprimny viici sobé. Nebdla jsem
se néco treba Fict, zeptat. Mohly jsme si vzdycky popovidat. I mimo tu praci. Méla jsem
pozitivni zazemi. ...Takze jako to je fakt to taky hrozné pomdaha mit tu podporu vtom
uciteli. A to ne vsude na Skoldach prosté je. A vim, zZe décka taky Fikaly, ze tieba jako ti
cvicni ucitelé. Oni je pomalu neposadi do kabinetu a chovaji se k nim prosté jako, vy tady
jste a to jako, to je Spatny a ja jsem prosté strasné rdda, Ze mdm prosté zrovna pani

ucitelku jako svou cvicnou ucitelku. RS24-5

Z ukazky vidime, ze pro nabyti jistoty a klidu ve vyuce, které jsou dtlezité pro dalsi

profesni vyvoj, je cvicnd ulitelka dileZitou osobou. Kdybychom méli konkrétnéji uveést
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vycet vlastnosti cvicné ucitelky, které prispély K jistoté v ulitelské profesi, a oteviely
prostor ke sdileni, nesporné¢ mezi n¢ patii podpora, vyslySeni a zodpovézeni nejasnosti,
otevienost, upfimnost, autenticita a ochota naslouchat. Cvi¢na ucitelka je schopna vy¢ist
Z jednani studentky jeji pojeti vyuky a sméfovat svoje vysvétleni a komentaie s ohledem

k jejim potfebam a tim ji umoznila uchopit nové poznatky a zaradit je do znalostni baze.

Cvicna ucitelka reflektuje ze svého pohledu, co pomaha k vytvoteni dobrého vztahu s zaky

a jak z toho plyne pozitivni klima ve t¥idé.
V: Co délate treba proto, aby se vybudoval vztah s Zaky?

U2: Tak clovek musi byt vesely. Musi umét trochu ty décka pobavit. V podstaté vaimam roli
ucitele trochu jako herectvi, zZe ehm, clovek tam nemiize pokazdy prijit a Fict, jo ja su fakt
nastvana na syna skrz néco a toto a doma probléemy. A zacit jim vykladat jako, jak mé
v§echno boli nebo co mi zrovna je. JakozZe clovek, musi trosSku se odstiihnout od toho, tFeba
co ho trapi nebo co co ho tlaci a byt na ty décka pozitivné naladény. Samozrejmé nejde to
porad, ale kdyz mam ten dobry vztah, tak ty déti mu to pak odpusti, kdyz vidi. A Ze jako
néco neni uplné v porddku, no. A tak jako jak se to tak buduje, tak jako asi clovék by mél
davat do téch hodin, co se da. Ty deti to ocenuji. Mél by byt spravedlivy. Meél by mit
jednoznacné néjaké hodnoceni. Jakoze se snazim a zdrovern oni Vi, Ze prosté dokdzu byt i
neprijemnd. Jo, ale neni to neprijemna za ucelem ja nevim, zesmésnit, ztrapnit nebo
podobne, ale Ze kdyz neplni, takze dokazu pritvrdit. A prosté tlacit je do toho, aby méli lepsi
vykony. RS24

Nejenom Hana ocefuje piinos spoluprace, ale i cviéna uditelka je obohacena o nové

poznatky.
V: Co vam prinesla spoluprace s Hanou?

U2: No, treba zrovna dneska jsem si rikala, jo hele oni ti sedmaci by taky to mohli mit
hravejsi. Jo, Ze obcas, jak jsem taky zahlcend vychovnym poradenstvim. A tim v§im, tak fakt
jsem si dneska uvédomila, ze bych méla byt hraveéjsi. Jo, jakoze ehm prosté, jo ze ty décka
to maji radi. A Ze by to v téch hodindach mélo byt castéjc. Nejenom jako na téch vanocnich a

tak. Ale fakt jsem si to dneska uvédomila, jak jsem videla tu housenku, Fikam, ty jo. RS24

Obé dveé pozitivné hodnoti vzajemnou spolupraci, také se navzajem inspiruji a sdili svoje

napady.

Reflexe cvi¢né ucditelky ve vztahu k Haniné vyuce
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V dalsi ukazce cvicna ucitelka zdiraziiuje momenty, které ji vedly k poznani a vysloveni

hypotézy, ze Hana ma ptedpoklady pro to byt dobrou ucitelkou.

U2: U Hany je dobry to, Ze to md jaksi od détstvi rozhodnuty. Ze o tom premysli o ucitelstvi
jako takovym, Ze to neni rozhodnuti po gymplu, jo tak jako na techniku nemdm, na
prirodovédu se mé nechce, tak ja piijdu na pajdak a ja to tam néjak preZiju, budu mit titul.
Na ni je videt, ze to nedéld skrz titul, aby pak sla nékde do banky, ale protoze chce ucit a to

Jje na téch ucitelich poznat, jo.
V: A jak to poznate?

U2: To to no, protoze premysli o tom, co bude ucit. Donesla housenky, nemusela. Mohla jet
klidné prosté cviceni, strana. Jo a vytvari si néco sama jo a to neni jenom tahle jedna.
Prosté pokazdy, kdyz tady byla a méla ucit. Rikala jsem, jako néjaky slovni vlohy jsou
V ucebnici, mame sbirky, ne. Prisla a zase nakopirovany zabavné slovni ulohy. Je videt, zZe
premysli o téch hodindch. Premysli, co v tech hodindch, jaka forma prdce, aby to deécka
bavilo. Vi, Ze i kdyz treba nedodrzi uplné vsechno, co se md, tak ale tieba rekne, jo ale o
tom vim. Mnozi, kdyz sem prijdou zacinajici ucitelé, tak oni maji tu ucebnici, maji tohle, ale
ja rikam, ale ty pozor. Ty tam mas dyskalkulika. Jo aha a co s nim? A Cekaji, Ze ja a ty ses
ten odbornik, tak ty mné rekni, ale mné prijde, Ze to ma vzejit z toho ucitele. Upozornim
jako vychovny poradce. A ten ucitel ma o tom premyslet, jak tomu ditéti pomoci. Jako
samoziejmé, kdyz si nevi rady, tak poradim, jo. Ale jestlize prijde ucitel hotovy ze skoly a
najednou mé rekne, ale ja nevim co s tim, ale jak ja to s nim mam délat a tohle. Tak ja
nevim, no. Ale mozna je to i moje nastaveni. Ja jsem to méla podobné jako od détstvi.
Takze ja jako jsem védela, co nechci a co chci, co se mné libilo. A tak néjak si myslim, Ze
V ty Hané to je, zZe to nebere jenom jako praci, kterou ma splnit odskrtat, a tady mam plat,

ale Ze premysli, jak o téch détech, tak o te vyuce. O tom, co déla a jak to ma byt. RS24

Kdybychom shrnuli kapitolu 6.3.3., zjistime, Ze spole¢nym tématem studentek i ucitelky
bylo vytvoreni vztahu k zakim, vSechny o ném mluvi a je pozorovano i verbalizovano.
Vsechny se samy rozhodly vénovat se ucitelskému povolani uz béhem studentskych let,
maji utvotfenou vizi své vyuky (své pojeti vyuky, které dale aktivné utvafii), oplyvaji
osobnostnimi ptedpoklady, které jsou soucasti profesni kompetence ucitele, a vSechny je
taktéz pozorovaly i U svych cviénych ucitelek. Pojeti vyuky studentek a cviénych uéitelek
vykazuje podobnost, ta méla vliv na vybudovani jejich vzajemné duvéry, respektu a

projevila se ve sdileni doporuceni od cviénych ucitelek.
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Pracovaly a pracuji szaky a zreflexi vyplyva, Ze se chtéji tomuto povolani i nadale
vénovat. Jevi se predpoklad, ze prave to vSechno sméfuje k tvrzeni, Ze se budou i nadéle po

skonéeni studia vénovat uéitelskému povolani®.

Cvicné ucitelky U, U2 oplyvaji osobnostnimi, oborovymi i profesné¢ pedagogickymi
kompetencemi (srov. Vasutova, 2007), které jsou nedilnou soucasti profesni kompetence.
Dovolime si tvrdit, ze maji charakteristiku uspésného ucitele podle Rogerse (in Scrivener,
2011), ktery ma mit tii zakladni charakteristiky, aby vytvofil efektivni ucici prostiedi.
Mezi tyto tfi charakteristiky patii respekt (pozitivni nekriticky pfistup k jingym osobam),
empatie (byt schopny vidét véci z perspektivy druhého clovéka) a autenticita (byt sam
sebou, aniz by se ¢loveék skryval za tituly, role nebo masky). Pokud ma ucitel tyto tfi
kvality, tedy respekt, empatii a autenticitu, tak je jeho vztah se tfidou silngjsi, hlubsi a
komunikace mezi nim a Zaky je mnohem otevienéj$i a upiimnéjsi, a proto se studenti
neboji sdilet svoje potieby. Vzdélavaci klima se stava pozitivnim, podporujicim a diva se
Kupfedu. Studenti jsou schopni pracovat beze strachu, ze udélaji chybu nebo ze budou celit
vyzveé. Pokud je nastavena takovato atmosféra, u studentii se zvySuje hrdost a
sebeporozuméni. Studenti také postupné piejimaji zodpovédnost za své vlastni uceni.
Tyhle kvality cvi¢né ucitelky pienasi i do svych mentorskych konverzaci se studentkami
ucitelstvi, coZz se ukazalo v procesu sdileni, ucitelkami reflektovand doporuceni byla

nejenom sdélena, ale i sdilena.

6.3.4. Vztah pojeti vyuky cvicné ucitelKky a jeji zpétné vazby

P¥i analyze dat v této kapitole se inspirujeme postupem, jejz doporuéuji Sed’'ova a Svaticek
(2013), pro analyzu pojeti vyuky slouzil rozhovor R7. Kapitola je uvozena subjektivnim
pojetim vyuky cviéné ucitelky a zacind zformulovanym jadrovym tvrzenim, za nimz
nasleduje datovy uryvek a potom je jeho interpretace doplnéna o urcity ,,abstraktni zdvih®,
kterym diléi zjisténi dopliiujeme. Uryvek demonstruje vhled do uditel¢ina uvazovéani o

vyuce, které je postaveno na dlouholetych zkuSenostech.

Vychodisko pro analyzu a interpretaci dat raimujeme nasledujicimi dvéma tezemi. Za prvé
vyznamy metafor existuji ve vzdjemné provazanych vztazich utvarejicich kompaktni celek,

jejz nazyvame metaforickou krajinou. A za druhé se ve ,stfedu” metaforické krajiny

4 7 vyzkumnikova zjisténi Hana a Frantiska po studiu na VS nastoupily jako ucitelky na zékladni $kolu a
Ivana na stfedni.
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vyskytuje jadrova metafora, jez organizuje subjektivni pojeti vyuky (Nehyba,
Svojanovsky, 2016).

V pribéhu rozhovoru cvicna ucitelka zacala své pojeti vyuky popisovat pomoci metafor.
Metaforicka vyjadreni, kterd pouzivala, mi umoznily pochopit zakladni vyznamové
souvislosti jejiho pojeti vyuky a nasledn¢ to pozorovat v jejim jednéani. Nejednalo se vSak o
metafory, které by se objevily nahodile béhem rozhovoru, ale byly navzajem propojené a
tvotily jeden kompaktni celek subjektivniho pojeti vyuky (dale také SPV) nahlizeného
uvahami o vlastnim jedndni postavenymi na dlouholetych zkuSenostech. Metafory
pouzivame, kdyz nedokdzeme najit spravny vyraz pro popis né&jakého jevu, nejsme schopni
uchopit obtizné myslenkové pochody. Mizeme také metaforu pouzit, kdyZ chceme
nékomu priblizit situaci a tak druhému usnadnit chapani naseho sdéleni (Kovecses, 2010).
V nékterych ptipadech pouzivame metafory, kdyz neumime popsat situaci profesnim

jazykem, potom se vyjadiujeme béhem reflexe jazykem metaforickym.

Termin subjektivni (ucitelovo) pojeti vyuky chdpeme shodné s MareSem (2013, s. 455—
456), podle kterého jim ,rozumime komplex pedagogickych nazord, pedagogickych
postoju a ucitelovych argumentt, které je zdtivodiuji. Tento komplex vytvari kognitivni a
emocni zakladnu pro ucitelovo uvazovani o edukaci, pro hodnoceni edukace a ucitelova
jednani se vSemi aktéry edukacniho procesu®. Ucitelovo pojeti vyuky se sklada z dil¢ich
slozek (Mares, 2013, s. 457). Jedna se o: pojeti cili, pojeti uciva, pojeti organizac¢nich
forem, pojeti vyucovacich metod a prostredki, pojeti zadka a jeho uceni, pojeti tiidy, pojeti

ucitelské role, pojeti role vedeni Skoly a pojeti role rodicu.

Z rozhovoru R7 vyplynulo, Ze jeji jadrové tvrzeni (Nehyba, Svojanovsky, 2016), které fidi
ostatni kategorie subjektivniho pojeti vyuky je zaméfeno ,,na udrZeni pozornosti zaka
prostiednictvim fizené spoluprace, kterou ona sama jako hlavni aktér ,hlavni hvézda™
spravuje. Toto tvrzeni ovliviiuje ostatni prvky pojeti vyuky a pomohlo mi pochopit, jakym

zpusobem cvicna ucitelka pojima (fidi) svoji vyuku.

V. Jesté bych se zeptala, zajimalo by mé, kdyZ jste v té vyuce a vy ucite tim nejlepsim

zpusobem, jak to vypada?
U:Tézko Fict, co je nejlepsi, jako kantori mame rizné povahy.

V:Co je pro vas nejlepsi zpuisob?
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U: Presné nékdo je ten maximalné predpripraveny a ma riznd doplitovact cviceni a tu
hodinu ma nalajnovanou od zacdtku do konce uplné presné. Preju, aby mu to vyslo. Musim
se krotit, abych nebyla ten, kdo u té tabule stoji vécne, abych jim dala prostor pro uplné
samostatnou prdci. Stojim u tabule, ale ridim je néjakym zpiisobem, oni jsou na to zvykli a
velmi dobre spolupracuji, oni mné radi, ale i pracujeme s chybou. A ja tam stojim jako
hlavni hvézda- [pojeti ulitele]. Trosku jako neumim to, Ze kantor prosté prijde, sedne si
tam dobre deti, strana ta a ta. Sedne si a trpelivé tam sedi a nenechd si do toho zasahovat.
Vim to o sobé, ale snazim se jako premdhat, casem vstanu, pak zase sednu. Je to miij
handicap, kdyz na néco narazime, tak na to reaguju, ale nemyslim si, Ze by ta prvni ani ta
extréemni druha byla cesta, ze by to byl univerzal. Myslim si, Ze to je jakasi rovnovaha mezi
tim musi byt. Zatim décka maji celkem slusne vysledky, Ze bych zjistila, Ze treba jako chaos,
Ze tridy, které ucim, jsou néjak podprimeérné, tak o tom budu premyslet, jestli tak
nepuisobim. Zatim jakz takz dobry pokud ja se tam fakt vetiu zase pred tu tabuli, Ze ty decka
se nedivaji na divadlo — [pojeti organizacnich forem], nebo doufam. Oni se mnou fakt
mluvi a jsou zvykli se hidsit u téch uz vycvicenéjsich trid. Maji navrhy, diskutuje se o tom a
reknu proc¢ a tady, jako v podstaté mohl by tam stat nékdo z nich a zapisovat nez se tam
nacpu ja. Nemyslim si, Ze by to bylo u téch starsich, Ze to tak jako berou, Ze jsou zvykli. TO
neni predstaveni, Ze by z toho jako nic neméli. Snazim se uhybat z té scény trochu, ale

nechci tam byt ja porad, to zas vim o sobé.

V: To je krasné popsano, ja jsem si to ted predstavovala, to co jste ted rikala. Kdyz jste

Fikala, Ze Fidite tFidu a ted tam stojite jako hvézda a scéna je vase.

U: No tak néjak, mohl tam stdt nékdo jiny a délat to stejné a ja jsem se mohla divat tak

néjak zezadu a davat jim postupné hlasy, ale ja to obcas nevydrzim.
Na otazku vyzkumnika, jak to vypada, kdyz Fidite tridu [pojeti tiidy]? Odpovédéla:

U: Resime néjaky problém, néjaky piiklad. Oni mé navrhuji. Snazim se, hlidam, kdo se
mnou nespolupracuje, toho se ptam, to oni vedi, Ze musi byt porad na pFijmu. Kdyz na
néco narazime, tak se pokousim zndzornit na tabuli, uz si to taky hlidam tu upravu na
tabuli, aby z toho nebyly ornamenty, kde nikdo nevidi, kde co je. Jako odbocujeme a resime
priklad nebo probléem, ktery nas k tomu privede. Takze tam pobiham kolem té tabule a

vymyslim riizné pomocné cesty, které by nas mohli privést k reseni.

V: V souvislosti s tou scénou, vy jste rikala, Ze musite byt pordad na prijmu. Nevim na

prijmu ceho?

U: jako, Ze porad vesim, na cem se zasekl, co potiebuje a predvadim to tam. Neni to jakoby

prace, délejte si a pak se to néjakym zpiisobem zkontrolujeme. Kdyz bude cas, tak si to
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rozebereme, takze do toho vstupuji, nebo kdyz vidim, Ze takhle vybicuju a nachystam si
takové cviceni a pak prochazim tu tiidu, Samozrejmé mi to nedd zase Vyrazit do terénu a
zjistim, Ze se tam zase trikrdt opakuje takova néjaké chyba, tak to prerusim tu praci a zase
se tam piedvedu. Jako v uvozovkach, vstupuju do toho, neda mi to. To vim, Ze trosku moje
slaba stranka snazim se to néjakym zpusobem eliminovat. Ja nevim, co je Spatné. Ja jako
kdyz vidim, Ze se ta chyba opakuje, Ze nékde je néco spatné jsem bud rekla nebo jsme si
nezapsali nebo nevim. V tom okamziku si rikam, tak je poucim, at’ si opravi a jedou ddl a uz
jakoby v téch dalsich prikladech se to nebude opakovat. Kdyz je to v poradku, tak

maximalné se zastavim u néjakého zoufalého zZdka a snazim se ho navest.
V: Pak jste tam jesté zminila, Ze hleddate pomocné cesty K cemu [pojeti piedmétu]?

U: Pokud je to priklad, ktery je narocnéejsi a neni to uz jen zakladni a narazime treba na
udélam si podobny z té casti, kde maji zacit, vyseknu si a udélam si navody, tak stejné to
Fesite v tomto pripadé trojclenka je porad trojclenka a jestli tam mate cela cisla nebo
zlomky tak s tim pracujete pordd stejné, prece umite délit zlomky nebo ndsobit zlomky,
podivej, takhle se z toho dostanes, a to stejné pouzij v té trojclence. Takovy ten navodny
priklad, protoze nékdy pro ty décka je problém, i kdyz se snazi, jsou dobri, nauci se dilci
dovednosti a ted okamZik toho skloubeni je hrozny problém. I kdyz neddvno to dobre uméli
a najednou to potrebuji pouzit v jiné souvislosti a najednou je problém. Pripomenout, Ze to

umi, aby na to nekoukali, Ze to prece jsme délali tehdy a tehdy ato stejné se po vds chcee.
V: Ted jste zminila skloubeni mezi ¢eho s ¢im?

U: Jednotlivych dovednosti. Oni se nauci delit v sedmém rocniku ciselné zlomky a v
devatéem rocniku mame lomené vyrazy, je to novd latka, ted hriiza je to je tézké. Ja rikam
decka neni to tézké, protoze tady mas priklad 1/2 x 2/3. Déelame to napred tak {ruce pred
sebou}, tak zkus udelat to stejné a najednou z toho mas to nasobeni, které jsme pravé
dokoncili. A pak uz je to jasné, kdyz jim reknu jenom bohapustou definici, vynasobit

piivodni zlomek prevrdacenym vyrazem, tak ta informace je pro né nic nerikajici.

V: To je zajimavé, ted, co jsme tady rekli. Ja jsem si udélala jakousi predstavu, jak vnimdte
tu tridu, jak tam hledate cesty, skloubili jsme to vSechno. Jak se snazite, aby ten celek

néjakym zpiisobem fungoval. Kdyz viastné se tohle dari, jak vypada ten ideadlni stav?

U: Podle me by to mélo byt cilem [pojeti cile] t¢ matematiky, ne ty jednotlivé dovednosti.
Ze maji jednicky z malych tematickych provérek, to je sice hezké Fikam si pochopili néjaky
Jjeden krok, ale mam strasné dobrej pocit z toho kdyz pak predestiu néjakej jakoby takovej

priklad, ktery nevi vitbec, jakym zpiisobem maji vyresit nebo co miizou pouzit a oni na to
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cestu prijdou a nejlépe na nekolik a reknou ja jsem si to, ja nevim Vypisoval a prisel jsem
na to nahodou taky, prisels na to, taky je to metoda vis, co mas délat. A druhy, ja jsem
pouzil to a to a pokud oni prijdou na to pomoci jakoby uciva a vyresi konkrétni praktickou
situaci. A to je to, co mi dela dobre. V tech devitkach a Fikam tak a ted jste pripraveni ne
na jenom na stiedni Skolu s tim zdkladnim, ale i do Zivota. Jako s tim, Ze pokud, co budu
potrebovat vypocitat, kolik potrebuju metrii ctverecnych nebo néjaky dané, tak vim jak na

to.
V: Vlastne, kdyz jste rekla, ze mdte dobry pocit, tak odkud prichazi?

U: Samozrejmé pokud je tam ten néjaky problém, vyresim a vim, Ze ty décka jakoby chytre,
bystie navrhuji ty postupy a jejich vice nez jeden hvézda, na kterou spoléham. Anebo vidim,
Ze se s tim nejakym zpusobem prokousadva i ten ctverkar. A rvalo my to srdce, Ze nedopadl
dobre v provérce, zZe neumél delit néjakym dvojcifernym cislem a Sel na to pres néjaké
odhady v nasobcich, ze 10krat by bylo tolik. Je t0 skoda, Ze neumi deélit, ale vedél, co s tim
ma délat. On se velmi zaokrouhlené tedy k tomu cislu priblizil, takze nebyl uplné mimo
misu, ale ten logicky postup tam byl, takze prestoze ma Spatnou znamku, tak ho pochvalim,
Feknu, melo to hlavu a patu a veknu, mel by ses zlepsit tady to a to a mam z toho dobry

pocit, zZe porozumél tomu problému.
V: V souvislosti s néjakymi Zdiky, Ze jsou hvézdy, je mezi vami a jimi néjaky vztah?

U: Moznad ne, zZe se citim, ale Ze chci, aby mé byla vénovana maximalni pozornost v tom
okamziku. Ne, Ze bych tam stdla jako jediny znalec na svéte, ale ted’ mé vsichni sledujte,
protoze vam chci néco a za kazdou cenu chci, abyste byli ispéSni, a potiebuju viechny,
abyste to pochopili [pojeti organizacénich forem-prostiedkii]. Ted t0 predvedu, takze ted
mé vénujte fakt 110 procent pozornosti a v sowvislosti hvézda se Zdiky. Hvezdy jsou ti v
uvozovkdch nadani Zdci a ono se to slovo v dnesnim zdkladnim Skolstvi zneuzZiva, at Si to
prizname nebo neprizname, par Spicek odejde v patych, sedmych tridach. Najednou
prumeérni se stavaji dobrymi Zaky nebo takovy ti, co jsou zvykli se ucit doma pravidelné s

rodici.

V: Verim, ted si to dovedu predstavit ty rodice to je dalsi viastné dalsi takovy, nevim, jak

bych je nazvala

U: paty element [pojeti role rodicii], ktery zasahuje. No jasné, jasné. Nékteri vam zasahuji,
a zasahuji i do pripravy, tak je to v pordadku. Nejhorsi, kdyz zasahuji jenom v pripadé
Spatnych znamek a ne tim smérem, pojd, doucime se nebo néjakym zpiisobem se domluvime
s pani ucitelkou, jestli ma cas, ale pijjdeme si to s ni vyridit a to tak nenechdame. Nékteri

prijdou, tak dobry jako to néjak snad zvladneme, no v zZadném pripade, my jako ocekavame
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dvojku. Ja iikam no, ale proto musite jesté néco udélat, ale nékdy opravdu to zkusi, ale
nastesti ja uz nejsem ta mladinka ucitelka, Ze by to na mé tak jakoby platilo, ale vérim, ze

néjaky zacinajici kantor by sile rodicu podlehl.

V: Jo to chapu, takze ted, jestli si to dokazu predstavit tu vasi scénu, cesty k zakovi, vy,

paty element do toho vstupuje.

U: no no no, ted jeste srovndvani jednotlivych tiid, protoze jsme rizni kantori, méli
bychom néjakym zpiisobem spolupracovat, nékdy je to Spatna spoluprdce nebo slabsi,
protoze jd delam predsedu matematiky, ja bych méla evokovat spolupraci, ale zase, aby se
to nevymklo kontrole a nebylo to na jednom potom néjaka zodpovédnost za vysledky néjaké
srovnavaci. Védet proc to dopadlo, jak to dopadlo. A co udélat priste, aby to bylo lepsi,
takze je toho, kdyz vezmete jenom to uceni t¢ matematiky a neprihlizite k ostatnim vécem

tridnim zdleZitostem a vSem tém ostatnim byrokraciim. Jenom tohle to je tolik viivii tlakii,

které to nejakym zpiisobem ovliviiuje.

V: Kdybychom to néjak shrnuly, to uceni matematiky by bylo pro vas? Mdme tady
Nastolenou tu scénu. Nevim, jste vy, scéna, cesty, element, dalsi ucitelé. Jak udélat to, aby

to, aby to fungovalo?

U: Nenechat to posunout na Zadnou stranu néc¢im a odolat viem tém tlakiim a nechat je
Vv rovnovdze. Jakmile cokoliv uprednostnite, tak vas to Soupne nékam, kam nechcete, takze
tam jde o to to vSechno to prosté nechat a mit svoji predstavu o tom, nejlépe mit tu
predstavu dokdzanou v historii, Ze to funguje, Ze to neni Spatné, Ze to ma néjaky
pozZadovany efekt, pak samozirejmé ¢lovék se meni, systém se méni a ndzory na matematiku
ze strany vlad se méni, ale to gro musi prosté ziistat. Néco se tam posune, ale nesmi se to
ani tlakem rodicu, k tomu aby nds odtlacili davat tieba lepsi znamky ani tlakem kolegy,
ktery treba ma slabsi tridu a rekne, Ze mas tézkou provérku tak to sniz a ja ty naroky snizim
tlaci na mé vedeni, ze jsem dopadla Spatné u téch zkouskach, tak budu podvadet, coz
vSechny tyhle ty srovnavaci se mé jezi chlupy na hlave, kdyz to je, protoze, kdyz se to pise
na téch skoldach. Ja nevim, jestli na téch skoldach to funguje tak, Ze u toho tieba neni ten

ucitel. R7

V ukazce si miizeme v§imnout, jakym zplisobem se rozhovor ubiral, a jak ucitelka uvazuje

o své vyuce. Jednotlivé slozky pojeti vyuky tvoifi jeden smysluplny kompaktni celek.

Dutrraz je kladen na fizenou nepfetrzitou spolupraci, V jejimz stiedu spatfuje svou roli jako

fidiciho aktéra vyuky ,,jd jsem ta hlavni hvézda*, toto fizeni je vSak zalozeno na komunikaci

s zaky ,,Stojim u tabule, ale Fidim je néjakym zpiisobem, oni jsou na to zvykli a velmi dobre

spolupracuji, tato spoluprace vede k udrzeni pozornosti zaki ,,jsou stile na prijmu‘. Toto

136



tvrzeni lezi v pomyslném ,,stfedu a propojuje (¥idi) vSechny ostatni slozky jejiho pojeti
vyuky. Zaci jsou pro ni partnefi, se kterymi jedna jako s individualitami s odlisnymi
potifebami ,, trosku slozité pravé v té Sesté B, protoze je tam velkd skupina déti s poruchami uéeni
specifickymi poruchami a s hrozné pomalym osobnim tempem. Do toho je tam asistentka s
chlapcem, ktery je takovy impulsivni v podstaté nezviada rytmicky pochod, svoje vystupovani, ale
jeste relativné priumérné inteligentni, ale potiebuje jiny rytmus a potiebuje, aby ho ta asistentka
posunovala, aby ho k té praci porad tlacila. Do toho je par déti, které se stydi promluvit, to
znamend, Ze nepracuji, neprihlasi se, Ze maji néjaky problém. Do toho mdate ti‘eba dva i ty, CO jim
Fikam talenti, nebo ti nadani, ti dobvi, rychli. A uz v tomto okamziku se rozviraji niizky a je
potifeba myslet na to, ze je musite zaméstnat.” Cilem vyuky je aktivni spoluprace s zaky a
hledani pomocnych cest vzhledem k jejich pottebam, ,,vyseknu si a udélam si navody, tak
Stejné to Fesite v tomto pripadé nebo nebojte se trojclenka je porad trojclenka”, které vedou
k pochopeni probiraného uciva ,,za kazdou cenu chci, abyste byli tispésni, a potiebuju vsechny,
abyste to pochopili. Ted t0 predvedu, takzZe ted’ mé vénujte fakt 110 procent pozornosti“, to vSe
dohromady vyusti ke skloubeni jednotlivych dovednosti (jednotlivych témat uciva — pojeti
uciva) sméfujici, jak sama tika ,,a ted’ jste pripraveni nejenom na stiedni skolu s tim zdkladnim
ucivem, ale i do Zivota. THdu oznaduje jako ,.scénu®, jeji sou¢asti jsou ona a zaci. Zaci jsou
pro ni partnery, se kterymi spolupracuje, vyuziva k tomu riiznych organizac¢nich forem
vyuky — kooperativni, individualni, hromadné ¢i metod vyuky monologické, dialogicke,
konstruktivistické 1 badatelské ,,Samoziejmé pokud je tam ten néjaky problém, vyresim a vim, Ze
ty décka jakoby chytie, bystie navrhuji ty postupy . Za pozornost stoji i spoluprace s kolegy a
zapojeni rodi¢l do vychovy a vzdélani, které nazyva patym elementem. Na zaklad¢ jejich
vlastnich slov, kdybychom shrnuli jednotlivé slozky jejiho pojeti vyuky: Nenechat to

vvr

posunout na Zadnou stranu nécim a odolat viem tém tlakitm a nechat je v rovnovdze. Jakmile
cokoliv uprednostnite, tak vds to Soupne nékam, kam nechcete, takZe tam jde o to to vSechno t0
prosté nechat a mit svoji predstavu o tom, nejlépe mit tu predstavu dokdzanou v historii, Ze to
funguje, Ze to neni Spatné, zZe to ma néjaky pozadovany efekt, pak samoziejmée clovék se meni,
systém se méni a nazory na matematiku ze strany vlad se méni, ale to gro musi prosté ziistat. Na
zakladé toho muzeme potvrdit, ze jeji subjektivni pojeti vyuky je pomérné ,,stabilni
odolava vn€j$im zasahiim a jen pomalu se méni v ¢ase* (Mares, 2013, s. 456).

Jeji pomém¢ stabilni pojeti vyuky se projevuje Vv jednani, které studentka reflektuje, viz
kapitola 6.2. a je verbalizovano ve zpétné vazbé, kterou poskytuje studentce. Studentka si
v§imé jejiho jadrového tvrzeni ,ifizené spoluprace s zaky*, ktera je soucasti ostatnich
slozek jejiho pojeti vyuky a vyusti ve fungujici strategii fizeni tfidy. Mizeme fici, ze ve

137



zpétné vazbe¢ se odrazi toto jadrové tvrzeni pojeti vyuky, které ma vliv na strategii fizeni
tiidy, a to vzajemna spoluprace, napi. vyuzivani Sikovnych, aby pomohli slabsim (typ 1),
nebo kontrolovani nadpisiu (typ 2) ,Alidim tu upravu na tabuli* — které se odrazi
V udrZeni pozornosti, podrobnéji viz kapitola 6.3.1. a 6.3.2. Zminuje i ,,divadlo“ jako
prostfedek k upoutani pozornosti zakl, podrobnéji kapitola 6.3.3., na mysli nema

pozornost smerem ke své osobé, ale je to prostfedek interakce.
Pojeti vyuky — ucitelka U2

Z rozhovoru RS26 vyplynulo, Ze jeji jadrové tvrzeni (Nehyba, Svojanovsky, 2016), které
fidi ostatni kategorie subjektivniho pojeti vyuky, je takova, Ze ona sama je ,,pomocnikem
ve vzdelani* a smetuje k ,,demokratické vyuce®. Toto tvrzeni ovliviiuje ostatni prvky pojeti
vyuky. Jednotlivé slozky pojeti vyuky také tvofi jeden smysluplny kompaktni celek.
Demokraticka vyuka se promita do pojeti ostatnich slozek koncepce vyuky, napi. do pojeti
cild ,,chtéla bych je naucit Vramci jejich moznosti co nejvic* na zdkladé zédkovych
moznosti ,,clovek se snazi a Fika si jako, kde jsou asi hranice. A kdyz s tim ditétem clovek
pracuje a vidi, tak Ze jo, snazim se je posouvat a chci, aby to nevzdavali®. Snazi se je
povzbuzovat, ,.kdyz si Feknou, zZe to zvliadnou, tak to fakt zvladnou*. Spolupracuje s rodici a
snazi se vykomunikovat, za jakym cilem by se m¢la ubirat zdkova cesta a na zaklad¢ toho
se prizpisobuje zakovym moznostem ,,Ma dité vysetieni, nemd vysetieni, kde jsou jeho
hranice, jaky je intelekt. No, a kdyz ma dité hranicni intelekt, tak proc¢ ja ho budu stihat a
jako teda jako drtit. A uz vim, Ze tu slovni ulohu treba nedd. Tak prosté se snazim ho
povzbudit, anebo uz vim, zZe kdyz zadam slovni ulohy, Ze za nim mam jit a pomoct mu. Aby
prosté se taky posunul dal. Ze kdy? dostane Spatnou znamku, tak Feknu, nevadi, opravis si
to. Treba pak ma néjakej test zas, kterej dopadne dobre. Hleda pro né nejvhodné;si
metody a formy prace na zakladé¢ svych ovéfenych zkuSenosti v praxi ,, Jako rdada i
vytvarim néco nového a jiného. Inspiraci hledam na internetu, radim se s kolegy, pouzivam
DUMy pro tu ndzornost, pro ty pomiicky, pro to, co by mohlo pomoci. I kdyz budou
pomiicky sebelepsi a ucitel s nimi, at' s détmi nebo s pomiickami nebude mit praxi, tak se to
tim zkomplikuje*. RozliSuje mezi expertni a zdkovskou zkusenosti (srov. Slavik & Janik,
2007, s. 272) a s ohledem na to didakticky transformuje obsah, ,,p7i uziti odborného jazyku,
Zdci tomu nemusi porozumet, takze pak vlastnimi slovy to pretvarim Zakum, ale dbam na
to, aby se naucili i tu terminologii a uméli se vyjadrit i odborné. No, tak treba ekvivalentni
upravy rovnic. To znamend pricteni nebo odecteni stejného cisla nebo vyrazu k oboum

stranam rovnice. NO a tak kdyz je to dite, které nechape, no tak jim reknu jako kamarad
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K plus je minus a kdyz na jedné strané scitam, na druhé odcitam. Kamarad k nasobeni je
déleni, takze kdyz na jedné strané ndsobim, prevadim to na stranu druhou, délim, no tak
zni to odlisné. TakzZe tohle vymyslim i pro ty décka, Ze viastné jim to reknu tak, jak by vam
to ekl matematik, oni na mé hledi. Tak jim reknu, no tak ja vam to reknu, prerikam jinak".
Pokud nevi, jakym zpisobem pomoci konkrétnimu ditéti, feSeni hleda v literatute. I
kazenské problémy s zaky fesi demokratickym zptsobem ,, Pouzivam metodu vybéru. Kdyz
Jjsem tomu ditéti rekla, jako podivej, kdyz zacnes ted pracovat a udélas treba tady tohle
jedno cviceni. Tak ja si tu Zakovskou neveimu, poznamku nenapisu. Kdyz ale budes
pokracovat v tom, co delas. Tak jako tu poznamku budu muset napsat. Co si vyberes? On
Fekne, vyberu si cviceni, zpracuje cviceni, pochvadlim ho a problém dal neresim. Pokracuje
dal v blbostech, nedéla cviceni, pisu poznamku. S tim, Ze podivej, nedodrzel jsi, ses si toho

vedomej? Ano, jsem “.

Jeji pomérn¢ stabilni pojeti vyuky se projevuje v jednani, které studentka reflektuje, viz
kapitola 6.2. a je verbalizovano ve zpétné vazbé, kterou poskytuje studentce. Studentka si
v8§ima4 jejiho jadrového tvrzeni a i sama Hana se na vyuku diva stejnym zpisobem a také
chce byt ,,pomocnikem ve vzdélavani®, ktery zaky smétfuje k demokratické vyuce.
Muzeme fici, ze ve zpétné vazbé se odrazi toto jadrové tvrzeni pojeti vyuky, které ma vliv
na strategii fizeni tfidy, je to vzajemna spoluprace, napf. vyuzivani Sikovnych, aby pomohli
slabsim (typ 1), nebo kontrolovani Gpravy zapist na tabuli (typ 2), které pomaha Zzakovi
Vv prehlednosti uciva, podrobnéji viz kapitola, 6.3.1., 6.3.2. Zminuje i ,,vlastni vyrobu
pomiicek” jako prostiedek, ktery pomaha zakim didakticky transformovat obsah,

podrobnéji kapitola 6.3.3.

V nésledujici kapitole popiSeme kategorie, kterd se odrazeli ve zpétné vazbé cviénych

ucitelek a které ptispély k osvojovani vyse zminénych pedagogickych praktickych znalosti.

6.3.5. Podoba zpétné vazby, ktera podporuje utvaieni

pedagogickych praktickych znalosti

Ob¢ cvicné ucitelky se ve své zpétné vazbé nejcastéji drzely nize uvedeného schématu,
tento pomohl otevfit prostor K vzajemné duvete a respektu, coz vedlo ke sdileni. Cvicné
ucitelky poskytovaly nejenom v uvodu rozhovorG emocionalni a psychosocialni podporu
studentkam, ale i v pribéhu celé praxe. Popsaly pedagogickou situaci (nékdy podrobnéji

nékdy méné), ktera se odehrala ve vyuce a kterou shledaly jako problematickou ¢i naopak,
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nasledoval navrh alterace, pripadné predikovaly dopady jednani studentky, tyto zdivodnily
na zaklad¢ svych zkuSenosti. Tim, Ze se vracely k situaci, kterou reflektovaly v bezpecném
odstupu, umoznily studentkam znovu prozit situaci, a tak mohlo dojit k restrukturalizaci

praktické znalosti a pochopeni feceného.

U: Uvod hodiny, tam se mné libilo, Ze existuje vztah mezi vami a détmi, tam se mé libilo, Ze
Jste se zeptala na posledni praci, Ze mdte zdjem o né, je pozitivné naladit, to si myslim, Ze
bylo hrozné fajnfemocionalni a psychosocialni podpora]. Prvni ¢ast hodiny byla vénovana
opakovani, [nastinéni reflektované situace], kdy jsme se dopredu zhruba domlouvali, co by
V tom opakovani mohlo byt, tam bych asi udélala jinak jenom to, Ze na zacatku kdyz jste
chtela delat ten diktat, asi bych rekla, o co jde dopredu, nez jste vyvolala ty déti.[navrh
alterace] Oni tam v tu chvili trpi, nez prijdou na to, co se bude dit. Dobré prozradit o co
piijde, bude to diktat z geometrickych symbolii, jenom takova drobmiistka organizacni.
Kdybyste rekla, ze to je diktat na tu symboliku tak oni potom jak jste zacala Cist to zadani,
tak nekteri nevédeli, jestli to maji crtat nebo rysovat nebo psdt to co Fikate, vy jste rekla
slovicko diktat tak, ale to je zase jenom zkuSenost. Oni jsou ode mne na to zvykli, takze vim,
Ze na to reaguji a ted byli trosku zmateni, ale to si myslim, Ze to je vec dlouhodobé prace

S détma, zZe si zvyknete.[zdiivodnéni alterace]. R3

U2: Opakovdni, viastné jsme byly domluveni, Ze se zopakuji vzorce obéma sméry, coz bylo
splnéno jako zdabavnou formou, Ze to nebylo jenom celou hodinu nudné psani, zadani,
vysledek. Zadani, vysledek, takzZe jako ta prace na tech kartickach. Ocenuji vasi snahu,
protoze vas to muselo stat hodné prdace, protoze karticky byly i podlepené [emocionalni a
psychosocialni podpora]. Jako da se potom, az budete nékde v zaméstnani. Tak jako, kdyz
je Skola vybavend. Uz jsme vybaveni, Ze se dd tisknout na tvrdy papir, takZze vam odpadne
lepeni. Takze da se, da se jako potom vyresit i tiskem na tvrdy papir. Eventudlné pomiicky
se daji zalaminovat. Jo, Ze mame i laminovacku. Jako takZe neni to potom Spatné si to
viastné delat takto, jo. Ale taky jsem takhle zacinala, jakoze lepenim na tvrdy papir, jako
fakt chvalim, Ze to bylo dobré. Potom pozor, kdyz by se to opakovalo castéji, tak décka jsou
mrsky. A jedou podle zacatku, to znamend, vidi sedum na druhou, najdou ctyricet devet. A
vitbec nekontroluji [nastinéni reflektované situace]. Divala jsem se, Ze néco méli. Ze tam
bylo vickrat. Tam jenom jsem vas upozorfiovala béhem hodiny na to, Ze je potieba
upozornit, zZe je to odmocnina [ndavrh alterace], protoze kdyz jsem se obchazela a zkousela
Jsem, jak to dostanou, tak mné Fikaly, Ze délime. To prosté clovek taky zjisti casem. Ze az
byste to zkousela v pondeéli a opakovala v pondéli, tak oni by vam rikaly u té tabule, Ze to
ziskaji délenim. TakzZe byste to sama prisla, to jako uz ja vim, Ze to tak byva [zdiivodnéni

alterace]. RS24
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Nasledujici 4 kategorie, které budou popsany, se vyskytovaly v mentorském procesu. U
ucitelky U jsme se zaméfili na rozhovory: R3, R5 a R6 a u uditelky U2 jsme se zaméfili na
rozhovory: RS22, RS24, RS25. Domnivame se, Ze Vv procesu sdileni méli vliv na utvaieni,
restrukturalizaci a pifedevsim na sdileni pedagogickych praktickych znalosti a na zaafazeni
novych poznatkli do jejich znalostni baze. Podpotili jsme hypotézu Van Gingela (2016), ze
existuje vztah mezi adaptivnim mentoringem a naslednym sdilenim pedagogickych

praktickych znalosti studentti ucitelstvi.
1. Emocionalni a psychologicka podpora

Emocionalni a psychologicka podpora zahrnovala zhodnoceni toho, co studentky udélaly
nebo neudélaly dobie, aby si uvédomily svoje silné a slabé stranky. Ucitelky hospitovaly
V hodinach, komunikovaly i neverbalné — tGsmévem, gesty. Snazily se na né naladit
emociondlné, aby zabranily tzkosti ¢i nervozité, napi. piechodem od vykéani pozdéji
k tykani. V§imnéme si, Ze v rozhovoru R3, jesté studentce cviéna ucitelka vykala, v dalSich

rozhovorech tykala.

U: Uvod hodiny, tam se mné libilo, Ze existuje vztah mezi vami a détmi, tam se mé libilo, Ze
Jste se zeptala na posledni praci, Ze mate zajem o né, je pozitivné naladit, to si myslim, Ze

bylo hrozné fajn. [vykani]. R3

S2: A to byl pro mé i takovej moment, kdy ja obcas kolikrat, kdyz treba se necitim uplné
dobre, jsem v hodiné nervozmi, tak jsem sla za ni (cvicnou ucitelkou). A jenom tieba

prohodila dvé slova, aby mé to vratila zpatky do rytmu, no. RS25

Studentky hodnotily komunikaci, hospitaci v hodinach a zhodnoceni pozitivné viz ukazka

Z rozhovoru.

Ucitelky se snazily byt studentkam k dispozici a vénovaly jim svoji pozoronost, kdyz
potiebovaly zodpovédét jakoukoliv otazku nebo kdyz potfebovaly pomoci. Vytvarely
prostiedi, které evokovalo zazitek z tspéchu, a které sméfuje k upevnéni ucitelskych

kompetenci a sebevédomi.

U: Tak, takhle, a tady se mi libilo, jaks vyjadrila pochopeni, Ze jsou unaveni a citi ty
prazdniny, takze to bylo takovy, Ze ses zase naladila na stejnou vinu, libil se mé ten prikiad,
ta tabulka, rychla, prehledna a dopliiovaci, a méli to prave pres tu jednu stenu, to se mi

zddlo fajn, bylo to ¢asové i velmi primerené [tykani]. RS
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S2: No treba mé déla nebo delal problém, kdyz fakt se vénuju potom jednomu a ten zbytek

tridy pracuje a ted'.

U2: To tam byva, ale zase kdyz povedete tu tiidu od zacatku skolniho roku. Tak v podstate
V Sestce si stanovite pravidla, jak pracujeme. A oni praveé, kdyz se v té Sesté tride nauci, ze
maji ty priklady pro rychle, prikiady navic nebo, zZe maji priklady pro bystré hlavy, jo Ze
treba. Takze kdyz vidim, Ze je Sum ve tride, tak jenom zavolam, kdo je hotovy, bystré hlavy.

RS22

To, ze jim byla cvi¢na ucitelka k dispozici a ze je pochvalila, bylo jimi kladné

reflektovano.

Porovnavaly soucasné a piedchozi vykony studentek, aby si zajistily povédomi o pokroku

a tim zabranily pfepliiovani slabych stranek.
U: Treba delani zapisii si fakt myslim, Ze uz je to bez problémii. R6

U2: Tak to bylo jako tohle, ale jako hlida si uz vic véci. Je tam vidét pokrok, jo. Ja si

myslim, Ze uz je jako zkuseny kantor. RS24

Ucitelky sdilely osobni zkusenosti z vyuky, aby se studentky citily ve spojeni s ni, a tak

predchazely pocitiim izolace a odcizeni.

U: A navic, tam je komplikovana situace s tou tabuli, protoze na kiidla kridou a na vnitrek
fixou, a do toho se clovék potom i zamota a to se déje i mné. TakZe oni mi vzdycky radi
technicky, at zaridim od pana Skolnika, at’ polepime vsechno, je to tak jak to je. To taky

mozna i ovlivni ten chaos, ze nastava vétsi a to se stava i mné obcas. R5

U2: Clovéka to obcas prekvapi. Jednak to vyZaduje Ceska Skolni inspekce, ale i mné se
stalo, Ze jsem v osmé tride, ne v devaté, v devaté jsem zjistila na konci hodiny, ze zakyné
sice bravurné spocitala viechno, ale naprosto nevédela odpoved. Viibec nevédeéla, co
pocita. Jenom prosté pocitala. No, tak jsem ji na konci hodiny seznamovala s tématem

hodiny. RS22

Studentky pozitivn¢ hodnotily piiklady autentickych zazitkd z praxe a mnohdy se jimi

inspirovaly.

Ucitelky vytvarely prostiedi, které studentkam nabizelo zaziti uspéchu Vv roli ucitele a tim
je utvrzovaly v jejich ucitelskych kompetencich a sebevédomi, tyto zdivodnovaly na

zaklad¢ svych zkuSenosti. Také se nechaly inspirovat i vyukou studentek.
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U: Takze tam to bylo fajn, je dobreé, Ze byly zapojeni vsichni, je dobré vyuzit té vzajemné
kontroly, oni se citi diileZiti, Ze to kontroluji jeden druhému a tFeba si i vzajemné poradi a

dobrd véc je, zZe se zapoji vsichni. R3

U2: Housenka byla zabavna, Zdaky to zaujalo. Vtipné pocitdni s vybarvovanim. Jo, ja si

myslim, ze pekny. Asi bych pozadala potom, kdybys mné to poslala do mailu. RS24

2. Podpora Kkonstrukce ¢i rekonstrukce studentéinych pedagogickych

praktickych znalosti o vyuce

Zpétna vazba byla strukturovana, jeji jednotlivé kroky umoznily studentkam reflektovat
situaci v bezpe¢ném odstupu. Netika, Zze néco déla Spatné, spiSe dava navrhy k zamysleni.

Studentky toto hodnoti pozitivné

S: Bylo to jakoby strukturované hodnoceni, takze se slo bod po bodu. Myslim si, Ze v praxi
Jsou veéci, které si neuvedomuji nebo uvédomuji, ale nemam cas to vesit v té hodiné, takze si

myslim, Ze to je pozitivni, tahle jakoby zpétna vazba. R3

S2: Ona se vzdycky béhem hodin asi psala jako nékdy ne, ale vétsinou stejné sedéla, tieba
si délala poznamky u nékterych véci. A pak prosté jsme prisly do kabinetu, ona si vzdycky
fakt udelala cas, zeptala se prvné me, jak to vidim. A co si myslim, Ze se mi povedlo nebo Ze
se mi nepovedlo. A pak mi dala fakt takovou tu kvalitni zpétnou vazbu, Ze mi nejdriv

pochvdlila veci a pak mi nabidla, co by bylo dobry udélat jinak
V: jakym zpiisobem ehm, ti je néjakym predstavovala?

S2: No, ona se vratila se k té situaci, abysme si na niu vzpomnely, aby mi rekla prosté. Co
V té situaci tieba ona vidéla jako chybku. Ale nerikala to, Ze by to prosté byla jako chyba,
Ze bych to délala spatné, tak to vitbec ne. To bylo spis takovy, fakt navrh na co si dat priste
pozor, ale u ni to bylo fakt v pohodé, Ze jsme si tak sedly. Ja jsem to od ni nikdy nebrala
jako kritiku. Ja jsem radsi, kdyz je ke mné nékdo uprimnej a iekne mi prosté, takhle to
nefunguje. Ale tady mas navrh, jak by to mohlo fungovat jinak. Nez kdyz by sedél a micel a
nic mi nerek. Ten format nebo ten princip byl vidycky stejnej. RS25

Podnécovaly studentky k diskusi o vyuce, tim se snaZily nabidnout studentkdm otevieni

svého zkuSenostniho pozadi,

U: Tak to by asi z mé strany, jak jsem to vidéla ja, ceho jsem si tam ja stihla vSimnout, a
Jjestli jesté se chceS na néco zeptat....nebo chcees o tom diskutovat...nebo treba rict sviij

pohled... R3
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U2: Tak, ja nevim, jestli se mé chcete néco zeptat? Jestli zhodnotit jako néco potiebujete?

Nejakou zpétnou vazbu k necemu?RS22

Prizpuisobily formu mentorské konverzace tak, aby odpovidala schopnostem studentek

premyslet o vyuce. Modelovaly svoje myslenkové pochody o vyuce na zakladé zkusenosti.

U: Ano, oni dneska uz pomalu zacinaji jit do puberty, takze to bude horsi s néma... Ze uz se
chytaj toho, Ze se spletes ve jméné...tam to byla ta Sabrina, kterd je takova ta
Sprtka...snaziva, se socialnim citénim, a najednou...taky jsem byla prekvapend, co

predvadi. R5

U2: Pomahaji si navzajem. TakzZe toto je taky dobry, protoze to décko, kdyz to slysi tim
slovnikem toho ditéte. Jo, Ze nepouziva primky, ale Fekne prosté tady ta cara, co mds tady

k tomu. A ono to pochopi, Ze to ma délat takhle. Jo, takze tim, Ze se uci navzdjem, tak jako
to je taky dobry a navic, jako kdyz pak nechapou pred pisemkou nebo je pred pisemkou, tak
se neboji ten spoluzdik toho spoluzaka zeptat. Jo, takze to je taky dobry. No, ale to viechno

vznika postupem. RS22
3. Vytvarieni pfiznivého prostiedi pro uceni studentek

Motivovaly studentky svym entusiasmem. Vytvarely piiznivy kontext pro uceni se
vyucovani nejenom tim, ze se snazily naplnit o¢ekavani studentky, ale i prizptisobenim se
jejich potiebam.

S: Pak jeste mé napadlo, jestli urcit dvojice jakoby cilene?

U: Jo miizes, musis si ale spocitat, kolik ti to zabere casu na organizaci, ale zase je musis
znat nebo to s nimi nepijde, protoze treba nékdo piijde pocitat za Kristynkou a neznala
situaci, tak ti vznikne patova situace a ty budes muset resit personalni vztahy nekdo dobry a
nekoho nedonutis, a ten ti rekne, proc tam nepiijde, a mas hodinu zrusenou. Neriskovat

nezndmé pole.
S: Dobre. R6

S2: Ajinak ona, ona je prosté i pracovitd v té, v té Skole. Hodné se angazZuje, je tam
proste, pracuje dlouho do vecera treba. TakzZe i ta, ta odevzdanost tady té praci je na ni

hrozné videt. A a to je taky skvely, Ze to prosté neni, ted mné padla a jdu domii. RS25

Udrzovaly neformalni kolegialni konverzaci vazanou na konkrétni pedagogické situace,

coz ptispélo k budovani dobrého mentorského vztahu se studentkami.

S: Takze taky trochu zcitlivim, aby to zvlddli spocitat a kontrolovat to néjakym zpiisobem.
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U: Ono clovek kdyz ukaze tu lidskou tvar, ono mozna i proto tak néjak vychdazim s tou
devitkou, dam na vikend DU, Fikam si maji cas, a musi si ho najit. A pak tFeba nékdo
rozumné prijde: ,, pani ucitelko my jsme to nezvladli, protoze hrali v sobotu nedeli a hrali
Jjsme v Karviné a nez jsme prijeli... “ Jednou jsem byla fandit a byla jsem vymrzla, celou
dobu jsme tam stali. Tak kdyz ¢lovék Fekne: ,,ja vam to dneska kluci odpoustim, ale zitra to

bude . Oni to celkem berou ti kluci. R6

S2: A celkové jsme si tak sedly. Lidsky prosté, ze jsme si vidycky mohly popovidat. I mimo,
mimo tu praci. Jsme si podobny. Jednala se mnou na rovinu. A ona je dobra ucitelka.

Takze v tech hodinach ty décka ju maji taky radi. To, to bylo hrozné vidét. RS25

Umoziovaly studentkdm vzdélavaci zkuSenost nad ramec vztahu mentor-mentee a to tak,
7ze umoznily studentkam ucit dle jejich navrhu, i kdyz se nékdy nevydafil, tak opét
upozornily na mozné nedostatky, viz nasledujici ukazka. Snazily se nezasahovat
studentkam do vyuky, aby mohly ziskat vu¢i zakim status ,,skute¢ného ucitele®.
V n¢kterych piipadech do vyuky zasahly, aby zabranily eskalaci potencialné neptiznivé
situace. Studentky plnily ukoly, které piimo nesouvisely s vyukou — dozory, mimoskolni
aktivity. Na zacatku praxe provedly studentky celou $kolou, aby se seznamily S prostfedim,

kolegy i vedenim Skoly.

U: Trosku jste si nabéhla s tim manipulacnim vkolem na zacatku, jako motivace velmi
dobré, ale ma to technicky problém, protoze jakmile zacnete na tom papiru hledat stied
prehybanim, zrusite tu rovinu trojuhelniku, takze potom je problém ho vyvazit a pak uplna
katastrofa je kdyz to napichnete na tu kruzitko, chytry koumavy klucina, ten to tam narve
tak, ze kdyz to zapichne do rozku, tak mu to tam drzi. T stiedy nedélat prehybanim, i kdyz je
to dobré, ze si uvédomi co ten stred je, ale uz ho mate pokrceny a i kdyz ho pak date na tu
tuzku, coz je lepsi, protoze to ta tuzka nepropichne, tieba i na ten tupy konec i kdyz
najdeme celou skupinu bodu, to neni tak podstatné, ale Ze ten stied tam je. On potom, i
kdyby byl pokrceny, tak vam to nepijde. Délala bych to graficky a ne prehybanim, to
prehybani bych vyuzila v néjakém jiném tématu. Takze kdyz jste nasli ty stredy, jakoukoliv
technikou a ted’ jste potrebovala, aby vam do toho vystrizeného trojuhelniku udélali
téznice, protoze oni posledni co znaji, jsou stiedni pricky a vysky a je to jakoby svadi. Ja
bych asi trojuhelnik priloZila na tabuli ten vas, co jste méla v ruce a fixou bych to nacrtla a
oni by vedeéli, co se po nich chce presné, oni jsou nékdy zbytecné moc kreativni a ne

vzdycky to potrebujeme. Takze vyuZit toho, co jste méla v ruce tim, ze to priloZite. R3

S2: Uz ne jenom jako praktikant. Uz clovek se, uz se zase v te Skole i zaZila mnohem vic,

nez. Kdybych jenom sedéla v kabinetu. A kdyz uz jsem tedka méla i dozory, i jsem teda
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suplovala. Vedla jsem décka na obéd. Clovék to vidi z té druhé strany, co viecko musi délat

mimo tu hodinu. TakzZe urcité jsem se posunula i tady v tomhle. RS23

4. Nasledujici aktivity cviénych ucitelek nabizely prostor k restrukturalizaci

ustilenych vzorci jednani

Poskytovaly studentkam rady, tipy nebo navrhy na témata, ktera poticbovaly fesit, aby

ptedchézely zac¢inajicim obavam. Nabizely jim feSeni k pfijeti nebo vybéru.
S: Pak jeste mé napadlo, jestli urcit dvojice jakoby cilene?

U: Jo miizes, musis si ale spocitat, kolik ti to zabere casu na organizaci, ale zase je musis
znat nebo to s nimi nepiijde, protoze tieba nékdo piijde pocitat za Kristynkou a neznala
situaci, tak ti vznikne patova situace a ty budes muset resit personalni vztahy nékdo dobry a
nekoho nedonutis, a ten ti rekne, proc tam nepiijde, a mas hodinu zrusenou. Neriskovat

neznamé pole.
S: Dobre. R6

S2: Co v té situaci treba ona vidéla jako chybku. Ale nerikala to, Ze by to prosté byla jako
chyba, Ze bych to délala Spatné, tak to viibec ne. To bylo spis takovy, fakt navrh na co si dat

priste pozor. RS25

Reflektovaly situace dobré i problematické, nabizely jejich feSeni a tim zajistovaly
nasledné mozné podnéty ke studentinym nevyic¢enym potiebadm, tyto vSak studentky
reflektovaly a tim i sdilely. Toto sdileni vedlo k restrukturalizovaci jejich stavajicich
praktickych znalosti ¢i zatazeni novych do jejich znalostni baze. Viz 3 typy sdilenych

pedagogickych praktickych znalosti kapitola 6.3.

Vysvétlovaly své myslenkové pochody i predvadély zplsoby feSeni, nékdy i1 S

alternativnimi postupy €1 obrazky, jak ucit.

U: Potom byla druha cast, to byla cast, kdy vznikal zdpis a vzorovy obrazek na tabuli.
Jenom bych se vratila, vy jste vyvolala tu Veroniku, napsala jste nadpis a chtéla jste udelat
nacrt, coz je dobre, aby si uvédomili, protoze to je problém, aby strana a lezela proti bodu
A. A proto, je dobré i kdyz to neni konstrukcni tiloha, udélat si nacrt, aby to nepopletli. A vy
Jjste ji vyvolala a ona netusila a ted tam stala vyplasena, bylo to zbytecné. Kdybyste rekla,
napred udélame nacrt toho trojuhelniku a pojd'te nékdo, néjaky dobrovolnik, pojd’ty a ona

uz vi, ze jde délat nacrt trojuhelniku, ale jinak jste to potom zviadla hezky. R3

146



U2: Tam, jak jste psala zapisy, tady to x na druhou, a tak, tak to bylo vsechno v poradku.
Jenom pozor ty décka, ja ten prostiedni clen v podstaté jako ucim, Ze ty krajni odmocnuji a
ten prostiredni slouzi pro kontrolu, Ze az si to do té zavorky napisou. Takze si maji
zkontrolovat ten prostiedni clen, protoZe v cécku jsem jim schvalné dala tady to rozlozeny.
A dala jsem jim, Ze to nesedi. A samoziejmé to rozlozili podle téch krajnich. A pak jakoze,
Jjaktoze s tim nesouhlasite? A proc s tim nesouhlasite? TakzZe jako ten prostredni, kdyz je to
takhle rozepsané, tak je to pékné, je to nazorné ale pak po nich viastné ustné chtit, aby
Jjakoze odmocnim krajni a prostiedni si zkontroluji, protoze pro ty dyslektiky zas jako, pro¢
je tam najednou dvakrat x krat ctyri, Proc je to rozepsané, ale jako v pordadku proto, aby

oni to pochopili, jak to vznika. RS22

Vytvarely podnéty, které studentky donutily piekrocit komfortni zonu, a tim jim pomahaly
vice se rozvijet profesionaln¢. Treba praktickd znalost tykajici se zviditelneni nadpisii a

zdpis do sesitu.

Domnivame se, ze vSechny tyto 4 kategorie podpoftily utvaieni pedagogickych praktickych
znalosti a osvojeni si novych poznatki, které se staly soucasti znalostni baze studentek, viz
kapitola 6.3. K domnénce prispiva fakt, Ze samy studentky tyto pozitivné hodnoti. Zminéné
kategorie jsou relevantni pro stimulaci zacinajicich ucitelt k osvojeni si smysluplného
uceni se vyucovani, podobné to definuji i Bronkhorst, Meijer, Koster a Vermunt (2011, s.
1127) jako ,,uceni se ucit rozvijenim informovaného prostiednictvim praxe®, ktré vedou
k podpofe jeho ,meaning orientated“ uceni, jehoz dusledkem je utvafeni osobnich

praktickych znalosti.

V nésledujici kapitole se pokusime shrnout vysledky vyzkumného Setfenti.

7. SHRNUTI VYSLEDKU A ZAVER

V pribéhu ucitelské praxe sdilely studentky i1 cviéné ucitelky pedagogické znalosti,
zejmeéna praktické znalosti. Vyzkumné Setfeni bylo zaméfeno na sdileni, které vychazelo
ze vzdjemnych pozorovéani vyucovacich hodin a jejich nasledné reflexe. Na pozorovani
hodiny reagovala cvi¢na ucitelka svym komentafem ¢i doporucenim. Na vyuku cvi¢né
ucitelky se studentky divaly optikou svého pojeti vyuky. Reflektovaly své postoje danych
témat, a to na zdkladé svych pfedchozich zkuSenosti z dob, kdy byly jesté zakynémi.
Opiraly se predevsim o zkuSenosti z vedeni volnoCasové aktivity, doucovani, a tyto
konceptualizovaly v souvislosti s aktualnimi zkuSenostmi z uditelské praxe. Cvicné

ucitelky vyjadiovaly doporuceni k tém situacim, které se jim jevily jako problematické
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nebo k tém, které byly pifinosné smérem K jejich dal§imu profesnimu vyvoji. Tato
doporuceni ¢i komentaie formulovaly na zakladé svych dlouholetych zkuSenosti a

s respektem K jejich pojeti vyuky (Shulman & Shulman, 2004).

Vysledna zjisténi byla ziskana vzajemnym pozorovanim vyuky, rozhovory, reflektivnim
denikem, videozdznamem a doplnéna otazkami vyzkumnika. Otdzky byly oteviené a byly
inspirované Cistym jazykem. Jednim z pfinosti dotazovani prostfednictvim Cistého jazyka
je skuteCnost, ze minimalizuje obsahovy vklad vyzkumnika do rozhovoru. Lze proto
predpokladat, ze témata, kterd jsou otevirdna a ke kterym se studentky vraci, jsou pro né
tématy skute¢n¢ aktudlnimi. Témata, kterd vzesla ze spole¢ného sdileni vyukovych situaci
a jejich analyzou, mizeme oznacit pro né dulezitymi, s nimiz se v aktualni fazi svého
profesniho rozvoje vypofadavaji a v nichz konceptualizuji své pojeti vyuky. Celym
rozhovorem rezonuje jejich vstupni pojeti vyuky, které reflektuji na zakladé minulych
zkuSenosti - first order experience Vv porovnani se sou¢asnymi zkuSenostmi na praxi je

konceptualizuji — second order experience (Shulman, 1996).

V nasledujici ¢asti se pokusime odpoveédét na vyse polozené vyzkumné otazky.
Co prispiva a co brani sdileni pedagogickych znalosti?

Pfi vstupu na praxi 1 se lvana setkava s pro ni novym piistupem ke vzdélavani, kterému
nerozumi. Svoje aktualni zkuSenosti srovnavaji s t€émi, co samy zazily, a pfiklani se k nim,
protoZe se jim nedostalo dostate¢ného vysvétleni ,,making thinking visible“, aby je mohly
kriticky reflektovat. Nedostalo se jim ani kolegialniho pfijeti, které je dulezité pro
socializaci, a to zabranilo sdileni. Praktické znalosti zkusenych uciteli jsou dulezité v
podpoife uceni studentl ucitelstvi ve Skolni praxi (Hagger & Maclintyre, 2006), jejich
sdéleni by jim pomohlo v pribéhu praxe postupné porozumét nékterym aspektim vyuky.
Pokud by ¢innost na pracovisti byla strukturovana a fadné vysvétlena, kdyby zpétna vazba
sméfovala k jejich aktualnim potiebam; tim by mohla byt nabidnuta pfilezitost K reflexi a
oteviela by se moznost zacit uvazovat jinym smérem. To se vSak nestalo. Skutecnost, Ze
pfi pozorovani nékterych vyucujicich lvana vidi nespolupracujici tfidu, jejiz vysledky
nesmétuji k vychovnym ani vzdélavacim cilim vyuky, a také rozsah 1 obsah uciva se ji zda
nedostate¢ny s ohledem na vysledné znalosti 74k, tyto skute€nosti ji nejspiSe odradily

sdilet svoje aktualni potfeby a setrvava ve svém vstupnim pojeti vyuky.
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Dal8im aspektem, ktery zabranil sdileni, byla nedostatecna socializace. Hana, Frantiska i
Ivana nebyly kolegy pfijaty a to je znejistilo v jejich ucitelské roli. Vyzkum ukazal, ze
prvek socializace je pii vstupu do praxe dulezity, aby mohlo dojit ke sdileni potieb a tim k

posunu k osvojovani praktickych znalosti.

U vsech studentek socializace neprobéhla zptisobem, jakym by méla. Studentky nemély
kolegialni podporu, jakou potfebovaly a jaka by jim v dané chvili méla byt poskytnuta, aby
se neobavaly sdilet svoje potieby. Na zaklad¢ toho se rozhodly, Ze by nechtély v ucitelské
kariéfe na daném typu Skoly pokracovat, a radéji vSechny voli jinou $kolu, kde nastésti
byla situace opacna. Ukazalo se, ze socializace, ktera souvisi s kolegialni podporou, je
dalezitd pro sdileni a tim padem pro posun V osvojovani pedagogickych praktickych
znalosti a posouvani se v ucitelské profesi. Coz potvrzuje i Juklova (2009, s. 143) ,,Spojeni
vlastni budoucnosti s profesi ucitele a pfijeti vSech zavazkl z toho plynoucich ptredchazi
potfeba ujisténi se, ze prace napliuje vnitini potfeby jedince a umoznuje uplatnéni jeho
schopnosti. K tomu je vSak tfeba posileni a pozitivni zpétna vazba okoli, které¢ dava

mladému ¢lovéku veédét, Ze je své prace schopen a Ze jeho prace ma smysl 1 pro ostatni®.

Nas§ vyzkum ukazal, Ze to, co podporuje nebo naopak brani sdileni, je tzv. ,,nezdrava
kultura Skoly*“. Neéktefi vyucujici si neuvédomuji realny dopad direktivniho predavéani
neoficialnich praktik na $kole ,hidden curriculum®, které nasledné studentky promitly do
celkové kultury Skoly. Otazkou zlstava, pro¢ to tak je. Divodem by mohl byt fakt, ze
nékdy ne vSichni tamni ucitelé sdileli filosofii Skoly, ve které pracuji. Ve vyzkumech (Deal
& Peterson, 1999) se ukazuje, ze zdrava a silna Skolni kultura zaloZend na sdilené filosofii
a spole¢nych cilech koreluje s lepsi praci uciteld a jejich spokojenosti. Takova kultura
pomaha ucitelim prekonavat nejistoty pramenici z jejich profese. Ve Skolnich kulturach,
které¢ podporuji kolegidtni spolupréci, se vytvaii lepsi klima pro socidlni a profesionalni
vymeénu zkuSenosti a posileni a Sifeni novych pfistupit k praci. Takova kultura pomaha
studentiim ucitelstvi i zaméstnanctim identifikovat se se Skolou (Pol, 2002, s. 55).

Vyzkum ukézal, ze studentky se s kulturou Skoly v ramci praxe 1 neidentifikovaly, radéji
prechazi na jinou Skolu. Je jisté, Ze kdyby mély vétsi podporu aktért skoly, tim by se mohl
oteviit prostor ke sdileni a k vyjasnéni neporozuméni ¢i ziskani vétSi jistoty. Tuto
skuteCnost podtrhdva i vyzkum, ze kvalita interakce mezi novym uclitelem a jeho

zkuSenymi kolegy ovliviiyje jejich rozhodnuti zGstat v profesi nebo ne (napt. PiSova, 1999;
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Simonik, 1995; Weiss, 1999). Kdybychom méli shrnout vliv kultury Skoly s ohledem na

setrvani v budouci profesi ucitele, tak postaci slova ji samotné.

R: Ono hodné zalezi na skole, kam se clovéek dostane. Pokud clovék zjisti, Ze prdce s détmi
ho bavi a chce se tomu vénovat. Kdyz pak ale prijde do Skoly, kde zjisti, Ze ta Skola ma jiné
predstavy, Ze ta Skola by pro ného nebyla tak... To se musi néjak propojovat si myslim. Na

té praxi se to da poznat nejlépe. R1

Ptame se tedy, kdyby nevyuzily jiné moznosti a pokracovaly v praxi na uvedené Skole,
jaky by to mélo na n¢ dopad? Kdybychom nacrtli nejhorsi variantu, tak by mohlo dojit k
tomu, Ze by se rozhodly svoji pravé zapocatou kariéru ukoncit. To, co vnimame jako
pozitivum, je fakt, ze si uvédomily, Ze musi byt soulad jejich pojeti vyuky s kulturou skoly.
Setteni ukazalo, Ze tzv. ,,zdrava kultura §koly* otevira prostor ke sdileni aktualnich potieb.
Vyzkum PiSové (1999, 38-45) potvrzuje, Ze praveé kultura Skoly byla divodem, pro¢ témér
tf1 Ctvrtiny respondentli zvazovalo zménu pracovisté ¢i dokonce odchod ze Skoly. O
profesnim rozvoji rozhoduje celd tada faktori, mezi néz taktéz patii vliv prostredi,
prilezitosti ¢i podpora, které se zacinajicim uciteliim dostava (Pisova, 2005, 56). Na druhou
stranu kdyby se sezndmily s celkovou filosofii a zamétenim Skoly pfedem, coz Skola nabizi
v ramci svého SVP, mohly by tomu vSemu piedejit nebo se na nové skute¢nosti piipravit.

Vétsina studentl vSak toto podcenuje.
Jaké pedagogické znalosti byly sdileny studentem ucitelstvi?

Ve vyzkumném Setfeni jsme se zaméfili na pedagogické praktické znalosti, které byly

nejenom sdéleny. ale i sdileny.

V procesu sdileni cvicné ulitelky a studentek ucitelstvi byly zjistény Ctyfi typy praktickych

znalosti, kterou jsou rozdéleny podle zptisobu jejich osvojovani.

Praktické znalosti, se kterymi pracuji jako s moznostmi, ale nejsou pozorovany b&hem
vyuky, typ 1. Studentky jsou schopny o nich vypovidat, vytvafi si logické vazby, které
prostiednictvim reflexi schematizuji, vidi pozitivni vysledky doporuceni. Zasazuji tyto
praktické znalosti do jinych kontextl, tedy vytvaii alterace pivodné sdélené praktické
znalosti. Tato prakticka znalost souvisi U lvany s tématem ,,vyuzivani Sikovnych“. Diky
modelovani zkuSenostniho pozadi cviéné ucitelky si osvojuje toto téma, nasledné za
pomoci reflexe vytvari K nému logické vazby - schematizuje, ¢imz utvaii ¢i pretvaii svoje

pedagogické praktické znalosti na zaklad¢ aktualni zkusenosti. Tento typ praktické znalosti
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by mohl korespondovat s ptechodem od gestaltu ke schematu (Korthagen, 2011). Pokud
student disponuje i zitou zkuSenosti, dochazi k efektivnéjSimu spojeni teorie s praxi
s ohledem na studentovi aktualni moznosti v souladu s konstruktivistickymi pfistupy
K u¢eni (Svojanovsky et al, 2014). Toto téma by hypoteticky mohlo byt pfechodem od
schématu k teorii T, pokud by bylo pozorovatelem vyiceno jako ,,peer learning™ (Topping,
2005; Kasikova, 1997).

Praktické znalosti, které si uvédomuji, a které jsou pozorovatelné¢ béhem vyuky, i kdyz do
urcité miry, bez dostate¢né miry logickych vazeb typ 2. Z toho divodu bychom se mohli
pohybovat u této kategorie na piechodu od gestaltu ke schématu téma ,,nadpisy a zapisy
v sesitech” (Ivana), ,,eliminace ucebni latky* (Frantiska), ,,organizace zéapisti na tabuli a
kontrola zapisu do seSitu“ (Hana). Kazda se k osvojeni této praktické znalosti stavi
odlisné. Vyzkum ukazal, jak obtizné€ si Ivana osvojovala zminované téma, protoze pretvari
mylné ptredchozi zkuSenosti a navic jeSté aktualné vyporadava se strategii fizeni tfidy.
Oproti Frantisce, ktera nepiekonava prekoncepty. FrantiSce k osvojeni pomohla diavéra
Vv jeji cvicnou ucitelku i pres pocatecni vahani jeji doporuéeni zatadila do vyuky, kde se
presvédcila o jeho spravnosti, coz vyustilo ke sdileni tohoto doporuc¢eni. Hana se aktivné
snazi vyporadat s doporucenim od cviéné ucitelky, ke kterému ma vytvorend logicka
schémata a zafazuje je do své vyuky. Nepfinasi si zddné mylné prekoncepty. Prakticka
znalost je pro studentky prozatim ,,vefejnym poznatkem® (PiSova, 2005, s. 24). Veiejny
poznatek je ten, o kterém ma studentka povédomi a se kterym se setkala béhem profesni
piipravy. Tento poznatek jeSté nebyl dostatecné integrovan, i kdyz je spojen s osobni
praktickou zkuSenosti. NeZ bude tento poznatek dostatecné ukotven, piebiraji studentky
zkusenostni pozadi od cviéné uditelky. V jednani se tento poznatek u nékterych projevil,
protoze byl ¢asovy prostor ¢i divéra v doporuceni cvicné ucitelky. Timto ,,vyzkouSenim*
(zafazenim do jednani) je nastartovan proces utvareni poznatku, protoZe jakmile se

poznatek promitne do jednani, miiZe se snadno spustit v jiné situaci (Korthagen, 2011).

Praktické znalosti, které si uvédomuje a ke kterym jsou vytvoiené logické vazby a jsou
soucasti jejiho jednani a stavi se k nim negativné, jsou typ 3. Tato uroven koresponduje
s rovinou schématu témat ,.fici zakovi, ze néco nedovede (Ivana), ,,vyzkouSeni pomiicky
na geometrickou interpretaci vzorci“ (Hana), ,,ulevilo v ucivu, pokud s nim maji Zéci
problémy* (Frantiska). Reakce cvi¢né ucitelky byla vyvolana otazkou studentky ucitelstvi
(Ivana), pti diskusi (Frantiska), konzultaci pfipravy (Hana). lvana neporozuméla vyznamu

feCeného, protoZze ma jiné zkusenosti, které nejsou v souladu se zkusenostnim pozadim
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cvicné ucitelky, a tak se doptava. Domnivame se, ze se dotazuje na zakladé predpokladu
existence dalSich profesnich zkuSenosti cviéné ucitelky spojenych s touto alteraci, aby je
ptipadné mohla pozitivné reflektovat. I pies poskytnuté zdiivodnéni se stavi k dané alteraci
negativné. MlZeme fici, Ze tato prakticka znalost se promitla do jejiho jednani, protoze jeji
negativni postoj ji ovliviiuje v tom, ze se alteraci vyhyba (Gartmeier, 2008). Frantisku
k nesouhlasu vedla zkusenost, se kterou se ¢asto potyka na doucovani a o které je natolik
presvédCend na zakladé predchozi zkusenosti, Ze 1 pfes nesouhlas cvi¢né ucitelky ji zaradi
do své vyuky. U Hany byla situace trochu jina, ale opét je nesoulad mezi jejim a cviéné
ucitelky zkusenostnim pozadim. Hana souhlasi na zdklad¢ zdivodnéni cvi¢né ucitelky
s tim, co ji bylo feCeno, ale zatim vSak nema dostate¢né vhodné podminky na realizaci,
které by ji utvrdily v jejim souhlasu. Domnivadme se, Ze az bude mit svoji vyuku, tak je
pravdépodobné, Ze tuto zafadi do své vyuky, protoze je piesvédcend o vhodnosti této
metody. Tento typ praktické znalosti by mohl korespondovat s rovinou schématu. Vedl nas
k tomu fakt, ze studentky jsou presvédéené na zakladé ptredchozich zkuSenosti 0 téchto
praktickych znalostech, v konfrontaci se soucasnymi zkuSenostmi zistavaji u plivodniho
presvédéeni, tudiz maji vytvoieny dostatek logickych vazeb ktéto praktické znalosti, a

proto se mohou projevit i v jednani.

Praktické znalosti nazyvame osvojené, pokud jsou posléze pozorovatelné béhem vyuky.
Studentky jsou schopny o nich vypovidat, protoze je vytvoien dostate¢ny pocet logickych
vazeb. Navic je pouzivaji i v jinych kontextech. Domnivame se, ze maji utvoienou
subjektivni teorii typu 4. Ne u vSech byl tento typ projeven, protoze kazda disponuje

riiznou trovni a délkou zkuSenosti praci s détmi, Se kterou vstupuji na praxi.

Tato zjisténi ¢astecné koresponduji s dvojdimenzionalnim schématem vztahti mezi mirou
uvédomélosti a realizace v profesnim jednani ucitele (Janik et al., 2013, s. 147). Slovo
»castecneé pouzivam proto, ze cilem tohoto vyzkumného Setfeni bylo zjistit praktické
znalosti, které byly cvi¢nou ucitelkou sdélené a nasledné sdilené. Pfedmétem zajmu nebyly
nereflektované praktické znalosti. Tyto sdélené tii typy praktickych znalosti ukazuji rizné

urovné nabyvani profesni kompetence studenta ucitelstvi od gestaltu ke schématu.

Ukézalo se, ze ackoliv studentky byly v dobé€, kdy vznikaly analyzované rozhovory,
ve stejné fazi profesni pfipravy v prvnim semestru navazujiciho magisterského studia
ucitelstvi, na zacatku pribéZné ucitelské praxe po prvnim semestru praxe, jejich pojeti

vyuky se odsebe vyrazné liSilo. Nekteré méli veétsi predchozi zkuSenosti s vyukou
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(doucovani), coz se pozitivné odrazilo pfi osvojovani novych praktickych znalosti. U vSech
studentek ucitelstvi byla cvi¢nou ucitelkou reflektovana néktera spolecna témata a to
,vyuzivani Sikovnych Zzaka“, ,,organizace zapisi na tabuli a kontrola zapisu do seSitu,
setrvani delsi dobu u tabule* avSak jejich sdileni probihalo odlisné v zavislosti na
vstupnich predchozich profesnich zkuSenostech. Tyto zkuSenosti spolecné se sdilenim
s cvi¢nou ucitelkou pomohly odstranit strach s vyuky, coz mélo pozitivni dopad, Ze se
nesoustiedily pouze na své ,,preziti, byly schopné reflexe in action a také svoji pozornost
presunuly od sebe na zaky. Témata spojena S mensi zkuSenosti souvisi se soustfedéni
na sebe asvé preziti aaz v pozd€jsich fazich, po zvladnuti strategie fizeni tridy, byly
schopné se vice soustiedit na zaky a zaclenovat nové poznatky do vyuky, které se posléze

u nékterych transformovaly v osvojené pedagogické praktické znalosti.

Jak probiha sdileni pedagogickych znalosti mezi studentem ucitelstvi a jeho cviénym

ucitelem?

Studentky ucitelstvi a jejich cvicna ucitelka disponuji rozdilnou urovni pedagogickych
zkuSenosti, proto je sdileni obtiznéjsi. Vstupuji do vztahu, ktery lze oznacit ,,collaborative
mentoring®. V nasem vyzkumném Setieni vychdzime z ur¢it¢é modifikace ,,collaborative
mentoring” (Van Velzen, 2013), ve kterém dochazi ke sdileni pedagogickych znalosti.
Tato modifikace ma tii faze: studentka nejdiive pozoruje vyuku své cvicné ucitelky.
Jednani cvicné ucitelky se stava podnétem k uvédomovani si svych zkuSenosti, se kterymi
pfichazi na praxi. Tyto vyhodnocuje, pfipadné modifikuje v souladu se svym pojetim
vyuky. Nasleduje faze spoluprace, pii které na zdkladé svych dlouholetych zkuSenosti
cvi¢nd ucitelka komentuje jednani studentky ve vyuce nebo ji dava doporuceni smérem
K jejimu pozitivnimu profesnimu vyvoji. Identifikuje situace, podrobné je popise a
analyzuje vzhledem K jejich dal§imu moznému vyvoji. Pravé tento popis a jeho analyza
pfispiva k studentcin€ hlubSimu zamysleni se nad ni, uvédoméni si minulé zkuSenosti a jeji
spojitosti se soucasnou, to vSe pfispiva ke sdileni pedagogickych praktickych znalosti a tim
| ptiblizeni praxe a teorie. Podrobny popis pedagogické situace piinasi studentkdim nové
poznatky ¢i modifikuje jiz existujici v procesu reflexe. Tim, Ze si vyberou jakoukoliv

situaci k reflexi, abstrahuji prozité a zacleni ji do své znalostni baze.

Cvicnou ucitelkou reflektovana prakticka znalost vyzaduje jiz prozitou zkuSenost, ktera
umozni studentovi ucitelstvi osvojit, rozvijet a kriticky reflektovat (Schulman 1996,

Loughran, 1996) tuto praktickou znalost a adaptovat ji do novych podminek (Wolek,

153



2010). Toto zjisténi koresponduje s reprodukci a inovaci (Slavik et al., 2013, s. 153-154).
Na zéklad¢ prozité zkuSenosti u studenta dochdzi k osvojovani praktickych znalosti
(Hedlund, 2002). Prakticka znalost ¢i doporuceni od cvi¢né ucitelky neni pro studenta
,vyprazdnénym pojmem®, pokud je ukotvena k zité zkusSenosti studenta (Svojanovsky et
al.,, 2014).  Praktické znalosti byly studentovi zpfistupnény skrze modelovani
myslenkového procesu, jinymi slovy strukturovani zkusSenosti cviéné ucitelky, do té doby
by pro studenta toto zkuSenostni pozadi ztstavalo skryté. Z vyzkumu dale vyplynulo, ze
impulzem ke spusténi modelovani je pozorovani studenta na praxi, kdy cviény ucitel
zaregistruje problémovou ¢i podnétnou situaci, kterd je vzhledem ke studentove
pozitivnimu profesnimu vyvoji ucelnd, a ta spusti modelovani. Student si situace nemusi
byt viibec védom nebo mu dana situace neptipada problémova. Modelovanim cviény ucitel
pfispiva k osvojeni a utvafeni studentovych praktickych znalosti (Van Velzen, 2013).
Ptitomnost cviéné ucitelky, kterd zvédomuje svoje zkuSenosti, napoméaha studentovi

utvaret vlastni praktické znalosti.

Cvi¢éna uditelka pii reflektovani praktickych znalosti pouziva napt. metaforu, jakozto
metaforické vysvétleni jednani studenta v procesu interpretovani (Slavik et al., 2013, s.
492-493), a dopliuje to priklady ze své vyukové praxe, tim 1épe objasiiuje aktualni situace
a tak studentky Iépe rozumi tomu, co je za vyi¢enym doporucenim. Na zdklad€ téchto
praktickych znalosti cviéné ucitelky v procesu sdileni studentky schematizuji a utvafi svoje
praktické znalosti. Pfi tomto postupu cviény ucitel mize napomahat studentovi propojit
praktickou znalost se studentovymi zkusenostmi a tak dochazi k efektivnéjSimu spojeni
teorie s praxi s ohledem na studentovy aktualni moznosti v souladu s konstruktivistickymi

pfistupy k uceni.

r~r

Co pfinasi pozorovani vvuky?

Pedagogicka prakticka znalost, ktera nebyla cvi¢nou ucitelkou sdélena jako doporuceni, ale

ie pozorovana v jednani studentek i samotné cviéné uditelky.

Kdyz se podivame na vstupni pojeti vyuky — first order experience, se kterym prichazely
na praxi, tak je pozornost nejvice soustfedéna predevsim na vytvoifeni vztahu s zaky, na to
je také zaméfena jejich pozornost, kdyz hospituji u cviéné ucitelky. Pozorovany jev
konfrontaci minulych a soucasnych zkuSenosti reflektuji, timto abstraktnim zdvihem —
second order experience — tak pomalu uchopuji teoretické konstrukty (strategie fizeni tiidy,

osobnost ucitele), 1 kdyZ je zatim nepojmenovavaji.
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Reflexi minulych zkuSenosti a jejich spojeni se soucasnymi zkuSenostmi piedev§im ze
sdileni s cvicnym ucitelem, zaroven vychazi podoba jejiho chténého ucitelského ja (srov.
Pravdova, 2014, s. 119-135), tedy jak se chce v roli ucitele chovat. Chtély by dosahnout
vytvoieni dobrého vztahu s zaky, komunikovat s nimi, pracovat v pozitivni atmosféte, tj.
byt také prirozenou autoritou, protoze to dava predpoklady k motivaci zaku k predmétu a
ta ma vliv na osvojeni uciva. Zajimavé bylo zjisténi, Ze studentky si mozna ani
neuvédomuji, Ze to, ¢eho by chtély dosahnout ve své budouci vyuce, uz se odrazi v jejich
jednani. Toto tvrzeni se opira o fakt, Ze vzeSlo spontanné z pozorovani vyuky studentek a
bylo reflektovano samotnou cvi¢nou ucitelkou, ktera k nému nebyla nikterak podnécovana

tim je potvrzeno, Ze pojeti vyuky se odrazi v jednani studentek (Mares, 2013).

Popsany kvalitativni vyzkum byl zamétfen na sdileni pedagogickych praktickych znalosti
studentky uditelstvi a jeji cvicné ucitelky. Sdileni 1ze povazovat za jednu z hlavnich
¢innosti realizovanych v prabéhu ucitelskych praxi. Sdilelo se obvykle to, co a jak se
odehrévalo ve vyucovacich hodinach studentky a cviéného ucitele. Tedy to, co pozoruje
cviénd ucitelka ve studentéiné hoding, a to, co vidi studentka v hodiné cvi¢né ucitelky.
Rozdil spociva v tom, ze zkuSenosti uCitelky jsou vyzralejsi nez zkuSenosti studentky na
praxi. Proto smyslem sdileni neni jen popsat to, co se v hodinach délo, ale zejména
porozumét tomu, co je za pozorovanym jednanim.

V priibéhu pedagogické praxe se studentky i cviéné uclitelky vzdjemné respektovaly,
daverovaly si, podporovaly a slad’ovaly se vzhledem k cilim a potfebam toho druhého.
Cvi¢né ucitelky poskytovaly studentkam podrobnou analyzu situaci, anticipovaly vyvoj
situace na zaklad¢ jejich jednani ve vyuce. Vzajemné se respektovaly a podporovaly, to
vytvotilo ptedpoklad pro sdileni aktudlnich zkuSenosti, které otevielo prostor pro
modifikaci stavajicich pedagogickych praktickych znalosti.

Z nasi vyzkumné sondy vyplynulo, Ze sdileni s podrobnou analyzou pedagogickych situaci
ze strany cvi¢ného ucitele umoznilo studentkam transformovat stavajici ¢i pfijmout nové

prvky praktickych znalosti do jejich znalostni baze.

Vztah pojeti vvuky cviéné uditelky a jeii zpétné vazby

Na zéklad¢ analyzy byl zjistén vztah mezi pojetim vyuky cviéné ucitelky a jeji zp&tnou
vazbou. Jednotlivé slozky pojeti vyuky tvoii jeden smysluplny kompaktni celek, tzn. teorii
s malym t., kterou ma cvi¢na ucitelka uchopenou, dokaze o ni hovofit a projevuje se

V jejim jednani. Studentky se s pojetim vyuky cvicné ucitelky castecné identifikovaly, a
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byly schopny ho i reflektovat na zakladé pozorovani a sdileni. Soulad s pojetim vyuky

ucitelky a studentky napomaha k osvojovani pedagogickych praktickych znalosti.

Zpusob zpétné vazby. ktera podporuje sdileni pedagogickvych praktickych znalosti

Na zakladé analyzy zpétné vazby cvicnych ucitelek jsme definovali Ctyfi kategorie, které

prispély ke sdileni pedagogickych praktickych znalosti:

1) Emocionalni a psychologicka podpora.
2) Podpora konstrukce ¢i rekonstrukce studentéinych pedagogickych praktickych
znalosti o vyuce.

3) Vytvafeni priznivého prostiedi pro uceni studentky.

4) Vytvoteni prostoru k restrukturalizaci ustalenych vzorca jednani.
Tyto zpusoby ptizplsobeni se individudlnim rozdiliim v uceni zacinajiciho ucitele odrazeji
souCasné piedstavy ve vyzkumné praci v oblasti mentoringu zacinajicich ucitelli, a to
sladéni vzajemnych oc¢ekavani (Rajuan et al., 2010), emocionalni podporu (Crasborn et al.,
2008), a pomahaji studentim sdilet praktické znalosti a nasledné restrukturalizovat

praktické znalosti (Bradbury, 2010).

8. PRINOS DISERTACNI PRACE

8.1.Prinos pro védu

Tato prace ptinasi dal$i empirické poznatky v oblasti sdileni pedagogickych znalosti mezi
studenty ucitelstvi a jejich cviénymi uciteli. Pedagogické praktickd znalost je povaZzovana
za zéklad pro propojeni s teorii. Tato prace navazuje na predchozi vyzkumy a podporuje
predpoklad, ze sdileni znalosti S cviénym ucitelem pomaha studentiim S odbouranim bariér
strachu z vyuky pfi vstupu do praxe, S rozSifenim znalostni baze a cvicnym ucitelim
pfispiva k inovaci Vv jejich stereotypech. Prace rozsifuje poznatky v oblasti vlivu sdileni
znalosti na mozné spojeni teorie s praxi, kde neni dostatek empirickych dikazi a vysledky
studii se rizni. Tato prace reaguje tak na vyzvu autort (Van Velzen, 2013; Loughran
1996), ktefi zminuji potfebu dal§iho vyzkumu rozsifeni moznosti propojeni teorie s praxi.
V naSem pfipadé¢ to bylo sdileni studenta ucitelstvi scvicnym ucitelem v prib¢hu
pedagogické praxe. Prace také odpovidd na vyzvu Van Gingela at al. (2016), ktefi
predkladaji kategoridlni systém mentorskych aktivit, které byly mentory reflektovany
Vv souvislosti a adaptivnim mentoringem. Podpofili jsme hypotézu, Ze adaptivni mentoring
pozitivné ovlivituje sdileni pedagogickych praktickych znalosti studenty ucitelstvi. NaSe
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vysledky podporuji také studie autord, ktefi ptimy vliv mezi sdilenim znalosti a spojeni
teorie s praxi shledali. V neposledni fad¢ ptinasi prace dalSi poznatky v oblasti vlivu
vnéjSich podminek na sdileni, socializace studenta do praxe, zpusoby zpétné vazby
podporujici sdileni. Tyto oblasti nejsou stale dostatecné prozkoumany (Zeichner, 1980;
Hinde, 2004). Pfedkladana prace prezentuje na zakladé syntézy poznatkill z literarni reserse
a proveden¢ho kvalitativniho vyzkumu névrh pfinost sdileni znalosti na efektivni
propojeni teorie s praxi, nabizi témata, ktera studentky aktudlné fesily, s ¢im se potykali a
co prispélo/branilo sdileni pedagogickych praktickych znalosti. Poukazuje na vztah pojeti
vyuky cviéného uditele a jeho zpétné vazby. Z vyzkumu vyplynulo, Ze soulad pojeti vyuky
studentti i cviéného ucitele ma pozitivni dopad na sdileni. Ukazuje jak socializace do
Skolniho prostiedi, podpora cvicného ucitele, diivéra, autenticita, empatie a v neposledni
fad¢ dostatecné vysvétlend zpctnad vazba otevira prostor pro sdileni, coz ma za nasledek
osvojovani pedagogickych praktickych znalosti, propojeni teoretickych poznatkt
S praktickymi znalostmib a posun V profesni draze studenta. Pro budouci vyzkum
navrhujeme ové&fit nase hypotézy na véts§im vzorku zahrnujici i muze, je mozné, ze studenti

ve stejném casovém obdobi se potykaji s podobnymi tématy na zacatku své profesni

piipravy.
8.2.Prinos do praxe

Popsany kvalitativni vyzkum byl zaméfen na sdileni pedagogickych znalosti vyuky
studentky ucitelstvi a jeji cvicné ucitelky. Sdileni Ize povazovat za jednu z hlavnich
¢innosti realizovanych v prabehu ucitelskych praxi. Sdilelo se obvykle to, co a jak se
odehréavalo ve vyucovacich hodinach studentky a cviéného ucitele. Tedy to, co pozoruje
cviénd ucitelka ve studentéin€ hoding, a to, co vidi studentka v hodiné cvi¢né ucitelky.
ZkuSenosti ucitelky jsou vyzralejs$i nez zkuSenosti studentky na praxi. Proto smyslem
sdileni neni jen popsat to, co se v hodinach dé€lo, ale zejména porozumét tomu, co je za
pozorovanym jednanim. Z nas$i vyzkumné sondy vyplynulo, ze sdileni s podrobnou
analyzou pedagogickych situaci postavené na zkusenostech a znalostech cvi¢ného ucitele
umoznilo studentkdm modifikovat stavajici a piijmout nové prvky pedagogickych
praktickych znalosti do své znalostni baze a tim doslo k ptibliZzeni praxe a teorie. I kdyz se
studentky potykaji s podobnymi tématy, tak jejich osvojovani probihalo rozdilné

vvvvv

na predchozi Zzitou zkuSenost — gestalt spojenou s doucovanim. Ukazalo se, ze pokud

157



student pracuje nebo pracoval s détmi, nejvice vSak doucovani, potom dochazi pii sdileni
s cvicnym ulitelem k abstraktnimu zdvihu plivodni neuchopené zkuSenosti, kterd se
transformuje v praktickou pedagogickou znalost. ZkuSenost z dou¢ovani pfinesla nejvétsi
posun V osvojovani pedagogickych praktickych znalosti ucitele, protoze studentky uz
pfichazeji na praxi s neuchopenymi poznatky, na které mohou navazat v aktualné fesenych
situacich, a dale je rozvijet, schematizovat, v neposledni fad¢ vytvofit subjektivni teorie.
Pokud by byl ptfitomen i didaktik ¢i sdm cvicny ucitel, ktery by poukazal na teoretické
konstrukty jako napi. Kooperativni uceni, dochazelo by k smysluplnému propojeni teorie
s aktualni praktickou zitou zkuSenosti na praxi, kterd je pro n¢ mnohdy vyprazdnénym

pojmem.

Dalsi piinos disertatni prace je v poukdzani na aktudlni témata, kterd byla vSem
studentkam spole¢na a se kterymi se potykaly nékteré 1épe, jiné hufe v zavislosti na
predchozich zkuSenostech. Ukazujeme, jakym zptisobem byla feSena. Je pravdépodobné,
Ze se se stejnymi tématy potykaji i1 jini studenti. Jednalo se o témata: navazani vztahu
s zaky (tfidou), organizace zapisu ¢i setrvani u tabule, kontrola zapist v seSitech, strategii
fizeni tfidy, v disertacni praci jsou nabidnuta feSeni i popis jak se s nimi vypoiradavaly
jednotlivé studentky. Na zaklad¢ Setfeni se domnivame, Ze pokud byla zvladnuta strategie
fizeni tfidy a prekondny obavy z vyuky, které pomohly studentkdm piekonat cvi¢né
ucitelky, studentky opustily zaméteni se na sebe a své pieziti, a tim doslo k vyzkouseni
nové nabytych poznatki a reflexi in action, coz vedlo k transformaci poznatkt
v pedagogickou praktickou znalost. Vysledkem bylo také utvareni a restrukturalizace

stavajich praktickych znalosti jejichZ disledkem je efektivnéjsi uceni se vyucovani.

V disertacni praci jsme ukazali, Ze UspéSna socializace, soulad pojeti vyuky se Skolni
kulturou a zaroven, dtvéra, empatie, autenticita odbourava strach, ktery brani sdileni a
osvojovani pedagogickych praktickych znalosti. Dostate¢né zdivodnénd zpétna vazba

umoziuje osvojovani novych a restrukturalizaci stavajich praktickych znalosti.

Z vysledki Setfeni vyvstanula hypotéza, ze je pravdépodobné, pokud se studentky
rozhodly a chtéji se vénovat ucitelskému povolani uz v prubéhu studentskych let, kdy se
zacalo utvaret jejich pojeti vyuky, tak pfi nastupu do praxe s podporou cvi¢ného ucitele a
jeho konstruktivni zpétné vazby (making thinking visible), ktera podportila kritickou

reflexi, tak po ukonéeni praxe se vénuji povolani ucitele.
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Poukazujeme, Ze by bylo p¥inosné pfi vstupu do praxe, kdyby si studenti prostudovali SVP
dané Skoly, kterd nastini vizi $koly, coz by mohlo pomoci v rozhodnuti vykonavat na

uvedené Skole praxi.

Zvysledk Setfeni vySel dalSi zajimavy fakt. U studentek dochézelo k ptenaseni
odpovédnosti za svoji praci na ucitele. Samoziejme Ze to nevnimame negativné, protoze i
tak se mohou poznatky pfeménit v praktickou znalost, jelikoz k tomu napomaha sdileni s
ucitelem. V nasem vyzkumu se ukazalo, ze kdyz vramci praxe méli moznost vést
samostatné tfidu, tim studentky ziskaly zodpovédnost za svou vyuku, tak kromé sdilenych
pedagogickych praktickych znalosti, o které se opiraji, coz potvrzuje dulezitost spoluprace

vyuky o pojeti role rodic¢l ¢i pojeti organizacnich forem.

Mentoring jako Skolni vzdélavani uciteli vyzaduje rozvoj ,.kompetenci druhého fadu‘
tykajicich se znalosti o tom, jak se ucitelé¢ uci a jak stat se kompetentnimi uciteli. To
zahrnuje znalosti jednotlivych rozdilt v u€eni zacinajicich ucitelti a zplisoby, jak se témto
rozdiliim pfizplsobit v mentoringu. Zjisténi této vyzkumné sondy by mohla byt pouzita k
tomu, aby pomohla cvicnym ulitelim V o0Svojovani a rozvijeni u studentl jejich
pedagogické praktické znalosti v procesu sdileni. Navrhujeme postupy, které mohou byt
pouzity k tomu, aby pomohly cvicnym ucitelim rozvijet znalosti o mentoringu, tyto
postupy mohou navést studenty ke kritické reflexi a naslednému sdileni pedagogickych
praktickych znalosti. Tyto postupy mohou byt piedstaveny cvicnym ucitelim, a tim jim
pomiizeme vidét alternativni moznosti, které pfedtim neznali. Zaroven jim poskytujeme
ucitelé Casto pracuji izolované a s omezenymi pftilezitostmi pozorovat a ucit se z
mentorskych postupi svych vrstevnikii. Jakozto ndhradu poskytujeme v disertani raci
seznam mentorskych €innosti, které napomahaji sdileni pedagogickych znalosti studenty
ucitelstvi. Pokud by cvi¢ni ucitelé prosli kurzem napf. mentoringu nebo na seminéfich ¢i
jinych Skoleni pro ucitele tim bychom jim pomohli rozsifit jejich znalostni bazi o
teoretické konstrukty, které by mohly byt déale sdileny se studenty a tak by doslo

k smysluplnému propojeni praxe a teorie.
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ANOTACE

Disertacni prace Sdileni pedagogickych znalosti mezi cvicnou ucitelkou a studentkou
ucitelstvi v prabéhu pedagogické praxe predklada vysledky kvalitativné orientovaného
vyzkumného Setfeni zaméfeného na proces sdileni pedagogickych znalosti mezi
studentkami ucitelstvi a jejich cvicnymi ucitelkami. Teoretickd ¢ast vyzkumu je vénovana
filosofickym a psychologickym vychodiskiim vyzkumu, konceptu znalosti a jejimu sdileni.
Objasiiuje vliv vnéjSich podminek na sdileni, zabyva se studentem ucitelstvi a jeho
ptipraveé na profesi. V ramci vyzkumu byl vyuzit design mnohocetné piipadové studie a ke
sbéru dat slouzily hloubkové rozhovory inspirované ,.Cistym jazykem*, ktery mél za cil
minimalizovat obsahovy vklad vyzkumnika. Lze proto ptedpokladat, Zze pedagogické

praktické znalosti, které byly sdileny, jsou pro studentky skute¢né aktualnimi.

Empiricka ¢ast vyzkumu odhaluje témata, ktera byla spole¢na v§em téastnikiim vyzkumu,
na nichz je ukazano odlisné osvojovani pedagogickych praktickych znalosti. Divodem je
fakt, Ze vstupovaly do praxe sodliSnym vstupnim subjektivnim pojetim vyuky,
postaveném na rozdilné mife ptedchozich zkuSenosti. Dale je pozornost zaméfena na
vngjsi vlivy, které usnadnuji nebo brani sdileni. V neposledni fadé také ptinos sdileni
nejenom pro studentky ucitelstvi, ale 1 pro cviéné ulitelky. Disertacni prace ptinasi i nastin
zadoucich interven¢nich zasahi ze strany cvi¢nych uciteli, jimiZz lze proces sdileni

pedagogickych praktickych znalosti v ramci pregradualni pfipravy podpofit.

Klic¢ova slova: sdileni znalosti, collaborative mentoring, student ucitelstvi, cvi¢ny ucitel

ANNOTATION

The dissertation Sharing pedagogical knowledge between a training teacher and a student
teacher during pedagogical practice presents the results of a qualitatively oriented research
focused on the process of sharing pedagogical knowledge between student teachers and
their training teachers. The theoretical part of the research is devoted to the philosophical
and psychological basis of the research, the concept of knowledge and its sharing. It
clarifies the influence of external conditions on sharing, deals with the student teacher and
his preparation for the profession. The research used the design of a multiple case study
with the usage of in-depth interviews inspired by "clean language”, which aimed to
minimize the researcher's influence. It can therefore be assumed that the pedagogical

practical knowledge that has been shared is really up-to-date for the students.
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The empirical part of the research reveals topics that were common to all participants in
the research, which show a different acquisition of pedagogical practical knowledge. The
reason is the fact that they entered the practice with a different initial subjective concept of
teaching, based on different levels of previous experience. Furthermore, attention is
focused on external influences that facilitate or stop sharing. Last but not least, the benefits
of sharing are not only for student teachers but also for training teachers. The dissertation
also brings an outline of desirable interventions for training teachers, which can support the

process of sharing pedagogical practical knowledge in pre-graduated preparation for the

profession.

Keywords: knowledge sharing, collaborative mentoring, student teacher, training teacher
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PRILOHY

1. Informovany souhlas s ucasti na vyzkumu

Souhlas s ucasti na vyzkumu

V Brné dne

Jsem obeznamen/a se zakladnimi cili pedagogického vyzkumu provadéného
Mgr. Katetinou Caskovou a souhlasim se svou ucasti na tomto vyzkumu.

M3 ucast ve vyzkumu je anonymni, data ziskana mym prostifednictvim budou
vyuzivana bez spojitosti s mou osobou.

Umoznim vyzkumnikovi dale pracovat se zaznamy v mém pedagogickém
deniku, ktery povedu v pribéhu pedagogické praxe.

Vyzkumnik ma pravo zaznamenavat naSe rozhovory, které byly vedeny za
ucelem vyzkumného Setfeni.

Mém pravo nahlédnout do zdznamti vyzkumnika potfizovanych v pribéhu
vyzkumného Setieni.

Mam pravo z ucasti na vyzkumu odstoupit kdykoliv v jeho pribéhu.

jméno tcastnika vyzkumu

Podpis
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2. Informovany souhlas rodici

V Brné,

Véazeni rodice,

v praci disertacniho projektu bychom radi ve vyuce, které se Gcastni Vase dcera nebo
syn, potidili videozaznam vyuky nasi studentky ucitelstvi.

Timto bychom Vas chtéli pozddat o souhlas s nata¢enim 1 hodiny vyuky matematiky.
Potizovani videozdznamu vyuky probihd s védomim reditelstvi Skoly a se souhlasem
vyucujiciho. VesSkera data jsou anonymizovana a pracuje s nimi jen studentka DSP PdF
MU. Na pripadné dotazy Vam radi odpovime e-mailem (caskova@ped.muni.cz).

Dékuiji,

Mgr. Katefina Caskova
Katedra pedagogiky PdF MU

E-mail: caskova@ped.muni.cz

S Ucasti zaka/zakyné v projektu videostudie studenti uéitelstvi PAF MU

souhlasim nesouhlasim

jméno zaka/ Zakyné jméno a podpis zakonného zastupce
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Feného kodovani

v

3. Ukazka otev

Takie tam to bylo fajn, je dobré, 7e byly zapojeni viichni, je dobré vyuiit té vzajemné kontroly, oni se citi dilefiti, 7e to
kontroluji jeden druhému a treba si i vzajemné poradia dobra véc je, Ze se zapoji viichni. Potom v ramci opakovani bylo dobré
z0pakovat stfed Usecky, protoZe se na to navazovalo a z taktického hlediska to bylo velmi dobré. Décka zapominaji a
neopakovalo se to dlouhou dobu. Trosku mné zatrnulo, kdy jste rysovala stred bez jakehokoliv nacrtku a cekala jsem, co se

2 toho vyklube. Ten chlapec to fekl docela pékné a hned na to nasledovalo to, Ze jste to uvedla jakoby v praxi tim obrazkem,
takie to dopadlo nakonec velmi dobre. Décka byli i ponoukani, aby uméli zformulovat tu my3lenku nejenom to nacrtnout
jakoby mechanicky. Velmi dobré je i zapojeni Zaka pfi té konstrukci, kaZdy udéla kousek, a maji pocit, Ze i tém druhym to pljde
a snaZi se driet krok pfi té konstrukci. Pokud kantor vyvold jenom jednoho na celou tu véc, ty ostatni maji tendence vypustit to a
nedélat nicv tomto okamiiku mam klid, neZ na mé pfijde zase fada, takZe to hodnotim pozitivné. Potom byla hlavni naplh
hodiny téZnice a t&Zi3t8, ja bych to téma napsala hned, ale to je jedno. Trodku jste si nab8hla s tim manipulaénim dkolem na
zatatku, jako motivace velmi dobré, ale ma to technicky problém, protoe jakmile zaénete na tom papiru hledat stred
prehybanim, zrusite tu rovinu trojuhelniku, takze potom je problém ho vyvéiit a pak Uplna katastrofa je kdy? to napichnete na tu
kruZitko, chytry koumavy klucina, ten to tam narve tak, Ze kdy? to zapichne do rozku, tak mu to tam dréi. T stredy nedélat
piehybénim, i kdyi je to dobré, Ze si uvédomi co ten stfed je, ale uZ ho méate pokréeny a i kdyZ ho pak déte na tu tuzku, coi je
lepéi, protoie to ta tuika nepropichne, teba i na ten tupy konec i kdyZ najdem celou skupinu bodd, to neni tak podstatné, ale Ze
ten stied tam je. On potom i kdyby byl pokréene], tak vam to nepljde. Délala bych to graficky a ne pfehybanim, to prehybani
bych vyuila v néjakém jiném tématu. Takie kdy? jste nadli ty stiedy, jakoukoliv technikou a ted jste potfebovala, aby vém do
toho vystfizeného trojuhelniku udélali t&Znice, protoZe oni posledni co znaji, jsou stiedni pricky a vysky a je to jakoby svadi. Ja
bych asi trojuhelnik pfiloZila na tabuli ten vas, co jste méla v ruce a fixou bych to naértlaa oni by védéli, co se po nich chce
presné, oni jsou nékdy zbytecné moc kreativni a ne vidycky to potiebujem. Takze vyuiit toho, co jste méla v ruce tim, Ze to
priloiite, Pak jste to namalovala a dala do pofadku, on byl dost velkej na to, aby vidéli, co spojujete a stacilo to. Takie spis
jenom takova nezkudenost u toho prvniho bodu. Potom byla druhd ¢ast, to byla ¢ast, kdy vznikal zépis a vzorovy obrazek na
tabuli. Jenom bych se vratila, vy jste vyvolala tu Veroniku, napsala jste nadpis a chtéla jste udélat nacrt, coz je dobré, aby si
uvédomili, protoze to je problém, aby strana a lezela proti bodu A .A proto, je dobré i kdyZ to neni konstrukéni Uloha, udélat si
natrt, aby to nepopletli. A vy jste ji vyvolala a ona netuila a ted tam stala vyplasens, bylo to zbytetné, Kdybyste fekla, napfed
udélame nacrt toho trojuhelniku a pojdte nékdo, néjaky dobrovolnik, pojd'ty a ona ui vi, Ze jde délat naért trojuhelniku, ale
jinak jste to potom zvladla hezky. Tady mam poznamku, nei vyvolate k tabuli, feknéte, o co jde, jo. A pak se vam to trodku

k

L Q | RU1-alterace-modeling-opakovani v ramdi navaznosti uciva-zdvor

L WM | metafora vyslovena ov.uc. a vyvolana situadi studentky
L &% | pozitivni hodnoceni studentky cv.ucitelkou
L %% ) konstruktivisticky pfistup )
L %% Epozitivni hodnoceni studentky Q.cm_ﬂ__woc_%an.mE.me__s%E.m
wmﬁ pozitivni hodnoceni studentky a.cmnn__ac_%w ViRU1-poskytuje em:

WM | RU1-alterace-téma hodiny napsat hned

WM | RU1-alterace-impose- nevhodné zvoleny manipulacni akol na hledar

b Ww | RU1-alterace-impose- na zakladé znalosti navaznosti uciva a aktua

L & | RUT-atterace-impose

L £% 1 RU1-popis situace potom advise
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i sitového diagramu
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5. Ukazka z reflektivniho deniku studentky

5. HODINA - matematika

Pani ucitelka je tfidni ucitelkou této tiidy. Ma k nim matefsky pfistup. A je vidét, ze je
mé rada. Jedna se o pfirozenou autoritu.
Téma hodiny: Konstrukéni dlohy
Pomiicky: tuzka, pravitka
Osnova: - geometrické zapisy

- jednoduché konstrukee

- samostatna prace
Vprvni fézi hodiny za¢ind tzv. rozcevicka, kdy Zdci dostavaji jednoduché piiklady,
které musi vypocitat. Pani ucitelka zadéva priklady a pta se, je pravda, Ze plati ,.tento
vysledek™ - pokud je to pravda, Zdci si zapisi plus, pokud to pravda neni, zéci si zapisi
minus. Tyto symboly zaznamenavaji do obrézku ,,stonozky".
Poté nasleduje vysvétleni jednotlivych matematickych symbola jako je zapis bodu A,
ktery lezi na pfimce, jak se znaci velikost tsecky apod.
Po zavedeni jednotlivych symbolu nasleduje procviovani v praxi. Samostatna préce.
Ulohy jsou zadany slovné, zéc1 museji narysovat a potom pomoci symbolil zapsat
konstrukei.
V hodin€ pozoruji, jak probihé vyuka a zaroven pomahdm pomalej$im zakim.

SEBEREFLEXE

Jsem celkem | znechucena™ z pfistupu jednotlivych uéiteld. Myslim, ze néktefi jsou
zbytecné agresivni na zaky, ktefi potom maji strach cokoliv fict. Béhem dne jsem méla
moznost se bavit s zaky, ktefi si samoziejmé stézuji na své vyucujici. V ur€itych
piipadech oviem musim uznat, ze maji pravdu. Nejvice mé dnes zaujal autisticky
chlapecek, kterého jsem si zvolila pro pozorovani, viz. portfoliovy tkol.
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6. Kategorialni systém

l. Poskytovani emo¢ni a psychosocialni podpory

(1) Affirm: uvadét konkrétné, co udé€lal nebo déla dobie zacinajici uditel tak, aby si
uvédomil své silné stranky

(2) Attune: vyladéni mentorského pfistupu k tomu, co zacinajici ucitel zvladne
emocionaln¢, aby se zabranilo tizkosti, nervozité nebo emocionalnimu pietizeni

(3) Byt k dispozici: byt aktivné k dispozici zacinajicimu uditeli, tak aby se snizily jeho
obavy o pozadani si o pomoc

(4) Konstruktivni zpétna vazba: strukturovana zpétna vazba, kt zde néco chybi

(5) Zdurazni pokrok: porovnani souc¢asnych a piedchozich vykont zaéinajiciho ucitele,
zajisténi povédomi o pokroku a se snahou eliminovat slabé stranky

(6) Zdurazni uspéch: vytvoreni prostiedi, které evokuje zazitek uspéchu jako uditele,
aby se posililo sebevédomi a kompetence u zac¢inajiciho ucitele

(7) Ujisténi: ujisténi zacinajiciho ucitele uvedenim vlastnich zkusenosti do perspektivy,
a tak napomoci zbavit se tzkosti a pochybnosti o tirovni svych schopnosti

(8) Share: sdileni osobnich zkuSenosti, aby se zacCinajici ucitel citil vice spojen
S mentorem a tim ptedchazet pocitiim izolace a odcizeni

1. Podpora utvareni pedagogickych praktickych znalosti vyuky

(9) Making thinking visible: stimulace zacinajiciho uditele k diskusi vysvétlenim
myslenkového pozadi, které se skryva za uskutecnénym jednanim ucitele

(10) Ptizplsobit se: prizptisobeni formy mentorské konverzace zacinajicimu
uciteli, aby mohl uvaZovat o své vyuce na zdklad¢ svych pedagogickych
praktickych znalosti

(11) Adresace: adresn¢ motivovat pro vyuku a tim jim pomoci ucinit védomé
rozhodnuti o jejich krocich ve vyuce

(12) Build: sestaveni kol od jednoduchych po slozité ve vztahu k zacinajicim
ucitelim, a tak zabranit jejich psychickému pietizeni

(13) Povzbuzovat: povzbuzovani zacinajich uciteld prostiednictvim dotazovani k
pfemysleni o tématech, aby se vyhnuli obavam z vyuky, a sméfovat je k vlastnimu
feSeni situace

(14) Iniciovat: stimulovat novacky prostfednictvim dotazovani, aby premysleli o
tématech iniciovanych mentorem za tUcéelem kontroly/stimulace povédomi a

podpory vlastniho feSeni situace
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(15) Link: propojeni jednotlivych na sebe navazujicich konverzacnich témat, aby
byla zajisténa propojenost minulych a vazba na aktualni

(16) Strukturovani: strukturovani mentorské konverzace, sméfujici k zajisténi
dokonceni konkrétniho procesu reflexe

I11.  Vytvoreni priznivého prostiredi pro uéeni za¢inajicich uciteli

17) Align: sladit proces mentoringu s oc¢ekavanim a potfebami zacinajiciho
ucitele
(18) Bound: udrzovani neformalniho a kolegialniho moédu mentorskych interakci

vazanych na konkrétni situace

(19) Facilitace: zapojit do organizovani i jinych mimoskolnih aktivit a tim
rozsifit zkuSenosti nad ramec vztahu mentor — mentee (exkurze)

(20) Zustat v ustrani: ustoupit, zlstat stranou, a nezasahovat do vyuky, aby

zacCinajici ucitel zakusil postaveni ,,skutecného ucitele*

(21) Induct: zapojit zacinajiciho ucitele i do mimovyukovych ¢innosti (dozory,
tfidni kniha)
(22) Intervence: adekvatné zasahovat piimo do vyukové situace, aby se zabranilo

eskalaci potencialné volatilnich situaci

(23) Prevzit odpovédnost: ucinit za¢inajiciho uéitele odpovédnym za dany ukol,
aby se mohl u¢it prostfednictvim riskovani, improvizace v realnych situacich

(24) Protect: adekvatné zasahovat do organizace vyuky zacinajiciho ucitele,
s cilem odstranit potencialni ptekazky pro jeho optimalni pedagogicky rozvoj

IV.  Aktivity vedouci ke zméné jednani zacinajiciho ucitele

(25) Radit: udavat rady nebo navrhy na témata ¢i poskytovat jim alternativni
feseni, ktera mohou reflektovat, sdilet a dale si 0svojit

(26) Impose: reflektovat pozitiva a negativa vyuky, navrhnout feSeni na
problémové situace, tim zajistit bezproblémovy chod vyuky

(27) Model: modelovani/ukazovani myslenkovych procesu stojicich za jednanim
ucitele, poskytovat jim alternativni postupy toho, jak ucit nebo byt ucitelem

(28) Monitor: sledovani pokroku zacinajiciho ucitele pfi realizaci zdmért Vv
mentorskych konverzacich, aby se umoznilo dojit k realizaci u¢ebniho cile

(29) Nabidnout vyzvy: vytvofeni ukolt, které zacinajiciho ucitele donuti

prekrocit jeho aktualni moznosti, a tim mu pomoci vice se profesné rozvijet.
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7. Vysvétleni pouzitych zkratek v ukazkach z rozhovoru

[1 - poznamka vyzkumnika

... preruseni rozhovoru
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