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Uvod

Ustiednim tématem moji diplomové prace je porozuméni pojmu reflexe v kontextu
piipravy budoucich pedagogti. S pojmem reflexe se studenti pedagogickych obort setka-
vaji v ramci studia opakované. Sama jsem tuto moznost méla v prubéhu studia na Teolo-
gické fakultd JU v Ceskych Bud&jovicich. Bakalafsky a navazujici magistersky studijni
program vychovatelstvi umoziiuje mj. zazit reflexi ve skupiné v pribéhu vyuky zazitkové
pedagogiky, reflexi riznych témat v ramci filozofického dialogu nebo reflexi vlastni
praxe. Ve své bakalarské praci jsem se reflexi vénovala v souvislosti s tématy, jako jsou
zazitkova hra a filozoficky dialog. Muj zajem o toto téma se tak jesté vice prohloubil.
Reflexe nahlizena optikou riiznych diskurzii mize mit mnoho podob a neni jednoduché
toto téma uchopit, ani kdyz uvazujeme jen v diskurzu pedagogickém. O reflexi mizeme
uvazovat jako o procesu, zpusobu mySleni, nebo pedagogické metodé. Také l1ze reflexi
chapat jako néastroj, pomoci kterého dosahujeme vzdelavaciho cile, prostiedek seberoz-
voje, zptisob hodnoceni vlastni ¢innosti nebo pedagogické prace ndkoho jiného. Cim vice
se reflexi zabyvame, tim vice otazek nas napada. Co je to reflexe? Je to pedagogicky
nastroj, zpusob mysleni, dovednost, nebo individualni schopnost jedince? A daji se tyto
dovednosti nebo schopnosti dale rozvijet? Pokud ano, tak jak? A proc je to dalezité? Pri
zpracovani této diplomové prace jsem nasla prostor pro hledani odpovedi alespori na
nékteré z téchto otazek.

Nézev diplomové prace ,, Pojem reflexe v kontextu profesni pripravy pedagogic-
kych pracovnikii: analyza ceskych odbornych publikaci z let 19912020 naznacuje, ze
otazky, které jsou v diplomové praci tematizovany a na které se pokusim také hledat
odpovedi, se tykaji vyvoje porozuméni pojmu reflexe v relevantni odborné literatute.
Slovo ,,vyvoj“ naznacuje zménu nebo posun. Slovo ,,porozuméni® naznacuje existenci
vice zpusobu, jak muzeme o reflexi uvazovat. Z nazvu diplomové prace muzeme vycist
také ohranicujici specifickou skupinu, které se prace tyka, tedy vyucujici a studenty
pedagogiky v ramci pfipravy na budouci povolani. Vymezeno je také obdobi, kterého si
budeme vsimat, stejn€ jako okruh autort. Cil diplomové prace proto formulyji takto:
zmapovat vyvoj porozuméni pojmu reflexe v Ceskych odbornych publikacich zlet
1991-2020 vénujicich se problematice pripravy budoucich pedagogt, tj. identifikovat
relevantni publikace, zjistit, co pojmem reflexe autofi téchto publikaci rozumi, a charak-
terizovat piipadny vyvoj porozumeéni pojmu reflexe v daném obdobi. Slovo ,,zmapovat™
jsem pouzila zamérné, jelikoz nejde o to systematizovat vSechny poznatky o reflexi, které

byly v tomto obdobi dostupné v ¢eské odborné pedagogické literatute. Chci predevsim



zaznamenat, jak rizné bylo reflexi rozuméno v uvedeném cCasovém obdobi raznymi
autory, v jakych souvislostech o reflexi uvazovali a na co kladli diraz. Vysledkem tedy
nema byt kompilace ¢i vyCerpavajici prehled vSech odbornych zdroju o reflexi, nybrz jen
vybranych, nabizejicich novy, jiny nebo rozsifujici pohled na reflexi v piipravé budou-
cich pedagogli v pribéhu uvedeného obdobi. Zkoumani ma tedy charakter teoreticky,
zakladni vyuzivanou metodou je kvalitativni obsahovéa analyza, ptfi¢emz design vyzkumu
vychazi z principti mapujici prehledové studie. Vice se metodé zpracovani prehledové
studie a zpusobu prace se zdroji vénuji v prvni kapitole.

Zvolené Casové obdobi obsahuje velké mnozstvi zdroji. Pro prehlednost jsem proto
primarni zdroje rozdélila chronologicky do tfi stejné dlouhych obdobi: 1991-2000, 2001—
2010, 2011-2020. Kazdé obdobi tvoii v praci samostatnou kapitolou. Tyto tfi hlavni ka-
pitoly obsahuji vzdy dalsi ¢tyfi podkapitoly: Nejprve predstavuji stru¢ny obsah publikaci,
které jsem pro dané obdobi vybrala, poté se zamétuji na kliCové myslenky téchto zdroju,
které dale analyzuji. V nasledujici podkapitole pak prezentuji kategorie identifikované
v analyzovanych zdrojich a kon¢im vzdy syntézou a shrnutim poznatki v daném obdobi.

V podkapitolach zabyvajicich se analyzou zdrojt, tedy analyzou textt jednotlivych
autort, jsem k vybranym zdrojum pfistupovala jako k narativnim vypovédim. Snazila
jsem se nejprve zaznamenat podstatné myslenky, dulezité k vystizeni a pochopeni toho,
jak o reflexi autofi uvazuji. Soucasné€ jsem povazovala za dulezité zachovat rozmanitost
uhld pohledu, jakymi autofi nahlizeji na téma reflexe v pfipravé budoucich pedagogt.
Jednotlive tak vznikly rizné rozsahlé konspekty zdroji nebo jejich Casti. Nasledné jsem
identifikovala klicova témata a jejich navaznosti. Tato témata v podstaté chapu jako
,,odpovédi“ autort na otazky reflexe uvazované v daném zdroji. PovétSinou vsak jde
o otazky, které nebyly autory ptimo vysloveny. Proto se v dalsim kroku analyzy pokou§im
tyto otazky co nejpiesnéjsi vyjadrit a pomoci téchto otazek se také snazim postihnout
vyvoj zpusobu uvazovani o reflexi v daném obdobi. Tedy porozuménim pojmu reflexe
v kontextu této diplomové prace rozumim to, jaké otazky si autofi v dob¢, kdy dany text
vznikal, kladli, respektive na jaké otazky tvorbou tohoto textu odpovidali. Nasledné
shrnujici diléi zaveéry za jednotliva obdobi uspofadavam do schémat.

ZaveéreCné shrnuti predstavuje nahled na celek Casového useku let 1991-2020
vytvoreny na zakladé€ dfive zpracovanych dil¢ich ¢asti. V zavéru se vyjadiuji k naplnéni
cile prace, upozortiuji na slaba mista, ktera se v prub&hu zpracovani objevovala, a zamys-

lim se také nad ptinosy prace pro mé jako autora a moznymi piinosy pro obor pedagogiky.



1 Metodologie

Tato kapitola se zabyva predev§im designem vlastniho teoretického vyzkumu. S ohledem
na cil diplomové prace se jedna o mapujici piehledovou studii. Zamétuji se na porozu-
meéni pojmu reflexe v kontextu vzdélavani budoucich pedagogu, jak je 1ze zachytit v od-
borné literatute obdobi let 1991-2020. Jedna se o kvalitativni obsahovou analyzu doku-
mentd (odbornych publikaci). Tomu jsou uzptsobena kritéria pro vybér zdroju a metody,

kterymi pracuji.

1.1 Typ a funkce prehledové studie

Tato prehledova studie odpovida samostatné ucelené piehledové studii, kterou lze dle
typologie uvadéné MareSem (2013, s. 430) povazovat za mapujici piehled. Mare§

mapujici prehled, resp. systematické mapovani popisuje jako

., studii, kterd se opira o rozsdhlejsi soubor praci na dané téma za zvolené
casové obdobi. Autor analyzuje jednotlivé vyzkumné studie, 1ridi je, shlukuje
do vétsich celkii. Nékdy graficky zndzorfiuje zkoumand témata a vztahy mezi
nimi, vztahy mezi vyzkumnymi centry napr. pomoci pojmovych map. Zdavery
pak slouzi jako podklad pro jiné prehledy anebo pro orientaci dalSiho
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vyzkumu v dané oblasti.

Pfinos této prehledové studie pro autora piehledu spociva v rozvijeni dovednosti
pfi psani prehledovych studii. Pro vyvoj oboru mize byt pfinosem identifikace klicovych
témat, pro ostatni badatele syntéza nazord na zkoumané téma, porozuméni struktuie
daného tématu. (Mares 2013, s. 436-437)

Prehled je zaméfen na integrovani poznatkd k danému tématu, jeho cilem je identi-
fikovat klicova témata, zvolenym pfistupem je neutralni vyklad zachycujici vyvoj badani
v Case a podle kliCovych témat (tamtéz, s. 432-433).

1.2 Metoda

Zakladni pouzitou metodou je analyza dokumentt. Pfi zpracovani zdroji pouzivam logické
metody, zejména dvé parové metody: analyza—syntéza a abstrakce—konkretizace.

Kvalitativni obsahovou analyzu charakterizuje cykli¢nost, coz se projevuje i v této praci.



Sled pouziti jednotlivych metod i jejich vybér proto nebyl pevné stanoven na pocatku
prace, ale formoval a ujasiioval se az v prub&hu prace se zdroji.

Podkapitoly nasledujicich tfi hlavnich kapitol této prace odpovidaji svym sledem
logickym krokaim analyzy vybranych zdroja, které jsem ve strucnosti popsala jiz v uvodu
této prace. Jedna se o tyto kroky: analyza, abstrakce, konkretizace a syntéza.

Analyzu dat jako obecné védni metodu popisuje Ochrana (2019, s. 45) takto:

Analyza je, metoda, kterd umoziiuje rozlozit zkoumany jev na takovou
elementarni tiroven, kterou povazujeme za primérenou k provedeni zkoumdni

a naplnéni dilcitho (analytického) vyzkumného cile.

Pti analyze pfitom vychazim z pfedpokladu, ze autofi predkladaji vlastni porozuméni
reflexi. Zachovavam tedy S§ifi jejich pohledu i s presahem k tématim, ktera se v jejich
zpusobu uvazovani k reflexi vztahuji. Jednotlivé zdroje jsem analyzovala v co nejSir§im
rozsahu tak, aby Ctenaf porozumél tomu, jak jednotlivi autofi o reflexi v pfipravé budou-
cich pedagogt premysleji a v jakych souvislostech o ni uvazuji. Analyticky rozbor je tedy
co nejmeéné ovlivnén vlastni interpretaci.

Metodu abstrakce popisuje Ochrana (2019, s. 68) takto:

Abstrakce nabizi takovy postup, kdy odhliZime od nepodstatnych jedinec-
nych znakii a charakteristik zkoumanych predmétii a hleddame viastnosti

podstatné a spolecné zkoumanym predmétiim.

V této fazi analyzované zdroje dale zpracovavam. Zvazuji podstatné myslenky
jednotlivych autord vzhledem k cili diplomové prace. Vydeéluji proto klicova témata ve
vztahu k reflexi, charakteristiky reflexe a jeji promitani do pfipravy budoucich pedagogu.
Vzhledem k mapovani vyvoje si vSimam piipadnych souvislosti, které se objevuji.
Zachovavam piitom chronologicky charakter popisu podle roku vydani analyzovanych
zdroju. Zpracovani dat v této fazi ma podobu strucnéjsiho textu ¢lenéného na odstavce
podle jednotlivych zdroja. Upoustim jiz od vysvétlujiciho pohledu, jako tomu bylo
v prvni fazi. Pfi abstrakci tedy postihuji podstatné obsahy z jednotlivych zdroji ve vztahu
k cili této prace.

Dalsi krokem v procesu zpracovani analyzy textd je kategorizace. V této fazi hle-
dam témata souvisejici s reflexi, kterd v textech implicitné rezonuji jako otazky, na které
autor textu odpovida. Ptam se, jak autor charakterizuje reflexi, ve vztahu, k jakym peda-
gogickym tématim o reflexi uvazuje a jak se téma reflexe promita do piipravy budoucich
pedagogu. Tyto pomocné otazky mi pomahaji nalézat kody k hlavnim kategoriim, které
nasledné usporadavam do podkategorii. K formulaci téchto pomocnych otazek a hlavnich
kategorii jsem dospéla na zakladé prvniho Cteni textd pii vybéru analyzovanych zdroju.

Vytvoreni téchto pomocnych otazek soucasné ovétuje, jak se podafilo provést abstrakci



ve druhém kroku zpracovani dat. Otazky by tedy mély korespondovat s prezentovanymi
klicovymi myslenkami autord uvedenymi v prvnich dvou krocich, resp. podkapitolach.

V ramci kvalitativni analyzy textu povazuji tento tieti krok za dulezity kontrolni
mechanismus. Domnivam se také, Ze tento krok muze zvysit validitu vyzkumu a maze
omezit chyby, které by se jinak prenasely do prab&hu dalsi prace, zejm. do syntézy a do
celkového shrnuti.

1.3 Zdroje

Zdroje jsou zakladnim stavebnim kamenem piehledové studie. V této podkapitole popi-
suji zpusob, jakym jsem zdroje vyhledavala. Na pocatku prace se zdroji jsem si stanovila
kritéria pro vyhledavani, nasledné jsem formulovala klicova slova, se kterymi jsem

vyhledavani realizovala. V posledni fazi jsem vybirala relevantni zdroje pro tuto studii.

1.3.1 Vyhledavani zdroju

Databaze pro vyhledavani zdroju 1ze rozdélit na tradi¢ni knihovny a elektronické zdroje.
V ptipadé knihoven bylo vyuzito sluzeb Akademické knihovny JihoCeské univerzity
v Ceskych Budgjovicich a knihovny Pedagogické fakulty Univerzity Karlovy v Praze.
Elektronické zdroje jsem vyhledavala v obecné koncipovanych databazich (napft.
EBSCO), specialnich databazich pro pedagogiku (ERIC) a s pomoci vetejné pristupnych
vyhledavacich nastroji a sluzeb Google Scholar. Rovnéz jsem vyuzila vyhledavac
Google i umélou inteligenci v podobé chatovaciho asistenta Microsoft Bing. Vyhledavani
zdroji probihalo podle klicovych slov a kritérii, ktera uvadim v nasledyjicich pod-
kapitolach.

1.3.2 Klicova slova

Zvolena klicova slova se zaméfuji na nalezeni obsaht souvisejicich s tématem reflexe
v jednotlivych zdrojich. V prvni fazi probihalo vyhledavani pomoci tii zakladnich
klicovych slov: reflexe, reflektivni praxe, reflexivni kompetence. V prubéhu prace se
ukazalo, ze tyto kombinace nebudou stacit, a pristoupila jsem k rozsiteni poctu klicovych
slov. Postupné se pocet vyhledavanych slov rozsifoval v zavislosti na tom, jak se z pro-
studovanych zdroji vynofovala nova témata souvisejici s reflexi. Divodem je to, ze do
prehledové studie by se jinak nemusely promitnout ty zdroje, které neobsahuyji tfi zakladni
klicova slova, pfestoze o reflexi vypovidaji svym obsahem. Proces postupného rozsiro-
vani poctu kli¢ovych slov tak muze piehledovou studii zpfesnit.

Celkem bylo nakonec vyuzito osm klicovych slov nebo souslovi. RozSifujicimi

klicovymi slovy jsou: reflektivni praktik, tacitni a implicitni znalosti, reflektivni dialog,



prekoncepty, subjektivni teorie. Dalsi rozsifeni poctu klicovych slov jiz nebylo potieba,
jelikoz zdroje se zacaly opakovat, coz povazuji za znamku dostate¢ného vymezeni okruhu

dostupnych zdroji pro mapujici prehledovou studii.

1.3.3 Kritéria pro zarazeni zdroje do prehledové studie
Soubézné s vyhledavanim zdroji pomoci klicovych slov probihal vybér podle stanove-
nych kritérii pro zafazeni zdroje do ptehledové studie. Zakladni tfi kritéria pro zarazeni

publikace jako primarniho zdroje do piehledové studie byla tato:

e zdroje z obdobi let 1991-2020;
e zdroje Ceskych autort, psané v Ceském jazyce;
e odborna literatura, tj. recenzované odborné ¢lanky a knihy, obhajené disertacni

nebo habilitacni prace.

Podminkou pro zatazeni zdroje do prehledové studie bylo naplnéni vSech tii kritérii.
Analogicky k tomuto byly z primarnich zdroju vyfazeny zdroje nespliiujici vSechna
kritéria.

Pro dalsi praci se zdroji jsem pouzila postup pii psani prehledovych studii dle
Marese (2013).

1.3.4 Zdroje zarazené do prehledové studie

Zdroje byly vyhledavany podle kli¢ovych slov, za pomoci logickych operatort, a vybi-
rany podle poZzadovanych kritérii. V prvnim kroku bylo nalezeno 320 zdrojti. Po zbézném
prostudovani obsahu bylo vytazeno 248 zdroju. Zbylych 72 zdroji bylo kriticky procteno
a jako relevantni zdroj pro mapujici prfehledovou studii bylo nakonec vybrano celkem
21 zdrojt. Zdroje jsou z divodu prehlednosti rozdéleny chronologicky na tfi Casové
useky: 1991-2000 (13 zdrojii), 2001-2010 (5 zdrojit), 2011-2020 (3 zdroje).
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2 Téma reflexe v obdobi let 19912000

Publikace z uvedeného obdobi tvoii nejrozsahlejsi zakladnu zdroji této diplomové prace.
Z toho muzeme usuzovat, ze na pocatku devadesatych let byla reflexe aktualnim téma-
tem. Jeji vyznam ve vzd&lavani pedagogi v CR se teprve utvarel, stejn& jako porozuméni
samotnému pojmu reflexe.

V nasledujicich podkapitolach, jak jsem uvedla vyse, nejprve pfedstavim kon-
spekty zdroju, které jsem analyzovala, nasledné formuluji kliCové mySslenky, vytvoiim
kategorie identifikované v analyzovanych zdrojich a v posledni Casti shrnu poznatky
z tohoto obdobi.

2.1 Odborné publikace vénujici se tématu reflexe

Zpusob, jakym autofi téma reflexe nahlizeli v obdobi let 1991-2000, dale charakterizuji

na zakladé konspektt tiinacti vybranych zdroji:!

Obecna vychodiska koncepce studia ucitelstvi pro prvni stupeii zdakladni Skoly
(Spilkova 1991)

Po roce 1989 se projevuji snahy zménit pojeti a cile prvniho stupné zakladni Skoly.
Spilkova (1991) uvadi, ze se meéni vymezeni profese i profesionality ucitele, vznikaji nové
specifické pozadavky na jeho pripravu. V deseti bodech pak analyzuje soucasny stav
a vymezuje zakladni problémové okruhy. Mimo jiné uvadi napfiklad pfecenovani pfi-
pravy védomostni na ukor rozvoje dovednosti a konkrétnich ¢innosti. Samostatny okruh
je také vénovan nevyhovujicimu systému praktické pfipravy.

V ramci navrhovanych feSeni Spilkova zminuje utvareni osobnosti ucitele, propo-
jeni studia v integrovany celek vCetné systému praxi. Uvadi, ze je dulezité polozit diraz
na rozvijeni mysleni a jednani studenta, a to v riznych alternativach, tak aby se stal tvur-
cem metod, nejenom jejich interpretem. S tim souvisi mnohem volnéjsi a variabilngjsi
prostor pro studenta, pro jeho rozhodovani, svobodny vybér a pro jeho zodpoveédnost za

vlastni profesionalni rozvoj.

! Vybrano bylo 11 publikaci, v rAmci jedné z publikaci pak tii kapitoly riznych autordi, proto uvadim
celkovy pocet 13 zdroju. Dale uvadéné myslenky jsou formulovany z perspektivy prostudovanych textl,
tedy i v piipadech, kdy to neni explicitn¢ uvedeno, se jedna o tvrzeni uvedenych autori.
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Spilkova navrhuje komplexnéjsi pojeti uCitelské zpusobilosti (kompetence): nejen
védomostni a ¢innostni, ale 1 osobnostni. Za kli¢ovou povazuje praktickou piipravu v cel-
kové koncepci studia. Navrhuje Ctyfi stupné praktické pripravy, pfiCemz jiz v prvnim
stupni povazuje za klicové rozvijet schopnost sebereflexe. V dalSich stupnich se pak
objevuje pozadavek na rozvijeni dovednosti odpovédné hodnotit vlastni ¢innost, doved-
nost zkoumat efektivitu vlastniho vychovné vzdélavaciho plisobeni a hledat pficiny
neuspéchu, vytvaret odstup od vlastni praxe. Uvadi, ze sebereflexe pfispiva k flexibilité
a inovacnim piistuplim v praci a je dulezitym znakem profesionality ucitele. V uvedeném

novém pojeti ucitelské piipravy ma reflexe a sebereflexe dulezité misto.

Kompetence ucitele v reflektovani vyuky (interaktivni pocitacovy systéem DITA-CS

v pripravé ucitelit) (Slavik a Sinor 1993)

Autofi clanku popisuji soucasnost jako obdobi hledani novych hodnot ucitelského povo-
lani. Kromé osobitosti a rozmanitosti zmifiuji také individualni svobodu, ktera otevira
otazku zodpovédnosti. Uvazuji o vstficnosti ¢lovéka k hodnoceni ajeho zpusobilosti
k nahledu na sebe sama. Ucitelskou zodpovédnost pak opiraji o dva hlavni pilife. Prvnim
pilifem je schopnost zpétné hodnotit vlastni pedagogické jednani, takzvané pedagogické
svédomi. A druhym pilifem je ochota svéfit svoje jednani hodnoceni druhych.

Ucitelé maji individualni strategie hodnoceni vyuky. OdliSuji se soubory kritérii
i zptisobem jejich uplatnéni. Na zakladé odlisnych zkuSenosti se tak ucitelé lisi interpre-
taci raznych jeva, se kterymi se v pedagogické praxi setkavaji. Tento intuitivni vybér
a pouziti posuzovacich kritérii ma vliv na udalosti ¢i situace v praxi, které zlistavaji ne-
poznané a bezejmenné. Pokud chceme nad kritérii a jejich pusobenim uvazovat, je nutné
je verbalizovat, pojmenovat. Pokud to neud€lame, ztraceji se z dosahu zodpovédnosti,
komplikuje se nebo se zcela znemoziiuje predavani zkuSenosti mezi uciteli.

Vyznam terminu reflexe je dle Slavika a Siriora odvozen z latinského re-flecto, coz
znamena obracet se nazpatek. Smyslem reflexe je pak ziskat nahled na ty situace, které
maji vyznamngj$i vliv na nas i okoli. Reflexi autofi popisuji jako typicky diskurzivni,
tedy uvédomovany a slovné sdélitelny proces a rozdeluji ji do nékolika navazujicich
Casti: op€tovna prezentace, popis, vymezeni klicovych prvkl, hodnoceni a vysvétleni,
prognoza, preskripce. Funk¢énim prostfedkem reflexe je vybér a srovnani spojené s popi-
sem a hodnocenim. Vybér identifikuje pfedmét reflexe. Pfedmétem reflexe jsou pak
vlastnosti hodnoceného objektu. Popis vede ke jmenovitému rozliSeni objektt a vlastnosti
a kjejich zatfidéni. Pojmenovani objekti je nutné pro jejich védomé komunikované
sledovani, srovnavani a posuzovani. Hodnoceni stanovuje kritéria, pomoci kterych srov-
navame piredmét reflexe s referencnim objektem.

Pro kvalitu reflexe je dalezita platnost neboli piiléhavost popisu situace, slozitost

a usporadanost kritérii hodnoceni. Coz znamen4, ze se slozitosti reflexe rostou naroky na
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komplexitu aintegritu kritérii. Presnost vybéru klicovych kritérii zvySuje efektivitu
hodnoceni. Dialezitou podminkou je také piizptusobivost aktualnimu kontextu.

Reflektivni kompetenci ucitele autofi rozumi miru pfipravenosti ucitele
reflektovat a hodnotit vlastni pedagogické jednani, tedy kvalitu toho, jak ucitel dokaze
diagnostikovat vlastni ¢innost a vyvodit z ni poznatky. Schopnost sebepoznavani a sebe-
hodnoceni je predpokladem aktualizace znalosti a podminkou pedagogické zodpoveéd-
nosti.

Priprava uciteli k psychodidaktické reflexi souvisi s poznanim pedagogického
mysSleni. Efektivnim vychovnym programiim pro ucitele se vénuji napiiklad Goodman
(1984), Goreova (1987), Wubbels a Korthagen (1990). Schonova koncepce reflektivni
praxe (Schon 1983) je jednim z ucinnych zpusobt, jak rozvijet intuitivni procesy peda-
gogického mysleni ajednani. Dusledky reflexivni kompetence se u uciteld projevuji
motivovanosti k sebereflexi a dovednosti vymezit, popsat a uspotradat kritéria kvality
pedagogického jednani. Nasledn€ musi ucitel umét kritéria pouzit v Sir§im kontextu k hod-
noceni prab&hu psychodidaktickych interakci. Proces s tim spojeny souvisi s vyvojem
ucitelova pojeti vyuky.

Protoze v situacich, které vznikaji v prib&hu vyuky, je ucitel ve vétsin€ piipadi sam
a komunikace v profesni skupiné je problematicka, jako feSeni autofi nabizeji vyuziti
videozaznamu z vyuky. Videozaznam vyuky umoziuje komplexni zachyceni pedagogické
situace. UcCitel nemd moznost v procesu vyuky nahlédnout sam na sebe, na aktualni
situace, na to, jak reaguje ajak situace proziva. Autofi mluvi o takzvané slepoté
k vlastnim navyklym vzorcim chovani. Pfi retrospektivni analyze se pak projevuje fada
zkreslujicich efektt lidské psychiky. Helus (1988, s. 643—-648) s Brichackem (1978,
s. 212n) uvadi napfiklad halo efekt, chybu kontrastu, vliv znamosti, typizovani, prefe-
rencni postoje, vliv sebepojeti. Sam ucitel vSak ani nemaze zaujmout dostateCny odstup
a takto hloubgji analyzovat své jednani. Pfichazi tak o vyznamné momenty ovliviujici
jeho pedagogickou Cinnost. Videozaznam nabizi pohled na sebe sama pro samotného
aktéra a k tomu umoziuje komunikovat interpretace a vhledy ostatnich pedagogti do
vyukovych situaci. Na zaklad¢ videozdznamu tak probiha reflektujici diskuse. Pfinosem
takovéto diskuse neni jenom efektivnéjsi komunikace, ale vytvafi se také predpoklady
k prohloubeni poznani kli¢ovych operaci pedagogického mysleni.

Soucasn€ autofi upozortiuji na mozny problém vybéru a usporadani faktu pfi reali-
zaci diskuse. Rizikem je zejména zdraznovani nepodstatnych jevi, neucelné rozdélovani
pozornosti, piiliSné soustfedéni na detail. Pro tento pripad doporucuji pouzit orientacni
pojmy vymezujici fad reflektujici diskuse. Pojmy, které tak mohou vytvaret voditko pro
diskusi, ziskavaji smysl v usporadané a teoreticky zdivodnéné soustavé — posuzovacim
systému. Pfipraveny a teoreticky zakotveny posuzovaci systém ma potencial informacni,
a tedy 1 rozhodovaci. Stava se tak kvalitnim nastrojem pro didaktickou reflexi. Kritérii

hodnoceni v posuzovacim systému je soustava polozek a kategorii, které jsou vztazeny
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k pfedmétu posuzovani. Hodnoti se vztahovost k jednotlivym vyrokiim nebo se vyjadiuje
mira hodnoceni pomoci posuzovacich skal. Kvalita posuzovaciho systému se projevuje
pii analyze a komparaci kvantifikovanych vysledkt riznych posuzovateli nebo vysledku
jednoho posuzovatele vii¢i riznym piredmétim hodnoceni. Diky tomuto posuzovacimu
systému vysledky psychodidaktické analyzy ztraci svij staticky charakter a stavaji se
dynamickym interaktivnim prostfedkem psychodidaktické reflexe. Soucasné se hleda
spolecny jazyk pro vyjadreni individualnich nazort a hledisek. Tento zptisob komunikace
tak pomaha uvidé€t a popsat dulezité pedagogické situace, ziskat nahled na poznatkova
a hodnotova hlediska ovliviiujici argumentaci ucastniki. V navaznosti na tento zptsob
porozumeéni reflexi autofi navrhli systém didaktické interaktivni analyzy podporovany
pocitacem DITA-CS.

Od vyrazu k dialogu — priznak nového paradigmatu vychovy? (Slavik a Spilkova 1994)
Dle Slavika a Spilkové (1994) od roku 1990 vynikaji v novém pojeti vychovy snahy

o rozmanitost. Soucasné se projevuje také takzvany integracni trend: nové konceptualni
vazby se objevuji napt. mezi vychovnou dramatikou, vytvarnou a ob&anskou vychovou.
Signalem integraCnich tendenci je zajem ucitell o syntézu psychodidaktické pripravy.
Vynikaji dva spolecné opérmé body. Prvni je respekt k jedine¢né osobni zkuSenosti zaka
a k jejimu autorskému vyjadreni a druhym je potom diraz na procesy zakova sebepoznani
smeftujici k sebefizeni, takzvané autoregulaci. Oba poly jsou potom spojeny nebo vyme-
zeny obsahovym kontinuem mezi svobodou a zodpovédnosti. Zodpovédnost se svobodou
tak tvoti dvé stranky téze mince (Frankl 1990). Obecnéj§im vztahovym ramcem je schop-
nost vytvaret spoleCenstvi. Svoboda se poté projevuje ve vybéru a rozhodovani na pomezi
mezi individualnimi potfebami a spoleCenskymi normami. Cestu k jejich vyrovnané
bilanci nam ukazuje socialni zpétna vazba. Nastrojem této zpétné vazby je dialog, a tak
se stava prirozenou podminkou sebepoznani. V dialogu se strukturuje zkusenost, vynofuji
se védomé fenomény naseho byti. Vyrazovy projev je nastrojem individuality a dialog je
naopak nastrojem komunity. Dialog poskytuje obohaceni, jeho duSevnim zdrojem je
reflektujici mysleni a jeho vyjadfovacim prostfedkem slovo.

Vyrazova hra je iniciatorem a katalyzatorem vychovnych situaci a v konecném da-
sledku smeéfuje k efektivnimu dialogu, kterym dosahujeme vychovného efektu. Svymi
obsahy pak vyrazova hra znovu zprostfedkovava zdanlivé nezajimavé situace a stavi je
do novych kontextli. Vychovna situace, ktera vznikla s pomoci hry, tak ziskava hlubokou
hodnotu prozivaného modelu existencialni udalosti. Je spolecnou i1 spolecCenskou situaci
po zakoncCeni tvirci faze. S nastupujicim odstupem od konkrétniho zazitku vznika touha
po diskurzivni komunikaci. Otevira se tak svét vyznamu reprezentovanych spoleCnym
jazykem. Otevira se dialogicka reflektivni faze vychovné situace. Slovy autoru: ,, Vyrazova
hra zavrSena reflektivnim dialogem tvori expresivié diskurzivni most mezi zkuSenostmi

Zdku a znalostmi ucitele “ (s. 8).
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Ptiznivci Jungovy teorie povazuji verbalni komunikaci za prostfedek dialogu neve-
domi s védomim. Upozoriiuji také na to, ze ma smysl pouze v pfipadé€, ze se stane repre-
zentaci puvodni hlubinné zkusenosti (Wallace 1987, s. 131). V reflexivnim dialogu se
projevuji individualni rozdily ve spontanni pfedstavivosti, logice a hodnotové uspotrada-
nosti sveta. Stfetem téchto predstav je navozen takzvany socio-kognitivni konflikt, ktery
1ze chapat jako kli¢ovy faktor soudobého pojeti vychovy (Doise a Mugny In Stech 1992,
s. 165; Cornu a Vergnioux 1992). Dialog umoziuje vidét moznosti 1 limity individualni
svobody, zptfestiuje vyznam metafor, které napomahaji situaci popsat (Rorty 1991, s. 228).

Autofti uvadéji model socio-kognitivni situace v novém pojeti vychovy naznacujici
strukturu sociokognitivniho konfliktu (socidlni ,,soutéze o pravdu®), ktery probiha v eta-
pach nazvanych komparace, konfrontace a konsensus (KKK). V této posloupnosti se zak
stiidavé dostava do raznych roli. Stava se tvircem (autorem vyrazu) i divakem (partne-
rem v dialogu). Slavik a Spilkova zduraziuji dvojjedinosti téchto roli jako typicky atribut
vyrazove dialogické vychovné situace. Doménou komparace je vyrazova hra. Konfron-
taci se pak rozumi reflektivni dialog, kde ,,jde o vzdjemnou soutéz mezi Zakovskymi
zkuSenostmi, znalostmi a hodnotami* (s. 9). Vyznamné je to predevsim z toho pohledu,
ze dialog ve skupiné vrstevnikt vede k potlaceni tizkosti z konfrontace s autoritou ucitele.
V praci ucitele se pak vynofuje role arbitra etiky a facilitatora dialogu. To vSe je nutné
realizovat v atmosféfe spoluprace pifi vytvareni nového poznani, protoze konfrontace
zkuSenosti v reflexivnim dialogu muaze vést ke zpochybnéni hodnot. Jde o proces
racionalni 1 afektivni; socio-kognitivni konflikt je vzdy do jisté miry také konfliktem

socioevaluativnim.

Vztah teorie a praxe ve vzdéldavini ucitelii (Svec 1995)

Svec uvazuje o kvalitni piipravé budoucich pedagogd, ktera by vedla k usp&§nému uplat-
néni v nasledné skolni praxi, jako o hlavnim problému vzdélavani uciteli v devadesatych
letech. Zminuje situacni pristup v pedagogické piipraveé uciteld. Zastanci tohoto pfistupu
vysveétluji, ze ucitelé uplatiiuji svoje poznatky pouze zlomkovite, nikoliv systematicky
(Buehs 1985), a navrhuji predkladat pedagogické teorie v kontextu pedagogickych situaci
(Komar a Kwiatkowska-Kowalova 1985). Zvladani téchto pedagogickych situaci pred-
poklada vhled, poznani vlastniho vnimani, prozivani a porozumeéni konkrétni situaci. Do
centra pozornosti se tak dostava téma sebereflexe v piipravé budoucich pedagogt
(Nezvalova 1994).

V kontextu piipravy uditeld Svec povazuje sebereflexi za uvédomovani si
vlastnich prozitku a zkuSenosti z pedagogickych situaci. Uvadi pojeti reflektivni
kompetence (Slavik a Sitlor 1993) jako dovednost popsat, analyzovat a usporadat
pedagogickou zkusSenost ze Skolni praxe realné i simulované béhem studentské vyuky.
Dale uvadi vnitini dialog jako proces, ktery se d€je pii sebereflexi. Student si klade

otazky, které umoziu;ji popsat uvédomovanou pedagogickou situaci, analyzuji tuto situaci
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a hledaji moznosti jiného jednani do budoucna. Sebereflexi Svec popisuje také jako
proces, ktery umoziiuje studentovi analyzovat a srovnavat vlastni pedagogické zkuse-
nosti. Uvadi Rothovu (1989) mysSlenku prestavby vlastni vybavy ucitelské profese.
Odkazuje také na Korthagena (1985) a Smythe (1989). Svec piisuzuje sebereflexi charak-
ter analytické interpretace pedagogickych zkuSenosti a zmifiuje moznost porozumét této
interpretaci jako védomé analyze zkuSenosti studenta, ktery se pokousi nalézt pravidel-
nost, strukturu a ramce pro variace téchto zkuSenosti (Thiemann 1983).

K funkcim, které sebereflexe plni v pedagogické piipraveé budoucich ucitelq, patii
dle Svece funkce poznavaci, zpétnovazebni, preventivni, rozvojetvorna a relaxaéni. Za
predmét sebereflexe povazuje prozitky a zkuSenosti z pedagogickych situaci. Soucasné si
student uvédomuje svoje pedagogické védomosti a dovednosti. Sebereflexe ma vliv také
na komplexnéjsi slozky osobnosti studenta, naptiklad na ucitelovo pojeti vyuky. Jiz na
pocatku studia ma student vytvoreno vlastni pojeti vyuky, které se v§ak muze dostat do
rozporu s pedagogickou teorii, se kterou se student setkava pii studiu (Korthagen 1992).
V takovém piipadé muze ucitelovo pojeti vyuky branit piijimani a osvojovani pred-
kladanych pedagogickych poznatki (Tillema 1994). Proto zaznivaji doporuceni vychazet
v piipravé studentt z jejich zkuSenosti, subjektivnich teorii u¢eni a vyucovani (Hermans,
Créton a Korthagen 1992/1993). Svec proto navrhuje postup, kdy se pedagogicka teorie
predklada studentim az po reflexi a sebereflexi jejich vlastniho pojeti vyuky. Soucasné
zduraznuje také potiebu poskytnout studentim psychologické a pedagogické poznatky
k dobré orientaci v pedagogickych situacich.

Jako vhodné techniky sebereflexe nabizi pozorovani pedagogické reality. Zduraz-
fyje didaktické vyuziti hospitaci (Calderhead 1988). Jako podporujici a pfinosné mohou
byt nazory jinych subjekta, napiiklad psychologt, pedagogti, odbornych didaktikd, cvic-
nych uditeld, ale i kolegi-zaka (Svec 1994). Jako nastroje slouzici k verbalizaci sebe-
reflexe Svec uvadi napiiklad deniky studentll, zaznamenavajici prab&zné sebereflexi.
Kladné hodnoti také reflektivni bilance, které jsou v podstaté autentickou vypoveédi popi-
sujici vidéni studenta, napiiklad v rozsahu jedné vyudovaci hodiny (Slavik a Capkova
1994, Slavik 1995). Jako vhodnou techniku uvadi také videozaznam, ktery svou kom-
plexnosti zachyti i situace, které si student nevybavil nebo které nepovazoval za dulezité.
Zminéné techniky pisemného deniku, vypovédi studentti nebo reflexivnich bilanci jsou
technikami nestrukturované reflexe. Ke strukturaci dochézi az nasledné po jejich napsani.
Mimo to je mozné vyuzit i strukturované techniky. Student se v nich vyjadiuje ke kon-
krétnim otazkam (Korthagen 1992, Pope a Denicolo 1993). Dals§i moznou technikou jsou
metafory, které umoznuji vyjadfit prozitky z reflektovanych pedagogickych situaci.
Metafory piipodobiuji pocity i zkuSenosti studenta a pfisuzuji je jinym objektim nebo
cinnostem. Soucasné vyjadiuji 1 prani, ocekavani a postoje studenta. Metaforam se véno-
vali naptiklad Bullough a Stokes (1994).
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Podle Svece se budouci uditelé ve své pripravé udi reflektovat faktory, které vytva-
feji pedagogické situace, a osvojuji si postupy vlastni interpretace téchto situaci. Stavaji
se pozorovateli pfi analyze situaci, nasledné je popisuji, uci se rozliSovat klicové situace
od nepodstatnych. Pii uvédomovani si vlastniho stylu vyuky povazuje autor za dulezité
moznost poznat, jak v situacich jednaji rizni uCitelé. Nasledné se studenti ucastni projek-
tovani a realizace pedagogické situace. Toto muze probihat formou mikrovyucovani ve
skupin€ kolegu-studentd nebo nasledné také pii skute¢né vyucovaci hodiné v komunikaci
s tfidou. Studenti si pfi tom vypracovavaji kod, pomoci kterého se orientuji v pedagogic-
kych situacich (Vyskocilova 1990/91). Student tak reflektuje svoje misto v pedagogické
situaci 1 zpusob, jakym zprostiedkovava ucivo svym zaktm.

Z vyzkumu vyplyva, ze dilezitou soucasti sebereflektovani pedagogickych situ-
aci by méla byt nejen obsahova dimenze uciva, ale také socialni aspekty pedagogické
komunikace 1 to, jak zaci zpracovavaji ucivo (Koring 1989). Pro uvédomeéni si téchto
prvkl pedagogické situace je dulezité, aby se student sam stal aktérem pedagogickeé situ-
ace. Podle Bendy (1990) je cilem sebereflexe poznat, jak student reaguje v simulovanych
pedagogickych situacich a srovnat toto jednani s jednanim ve skuteCnych Skolnich
situacich i s tim, jak odliSné mohou reagovat jini ucitelé. Na zakladé vlastnich zkuSenosti
a sebereflexe tak studenti ziskavaji vhled do pedagogickych situaci.

Svec také zmifiuje vyznam individuality, tedy to, jak sebereflexe miZe probihat
u riznych studentl odlisné. Dale se domniva ze vhodné navozena reflexe zvnéjsku mize
probihat u kazdého studenta. Sebereflexe se stava vychodiskem zmén a zakladem pro
autoregulaci pedagogické &innosti studenta. Podle Svece by se sebereflexe méla stat
trvalou soucasti pedagogické i psychologické pripravy budoucich ucitelti. Soucasné upo-
zorfiuje na dualezitost systematické sebereflexe, podnécovani z vnéjsku vhodnymi otaz-

kami a vytvareni podpurného prostiedi pro kvalitni sebereflexi.

Utitelovo pojeti vpuky (Mares, Slavik, Svato$ a Svec 1996)

V prvni ¢asti této kolektivni monografie Mares (1996, s. 9-27) zmiruje ploSny charakter
ucitelova pojeti vyuky, tedy to, ze kazdy z ucitelG ma vlastni pojeti vyuky. Tato pojeti
chape jako proménnou, kterad se da zjistovat. UCitelovo pojeti vyuky tak ovliviiuje
v§echny snahy meénit pedagogickou realitu a ma také vlastni vyvoj, vznika postupné
a béhem profesni drahy se proméiuje. Autor dale uvazuje, zda ucitelovo pojeti vyuky
vznika spontanné€, nebo zda lze pouzit i jinou cestu, cestu uvédomeni. Klade si otazku,
zda touto cestou uvédomeni mize byt sebereflexe. Podle Marese existuje skupina uciteld,
kteti se nadchnou a nékdy nekriticky pfijimaji postupy a metody, kterym véfi. V takovém
ptipadé u nich neni uplatnéna reflexe a sebereflexe a uplatiiuji se pouze postoje a emoce.
Uvadi myslenku Gipeové, ze ucitelé se lisi ve schopnosti pfemyslet o vlastnim jednani,
o vlastnim pojeti vyuky, lisi se v dovednosti reflexe pedagogické skutecnosti a hlavné
sebereflexe (Gipe 1991).
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Za idealni Mare§ povazuje, aby se kazdy ucitel systematicky zamyslel nad svou
pedagogickou praci. Jako metodu, ktera by pomohla uciteli v sebereflexi nabizi taxo-
nomii ucitelova reflektivniho mysleni podle Rossové (Ross 1989), taxonomii reflektivniho
mySsleni Kroghové a Crewese (Krogh a Crewes 1989), taxonomii reflektivniho pedago-
gického mysleni podle Simmonsové (Simmons at al. 1989) a Zeichnerovu a Listonovu
taxonomii reflektivniho mysSleni (Zeichner a Liston 1985). Mares uvazuje o ucitelove
pojeti vyuky jako o soucasti nadfazeného celku. Timto nadfazenym celkem muze byt
ucitelovo ,,profesionalni ja“, které pak Mare§ rozdé€luje na slozku retrospektivni, pro-
spektivni a aktualni.

V dalsi kapitole Slavik (1996, s. 28—45) uvadi reflektivni praxi jako smér, ke kte-
rému se obraci stale vice pozornosti. Nabizi sémioticky pohled, ktery se tykéa zakladnich
principt mysleni a reflektovani. Sémiodidakticky pfistup popisuje prostor ucitelova jed-
nani ve vyuce jako komplexni celek, ktery je sémantickym polem, v némz jednani ucitele
a zakd nabyva specifickych vyznamu a hodnot. Slavik uvadi, ze na ucitelovo pedagogické
pusobeni 1ze nahlizet jako na umélecké dilo, protoze je hodnotitelné stejnymi prostiedky
jako umélecké dilo. Uvazuje o mozném piesné€jSim a efektivnéj$im reflektovani nejenom
vyznamoveé, ale také hodnotové a prozitkové slozky ucitelova pusobeni. Pedagogické
iumelecké dilo spojuje ucelenost v obsahu, Case i prostoru. Za vyznamny spolecny
moment povazuje ucinek dila. Obé dila, pedagogické i umélecké, uplatiuji svoje hodnoty
prostfednictvim prozitkové a poznavaci ucinnosti. Ta je vysledkem zazitku v ¢ase mezi
vstupem do dila a vystupem z néj. Tteti spoleCnou charakteristikou je krasa dila, vyraz
harmonické souvztaznosti obsahu, formy a rozvijejici se lidské existence.

Cinnost ugitele piinasi zménu kvalit ve vnitinim svété zaka. Uitel tak ma zod-
povédnost za fizeni a rozhodovani ve vychovném procesu. K tomu musi ucitel rozumét
své pedagogické Cinnosti. Toto porozuméni je predpokladem profesni komunikace,
argumentovani a dialogu o vlastnim pedagogickém dile. Stava se tak vychodiskem
i cilem pedagogické reflexe. Autor uvadi jako predpoklad porozuméni situacni redukei.
Pojmem situace nazyva zjednoduseny, Casové i prostorové ohraniCeny usek zahrnujici
urcité chovani i existujici okolnosti. Objeveni vztaznosti mezi minulou pedagogickou
zkuSenosti a nedavno ptitomnym pedagogickym zazitkem je podminkou vychovné
reflexe. Dosazenim vyznamu aktualni situaci tematizujeme, a tim se muze stat predme-
tem reflektovani a dialogu. Napadné prvky v situaci autor nazyva vyzyvaci komponenty.
Metodu reflektovani situace Slavik rozdéluje na nasledné strukturovanou reflexi (piibeh)
a predbézné strukturovanou reflexi (tvorba).

Nasledné strukturovanou reflexi se rozumi v paméti ulozeny obraz situace, ktery
ma svij ¢asoprostorovy format a kompozici. Sami ucitelé tak na sebe mohou nahlédnout
jako na jednoho z aktéra piibeéhu. Chceme-li své vzpominky n¢jakym zptisobem zachytit
a nasledné reflektovat, mizeme pouzit fixacni metody analogické umeéni. Jde napiiklad

o expresivni psani nebo volné vypravéni. Cilem je tedy v prvni fad¢ piibéh zazit a teprve
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na druhém misté jej analyzovat. Piibéh je svym pojetim méné piistupny porozumeéni, ale
naopak usnadiiuje pochopeni. Analyza, ktera v procesu postupného objevovani vyznamu
vysvétluje vyznam nahodné vytvorenych metafor (Rorty 1991, s. 228), je az navazujici
¢innost, ktera pfispiva k porozuméni. Takto nésledné strukturovana reflexe se vztahuje
k heuristické a hodnotové oblasti pedagogické profese. Slavik zmituje jeji pouziti napfi-
klad pii analyze takzvanych reflektivnich bilanci.

Tvorba jako predbézné strukturovana reflexe predstavuje posloupnost aktivit, které
si v§imaji situaci, zasahuji do nich a vytvafi dusledky. Zazitek pribéhu sice existuje, ale
dostava se do pozadi a dominantnimi se stavaji situace, kterym se snazime porozumeét.
Situace jiz nezachycuje jako pfibéh, ale jako systém. K dispozici mame fixa¢ni metody
vychazejici z kartezianskych védeckych postupt. Jde napiiklad o vymezeni predmétu za-
jmu, predbéznou pojmovou strukturaci pozorovaciho pole, ziskavani fakti. Autor uvadi,
ze tento druh reflexe se vztahuje zeyména k rutinni a prakticky funk¢ni oblasti pedago-
gické prace. Oba piistupy situacni reflexe tak vytvareji dva krajni poly. Mezi nimi vznika
Siroka Skala zpusobu, jak pohlizet na reflexi pedagogické reality. Jako jeden z moznych
vhodnych nastroju reflexe pedagogické reality autor povazuje odborné kazuistiky —
ptib&hy, které pomahaji pochopit systém.

V tvodu posledni kapitoly s ndzvem ,,Sebereflexni motivy v ucitelském studiu*
Svatos (1996, s. 74-76) predstavuje myslenku mikrovyucovani. S touto myslenkou pifisli
koncem 60. let Ryan a Allen. Princip této metody je jednoduchy. Studenti opakované
absolvuji krat§i vyu€ovaci Casti, jejichz prabéh se nahrava a nasledné€ analyzuje. Student
ucitelstvi opakované vyucuje v mensi skupince zakti obdobné ucivo a nasledné dostava
zpétnou vazbu. Ma moznost tyto kratké Casové useky analyzovat a promyslet. Ma prostor
pro nalézani jiné, optimalné&jsi varianty vyu€ovani a také prostor pro jeji realizaci. Metodu
mikrovyucovani Svato$ povazuje jednak za nastroj urychlujici profesni vyvoj a soucasné
za prostiedek sebepoznani. Student provadi autodiagnostiku svého pedagogického puso-
beni a souCasné se uci chapat tvorivou podstatu ucitelstvi. Zisky z toho zptusobu vyuky
popisuje Svatos ve tfech aspektech. Prvnim je kratkodoby aspekt, vychazejici z minulosti,
ktery napomaha ke korekci profesniho sebeobrazu. Druhy aspekt smétfuje do budouc-
nosti: k vyssi kvalité vyuCovani na zakladé nahlédnuti na Cinnost minulou. Poslednim
aspektem je dlouhodoby stabilizujici efekt. ZkuSenosti, které ucitel nacerpal v opakova-
ném tvoreni, realizaci a reflexi vyuky, se proméiuji do dlouhodobé stabilniho profesniho
pojeti a sebepojeti.

Kratkodobé ucinky sebereflexivnich postupti vedou u studentd i uiteld v praxi
k navyku svoji praci vnimat, hodnotit a premyslet o ni. V dusledku toho ucitel ziskava
nebo rozviji reflexivni kompetenci. Jde o vyznamnou soucast pregradualni ucitelské pfi-
pravy. Pocatek profesniho startu je totiz povazovan za obdobi, ve kterém se stabilizuje
ucitelovo pojeti vyuky. Svatos se ptihlasuje ke komunikativnimu pojeti sebereflexe. Jde

o vnitini dialog ucitele se sebou samym, ktery je nejprve iniciovan zvnéjsku, naptiklad
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hospitacnim pedagogem, a nésledné se zvnitiiiuje. UCitel jiz nepotiebuje intervence
zvenci a vede dialog sam se sebou. V konecné fazi se pak tento dialog stava potrebou

ucitele-profesionala.

Sebereflexe studentii v pregradudlni didaktické piipravé (Svec 1996)

Svec (1996) odkazuje na modely sebereflektivni piipravy ugiteld ze zahraniéi, napiiklad
Clarke (1994), Korthagen (1985). Zmitiuje techniky sebereflexe a jejich moznosti, napfi-
klad Korthagen (1992). Pfipomina zkoumani metafor jako jednu ze sebereflektivnich
technik v ucitelské ptipraveé, které se vénovali naptiklad Bullough a Stokes (1994),
Johnstonova (1994) a Ritchie (1994). Déle uvadi Ceské autory zabyvajici se touto
problematikou, napiiklad Nezvalova (1994), Svec (1995), Slavik a Sifior (1993), Slavik
a Capkova (1994), Spilkova (1995). Zmifiuje chapani sebereflexe (Priicha, Walterova
a Mare§ 1995, s. 196) jako zamysSleni se nad sebou samym, zpétné ohlédnuti za svymi
mySslenkami, pocity, postoji a svym jednanim.

Dale Svec uvadi, ze sebereflexi lze také rozumét jako vnitinimu dialogu, ktery
vede ucitel sam se sebou. Vnitini dialog se tak stava jeho profesionalnim svédomim.
A pravé v tomto druhém pojeti uvazuje dale. Vnitini dialog muze byt navozen z vnéjsku
naprtiklad otazkami a podnéty cvicného ucitele nebo kolegy studenta, anebo muze vycha-
zet z vnitini potfeby studenta. K tomu, aby byl vnitini dialog ucinny, vyzaduje predpo-
klady studenta a vhodné podminky. Prvnim pfedpokladem je vnitini motivace studenta
reflektovat vlastni prozitky, poznatky, zkuSenosti a ndzory. Druhym je sebereflektivni
pak piiznivé klima podnécujici k sebereflexi.

Osvojit si sebereflektivni dovednost znamena naucit se klast otazky a odpovidat
na né. Otazky mohou byt kladeny jednak z vnéjSiho zdroje pfimo ucitelem, anebo si
vnitini otazky klade sam student. Rada otazek z vn&jsich zdroji tak miZe vyvolat otazky
vnitini. To je zavislé na potiebach a schopnostech studenta. Dalsi rozdéleni otazek muze
byt podle jejich obsahu a také podle hloubky reflexe. Z tohoto pohledu autor rozdéluje
otazky na popisné, kauzalni a rozhodovaci. Pribézny vnitini dialog tak plni zpétnova-
zebni funkci. Mimo to muze také plnit funkci analytické interpretace pedagogickych
zkugenosti. Vnitini dialog studenta je uvédomovany a slovné sdélitelny. Svec doporuuje
vést si o vnitinim dialogu pisemné zdznamy, které 1ze zpé&tn€ vyvolat a popiipadé znovu
udalosti prozit. To je zpusob, jak analyzovat a pochopit svoje zkuSenosti, nazory i pro-
zitky (Csikszentmihalyi 1996, s. 196). Nasledné se zpétna analyza muze stat opétovnym
vychodiskem dalsiho, obvykle hlubsiho vnitfniho dialogu. Uvédomovanim si a verbali-
zaci prozitého si student osvojuje didaktické védomosti a dovednosti zevnitf.

Svec také nabizi zptisob, jak rozvijet osobni piedpoklady studentii pro sebereflexi.
Vyslovuje nazor, ze i tuto dovednost 1ze kultivovat naptiklad nabidkou riznych kategorii

vnéjsich otazek. Povazuje za nutné rozvijet potiebné schopnosti studentt ucitelstvi jiz od
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prvniho ro¢niku studia a také uvadi riizné sebereflektivni techniky, které byly vyzkouseny
praveé u studentd v prvnim ro¢niku: studentské denikové zaznamy, sebereflexe studijniho
stylu, sebereflektivni analyza pedagogickych etud, sebereflektujici otazky, sebereflek-
tivni bilance, pozorovani vyuky, videozdznamy, pedagogické kazuistiky, mikrovystupy,

obtiznéjsi didaktické situace a psychodidaktické teorie.

Od vyrazu k dialogu ve vychové; Artefiletika (Slavik 1997)

Slavik (1997) nahlizi na reflexi ze sémiologického pohledu. Samotnou sémiologii
charakterizuje jako obor, ktery je spojenim védy s uménim. Za nadéné povazuje vstupy
do vychovy ztohoto pohledu a odkazuje na snahy zahrani¢nich autord, ke kterym se
svym pojetim piipojuje (Donald J. Cunningham, Smith-Shank 1995).

Pojem pedagogické dilo rozviji ze sémiotické pohledu, ktery je opfeny o sémioticky
model pedagogické situace. O pedagogickém dile Slavik uvazuje jako o velmi vlivném,
pticemz zodpoveédnost klade na stranu ucitele, ale i na stranu zaka. Reflektovani popisuje
jako uvazovani o tom, co se stalo, popisovani, vysvétlovani a hodnoceni minulého jed-
nani. Cilem je podle néj ziskat nahled na udalosti v dosahu zodpovédnosti aktéra, ktefi
pro svij nezanedbatelny vliv vyzaduji hodnoceni a kontrolu. O reflexi Slavik uvazuje
jako o diskurzivnim, tedy uvédomovaném a slovné sdélitelném procesu.

Slavik pracuje také s terminem mozné svéty. Mozné svéty vznikaji z rozdilnosti po-
hledt pozorovatelti na stejnou situaci. Co je mozny svét, Slavik uvadi jako analogii, ktera
pomaha vysvétlit riznorodost lidskych pohledi na skutecnost. Ackoliv uplatiiujeme
mozné svéty a uvazujeme tak z riznych hledisek, mizeme hledat spole¢na méfitka pro
reflektovani. Existence moznych svétl ajejich praniku umoznuje chapat situaci jako
soucast Sirsiho obsahového a Casoprostorového celku. Mozné svéty si tedy dokazeme
predstavit, ale 1 vytvaret a zit v nich. Lidsky zivot se tak stal neustalym pohybem ze svéta
do svéta. Kazdy svét pak klade své specifické naroky na schopnost ¢loveka prizpusobit
se. V zavislosti na momentalnim stavu situace se tak otevira vstup do jiného mozného
svéta do jiného situacniho typu.

Slavik vychazi z ¢tvercového komplexniho modelu situace, odvozeného z Ogden-
Richardsova trojuhelniku reference (Mathauser 1985, 1994), a popisuje Ctvercovy situ-
acni model pro reflexi pedagogickych situaci. Uvadi psychodidaktikou interpretaci tohoto
modelu, kdy ¢tverec reprezentuje akcni a percepCni proces, vzdy dvousmérny, vyjadiujici
i navrat a zpétnou vazbu. Vznika tak 16 typt vztaht mezi jeho prvky v kazdém ze
Ctyt vrchold, které jsou oznaCovany zkratkami: M-material, V-véc, Z-znak, R-referent.
Uprostied Ctverce, na praseciku jeho uhlopricek, pak lezi reference (Rce).

Trojuhelnik M-R-V nazyva Mathauser trojuhelnikem geneze. Prezentuje tvirci pro-
meénu materialu do dila véci. Jde o konstrukt vysvétlujici schopnost pokraovat v zapo-
Catém dile. V této souvislosti Slavik uvadi Heideggerovu myslenku, ze pokracovani

kazdé predchozi faze tvorby se stava odkazem k fazi nasledujici. V dile je tedy uchovano
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a odkryvano to, z ¢eho dilo povstalo (Heidegger 1996). Ve sméru M—V probiha trans-
formace Clovéka do néjaké z kulturnich roli. V opacném sméru V—M jde o zpétnova-
zebni proces promény cloveka uskute€néného v roli do ¢lovéka, ktery existuje ve svych
moznostech.

Na proces smétujici k porozuméni nebo pochopeni situace nahlizi Slavik jako na
oscilaci mezi aktivnim utvarenim situace a jejim vykladem. Jednotlivé trojuhelniky
Ctverce tak reprezentuji potencialni typ chovani a zaroven urcity typ porozumeéni.

Trojuhelnik V-Rce-Z je Mathauserem oznacovan jako trojuhelnik morfologie.
Vyjadiuje lidskou schopnost prezentovat vlastni kulturni projevy a vést o tomto vykladu
dialog. Ve sméru V—Z se stav dila stava referentem. Je zavadéno pojmenovani, dilo ma
jasné vyznamy. Pohyb dale muze pokraCovat ve sméru Z—R, tedy zpét k zivotni realite.
Dilo je vysledkem zamérné exprese. Zpétny pohyb od znaku k dilu Z—V predstavuje
predbézné strukturovanou reflexi.

Trojuhelnik R-Rce-M je trojuhelnikem ontologie. Vysvétluje schopnost ¢lovéka
vstupovat do urcitého typu hry nebo prace a vnaset do ni predmeéty svého zaymu. Posun
R—M je vstupem do moznosti. Linie R—M je vychodiskem poznavani, pasobi jako soci-
okognitivni vyzva. Smétuje k pojmenovani, k dialogu a néasledné i1 k porozuméni. Pre-
klapi se do vztahu R—Z a sp¢je k reflexi. Pavodni model ¢tverce se tak mize rozdélit na
dva trojuhelniky.

Prvni trojuhelnik tvoti vrcholy R-V-Z. Tato cast je typicka reflektivni distanci od
udalosti a je doménou zejména diskurzivniho védomi. Druhy trojuhelnik vytvoteny z vr-
choli R-V-M muzeme povazovat za prozitkovou identifikaci s probihajici situaci. Dotyka
se tak nevédomi a praktického védomi. Ve vychovnych situacich dochazi k neustalym
presmykim mezi identifikaci a distanci.

Obsah pedagogického dila vstupuje do zazitkt prostiednictvim dvou projevu:
exprese a reflexe. Exprese je vyjadienim vnitfniho svéta. Je nastrojem individuality a ve
vztahu k adresatovi byva vétSinou nezamérna. Reflexe reaguje na expresi, slouzi také
k sebepoznani, je ndhledem na sebe samého, myslenim o myS§lenkovych procesech. Jde
o nekonec¢ny cyklicky proces postupného sebeuvédomovani. Slavik nazorné popisuje pii-
znaky obou téchto polarit. Cilem exprese je vyjadrfit se, cilem reflexe je poznat, rozumét.
Zazitkova funkce exprese je esteticka, funkce reflexe je teoreticka. Zptsob oznaCovani je
v piipadé€ exprese symbolicky, v pfipadé reflexe znakovy. DuSevni aktivitou exprese je
intuice, citéni; v pfipadé reflexe je to diskurz, mysleni.

V pedagogickém dile l1ze expresi i reflexi vyjadfit pomoci pojmi: expresi jako
vyrazovou hru a reflexi jako reflektivni dialog. Reflektivni dialog je disledkem vyrazové
hry. Jungovsky orientovani arteterapeuti povazuji verbalni komunikaci, ktera nasleduje po
takovéto vyrazové hie, za prostiedek dialogu nevédomi s védomim (Wallace 1987, s 131).
Jde tedy o nastroj schopnosti vidét své nevédomi ofima druhych (Ebert 1992, s. 51).

V takovémto dialogu se projevuji interindividualni rozdily ve spontannich predstavach
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o logické a hodnotové usporadanosti svéta. Tim se navozuje takzvany sociokognitivni
konflikt (Doise a Mugny In Stech 1992, s. 165; Cornu a Vergnioux, 1992). A pravé tento
sociokognitivni konflikt je chapan jako klicovy dynamicky faktor soudobého pojeti
vychovy, ktery motivuje své aktéry ke hledani konsensu a dosazeni kvalitativné vyssi

urovné poznani.

Systemicky pristup a sebereflexe v prdci ucitele — skepse nebo nadéje?

(Lazarova 1997)

Lazarova (1997) vychazi z tzv. systemického pohledu na ¢lovéka. Predklada otazky, které
si ucitel klade pfi premysleni o tom, jak uvazuje, co proziva, jak se chova. Ucitel se
dostava do situaci, kdy na podkladé vlastniho chéapani reality déla rozhodnuti. Roz-
hodnuti, ktera pedagog ucini v pedagogické situaci, maji nutné 1 eticky rozmér, nebot’ se
tykaji dvou autonomnich bytosti, zaka a ucitele. UCitel miZe najit podporu pii premysleni
o podobnych situacich orientaci v zakladech systemického mysSleni. Toto mySleni se stalo
zakladem pro terapeutické pfistupy v psychologii (Ludewig 1994, Pechackova 1993,
Ulehla 1996) a mize piinést uzite¢né aplikace i do pedagogické praxe. Lazarova uvadi
Ludewiga (1994), ktery vysvétluje biologickou teorii poznani cilského neurologa
Humberta Maturany. Podle Maturany neni nase poznani odrazem reality, ale biologickym
fenoménem determinovanym strukturou organismu. Podle této teorie by si ucitel mél byt
vzdy védom toho, ze pfi své reflexi neuvazuje o skutecné realité, ale pouze o tom, jak
sam realitu poznal.

Lazarova proto povazuje za prospesné vnést pomoci sebereflexe urcitou miru ne-
jistoty do ucitelského povolani. Profesionalni nejistotu povazuje za uziteCnou v optimalni
mife. Tedy v takové mife, kdy se stane impulsem k otevienosti a ke zméné. Sebereflexi
tak nevidi jako prostiedek poznani pravdy, ale jako nekoneCny proces, ktery roz§ifuje
moznosti a napomaha zméné. Nabizi tim ukotveni nejistoty, které paradoxné nabizi vice
bezpeci ucitelim i1 zakim.

Lazarova (tamtéz, s. 19-23) zduraziuje vyznam komunikace a spoluprace, nebot
cestu k objektivité vidi v hledani konsensu toho, co je povazovano za objektivni. Z toho
vyplyva, ze ucitel musi byt pfipraven ke zméné ¢i korekci vlastniho poznani (Drewery
a Monk 1994). K tomu vS$ak jiz pouh4 sebereflexe nestaci. V systemické terapii se k témto
ucelum zfizuji reflektivni tymy. Autorka uvazuje, zda je mozné obdobné postupovat
i v pedagogické praci, navrhuje naptiklad rizna pojeti supervizi, konzultace a ucitelské

peer programy.

K problému rozvijeni sebereflektivni kompetence v ramci interakénich cviceni
(Rezac 1997)

Reza¢ (1997) nabizi zkuSenosti z interakénich cvieni a psychologickych praktik,
které nabyl pii realizaci vyuky méa Pedagogické fakulté Masarykovy univerzity. Jedna se
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o zkuSenosti pfi vytvareni predpokladi pro pouziti reflexe jako prostfedku kultivace
socialnich dovednosti budoucich pedagogu.

Dovednost Reza¢ charakterizuje jako soubor rozvinutych a piipadné zautomati-
zovanych predpokladi vztahujicich se k urcité ¢innosti, utvarejici se v konkrétnich ¢in-
nostech a aktivitach. Tim se rozumi, ze vykonavani urcité Cinnosti aktivizuje fetézec
vnitfnich psychickych a fyziologickych déjt, které umoziuji realizaci ¢innosti. V pru-
behu dalSich opakovani Cinnosti se tento proces stabilizuje. Socialni dovednosti se
vyznacuji tim, Ze je k nim nutna interakce s jinym clovékem. Rozvijeji se na zakladé
dispozic, nasledné vznika socialni kompetence. Tento rozvoj souvisi se sociabilitou, ktera
muize mit rizné podoby a pfedznamenava hodnotovou orientaci osobnosti.

Rezad socialni dovednosti dé&li na interakéni, percepéni, komunikaéni, organizagni
a behavioralni. Pfedklada myslenku, zZe tyto trsy socialnich dovednosti na urcité urovni
rozvoje vytvareji bazi, na niz se proces sebereflexe odehrava. Jednak tuto reflexi
umoziuji ajednak ji v sebereflektivnim dialogu dotvéieji. Podporuje Svecovu (1995)
mySslenku, Ze by se sebereflexe méla stat trvalou soucasti ptipravy budoucich ucitelt.
Zduraziiuje nutnost vytvafeni podminek pro autentické a autonomni seberozvijeni
studenti. Na zakladé zkuSenosti ze cviCeni obhajuje mySlenku, ze sebereflexe se vyviji
v etapach aindividudlng, dle urovné rozvoje sebereflexe u studenta. To ma prakticky
vyznam praveé ve vyberu a realizaci Cinnosti, které prispivaji k rozvoji sebereflexe.

V prvni etapé se utvaii zakladni pfedpoklad pro schopnost nasledné zralé sebe-
reflexe. Jde o otevieni se smérem ven 1 smérem dovnitf. Otevieni se dovnitf znamena
pfijimat prozitky ostatnich lidi v situacich, které sami prozivame jinym zptisobem. Toho
jsme schopni na zakladé empatie. Uvadi, ze lidé, ktefi nejsou schopni sebendhledu,
vétsinou nejsou schopni ani naslouchat ostatnim a respektovat osobni styl a sebepojeti
druhého cloveka, takze postradaji to, co je pro kvalitni pedagogickou praci nezbytné.
Druha etapa je charakterizovana vytvofenim prvotniho nahledu na sebe samého. Tento
nahled je vytvoten potiebou sebekontroly a jedna se spise o korekci chovani na zakladé
zpétné vazby. V tieti etap€ se tento nahled objektivizuje. Uplatiiuji se kritéria posuzovani
a hodnoceni. Nahled je vniman jako prostfedek k seberegulaci a sebevychoveé. Ve Ctvrté
etap€ se jiz jednd o posuzovani sebe i1 okoli. Sebeposuzovani probiha jako uvazovani
o vlastni kompetenci, jak situaci zvladnout a co z toho vyplyva do budoucna. U tohoto
druhu hodnoceni vlastni kompetence je rozliSovana mira obecnosti a stupeni jistoty.
V posledni paté etapé je sebereflexe strukturovanym procesem s diferencovanym vnima-
nim a posuzovanim v kontextu socialni situace. Schopnost sebereflexe je tak procesem
neustalé diferenciace a nasledné integrace socialni zkuSenosti. I ve stejném socialnim
prostoru tak pii dal§im kontaktu s prostfedim mohou byt objevovany nové prvky a vztahy
mezi nimi. Nahled na situaci je diferencované€jsi, méni se uroven senzitivity jedince

a v dusledku toho se také méni povaha vztaha a interakci, do kterych jedinec vstupuyje.
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Reflexe v pregraduadlni pripravé ucitelii (zahranicni zkusenosti)

(Nezvalova 1998)

Nezvalova (1998) ve své studii predstavuje pojem reflexe v pregradualni ptiprave ucitelt
z pohledu zahrani¢nich zdroju. Frekventovanymi pojmy jsou zde mimo reflexe také
reflexivni vyu€ovani a reflexivni ucitel. Uvadi Calderheadovo pojeti pojmu reflexe jako
vztahu vlastni Cinnosti ke kognitivnimu procesu, k procesu srovnavani, hodnoceni
aftizeni (Calderhead 1987, 1989). Reflexivni vyucovani se vyznacuje profesionalnim
rastem, odpovédnosti k vlastni ¢innosti, analyzou a kritickym hodnocenim vlastni Cin-
nosti. Reflexivni ucitel tak hodnoti zdmeéry, souvislosti a postupy uplatiiované ve vlastni
praxi, a to na vSech urovnich reflexe (Zeichner a Liston 1987).

Filozoficky a kriticky nahled na dimenzi reflexe poskytuji dalsi zahrani¢ni autofi
(Tom 1985). Zminuji prilezitosti, kdy ucitel pfemysli o vzdélavacich zamérech, cilech
a o hodnotach vlastni pedagogické Cinnosti. Schonovo pojeti reflexe jako pozorovani
a adaptace vlastniho jednani (Schon 1983, 1987) je typ reflexe nazyvany reflexe
v ¢innosti. Za dualezité v§ak Schon povazuje i reflektovani po ¢innosti, které ovliviiuje
vlastni pedagogickou ¢innost ucitele do budoucna. Dle Nezvalové je dilezitym prvkem
reflexe schopnost podivat se zpét. Proces reflexe povazuje za dovednost, ke které by méli
byt ucitelé vedeni.

Ze zahrani¢nich zdrojii autorka nabizi rizné piiklady programt pregradualni pfi-
pravy ucitelli zaméfené na aplikaci reflexe. Napfiklad ve Finsku byla uplatiiovana reflexe
vlastni Cinnosti studentl v souvislosti s vyukou individualni (pisemné reflexe formou
deniku) i skupinovou. V programech pfipravy budoucich ucitell se potvrdilo, ze studen-
tovy reflektivni dovednosti mohou byt utvareny jiz od pocatku kurzu a dale rozvijeny
v obdobi pedagogické praxe.

Reflexivni pfistup byl v ramci pfipravy uciteld vyuzit i v Holandsku. Korthagen
(1992) uvadi, ze ucitelska priprava je vice efektivni, pokud je student stimulovan detailné
reflektovat svoji zkuSenost.

Kaganova (1992) porovnala 27 empirickych studii, které se zabyvaly profesni pfi-
pravou budoucich ucitelt. Zdokumentovala, ze studenti maji vlastni predstavu o vyuce
uz na pocatku ucitelské ptipravy. Jak uvadi dalsi autofi, tyto pfedstavy jsou utvoreny na
zaklad€ vlastnich zkuSenosti, jsou velmi stabilni a malo flexibilni (Calderhead a Robson
1991). Kaganova dale uvadi, ze studenti, ktefi méli reflexivni program zafazeny jiz na
pocatku studia, se 1épe adaptovali a méli realisti¢téjsi pohled na vyucovani. Zdaraziuje
tak nutnost zafazeni programt zaméfenych na reflexi jiz od pocatku studia. Stejné zaveéry
pfinasi i Grossmanova (1989).

Reflexivnim principim v pfipraveé budoucich ucitelll je vénovana velka pozornost
také na americkych vysokych Skolach. Jsou nabizeny predméty jako laboratorni a kli-
nicka praxe. V laboratofich mohou studenti a ucitelé reflektovat vlastni realizaci vyuky

prostfednictvim mikrovyucovani, simulovat modelové hodiny, analyzovat zaznamy
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a protokoly z vyucovacich hodin. Klinicka praxe je pak zaméfena na Cinnost ucitelt
a zakd ve vyucovacich hodinach. Nasleduje reflexe v seminafich. Na tyto ¢asti navazuje
pocatecni praxe jako dalsi cast reflexivniho programu. Student ucitelstvi pracuje s malou
skupinou zaku a reflektuje svoji ¢Cinnost. To vSe za podpory cvi¢ného a fakultniho ucitele.
Posledni ¢asti programu vénovaného reflexivnim dovednostem je souvisla praxe.
Matthews a Jessel (1998) uvadéji, ze reflektivni proces existuje za konkrétni situ-
ace, ktera pak vede k dalsi reflexi. Neni tedy pouhym retrospektivnim pohledem. Sou-
Casné poukazuji na to, ze studenti, ktefi prosli seminafem, si ve vétsiné piipadd vytvorili
svoji koncepci vyuky. Povazuji za pfinosné seznamit se s technikami reflexe jiz v pribéhu
studia. Studenti jsou pak schopni sebefizeni, sebeanalyzy a redukce problému, se kterymi
se setkavaji. Navic studenti rozvijeji schopnosti pfenaset teorii do praxe a soucasn¢ maji
moznost pochopit svij vlastni transfer uceni a tim i svijj vlastni profesionalni rozvoj.
Van Manen (1977) navrhuje sedm urovni reflektivity. Prvni uroveni znamena, ze
student popis vyukové situace vubec neposkytuje. Na druhé urovni je jiz k popisu
pouzivan jednoduchy neodborny jazyk. Student na tieti irovni k popisu pouziva jazyk
s odpovidajicimi pedagogickymi pojmy. Ctvrta Groveii odpovida tradini nebo osobnim
preferencim. Pata uroveii pracuje se standardy a pedagogickymi principy. Sesta urovei
znamena, ze student vyhodnocuje kontextualni faktory. A sedma aroven reflektivity si

v§ima etické a socialni stranky praxe.

Reflexi k diverzifikaci v ucitelském vzdélavani (Nezvalova 1999)
Nezvalova (1999) uvadi jako jeden z problému v ucitelském vzdélavani subjektivni pied-
stavy a teorie budoucich uciteld. Na zakladé zkuSenosti z vlastniho vzdélavani si uCitelé
vytvorili predstavy o vyuce, prekoncepty a subjektivni teorie. Témito tématy se ve
vyzkumnych pracich zabyvali napt. Anderson (1984) a Korthagen (1992). V soucasné
pregradualni piiprave je ¢asto pouzivanym zpusobem prace s prekoncepty studentd jejich
konfrontace s empiricky podlozenymi teoriemi o vyuce. Studie vSak ukazuji, ze tcinek
tohoto zpuisobu na mySleni a jednani budouciho ucitele je pomérné nizky.

Reflexe byla zatazena do programu ucitelského vzdélavani zejména diky studiim
D. Schona (1983, 1987), které se staly velmi vlivnymi v porozumeéni pojmu reflexe v sou-
vislosti s piipravou budoucich pedagogt. K vymezeni pojmu reflexe autorka uvadi pojeti
pojmu reflexe podle Calderheada (1987) jako vztah vlastni Cinnosti ke kognitivnimu
procesu, procesu srovnavani, hodnoceni a fizeni. Pfijeti odpovédnosti za vlastni ¢innost
a schopnost analyzy kritického hodnoceni praxe umoziuje profesionalni rast pedagoga.
Tim se vyznacuje reflexivni vyu€ovani. Zeichner a Liston (1987) uvadeéji, ze reflexivni
ucitel se vyznaCuje hodnocenim zamérd, souvislosti a postupt vlastni pedagogické
¢innosti, a to na vSech trovnich reflexe.

Reflexe osobni zkuSenosti je také kliCovym principem konstruktivistické teorie

uCeni. Ta predpoklada, ze student konstruuje vyznam z osobnich hodnot prekoncepti
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a zkuSenosti. Centralni aktivitou je sdilend zkuSenost. Zakladni principy konstruktivis-
tické teorie 1ze dle Lambertové et al. (1995, s. 250) shrnout do nékolika tezi:

1. Védomosti a prekoncepty si formuluje student sam.

2. Student si osobné spojuje zkuSenost s vyznamem pojmd.

3. Vybér aktivit ve vyuce musi byt takovy, aby umoznil studentovi ziskat pristup ke
svym zkuSenostem, védomostem a prekonceptim.

4. Uceni probiha jako socialni aktivita. Je posilovano sdilenou zkuSenosti.

5. Zakladnim aspektem konstruovani védomosti je reflexe. Proto student musi byt
schopen reflektovat své Cinnosti.

6. Zasadni roli v procesu uceni ma sebehodnoceni studenta.

7. Student ziskava nové védomosti a dovednosti na zakladé vlastni zkuSenosti.

Student ma moznost sam fidit tento proces.

Nezvalova rozviji mySslenku, ze pokud pfiprava budoucich uciteld ma pomoci
rozvijet jejich profesiondlni dovednosti, je hlavnim pfredpokladem porozuméni pre-
konceptiim, subjektivnim teoriim. To, s ¢im pfichazi student do vyuky je tedy zasadni
k tomu, aby mohla byt uskute¢néna zmena. Teorie motivace, teorie reflexe, konstruktivis-
mus a teorii zmény pak uvadi jako zdroje, ze kterych vychazi zaklady profesionalniho
uceni. K tématu uvadi myslenky jinych autord. Dle Fullana (1991) efektivita profesio-
nalni pfipravy ucitele vychazi z vnitinich potreb studenta. Dle Piageta (1970) je zdkladem
vlastni zkuSenost studenta. Dle Zeichnera (1983) a Korthagena (1992) musi byt student
stimulovan reflektovat detailné vlastni zkuSenost.

Subjektivni teorie, s kterou student pfichazi do vyuky, muze mit Casto podobu
nespecifikované predstavy. Podstatné je, ze student ucitelstvi béhem vyuky analyzuje tuto
svoji predstavu, a explicitni se tak stava implicitnim. Soucasné se také mohou odhalit
slabé stranky v prekonceptech a Ize s nimi pracovat. Korthagen (1985) doporucuje v pii-
praveé studentl ucitelstvi nalézat jejich vzdélavaci potieby, vytvaret uziteCné zkusenosti
a reflektovat podrobné jejich vlastni zkuSenosti. Tyto procesy se Casto prolinaji nebo
probihaji soucasné, vysokoskolsky ucitel se tak stava facilitatorem procesu zmény.

Zeichner a Liston (1987) a Valliova (1992) uvadéji jako nejbéznéjsi strategie
a techniky vyuzivané k rozvoji reflexivniho mysleni v pfipravé ucitelii tyto: vyzkum,
ptipadové studie, pedagogicky denik, pisemné hodnoceni, vedeni pedagogické praxe,
aktivity v seminafich a diskuze. Nezvalova se vénuje Ctyfem z nich, a to akénimu
vyzkumu, ptipadové studii, mikrovystuptim a aktivitam v seminafich.

Akeni vyzkum charakterizuje formulace problému a jeho feSeni na Skole, pificemz
kvalita reflexe je dana reflexi riznych pfistupa k feSeni problému a rekonstrukci kon-
ceptu. Pripadova studie je charakterizovana aplikaci teorii na konkrétni ptipad. Reflektuje
se realna situace a pii této reflexi dochazi ke konfrontaci se subjektivni teorii. Mikrovy-

stup je charakterizovan konkrétni zkuSenosti s navaznou reflexi silnych a slabych stranek
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mikrovystupu, reflektuje se tak vlastni zkuSenost. Aktivity v seminafich maji charakter
referovani a vzajemného komentovani referatt, kdy probiha reflexe a kritika nazort
a mySlenek, nalézani vlastnich vzdélavacich potteb.

V zavéru Nezvalova popisuje reflexi jako fundamentalni fenomén, ktery ovliviiuje
kvalitu Cinnosti ucitele. Vysvétluje, ze ucitelské vzdélavani nemize nabidnout takovy
repertoar dovednosti a védomosti, které by postihly vSechny eventuality. Proto je nutné
vybavit pedagogy dovednosti, ktera mu umozni akceptovat zmény v prub&hu jeho
budouci pedagogické Cinnosti.

2.2 Klicové mySlenky analyzovanych zdroju

Nyni se pokusim charakterizovat a komentovat klicové myslenky, které jsem identifi-
kovala ve vySe uvedenych zdrojich, ¢imz se dostavam k fazi abstrakce, resp. tematické
analyzy dat. Spilkova (1991) piinasi uvodni aktualni pohled na ucitelskou piipravu na
pocatku devadesatych let minulého stoleti. Upozoriiuje na nutnost zmény v pripraveé
pedagogickych pracovnikd. Vyzdvihuje nutnost komplexniho pojeti pfipravy budoucich
ucitelt s dirazem na doposud opomijeny osobnostni rozvoej. Sebereflexi uvadi jako kli-
covou dovednost, kterou je nutno rozvijet jiz od pocatku studia. Domnivam se, Ze se jedna
o nutny a prelomovy pfistup v pojeti ucitelské profese. Ucitel jiz neni pouhym nositelem
informaci, ale stava se tviircem vlastni pedagogické prace. Dostava se mu prostoru s vel-
kou mirou svobody a soucasné odpovédnosti. K tomu je potreba, aby ucitel ziskal a dale
rozvijel jesté jiné dovednosti, nez tomu bylo doposud.

Na tuto myslenku navazuji Slavik a Sifior (1993). Osobnostni rozmér ucitelské
profese spojuji s otdzkou svobody a zodpovédnosti. Schopnost zpétné hodnotit vlastni
pedagogické jednani nazyvaji pedagogickym svédomim. Otevienost viuci hodnoceni
z vn¢jsku, v komunité pedagogickych pracovnikt, povazuji za dalsi ¢ast zodpovédnosti,
kterou je nutné v ramci ucitelského povolani piijmout. Reflexe a sebereflexe dle autort
umoziiuje oboji. Za dulezitou podminku reflektivni kompetence ucitele povazuji poznani
vlastniho pedagogického mySleni. Za jeden z u€innych zptisobu, jak vlastni pedagogické
mySleni poznat, povazuji Schonovu (1983) koncepci reflektivni praxe. Autofi pfichazeji
s metodou, ktera pracuje s videozaznamy vyuky. Na zakladé shlédnuti videozaznamu
v profesni skupiné mize probéhnout reflektujici diskuse. Nutnou podminkou vsak je
otevienost k sobé samému v ramci sebereflexe, ochota zvefejiovat vlastni myslenky
a pfijimat mySlenky ostatnich pedagogu pii reflektujici diskusi.

Slavik se Sinorem tedy maji za to, ze kvalitni reflexe a reflektivni diskuse vyzaduji
urcité schopnosti a postoje jejich aktéri. Vyuziti videozaznamu vyuky nabizi konkrétni
metodu, jak rozvijet reflektivni schopnosti uCiteli a souCasné objevovat spolecny

jazyk jako nutnou podminku kvalitni pedagogické reflexe v profesni skupin€. Vlastni
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pedagogické mysleni a ucitelovo pojeti vyuky identifikuji jako nosna témata v piipravé
budoucich pedagogt, soucasné podtrhuji vyznamnost socialni a osobnostni stranky
pedagoga pro jeho odborny rust i rozvoj pedagogiky jako oboru.

Na téma zodpovédnosti a svobody jako jedno ze silnych témat pocatku 90. let
minulého stoleti navazuje i dals§i publikace Slavika a Spilkové (1994). Dialog chapou
jako nastroj socialni zpétné vazby, ktera je nutnou podminkou sebepoznani. Vychovného
efektu Ize podle autort dosahnout napiiklad pomoci vyrazové hry jako metody vychovné
dramatiky. Vyrazova hra je modelem existencialni udalosti, které je soucasné iniciatorem
vzniku vychovné situace, kdy nasledné vznika touha po spole¢né komunikaci, ¢imz se
otevira dialogicka reflektivni faze vychovné situace. V této fazi je navozen socio-
kognitivni konflikt, ktery autofi chapou jako jeden z klicovych faktorti vychovy. Dialog
ve skupiné vrstevnikd vSak nevede k uzkosti spojené s konfrontaci nazora s ucitelem.
Domnivam se, ze tento fakt je signalem védomého etického piistupu k zakim, signalem
respektu k osobnosti zaka a aktualnimu stavu jeho vyvoje. Ucitel se vSak dostava do
pedagogické situace, ve které potiebuje uplatnit schopnost vést dialog, stava se arbitrem
etiky a je tvlircem atmosféry pii dialogu. V souvislosti s reflexi se tak zvyraziuje socialni
a eticky rozmér dialogické reflektivni faze vychovné situace. Analogicky tak vzrustaji
1 pozadavky na socidlni a eticky rozmér osobnosti pedagoga.

Svec (1995) vychazi z postiehu, Ze uditelé neuplatiiuji svoje poznatky systematicky,
ale pouze zlomkovité. Navrhuje proto predkladat pedagogické teorie v kontextu peda-
gogickych situaci. Pro pochopeni pedagogickych situaci je podle né nutné pracovat
s poznanim vlastniho vnimani, proZivani a porozuméni. V pojeti reflektivni kompetence
navazuje na Slavika a Sinlora (1993). Reflektivni kompetenci chape jako schopnost
popsat, analyzovat a usporadat pedagogickou zkusSenost. Sebereflexi popisuje jako
proces umoziujici analyzovat a srovnavat vlastni pedagogické zkuSenosti pomoci
vnitiniho dialogu. Sebereflexi pfisuzuje charakter analytické interpretace pedagogic-
kych zkuSenosti. Funkci sebereflexe popisuje jako poznéavaci, zpétnovazebni, preventivni,
rozvojetvornou a relaxacni. Predmétem reflexe jsou pak prozitky a zkuSenosti z peda-
gogickych situaci. Zminuje vyznam ucitelova pojeti vyuky, a navrhuje proto postup, ve
kterém by nejprve probéhla reflexe a sebereflexe studentova pojeti vyuky a az nasledné
by byla piedlozena studenttim pedagogicka teorie. Domnivam se, e Svec tak upozoriiuje
na silny vliv prekonceptt, se kterymi studenti v prubéhu studia pfichazeji, a souCasné
nabizi postup, jak s t€émito prekoncepty pracovat. Vénuje se také vhodnym technikam
sebereflexe pro pozorovani pedagogické reality.

Mares (1996) sebereflexi povazuje za moznou cestu k uvédomeéni si vlastniho pojeti
vyuky. Ucitelovo pojeti vyuky povazuje za soucast jeho ,,profesionalniho ja“.

Slavik (1996) v dalsi z kapitol téze knihy nabizi sémioticky pohled: na pedagogické
pusobeni nahlizi jako na umélecké dilo. Tento pohled umoziuje piesnéjsi reflektovani

nejen vyznamové, ale také hodnotové a prozitkové slozky pedagogické ¢innosti. Uginek
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dila pfinasi zmeénu ve vnitinim svété zaka, proto zduraziuje osobni zodpovédnost ucitele
za vlastni pedagogickou ¢innost. Porozuméni vlastni pedagogické Cinnosti se pak stava
vychodiskem 1 cilem pedagogické reflexe jako nutné soucasti profesionalni komunikace.
Schopnost porozuméni situacni redukci, schopnost tuto situaci tematizovat umoziiuje
nasledné reflektovani a dialog. Zpusoby reflektovani Slavik rozdé€luje na nasledné struk-
turovanou reflexi a predbézné strukturovanou reflexi. Predklada tak strukturu reflexe
jako charakteristiku, ktera ovliviiuje variabilitu pouziti reflexe v pedagogické praxi.

Myslenku mikrovyucovani, ktera vznikla jiz v Sedesatych letech minulého stoleti,
znovu ozivuje Svato§ (1996). Mikrovyu€ovani povazuje za nastroj urychlujici profesni
vyvoj a prostiredek sebepoznani: koriguje aktualni profesni sebeobraz, sméfuje ke zlep-
Seni vlastniho vyucovani a odrazi se v dlouhodobé stabilnim profesnim pojeti a sebe-
pojeti. Svatos je zastancem komunikativniho pojeti sebereflexe. Zacinajici ucitel vede
vnitini dialog se sebou samym, ato nejprve na zakladé podnéti z vnéjsku a teprve
nasledné se tento dialog zvnitiniuje. V prabehu Casu se pak stava potfebou. Svato§ tak
popisuje mozny zpusob rozvijeni dovednosti sebereflexe s dopadem na sebepojeti i na
aktualni a budouci profesni pojeti ucitele.

Sebereflexi jako vnitinimu dialogu rozumi i Svec (1996). Vnitini dialog popisuje
jako uvédomovany a slovné sdélitelny. Uvédomeénim a verbalizaci si student osvojuje
didaktické védomosti a dovednosti zevnitf. Svec zddraziluje také cyklicky charakter
vnitfniho dialogu, kdy se jeho nasledna analyza stava opétovnym vychodiskem dalSiho
hlubsiho vnitiniho dialogu.

Slavik (1997) rozviji sémiologicky, resp. sémioticky pohled na reflexi. Sémioticky
model pedagogické situace odrazi spojeni védy s uménim. Reflexi povazuje za uvédo-
mély a slovné sdélitelny proces. Cilem je ziskat nahled na udalosti, které jsou v dosahu
zodpovédnosti aktért reflexe. Pohledy na skuteCnost jednotlivych aktéri nazyva moz-
nymi svéty. Jejich prinik pak umoziuje chapat situaci jako soucast sirSiho obsahového
1 Casoprostorového celku. Uvadi psychodidaktickou interpretaci ctvercového komplex-
niho modelu situace. Vychovnou situaci popisuje jako neustaly pfesmyk mezi distanci
a identifikaci. Zpracovani zazitku probiha pomoci exprese a reflexe. Exprese vyjadiuje
vnitini svét a reflexe nasleduje nebo reaguje na expresi. Slavik pouziva pojem exprese ve
smyslu vyjadtit se a chapat a pojem reflexe ve smyslu rozumét. Expresi jako vyrazovou
hru a reflexi jako reflektivni dialog povazuje v navaznosti na Junga za prostredek dialogu
nevédomi s védomim.

Lazarova (1997) vnasi do porozuméni reflexi systemicky pohled na ¢lovéka.
Zduraziuje eticky rozmér rozhodnuti, ktera provadéji ucitelé v pedagogickych situacich.
Uvadi Maturanovu myslenku, ze nase poznani neni odrazem reality, ale biologickym
fenoménem determinovanym strukturou organismu. Zpfistupiuje tak urcity druh nejis-
toty do reflexe ucitelti, nebot’ ucitelé neuvazuji o objektivni realité, ale pouze o tom, jak

sami tuto realitu poznali. V sebereflexi tak vidi nekone¢ny proces, ktery poméaha zmené.
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Cestu k objektivité vidi ve hledani konsensu v reflektivnim tymu. V praci Lazarové se
tedy znovu objevuje eticky a socialni rozmér pedagogického pisobeni.

Rezag (1997) uvadi trsy strukturovanych socialnich dovednosti, které utvaieji
zaklad, na némz se proces sebereflexe odehrava, a soucasné se v sebereflektivnim
dialogu tyto dovednosti dotvareji. Souhlasi s individualnim rozvojem sebereflexe
u studentd. Vyjadfuje nutnost toto respektovat pii vybéru a realizaci ¢innosti, které
k rozvoji sebereflexe pomahaji. Schopnost reflexe se v jeho pojeti vyviji v péti etapach.
V posledni etapé je reflexe chapana jako strukturovany proces s diferencovanym vni-
manim a posuzovanim v kontextu socialni situace, neustalou diferenciaci a naslednou
integraci socialni zkugenosti. Sebereflexi tak Reza& charakterizuje jako schopnost, jejiz
kvalita ma sviij vyvej v ¢ase a nezanedbatelnou socialni podminénost.

Nezvalova (1998) priblizuje porozuméni pojmum reflexe, reflexivni vyucovani
a reflexivni ucitel z pohledu zahrani¢nich autort. Sté€Zejnimi autory jsou Calderhead,
Schon a Korthagen. Soucasné Nezvalova nabizi piiklady zahrani¢nich programu
pregradualni ptipravy uciteld zahrnujici aplikaci reflexe. O reflexi je uvazovano jako
o cyklickém procesu, jako o technice a také jako o schopnosti, kterou lze rozvijet.
Nezvalova zminuje také Van Manena (1977), ktery uvadi sedm urovni reflektivity
odrazejicich riznou uroven schopnosti studenta popsat vyukové situace, vCetné jejich
kontextualnich faktort, etické a socialni stranky.

V dalsi publikaci se pak Nezvalova (1999) vraci k jednomu z diskutovanych pro-
blému v ucitelském vzdélavani, k prekonceptim a subjektivnim teoriim. Odkazuje na
studie Schona (1983, 1987), na zakladé kterych byla reflexe zatfazena do ucitelského
vzdélavani. V jejim podani se objevuje reflexe jako vztah vlastni ¢innosti ke kognitiv-
nimu procesu, procesu srovnavani, hodnoceni a fizeni (Calderhead 1987). Profesionalni
rast pedagoga je podmifiovan piijetim odpovédnosti a schopnosti analyzy. Tim je také
definovan zéakladni charakter reflexivniho vyucCovani. Nezvalova uvadi v souvislosti
s konstruktivistickou teorii uceni klicovy aspekt, kterym je konstruovani védomosti
pomoci reflexe. Zakladem profesionalniho uceni je podle ni teorie motivace, teorie
reflexe, konstruktivismus a teorie zmény. Podle dalSich autort, které uvadi, je efektivita
profesionalni pfipravy predurcena vnitinimi potfebami studenta, jeho vlastni zkuSenosti
a schopnosti reflektovat detailné tuto zkusSenost. Vysokoskolsky ucitel se tak stava
facilitatorem procesu zmény. Nezvalova se vénuje predevsim Ctyfem formam reflexe.
V prvnim piipadé uvazuje o akénim vyzkumu a jeho pojeti jako formulace problému
a jejich nasledné feseni. Reflexe umoziiuje rizné pristupy k feSeni problému a rekonstrukci
prekoncepti. Dalsi moznosti je ptipadova studie jako aplikace teorie na konkrétni piiklad.
Jde o reflexi realné situace a konfrontaci se subjektivni teorii budouciho pedagoga.
V piipadé mikrovystupt je reflektovana vlastni zkuSenost a v pfipad€ seminait probiha
reflexe a kritika nazorGi a myslenek, nalézani vlastnich vzdélavacich potieb. Nezvalova
reflexi charakterizuje jako dovednost, kterd umozni akceptovat zmény v pedagogické

éinnosti uditele.
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Z vySe uvedeného je patrné, ze autofi zpracovavaji téma reflexe ve tfech zakladnich
oblastech: (1) Prvni oblast se zaméfuje na nalezeni charakteristiky reflexe. (2) Dalsi
oblasti jsou témata, ke kterym se reflexe vztahuje a ktera jsou dle autorti nosna pro
pedagogiku. (3) Posledni oblasti jsou podminky dalezité pro (kvalitni) reflexi a pro to,
aby se reflexe mohla ti¢inné promitnout do studia pedagogickych obora, resp. do piipravy
budoucich uciteli.

2.3 Kategorie identifikované v analyzovanych zdrojich

Na zakladé zpracovani prostudovanych textt jsem vytvorila tabulku, ktera uvadi k jed-
notlivym zdrojim zakladni otazku, kterou dany autor fesi. Jak jsem uvedla vyse, tyto
otazky jsem zformulovala na zakladé porozuméni analyzovanym textim. V daném textu
nejsou vzdy vyslovné uvedeny. Dale jsou v zahlavi tabulky uvedeny pomocné otazky,
které vyplyvaji z cile této diplomové prace a vychazeji z abstrakce uvedené v predchozi
podkapitole: Jak autor charakterizuje reflexi? K jakym pedagogickym tématim se reflexe
vztahuje? Jak se reflexe promita do pripravy budoucich pedagogi? Timto postupem jsem
identifikovala kategorie, které uvadim v poslednim radku tabulky. V tabulce pouzivam
zkratky: VD — vnitini dialog, Sch — schopnost.

1ab. ¢. 1: Kategorie identifikované ve zdrojich z obdobi let 1991-2000

Otazky, na které Jak autor K jakym ped. | Jak se reflexe promita do pripravy budoucich
autor odpovida charakterizuje | tématim se pedagogti?
reflexi? reflexe vztahuje?
« | Kterou klicovou Schopnost Profesni Svoboda Osobnostni
33 dovednost je Dovednost odpovédnost Odpovédnost | rozvoj
‘% potreba rozvijet
= | vpripravé budoucich
& | pedagogu?
§ Co umoZiuje Kompetence Pedagogické Schoénova Spoleény jazyk | Sch. kognitivni
& |reflexe? Nastroj mysleni koncepce Otevienost  |Sch.
2 Metoda Ucitelovo pojeti | reflektivni praxe | ponani komunikaéni
E Proces vyuky prekoncept Osobnostni
3 Pedagogické rozvoj
@ svédomi
< | Jaké poZadavky Dovednost Dialogicka Sch. vést Facilitani
33 klade klicovy faktor reflektivni faze reflektivni dovednost
‘% soudobého pojeti vychovné dialog Racionalni,
= | vychovy na situace afektivni, eticka
o> | pedagogy? slozka osobnosti
Pro¢ potiebujeme | Kompetence Vnitfni dialog Schopnost Komunikaéni
w | Systematicky Schopnost Analyticka analytické dovednosti
& | pristup? Proces interpretace interpretace | Schopnost
§ Metoda Ugitelovo pojeti Sc.hvopn(.)st vést |vhledu
87 Technika vyuky vhitfni dialog Eticky pfistup
Pedagog. realita

32



Otazky, na které Jak autor K jakym ped. | Jak se reflexe promita do pripravy budoucich
autor odpovida charakterizuje | tématim se pedagogti?
reflexi? reflexe vztahuje?
8 | Jaka proménna Proces Ucitelovo pojeti | Taxonomie Schopnost vést | Dovednost
% ovliviiuje ucitelovo | Metoda vyuky reflektivniho vnittni dialog | reflexe
% profesni ja? Dovednost Profesionalni ja | mysleni pedaqogické
= skutecnosti
© Co nabizi Metoda Semiodidakticky Sch. situaéni | Odpovédnost
S | sémioticky pohled | Technika pristup redukce Profesni
< |V pripravé Schopnost Cyklické Sch. tematizace | komunikace
& | budoucich reflektovani ped. Sch. vést
@ | pedagogu? cinnosti reflektivni dialog
& | Jaka metoda miZe |Dovednost Metoda Komunikativni Schopnost
< | urychlit profesni | Proces mikrovyucovani | pojeti reflexe autodiagnostiky
.é vyvoj? Sebepojeti Sch. vést VD
& Profesni pojeti
K ¢emu vyuZijeme |Technika Cyklicky Sebereflektivni | Schopnost Sch. vést VD
« | vnitni dialog Proces charakter VD pfiprava ucitele | uvédoméni
& | v pripravé Dovednost Didaktické Schopnost
g | budoucich védomosti verbalizace
. | Pedagogu? Profesionalni Sch. analyzovat
svédomi Vhitini motivace
Jaké porozuméni | Proces Exprese a reflexe | Ctvercovy Sch. néahledu
=3 reflexi prinasi Sociokognitivni | Situacni model Sch. dialogu
% ¢ sémioticky model? konflikt Sch. cyklického
sebeuvédomovani
r~~ | Co prinasi Proces Etické Maturanova Sch. etického
‘83 systematicky rozhodovani teorie poznani rozhodovani
'g pohled na clovéka? v pedagogickych Sch. komunikace
E situacich v profesni
komunité
Jaky je vyznam Prostredek Socialni Socialni
socialnich Proces dovednosti dovednosti
_ | dovednosti , | Dovednost Sebereflexivni Utvareni
§ v procesu reflexe? Sebereflektivni | dialog sebepOJetll
0 kompetence Hodnoceni
g Schopnost vlastni
kompetence
Sch. empatie
Sch. respektu
Jak o reflexi Technika Profesni rlst Calderheadovo Sch. sebefizeni
uvazuji zahranicni | Schopnost Hodnoceni pojeti reflexe Sch. sebeanalyzy
o autori? Proces vlastni ¢innosti Sc.hblnovo Sch. prenést
3 Metoda Prekoncepty | Pojeti reflexe teorii do praxe
g Dovednost Metoda Korthagenovo
§ mikrovyuéovani | Pojeti reflexe
N Laboratomni Van Manenovy
= urovné reflexe

a klinicka praxe
Vlastni
koncepce vyuky
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Otazky, na které Jak autor K jakym ped. | Jak se reflexe promita do pripravy budoucich
autor odpovida charakterizuje | tématim se pedagogti?
reflexi? reflexe vztahuje?
o | Jaka je role reflexe |Fundamentalni | Subjektivni Lambertova Sch. prijeti
§ v pripravé fenomeén pfedstavy a teorie | konstruktivisticka odpovédnosti
s | budoucich Proces Poznani teorie Sch. analyzy
é pedagogu? Formy prekonceptti
N Vztah
= Dovednost
Identifikované ﬂ ﬂ ﬂ ﬂ ﬂ
kategorie Charakteristika| Ped. témata Koncepty Podminky | Oblasti rozvoje
reflexe vztahujici se ateorie reflexe v pfipravé
— a sebereflexe k reflexi budoucich ped.

Tabulka ¢. 1 zaznamenava jednotlivé nalezy ze zdroju podle kategorii, které jsem
pojmenovala takto: charakteristika reflexe, pedagogicka témata vztahujici se k reflexi,
koncepty a teorie, podminky reflexe, oblasti rozvoje v pfipravé budoucich pedagogu.

Pod kategorii charakteristika reflexe a sebereflexe spadaji tyto kody:? schopnost,
dovednost, kompetence, nastroj, metoda, proces, technika, prostiedek, fundamentalni
fenomén, forma, vztah.

Do kategorie pedagogicka témata vztahujici se k reflexi patii: profesni odpoved-
nost, pedagogické mysleni, ucitelovo pojeti vyuky, pedagogické svédomi, dialogicka re-
flektivni faze vychovné situace, vnitini dialog, analyticka interpretace, pedagogicka rea-
lita, profesionalni ja, semiodidakticky pfistup, cyklické reflektovani pedagogické ¢in-
nosti, metoda mikrovyu€ovani, sebepojeti, profesni pojeti, cyklicky charakter vnitiniho
dialogu, didaktické védomosti, profesionalni svédomi, exprese a reflexe, sociokognitivni
konflikt, etické rozhodovani v pedagogickych situacich, socialni dovednosti, sebe-
reflexivni dialog, profesionalni rust, hodnoceni vlastni ¢innosti, prekoncepty, laboratorni
a klinicka praxe, vlastni koncepce vyuky, subjektivni predstavy a teorie.

Kategorie koncepty a teorie obsahuje: Schonova koncepce reflektivni praxe, taxo-
nomie reflektivniho mysleni, komunikativni pojeti reflexe, sebereflektivni ptiprava uci-
tele, Ctvercovy situacni model, Maturanova teorie poznani, Calderheadovo pojeti reflexe,
Korthagenovo pojeti reflexe, Van Manenovy urovné reflexe, Lambertova konstruktivis-
ticka teorie.

Kategorie s nazvem podminky reflexe obsahuje: schopnost vést vnitini dialog,
schopnost situac¢ni redukce, schopnost tematizace, schopnost vést reflektivni dialog,
schopnost uvédomeéni, schopnost verbalizace, schopnost analyzovat, vnitini motivace.

Posledni kategorie pojmenovana oblasti rozvoje v pripravé budoucich pedagogu

zahrnuje: osobnostni rozvoj; schopnosti kognitivni; schopnosti komunikacni; facilitacni

2 Kli¢ové vyrazy (kody) vztahujici se k jednotlivym kategoriim jsou zapsany chronologicky, dle prvniho
vyskytu ve zdrojich, opakovany vyskyt jiz zaznamendn neni.
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dovednost; racionalni, afektivni a eticka slozka osobnosti; schopnost vhledu; dovednost
reflexe pedagogické skutecnosti; odpoveédnost; profesni komunikace; schopnost autodia-
gnostiky, schopnost nahledu, schopnost dialogu, schopnost cyklického sebeuvédomo-
vani; schopnost komunikace v profesni komunité; socialni dovednosti; utvareni sebepo-
jeti; hodnoceni vlastni kompetence; schopnost empatie; schopnost respektu k ¢loveku;
schopnost sebefizeni; schopnost sebeanalyzy; schopnost ptenést teorii do praxe; schop-
nost piijeti odpovédnosti; schopnost analyzy.

Uvedené kategorie obsahuji kody se znaky vzajemné nadfazenosti a podiazenosti.
Kategorie podminky reflexe a kategorie oblasti rozvoje v pfipravé budoucich pedagogu
se prolinaji. Rozhodla jsem se proto upravit kategorie na Ctyii zakladni: CHARAKTERISTIKA,
PEDAGOGICKA TEMATA, KONCEPTY A TEORIE, OBLASTI ROZVOJE (v kontextu pfipravy
budoucich pedagogu). V téchto kategoriich nachazim podkategorie, seskupuji a nadfazuji
relevantni kody dle urovné abstrakce. Vznikla tak nasledujici schématicka znazornéni

jednotlivych kategorii.

Schéma ¢. 1: Kategorie CHARAKTERISTIKA (1991-2000)

CHARAKTERISTIKA Technické pojeti
Nastroj
Osobnostni pojeti \ Metoda
Schopnost l Proces
Dovednost Technika
Kompetence Fundamentdini Prostfedek
Vztah fenomén Forma

Nalezy v kategorii CHARAKTERISTIKA (viz schéma €. 1) jsem rozclenila do tfi
podkategorii. Prvni podkategorii jsem pojmenovala osobnostni pojeti. Zahrnuje kody
schopnost, dovednost, kompetence a vztah, tedy charakteristiky souvisejici s osobnosti
pedagoga. Druha podkategorie nese nazev fechnické pojeti a obsahuje kody: nastroj,
metoda, proces, technika, prostiedek a forma. Jde o opozi¢ni kategorii ke kategorii
osobnostni pojeti, protoze vyluCuje charakteristiky, které by se vztahovaly k osobnosti
pedagoga. Posledni podkategorie mé nazev fundamentdalni fenomén. Tuto charakteristiku
jsem vyloucila z obou predeslych kategorii, pfedevs§im proto, ze jde o charakteristiku
nabizejici komplexnéjsi porozumeéni reflexi. Pojmenovani ,fundamentéalni fenomén*
uvedla Nezvalova (1999), dale se vSak objasnéni tohoto pojmu nevénovala.

Schéma €. 2 rozclefiuje kategorii PEDAGOGICKA TEMATA na podkategorie tykajici
se oblasti nazvanych osobnost pedagoga, pedagogickd cinnost a reflexe v pripravé peda-
gogti. Vsechny ti1 podkategorie jsou vz4jemné provazany tématem reflexe, souc¢asné vSak
kazda tato podkategorie zdaraziuje jinou oblast tykajici se reflexe. Oblast tykajici se

osobnosti pedagoga prinasi témata, jako je profesni odpoveédnost, pedagogické mysleni,
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ucitelovo pojeti vyuky, pedagogické svédomi, profesionalni ja, etické rozhodovani,
socialni dovednosti, profesionalni rast, vnitini dialog, hodnoceni vlastni cCinnosti,
ucitelovy prekoncepty, vlastni koncepce vyuky a subjektivni predstavy a teorie. Dalsi
podkategorie s nazvem pedagogickd cinnost obsahuje kody: dialogicka reflektivni faze
vyukové situace, pedagogicka realita, didaktické veédomosti, exprese a reflexe,
sociokognitivni konflikt. Témata této druhé podkategorie se tykaji predevSim
pedagogické Cinnosti a vztahuji se podstatné méné k osobnosti pedagoga, nez tomu bylo
u podkategorie prvni. Treti podkategorie s nazvem reflexe v pripravé pedagogu se
nevztahuje tolik k osobnosti pedagoga ani k pedagogické Cinnosti, ale je nejuzeji
provazana s reflexi jako takovou. Obsahuje tyto kody: sebereflexivni dialog, analyticka
interpretace, cyklické reflektovani pedagogické ¢innosti, cyklicky charakter vnitfniho
dialogu, reflexivni princip v praxich budoucich pedagogu.

Schéma ¢. 2: Kategorie PEDAGOGICKA TEMATA (1991-2000)

PEDAGOGICKA TEMATA

Osobnost pedagoga / \ Reflexe v pfipravé

Profesni odpovédnost pedagogii

Pedagogické mysleni Sebereflexivni dialog

Ucitelovo pojeti vyuky Analyticka interpretace

Pedagogické svédomi . Cyklické reflektovani
g08 Pedagogicka cinnost

Profesionalni ja pedagogické ¢innosti

Dialogicka reflektivni faze V)
Etické rozhodovani 'ch glck it Cyklicky charakter
Socidlni dovednosti pyenovne s ace vychovného dialogu
Profesionaln r Pedagogicka realita Reflexivni princip
rotesionalni rust Didaktické védomosti Vv praxich budoucich

Vnitini dialog

Hodnoceni vlastni ¢innosti
Ucitelovy prekoncepty
Vlastni koncepce vyuky
Subjektivni predstavy a teorie

Exprese a reflexe
Sociokognitivni konflikt

Kategorie KONCEPTY A TEORIE, zobrazena ve schématu ¢. 3, obsahuje rizna pojeti
¢i taxonomie, které ovlivnily porozuméni reflexi u jednotlivych autort.

Kategorie podminky reflexe a oblasti rozvoje v pripravé budoucich pedagogu
jsem sloucila do jedné kategorie s nazvem OBLASTI ROZVOJE. Divodem je charakter ka-
tegorie s nazvem podminky reflexe. Tato kategorie obsahuje schopnosti a dovednosti uci-
tele dulezité ,,pro vstup do reflexe”. Ukazalo se vSak, ze autofi postupné ob¢ kategorie
propojuji, jelikoz schopnosti a dovednosti uvedené jako podminky reflexe jsou stejné
podstatné i v prubéhu reflexe. Proto je tedy mozné uvazovat pouze o jedné spolecné
kategorii.
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Schéma ¢. 3: Kategorie KONCEPTY A TEORIE (1991-2000)

KONCEPTY A TEORIE

l

Schénova koncepce reflektivni praxe
Taxonomie reflektivniho mysleni
Komunikativni pojeti reflexe
Sebereflektivni pfiprava ucitele.
Ctvercovy situa¢ni model
Maturanova teorie poznani
Calderheadovo pojeti reflexe
Korthagenovo pojeti reflexe

Van Manenovy Urovné reflexe
Lambertova konstruktivisticka teorie

V kategorii OBLASTI ROZVOJE (viz schéma ¢. 4) jsem rovnéz rozliSila dalsi
podkategorie. Prvni podkategorii je oblast, kterd se tyka osobnostni stranky pedagoga.
Jde o oblasti tykajici se osobnosti budouciho ucitele v obecné lidské roviné. Rozvoj
budoucich pedagogt je zde soustifedén na empatii, vnitini motivaci, sebepojeti, racionalni
a afektivni slozky osobnosti, na schopnost vnitiniho dialogu a socialni dovednosti.
Druhou podkategorii je oblast, ktera se tyka kognitivnich schopnosti. V této oblasti autofi

vyzdvihovali schopnost vhledu, analytické interpretace, nahledu, analyzy a sebeanalyzy.

Schéma ¢. 4: Kategorie OBLASTI ROZVOJE (1991-2000)

Oblast osobnostni Oblast kognitivni

Empatie '\ / Schopnost vhledu

Vnitfni motivace Sch. analytické interpretace
UtvaFeni sebepojeti Schopnost nahledu
Racionalni, afektivni OBLASTI ROZVOIE Sch. analyzy, sebeanalyzy

a etickd slozka osobnosti \

Schopnost vnitfniho dialogu
Socialni dovednosti Oblast komunikacni
Facilitacni dovednost

Schopnost verbalizace
Komunikace v profesni skupiné
Schopnost vést reflektivni dialog

Oblast pedagogickych schopnosti a dovednosti
Schopnost situac¢ni redukce

Schopnost tematizace

Dovednost reflexe pedagogické skute¢nosti

Profesni komunikace (odbornym jazykem) Oblast eticka
Schopnost hodnoceni vlastni kompetence Svoboda a odpovédnost
Schopnost prenést teorii do praxe Respekt k ¢lovéku
Schopnost autodiagnostiky Etické rozhodovani

Schopnost sebetizeni
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Treti podkategorii je oblast komunikacni, zahrnujici naptiklad dovednost facilitace,
schopnost verbalizace, komunikaci v profesni skuping€ a schopnost vést reflektivni dialog.
Ctvrtou podkategorii je oblast efiky, kde jsou identifikovana témata svobody a odpovéd-
nosti, respektu k ¢lovéku a etického rozhodovani. Posledni podkategorie se tyka specific-
kych pedagogickych schopnosti a dovednosti, které jsou dulezité pro kvalitni Cinnost
pedagoga. Autofi zminiovali schopnost situacni redukce, schopnost tematizace, dovednost
reflexe pedagogické skutecnosti, profesni komunikaci v odborném jazyce, schopnost zhod-

notit vlastni kompetence, prenést teorii do praxe, schopnost autodiagnostiky a sebefizeni.

2.4 Syntéza a shrnuti poznatki z obdobi let 1991-2000

Obdobi let 1990 az 2000 se vyznacuje velkou rozmanitosti a hledanim zptsobu, jak
reflexi porozumét. V celkem tfinacti zdrojich devét autort (Spilkova, Slavik, Sifior, Svec,
Mare§, Svatos, Rezag, Lazarova, Nezvalova) predstavuje porozuméni pojmi reflexe
a sebereflexe v kontextu ptipravy budoucich pedagogti. Autofi publikuji svoje porozuméni
tématu optikou vlastni odbornosti, zkuSenosti, které nabyli v praxi, a teoretickych kon-
ceptu, které Cerpali ze zahrani¢nich zdroji. VSimnout si mizeme kritického i tvuréiho
zpusobu uchopeni nékterych konceptt. Prispivaji tak k prohloubeni porozuméni reflexi
v dil¢ich castech, které na sebe navazuji anebo poskytuji nahled z jiné perspektivy.

Problematika a §ife moznosti, jak reflexi uchopit v celé jeji komplexnosti, v tomto
obdobi neumoziuje porovnat pohledy jednotlivych autori pomoci predem urcenych kri-
térii. Pfesto lze zmapovat provazanost tvah jednotlivych autord skrze kritéria v podobé
kategorii, které jsem identifikovala v prostudovanych zdrojich a které se naslednou re-
strukturalizaci ukazaly v presnéj§i podobé.

Cilem prace je zmapovat vyvoj porozumeni reflexi. Rizna uroven abstrakce
a vztaht podfazenosti, ¢i nadfazenosti pojmu ve zdrojich autort tohoto obdobi nalezi
1 k tomuto porozuméni. Pfehled uvadim ve schématu €. 5.

Prvni kategorii jsem pojmenovala CHARAKTERISTIKA REFLEXE. Vztahuje se
k tomu, jak autofi popisuji charakter pojmu reflexe. Vznikaji tak tii podkategorie pojeti
reflexe. Prvni dvé se tykaji osobnostniho a technického pojeti. V osobnostnim pojeti mi-
zeme pozorovat vyvoj od porozumeéni reflexi jako dovednosti ¢i schopnosti k porozuménti
reflexi jako kompetenci; teprve na konci obdobi je uvazovano o reflexi jako o vztahu.
V technickém pojeti se oproti tomu misi priabézné vSechny kody, at’ jde o nastroj, metodu,
proces, techniku, prostfedek ¢i formu. Teprve na konci obdobi se objevuje charakteristika,
kdy Nezvalova (1999) reflexi nazyva , fundamentalni fenomén*. Tato tfeti podkategorie

se lisi svoji komplexnosti, s potencidlem obsahnout osobnostni i1 technické pojeti.
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Schéma ¢. 5: Kategorie a podkategorie identifikované v textech (1991-2000)

KONCEPTY A TEORIE

Osobnostni pojeti
\ Fundamentdlni

fenomén

CHARAKTERISTIKA
RFFI FXF

Osobnost pedagoga
\ Pedagogickd
J reflexe
Pedagogicka ¢innost

PEDAGOGICKA
TEMATA

/
T Technické pojeti
P
—

OBLASTI ROZVOIJE \

/v Kognitivni oblast Pedagogické

Osobnostni — schopnosti .
oblast —» Komunikaéni oblast a dovednosti

\‘ Etickd oblast

Druha kategorie nese nazev PEDAGOGICKA TEMATA. Jde o témata promys§lena au-
tory v souvislosti s tématem reflexe. Objevu;ji se zde tii podkategorie s charakteristickym
prevazujicim znakem. Prvni podkategorii tvoii témata vztahujici se k osobnosti peda-
goga. V této podkategorii se na poc¢atku devadesatych let objevuji témata vztazena k etice,
jako je napfiklad profesni odpovédnost i etické rozhodovani. Pozdé&ji se stava dominant-
nim tématem ucitelovo pojeti vyuky, s tim souvisejici pedagogické mysleni, profesionalni
ja, uCitelovy prekoncepty, vlastni koncepce vyuky, subjektivni pfedstavy a teorie. DalSim
dilezitym tématem je pak vnitini dialog. A teprve v zavéru obdobi se objevuje diraz na
vyznam socialnich dovednosti. Druha podkategorie vztahujici se k pedagogické Cinnosti
je nejprve tematizovana jako dialogicka reflektivni faze vychovy, didaktické védomosti,
exprese a reflexe, sociokognitivni konflikt. Tfeti podkategorie se svym obsahem nejvice
vztahuje k principim utvarejicim reflexi. Nejvice rezonuji témata v tomto poradi: analy-
ticka interpretace, sebereflexivni dialog, cyklické reflektovani pedagogické Cinnosti
a cyklinost vnitiniho dialogu, reflexivni princip v praxich v ramci pfipravy budoucich
pedagogu.
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Kategorie s nazvem OBLASTI ROZVOJE v piiprave budoucich pedagogu ukazuje, do
kterych oblasti se upirala pozornost autora v pohledu na pfipravu pedagogti v souvislosti
s reflexi. Prvni podkategorii je oblast osobnostni. Zde dominuje schopnost vnitiniho
dialogu a vnitfni motivace, jako nutné podminky reflexe. V oblasti kognitivni je nejvy-
znamnéj$i schopnost analytické interpretace. V oblasti komunikace schopnost vést reflek-
tivni dialog a v etické oblasti schopnost etického rozhodovani. To jsou zakladni oblasti
rozvoje, jejichz troven podmiriuje efektivni rozvoj v oblasti pedagogickych schopnosti
a dovednosti.

Kategorie s nazvem KONCEPTY A TEORIE predstavuje teoreticky prostor ve kterém
porozuméni reflexi vznikalo. Obsahuje vybér konceptu, teorii i taxonomii, které byly
pro autory dan¢ho obdobi nejinspirativnéj§i. Ve zdrojich se objevovaly piiblizné v nasle-
dujicim potradi: Schonova koncepce reflektivni praxe, taxonomie reflektivniho myslenti,
komunikativni pojeti reflexe, sebereflektivni pfiprava ucitele, ¢tvercovy situa¢ni model,
Maturanova teorie poznani, Calderheadovo pojeti reflexe, Korthagenovo pojeti reflexe,
van Manenovy urovné reflexe, Lambertova konstruktivistickd teorie. Zamérné jsem
uvedla pfiblizné poradi, které vyplynulo ze zkoumanych zdroju. Toto poradi spise urcuje
posloupnost, ve které byly jednotlivé teorie, pojeti a taxonomie zdiraznény v souvislosti
s reflexi. Jedna se vSak o posloupnost spiSe chronologickou nez logickou.

Obraz porozuméni reflexi, ktery se formuje na konci sledovaného obdobi, akcentuje
vyznam osobnosti pedagoga. Ta se v praniku vSech jejich slozek projevuje postojem
pedagoga pii vstupu do reflexe. Dal§im vlivaym atributem je kvalita reflexe. I zde se
nutn¢ osobnost pedagoga musi projevit, a to v nékolika dimenzich. V pocatku se projevuje
aktivaci, rozhodnutim vstoupit do reflexe. Nasledné vyuzitim vlastnich schopnosti
a dovednosti, vybérem nastroju, forem reflexe a témat, ktera pedagog vybira a ktera je
schopen reflektovat. V zavéru se schopnost rekonstrukce reflektovaného tématu muize,
ale také nemusi projevit v novém postoji pedagoga. Schéma €. 6 vystihuje obraz reflexe,

ktery vznikl zmapovanim toho, na ¢em se autofi shoduji.
Schéma ¢. 6: Proces reflexe

Postoj pedagoga Kvalita reflexe Novy postoj pedagoga

SCHOPNOSTI, DOVEDNOSTI
+
NASTROJE, TECHNIKY, FORMY
+
PEDAGOGICKA TEMATA

Osobnost
pedagoga

Osobnost
pedagoga

Cykli¢nost procesu

Vnéjsi intervence
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Vyvoj porozuméni reflexi v obdobi let 1991-2000 pfipomina svym charakterem
spiSe mozaiku prispévkil nez vysledovatelné myslenkové linie. Pokusim se tedy uvést
zhodnoceni na zakladé ptinosu jednotlivych autort, kteti se tématem reflexe zabyvali.

Spilkova (1991) uvazuje o reflexi jako o schopnosti a dovednosti, souc¢asne vsak
pritazuje reflexi kliCovou roli mezi dovednostmi, které je potieba u studentti pedagogiky
rozvijet. Duraz klade na osobnostni rozvoj a na uchopeni etického rozmeéru ucitelské
profese. Textu je tfeba rozumét také ve spoleCensko-historickém kontextu. Do roku 1989
se pozadavky na profesni kompetence ucitele velmi liSily od pozadavka, které vznikaji
vroce 1991, kdy byl zdroj publikovan. Pedagogicka Cinnost v té dobé piinasi nové
dimenze, které Spilkova zdiraznila.

Slavik a Sitor (1993) jiz reflexi charakterizuji jako kompetenci a soucasné také
jako metodu, nastroj ¢i proces. Reflexi pak vztahuji k pedagogickym tématim: ucitelovo
pojeti vyuky, pedagogické mysleni a pedagogické svédomi. Zminuji Schonovu koncepci
reflektivni praxe a diraz v oblasti vzdélavani kladou na kognitivni a komunikaéni schop-
nosti a, stejné jako Spilkova (1991), na osobnostni rozvoj.

Pozdéji Slavik a Spilkova (1994) uvazuji o dialogické reflektivni fazi vychovné
situace jako o kli¢ovém faktoru vychovy a soucasné povazuji dovednost reflexe za zakladni
podminku pro Gspésné zvladnuti profese. Ziskani takové dovednosti predpoklada schop-
nost vést reflektivni dialog. V oblasti vzdélavani budoucich pedagogli kladou diraz na
dovednosti facilitacni, na rozvijeni racionalni, afektivni a etické slozky osobnosti.

Svec (1995) predstavuje systematicky piistup k piipravé budoucich pedagogt, jehoz
hlavni mySlenkou je predkladat pedagogické teorie v kontextu pedagogickych situaci.
Svec navazuje na Slavika a Sifiora (1993) pojmem reflektivni kompetence a vyzdvih-
nutim tématu ucitelova pojeti vyuky. Jako predpoklady reflexe kromé schopnosti analy-
tické interpretace a schopnosti vhledu zminuje také schopnost vést vnitini dialog. Vnitini
dialog povazuje za proces, ktery se déje pfi reflexi. Stejné€ jako Spilkova (1991) zdaraz-
fiuje rozvoj v komunikaéni a etické roving.

Mare$ (1996) vidi v reflexi a sebereflexi jednu z moznych cest k uvédomeéni si
ucitelova pojeti vyuky, které povazuje za rozhodujici prvek ve vyvoji profesionalniho ja.
V dirazu na uéitelovo pojeti vyuky navazuje na myslenky Svece (1995)i Slavika a Sitiora
(1993).

Slavik (1996) sméfuje k moznosti presnéji reflektovat pedagogickou Cinnost jako
,pedagogické dilo“. Pedagogické dilo charakterizuje ucelenosti v obsahu, ¢ase i prostoru.
Nepiimo tim navazuje na Svecem (1995) piedstaveny systematicky piistup predkladani
teorii v kontextu pedagogickych situaci, které se rovnéz vyznacuji ¢asoprostorovou
a obsahovou ohranicenosti

Svato$ (1996) piiblizuje metodu mikrovyucovani jako zptsob urychleni profesniho
vyvoje a sebepoznani. Vnitini dialog popisuje tak, ze ho budouci pedagog realizuje

nejdiive na zakladé podnéth z vnéjsku a teprve pozdéji se stava potfebou pedagoga.

41



Vnitini dialog je podle Svatose zptisobem rozvijeni dovednosti sebereflexe s dopadem
na sebepojeti a aktualni 1 budouci profesni pojeti ucitele. Ve SvatoSove pojeti reflexe
muzeme pozorovat navaznost postupujici od dialogu k vnitinimu dialogu, od sebepojeti
k profesnimu pojeti ucitele.

Svec (1996) opétovné a v navaznosti na piedeslé autory klade diraz na rozvijeni
schopnosti studenti pedagogiky vést vnitini dialog. Poukazuje na cyklicky charakter
vnitiniho dialogu a na dulezitost vnitini motivace studenta.

Pomoci ¢tvercového situacniho modelu Slavik (1997) popisuje reflexi jako proces
ve kterém se pedagog muze orientovat, pouze pokud disponuje schopnosti nahledu,
cyklického sebeuvédomovani a schopnosti dialogu. O reflexi uvazuje jako o prostiedku
dialogu nevédomi s védomim.

Lazarova (1997) k tématu reflexe pfipojuje systemicky pohled na ¢lovéka s odka-
zem na Maturanovu myslenku omezené moznosti objektivniho poznani. Uvazuje o dule-
Zitosti etického rozméru rozhodovani v pribéhu pedagogické prace a o dilezitosti hledani
konsensu v reflektivnim tymu. Vyslovuje tak pozadavek osobnostniho rozvoje studenti
pedagogiky v oblasti komunikace a etiky.

Pozadavek osobnostniho rozvoje zdiraziuje i Rezaé (1997). Uvazuje o trsech
socialnich dovednosti, které vytvareji bazi, na které se proces sebereflexe odehrava a roz-
viji. Rozvoj sebereflexe ma tedy individualni charakter, ktery charakterizuje nekolik etap
a urovni: otevieni se dovnitf 1 ven, vytvoreni prvotniho nahledu na sebe samého, objekti-
vizace tohoto nahledu a posuzovani vlastni kompetence. Svym uvazovanim tak Rezaé
posouva pozadavek na osobnostni rozvoj v piipravé budoucich pedagogli smérem k so-
cialnim dovednostem.

V zavéru obdobi Nezvalova (1998, 1999) predstavuje mySlenky vybranych za-
hrani¢nich autora. V predkladaném pojeti reflexe je zastoupeno pojeti, které jsem diive
pojmenovala jako osobnostni a technické. Soucasné se autorka o reflexi vyjadiuje jako
o fundamentalnim fenoménu.

Obdobi let 1991-2000 je dle mého nazoru charakterizovano pestrou paletou snah
porozumét pojmu reflexe v pfipraveé budoucich pedagogi. Nejprve lze vypozorovat diraz
na osobnost pedagoga v tom nejSir§im pohledu. Reflexe se dostava do centra pozornosti
jako odpoveéd na potiebu vzdélavateli vybavit budouci pedagogy potiebnymi schop-
nostmi a dovednostmi. Teprve nasledné se vyde€luji slozky osobnosti oznaované jako
profesionalni ¢i profesni, pro jejichz rozvoj ma reflexe vyznamny potencial. O reflexi je
uvazovano z mnoha rtiznych thla a v riznych kontextech ¢i paradigmatech. Tuto rtizno-
rodost povazuji za disledek snahy o porozuméni pojmu reflexe a také snahy o ucinné

viazeni reflexe jako nastroje ¢i prostiedku do systému vzdélavani budoucich pedagogu.
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3 Téma reflexe v obdobi let 2001-2010

Oproti pfedchozimu obdobi, které bylo charakterizovano Sirokym rozpétim snah autora
porozumét pojmu reflexe, je toto obdobi charakterizované syntézou téchto rdznych
zpusobu porozuméni pojmu reflexe, které autoii minulého obdobi zpracovali. Dulezitym
faktorem je aktualni spoleCensky kontext. Pedagogicky vyzkum sice myslenku reflexe
neopousti ale jsou upfednostiiovana jina témata v Ceském Skolstvi. Do popiedi se tak
dostava tvorba kurikula a z pohledu pedagogickych témat obecnéj§i téma profesniho
rozvoje. Nejaktualnéj§im tématem se stava téma znalostni baze uceni. Tento fakt ovlivnil

také vybér zdroju.

3.1 Odborné publikace vénujici se tématu reflexe

Nahled na reflexi v obdobi let 2001-2010 charakterizuji na zakladé konspekti celkem
péti vybranych zdroji. Prvni Ctyfi zdroje jsou vybranymi kapitolami z kolektivni
monografie Cesty k ucitelské profesi: utvdreni a rozvijeni pedagogickych dovednosti
(Svec et al. 2002). Tato publikace vznikla ve spolupraci autor ze tii pedagogickych fakult:
Pedagogické fakulty Masarykovy univerzity v Brn€, Pedagogické fakulty Univerzity
Hradec Kralové v Hradci Kralové, Pedagogické fakulty Univerzity Palackého v Olomouci
a také ve spolupraci s Katedrou autorské tvorby a pedagogiky DAMU v Praze. Na
publikaci spolupracovali pedagogové, psychologové a oborovi didaktici. Svec knihu
charakterizuje jako pokus o zmapovani neékterych tseku cest k ucitelské profesi, zejména
téch, ,, které predstavuji interakci individuality osobnosti studenta ucitelstvi nebo ucitele
s prostiredim, v némz se vzdeélavd nebo pracuje (s. 5). Pedagogické dovednosti jsou
predstavovany jako svébytné vnitini struktury osobnosti, které vstupuji do feSeni peda-
gogickych situaci. Klicovy vyznam kolektiv autort ptiklada zkuSenosti, ov§em s upozor-
nénim, ze samotné zkuSenosti, pokud nejsi zpracovany, samy o sob& pro vytvoreni
pedagogickych dovednosti nestaci. Proto si jednotlivi autofi kladou otazku, jak s témito

zkuSenostmi pracovat.

Strategie a techniky k rozvoji reflexivniho mysleni budoucich uciteli
(Nezvalova 2002)

Nezvalova (2002) predstavuje strategie a techniky, které 1ze pouzit k rozvoji reflexivniho
mySleni budoucich uiteld. Zmifiuje akcéni vyzkum, pfipadové studie, mikrovystupy,
pedagogicky denik, pisemné hodnoceni vedeni pedagogickeé praxe, aktivity v seminarich,
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diskuse, skupinovou praci, kooperativni uceni, brainstorming, budovani konsensu, dis-
kuse v malé skuping, hrani roli a dotazovani. Jednotlivé techniky charakterizuje a kvalitu
reflexe pak odvozuje od urovné schopnosti, kterou je nutné uplatnit u riznych forem
reflexe (reflexe ruznych piistupti k feSeni problémi, reflexe rekonstrukce konceptl,
reflexe realné situace a konfrontace se subjektivni teorii, reflexe silnych a slabych stranek,
reflexe mikrovystupt, reflexe vlastni zkusenosti, pisemna reflexe vlastni ¢innosti, reflexe
vlastni vyukové Cinnosti a jeji hodnoceni, reflexe a kritika nazorti a myslenek, nalezeni
vlastnich vzdélavacich potieb, reflexe nazori ostatnich komparaci individualni a skupi-
nové reflexe, tymova podpora individualni reflexe, reflexe vlastni ¢innosti za pomoci
facilitatora a reflexe signifikantnich aktivit). V zavéru kapitoly shrnuje, jak reflexe miize
ovlivnit kvalitu Cinnosti ucitele. Podle Nezvalové reflexe predpoklada kvalifikované
monitorovani ¢innosti ucitele, mize rozvijet didaktické mysleni a jednani a podporuje

profesionalni rast.

Mo?Znosti intervence do procesu utvdreni profesnich dovednosti ucitele z hlediska psy-
chologického (Rezac 2002)

Rezag (2002) uvadi, ze zkuSenostni a reflektivni uéeni umoziuje vytvaiet zaklady tzv.
situacni kompetence. Tu popisuje jako aktualni pfipravenost vztahnout vnitini dispozice
studenta k ukolové situaci a vyuzit energeticky potencial organismu i osobnosti k dosa-
zeni cile. Autor se jiz diive zabyval vyznamem interak¢nich cvieni a v této publikaci
uvadi pojeti interak¢nich cviCeni projektovanych jako uceni reflektivni, tedy jako ,, proces
tvorivé syntézy reflexe ucebnich postupii a zkuSenosti probihajicich ve facilitujicim
prostiedi vycvikové skupiny “ (s. 105).

Toto pojeti vychazi z interakéni koncepce osobnosti a teorie interakce. Interakce je
zde chéapana jako dvojdimenzionalni dé projevujici se spoleCnou Cinnosti a vzajemnym
vztahem. Reza¢ (tamtéz, s. 106-107) vyjadiuje nazor, Ze cileny rozvoj pedagogickych
dovednosti vyzaduje vytvareni obecnéjsich predpoklada. To se d€je na Grovni osobnostni
a také na urovni dovednostni. O zpusobilosti neboli kompetenci k néfemu, uvazuje
v psychologickém kontextu jako o jevu vnitini povahy. Kompetence je strukturovana
socialni situaci, ktera si ji vyzaduje, a v ni se zaroveni 1 dotvari. Dovednost tedy chape
jako odpovéd’ na naroky urcité situace. Kompetence se pak projevuje koordinovanym
jednanim zamé&fenym na objekt nebo situaci. Rezag vyjadiuje nazor, Ze je potieba poditat
1 sjevy, jako je aktualni kondice Ucastnika, troven frustracni tolerance a individualni
komplex vnitfnich zvlastnosti. Kompetenci podle néj netvoii pouze souhrn dovednosti

a osobnich predpokladu, ale i dovednost jich situacné vyuZit.
Psychosomatickad kondice jako zdaklad schopnosti vychovavat (Vyskocdilova 2002)

Vztahové pojeti teorie osobnosti zdraziuje i Vyskocilova (2002), kdyZz objasiuje a zda-

vodiuje koncept psychosomatické kondice. Uvadi, ze kondice se rodi z komunikace
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s druhymi, z reflexe komunikace s druhymi a z odezvy dialogu se sebou samym. Energe-
tickym zdrojem kondice je komunikace a dialog se sebou samym. Pfedklada Nuttintiv
(1970) model vztahového pojeti struktury osobnosti zahrnujici dva poly: ,ja“ a ,,svét”.
Vyskocilova k tomu uvadi: ,, Nuttin povazuje osobnost na jedné strané za strukturovany
soubor moznosti vstupovat v interakci se sebou a se svétem, na strané druhé za soubor
moznosti prijimat, chdpat, prizpiisobovat se i prizpuisobovat si podnéty ze svéta“ (s. 21).
Dale vysvétluje, ze svét je na jedné strané svét socialni a objektivni, to znamena lidé
a objekty, a pak svét osobni. Objektivni a socialni svét tvofi soubor situaci, na které reagu-
jeme chovanim. Soucasné je 1 svétem vefejnym, mistem setkdvani s ostatnimi lidmi.
Osobni svét pak Vyskocilova (tamtéz, s. 22) charakterizuje jako svét z ¢asti soukromy,
avSak dodava, ze je slozkou nasi osobnosti a podili se tim na vytvareni aktli, podobach
jejich vyraza, pomoci kterych nam ostatni lidé rozumi. Strukturu ,,ja a svét™ charakteri-
zuje jako dynamickou, protoze v kontaktu se svétem se rodi nase zajmy a postoje.

Vyskocilova (tamtéz, s. 23) predstavuje Jirankovu vztahovou teorii uceni, podle
které je zpusob interakce jedince urCovan vnéj$imi podminkami i povahou jedince.
Jiranek zduraznuje i filozofické hledisko Jana Patocky. Ten uvazuje o ¢lovéku jako o exis-
tenci, ktera zije v né€em, ¢emu rozumi. Jiranek si v§ima lidské schopnosti vybirat a zau-
jimat stanoviska neboli abstrahovat, ktera se projevuje ve vyvoji. V ném se pfemeéiuje
biologicka forma vztahovani se ve formu socialni. Abstrakce tedy charakterizuje jedince,
ktery neni pasivni, ale aktivné hleda porozuméni.

Vstupovat do jednani se svétem znamena aktivovat ur¢itou pohotovost k jednani
v daném okamziku. Tim neni mySleno vyvolani diivéjsi komunikace z paméti, ale re-
strukturalizace jiz osvojenych forem chovani, které jsou psychosomaticky zabudované.
To umoziuje psychosomaticka kondice. Jde o celostni ulohu tykajici se télesné, dusevni
1 mravni pohotovosti k jednani. V souvislosti s pedagogickou kondici Vyskocilova
(tamtéz, s. 23-29) predstavuje nepredmétnou disciplinu s ndzvem dialogické jednani,
kde se ¢lovek uci vyladit svoje vnitfni napéti a kondici k autorskému vefejnému vystupo-
vani ziskava ve vefejném dialogu se sebou samym, ktery je podstatou dialogického
jednani. Vyladit vnitfni napéti je mozné v piipad¢, ze Cloveék ziska odstup od sebe sama.
Vznika samonabijeci vnitini prostfedi, které nachazi odezvu i u osob v okoli: vznika
dynamickeé pole, jehoz interpretacni kli€ je tfeba hledat ve vlastnim téle.

Aktivita v subjektu v tomto pojeti podle Vyskocilové koresponduje i s Patockovymi
(1970/1995) myslenkami:

., Ustavicné sebe zarazovani do svéta, na jehoz zdkladé jsme prostorovi
a v prostoru, se déje prostrednictvim subjektivni télesnosti, kterd je horizontovd
a kterd poukazuje na télesnost v celé sile tohoto slova. (...) Jde o to, jak uvést
do vztahu dedukci a experimentace. Obtizné je to proto, Ze je prirozend ten-

dence ducha postupovat od jednoduchého ke slozitému a nevnimat skutecnost
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Jako systémovy celek a ddle tim, Ze struktury jako takové jsou Spatné rozpo-
znatelné, protoze se nachdzeji na tirovnich, kde je treba abstrahovat formy
forem Ci jednat se systémy umocnénymi na ,n-ntou', coz vyzaduje zvildstni,

snahu o reflektujici abstrakci. “ (cit. podle Vyskocilova 2002, s. 33)

Je potiebné a mozné rozvijet schopnost sebereflexe budoucich uciteli?
(Urbanovska 2002)

Urbanovska (2002) poukazuje na fakt, ze uitel je ve své praci odkazan do velké miry na
sebekontrolu. UcCitel musi svoji pozornost zaméfit na reflexi vlastniho chovani, prozitkd,
postoju, poznani sebe sama, svych kvalit a moznosti. Urbanovska vychazi z pojeti reflexe
jako védomého sebepoznavani, sebevymezeni a sebehodnoceni, na jehoz zakladé se
formuje vztah k sobé. Tento vztah se utvaii v prub&hu celého Zivota jedince v procesu
socializace a individualizace osobnosti. Vliv pfitom maji dispozi¢ni a kulturnéhistorické
determinanty.

Urbanovska (tamtéz, s. 151) popisuje dualitni charakter sebereflexe, kdy je jedinec
subjektem 1 objektem vlastniho poznavani. Obsah reflexe definuje jako sebepoznani
a sebeporozumeni, ale také sebeprozivani a vlastni chovani. Tyto aspekty reflexe potom
spojuje pod pojem sebesystém a uvadi tfi slozky sebesystému: sebepojeti, oznacujici
kognitivni slozku sebesystému, dale sebehodnoceni neboli sebeocenéni, které zahrnuje
i slozku emotivni, a sebeprezentaci jakozto projev sebereflexe na urovni jednani. Dale
Urbanovska uvadi pojem sebemonitorovani jako tendenci kontrolovat svoji sebeprezen-
taci, regulovat vlastni chovani. Profesionalni sebereflexi ucitele chape jako zamysleni se
ucitele nad jednotlivymi strankami jeho pedagogické ¢innosti, jako vnitini dialog, pii
némz si ucitel uvédomuje svoje mysleni, postoje a zpusoby jednani.

Sebereflektivni dovednost pak chape jako predpoklad adekvatni reflexe a hodno-
ceni vlastni Cinnosti, vlastnich osobnostnich rysu, vlastnosti, myslenek, postoja a emoci.
Urbanovska pfitom odkazuje na Rezae (1997), ktery popisuje sebereflektivni kom-
petenci jako kvalifikované nazirani osobnostnich vlastnosti a rysu, které se projevuji
v prozivani a chovani s ohledem na dusledky aktivit s jinymi lidmi a vysledky téchto
aktivit, pficemz ucelem je optimalizace té€chto aktivit a vztahi. Sebereflektivni doved-
nosti Urbanovska (tamtéz, s. 152) pfisuzuje funkci prostiedku rozvoje specifickych
didaktickych dovednosti a z tohoto pohledu ji povazuje za dovednost obecnou.

V procesu utvareni sebereflektivni dovednosti Urbanovska (tamtéz, s. 153, podle
Perrotové, cit. podle Kyriacou 1996) rozliSuje tfi zakladni etapy rozvoje: (1) kognitivni,
(2) praktickou a (3) zpétnovazebni, ktera vede zpét k novému vstupu do etapy prvni.
Piiklani se k vyse uvedenému pojeti Rezage (1997).
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Klinicky rok: procesy profesniho rozvoje studentii ucitelstvi a jejich podpora

(PiSova 2005)

Pisova (2005) se ve své habilitacni praci zabyva procesy profesniho rozvoje studentt
ucitelstvi. Jako vlivné soucasné teorie vzdé€lavani uvadi konstruktivistické a humanistické
teorie. K hlavnim tezim téchto teorii patfi mySlenky, ze poznani je konstruovano samot-
nym ucicim se studentem interpretaci na zakladeé pfedchoziho porozuméni, rekoncepci.
Mentalni reprezentace jsou zakotveny racionalné i prozitkove. Procesy uceni jsou kon-
textualni a jazykové zprostfedkované. Na téchto principech stavél i Shulmantv (1987)
model pedagogického usuzovani a ¢innosti. Shulman klade diraz na porozumeéni obsahu
vyucCovani a jeho transformaci a na procesy jeho transformace. Tyto procesy pak uvadi
jako klicovy faktor pedagogického vykonu a zdaraziuje cyklicky charakter téchto
procesu. V tomto bod¢€ Pisova (tamtéz, s. 60—61) shodné uvadi, ze profesni kompetence ma
dynamicky charakter, a proto existuje potieba celozivotniho uceni. Soucasné vSak uvadi
vytky, které byly vzneseny vuci Shulmanové teorii, a to ze se podrobné nezabyva otaz-
kami profesniho védéni v ¢innosti ucitele v konkrétni pedagogické situaci. Ve srovnani
se Schonovou koncepci se tedy Shulman nezabyva takzvanou , reflexi v akci® (reflexi pfi
¢innosti). A typ reflexe, ktery zmiruje, koresponduje pouze s Schonovym pojetim
,reflexe po akci“ (reflexe po ¢innosti). Neni také diskutovana potieba rozvoje reflexiv-
nich kompetenci.

Pisova uvadi uzivani terminu reflexe v ramci riznych paradigmat, napf. poziti-
vistického, empiricko-analytického zaméfeni pedagogické teorie 1 vyzkumu. Nasledné
zminuje piiklon ke konstruktivistickému, hermeneutickému mysleni a metodologické
orientaci na kvalitativni interpretativni vyzkum. Jelikoz se doposud nepodafilo najit
konsenzus k vymezeni pojmu reflexe, uvadi pro ucCely habilita¢ni prace vychodiska,
z nichz vychazi. Pfi definovani pojmu reflexe uvadi Rehulku (1997), ktery se piiklani
spise k filozofické nez psychologické definici. Reflexi Rehulka (1997, s. 7-9) popisuje
dle Bruggerova Filozofického slovniku (1994) jako ,,srovadvaci zkoumavé provérovani
v protikladu k prostému vhimdni nebo k prvinimu bezdécnému soudu o néjakém predmétu.

Dle Zeichnera (1981/82) 1ze pouzit k definici také antitezi reflektivniho myslent, tj.
utilitarni, konformni, nerealisticky a nerespektujici pfistup. V pedagogické literatute je
mozné najit pfimé definice, ale také vymezeni terminu reflexe vaci jinym pojmam.
Autorka uvadi naptiklad Mclntyra a Erauta (1994), kteti vysvétlovali pojem reflexe ve
vztahu k pojmu teoretizovani. Vychazeli pfitom z analyzy posunu teoretickych principd,
z dirazu na chapani teorie jako procesu. S definici pojmu reflexe se objevuje i anglické
slovo deliberation, které 1ze prelozit jako peclivé, premyslivé zvazovani. Tento pojem
implicitn€ obsahuje i temporalni dimenzi. Tato dimenze byla dle kritik(i v Schonové pojeti
reflexe zjednodusena nebo zcela opomenuta. Eraut (1994) jako jeden ze Schonovych kri-
tik pak uvadi tii Casové kategorie: okamzita interpretace, rychla interpretace a uvazliva
interpretace. Dayova uvadi jesté vice kategorii, tzv. 5 R (rapid reaction, repair, review,
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research, reformulation). V Ceském piekladu muzeme téchto 5 R vyjadiit jako rychla
reakce, opravna reakce, vyhodnocovani, zkoumani a nové porozumeéni. Pficemz ve vztahu
k Schonovym kategoriim muzeme rychlou reakci a opravnou reakci povazovat za kazdo-
denni strategie, které odpovidaji Schonovée reflexi v akci; vyhodnocovani, zkoumani
a nové porozumeéni zahrnuji dalsi profesni rozvoj a odpovidaji Schonové reflexi po akci.
Eraut (1994) praveé z tohoto divodu povazuje Schonovu koncepci reflexe za originalni
teorii metakognice, za specifické meta-procesy.

K tomuto nazoru se piiklani i Svec (1998) nebo Calderhead (1988). Pisova uvadi,
ze v Ceské pedagogické terminologii se velmi ¢asto uvadi pojem sebereflexe, ktery neni
v jinych zemich tak frekventovany. Svec (1998) k tomu uvadi, Ze v n&kterych pojetich
pojmy reflexe a sebereflexe splyvaji. Néktefi autofi, naptiklad Smyth (1989), po-
vazuji reflexi za prvni stupeni sebereflexe. Oproti tomu naptiklad Valliova (1992)
a LaBoskeyova (1993) chapou sebereflexi jako specifickou orientaci obecnéj§iho pojmu
reflexe. Pretrvava tedy nemoznost dosazeni konsensu pii definici reflexe. Valliova (1992)
v tomto ohledu uvazuje o rozdilném referencnim ramci, odliSuje psychologickou
a sociologickou perspektivu. Boydova a Falesova (1983) rozumi reflexi jako procesu
vytvareni a vyjasiiovani vyznamu zkusSenosti ve vztahu k sobé 1 ve vztahu ke svétu.
V rekonstrukcionistickém pojeti (Kemmis 1985) je reflexe povazovana za politicky akt,
socialni proces, ktery slouzi zajmim lidstva.

Pisova dale (tamtéz, s. 65—69) zdarazinuje koncepcni ramec fenoménu reflexe podle
LaBoskeyové (1993). Reflexe je zde chapana jako komplexni multidimenzionalni kon-
cept, ktery odliSuje dimenze: cil reflexe, obsah reflexe, proces/faze reflexe a kontext ¢i
podminky pro reflexi.

Cilem reflexe je zména, nové porozumeéni procesum vyucovani, uCeni a sobé
samému a soucasné procestim reflexe. K obsahu reflexe autorka uvadi Tomovu koncepci
takzvanych oblasti problemati¢nosti. Tom (1985) identifikoval Ctyfi aspekty pedagogic-
kych procest. Podle urovné obecnosti vytvoril vzestupnou hierarchii od procest uceni
a vyucovani pres znalost vyucovaného predmétu k etickym a politickym principim a vzdé-
lavaci instituci. PiSova také pfipomina van Manenovy (1977) urovné reflexe a formuluje
mySlenku, Ze van Manenovy urovné i Tomovy oblasti jsou vzdy obsazeny v aktu reflexe
s tim rozdilem, Ze jsou zastoupeny v ruzné mife podle konkrétniho cile. Tim vyjadiuje
mySslenku, ze se jedna spiSe o domény obsahu reflexe nez o jeji urovné.

Pisova jako nejfrekventovanéjsi pojeti fazi reflexe uvadi pojeti kognitivneé-
psychologické, kdy jsou faze reflexe specifikovany na zakladé probihajicich myslenko-
vych procestu. Téchto klasifikaci vznikla cela fada. Za vychodisko lze povazovat
identifikaci tfi kroka reflexe podle Deweyho (1910). Jedna se o definici problému,
analyzu prostiedku a generalizaci. Autorka priblizuje také casto uvadénou koncepci Ctyt
fazi reflexe podle Smytha (1989). Prvni faze je popisnd, da se pfiblizit otdzkou: Co

délam? Druha faze je informujici, explanacni a je v podstaté odpovédi na otazku: Co to
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znamena, jaky to ma smysl? Treti fazi je faze konfrontace. Ucitel hleda zdroje svych
presvédceni, hodnot, postoju a také spoleCenskych vlivi. Odpovida na otazku: Jak jsem
se stal takovym, jakym jsem? Posledni Ctvrtou fazi je faze rekonstrukce. V této posledni
fazi si maze ucitel odpovédét na otazku: Jak bych mohl délat véci jinak? Cilem je tedy
modifikace ¢i rekonstrukce vlastniho jednani.

Podminky reflexe jako subjektivni a objektivni determinanty pak také urcuji kvalitu
reflexe. PiSova chape reflexi jako nastroj profesniho uceni. V této souvislosti uvadi
Deweyho (1933) myslenku, Ze edukativni miZe byt pouze ta zkusenost, ktera je reflekto-
vana, a reflektovana muze byt jen zkusenost, kterou 1ze vztahnout k minulym zkuSenos-
tem jedince 1 k jeho budoucim potiebam. Tato zkuSenost musi byt také interaktivni. To
znamena, ze jedinec ovliviiyje situaci a situace ma vliv na jedince. Subjektivni determi-
nanty ovliviiuji interpretaci zkuSenosti. Mezi nejvyznamnéj$i patii kognitivni schopnosti,
zralost, motivace a postoje jedince, jako jsou otevienost, odpoveédnost a zanicenost.
Otevienosti Dewey rozumél kognitivni schopnost formulovanou jako dispozici a ochotu
vyhledavat a konstruovat alternativni feSeni situaci, odpovédnost pfedstavovala moralni
koncept zdiraziiujici socialni cile ve vzdélavani a zanicenost pak predstavovala afektivni
komponentu. Dispozice k reflexi Ize tedy rozlisit na kognitivni, afektivni a postojové.

PiSova (tamtéz, s. 67-69) dale odkazuje na Korthagena (1988), ktery predklada
dichotomickou klasifikaci interné a externé€ orientovanych studenti. Zatimco interné
orientovani studenti preferuji reflexi individualni zkuSenosti, externé orientovani studenti
pottebuji takzvanou strategii postupnosti. Shulman (1987) tuto dichotomickou klasifikaci
povazuje za dva poly jednoho kontinua. Kingova a Kitchenerova (1994) na zakladé
Deweyho myslenek vytvorily sedmistupriovy model reflektivniho mySleni. Prvni az treti
stupen predstavuje nizsi stupeti reflektivniho usuzovani. Na téchto stupnich je poznatek
povazovan za jisty, zdrojem jsou autority. Jedinci s timto stupném uvazovani, takzvani
tomu stupneé Sest az sedm na Skale reflexivniho mysleni odpovidaji mysleni studentl, ktefi
poznatky vnimaji jako nejisté, jsou schopni vidét vice moznosti feSeni problému a uve-
domuji si, ze tsudek je zalozen na informacich, které maji aktualné k dispozici. Mezi
témito dvéma skupinami stupnil reflektivniho mysleni zbyva prostor pro takzvané relati-
visty. Takovy student sice pripousti, ze poznatky mohou byt nejisté, neni jiz vSak schopen
analyzy dostupnych informaci, kterymi by podpofil volbu urcitého feSeni.

Individualni dispozice k reflexi se tedy mohou lisit, nicméné lze je také rozvijet.
PiSova v této souvislosti zmitiuje Reza&tv (1997) hypoteticky model procesi rozvoje
reflexe, resp. sebereflexe (viz kapitola 2.1 vyse).

Ke vn&jSim podminkdm reflexe patii dle PiSové Cas, socialni kontext procesu

reflexe, kultura instituce a podpora procesu.
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3.2 Klicové mySlenky analyzovanych zdroju

Prvni Ctyfi zdroje uvedené v predchozi kapitole byly publikovany v kolektivni monogra-
fii Cesty k ucitelské profesi: utvdareni a rozvijeni pedagogickych dovednosti (Svec et al.
2002). V jejim uvodu Svec uvadi pedagogickou dovednost jako svébytnou vnitini struk-
turu osobnosti, ktera vstupuje do feSeni pedagogickych situaci. Klicovym faktorem jsou
zkuSenosti a pfedevsim jejich zpracovani. Samotné zkuSenosti by totiz k vytvoreni peda-
gogické dovednosti nevedly. Zakladni otazkou tedy je, jak s témito zkuSenostmi pracovat.

Nezvalova (2002) diskutuje strategie a techniky rozvoje reflektivniho mysleni bu-
doucich pedagogt. K technikam pak pfifazuje kvalitu reflexe, kterou Ize touto technikou
realizovat. Nezvalova reflexi, jak uvedla jiz diive, povazuje za fundamentalni fenomén
ovlivigjici kvalitu Cinnosti ucitele, zdiraznuje rozvoj didaktického mysleni a podporu
profesionalniho rastu.

Rezag (2002) zdlraziiuje vyznamnost situaéni kompetence. Tuto kompetenci popi-
suje jako aktualni pfipravenost vztahnout vnitini dispozice studenta k ukolové situaci,
s vyuzitim energetického potencialu organismu i osobnosti ucitele k dosazeni cile. Pied-
klada interak¢ni koncepci osobnosti a interakci popisuje jako dé&j projevujici se spolecnou
¢innosti a vzajemnym vztahem. Upozoriiuje, ze rozvoj pedagogickych dovednosti se déje
na arovni o osobnostni i na urovni dovednosti. Kompetenci chape jako jev vnitini povahy,
strukturovany v socialni situaci a zaroven v této situaci dotvareny. Dovednostmi pak
Reza¢ rozumi odpovéd’ na naroky konkrétni situace. DileZitou slozkou kompetence je
mimo souhrnu dovednosti a osobnostnich predpokladia také dovednost téchto pred-
pokladu situacné vyuzit.

Vyskocilova (2002) piedstavuje koncept psychosomatické kondice na zékladée vzta-
hového pojeti struktury osobnosti podle Nuttinova (1970) modelu, ktery obsahuje dva
poly: ,Ja“ a  Sveét“, tj. osobni svét a objektivni svét. Strukturu té€chto dvou svéti popisuje
jako dynamickou, jako zpusob interakce jedince s vnéjSimi podminkami, ve kterém
jedinec ma aktivni ulohu. Pfi vstupovani a interakci se svétem musi jedinec aktivovat
pohotovost k jednani v daném okamziku, coz podle Vyskocilové znamena restruktura-
lizovat jiz osvojené formy chovani. A pravé toto umoziuje psychosomaticka kondice.
Tento proces se tyka télesné, duSevni i mravni pohotovosti k jednani. Pedagogickou
kondici Clovek ziskava ve vefejném dialogu se sebou samym, tedy i v situacich, ve
kterych se pedagog ocita v priabéhu vlastni ¢innosti. Rozvijeni pedagogické kondice tak
soucasné prispiva ke schopnosti realizovat reflexi v akci, coz znamena, dle PatoCky
(1970/1995), uvést do vztahu dedukci a experimentaci, pokouSet se o reflektujici
abstrakeci.

Urbanovska (2002) vénuje pozornost dualitnimu charakteru sebereflexe: do obsahu
reflexe zahrnuje na jedné strané sebepoznani a sebeporozumeéni, na druhé strané pak

sebeprozivani a vlastni chovani. Slouceni téchto aspekti vyjadiuje pojmem sebesystém.
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Kognitivni slozkou sebesystému je sebepojeti, emotivni slozka zahrnuje sebehodnocent,
jako sebeprezentaci pak Urbanovska oznacuje projev sebereflexe na urovni jednani, pfi-
c¢emz tendenci kontrolovat svoji sebeprezentaci nazyva sebemonitorovani. O sebereflek-
tivni dovednosti uvazuje jako o predpokladu adekvatni reflexe, jako o obecné dovednosti.
Utvareni sebereflektivni dovednosti vidi jako proces neustalé diferenciace a integrace
socialni zkusenosti, ktery ovliviiuji vnitini dispozice a vnéjsi vlivy. Jako dulezité pro
zahgjeni tohoto procesu uvadi individualni postoje studenta, uroveni jeho schopnosti
a také dostateCné mnozstvi podnéta k sebereflexi.

Pisova (2005) se shoduje s Shulmanovym (1987) modelem pedagogického
usuzovani a Cinnosti. Reflektuje vSak také vytky vici jeho teorii, zejména ve srovnani
s Schonovym (1983) pojetim reflexe pfii Cinnosti, kterou se Shulman nezabyva. Pro ucely
své prace uvadi vychodiska k vymezeni pojmu reflexe. Jednim z nich je filozofické
paradigma, které uvadi pojem reflexe jako ,srovnavaci zkoumavé provéfovani.
K definici pojmu reflexe uvadi také slovo ,,deliberation, které 1ze prelozit jako peclivé,
premyslivé zvazovani. Temporalni dimenze obsazena v tomto pojmu je i obsahem kritiky
Schonova pojeti reflexe, ktery tuto slozku opomiji. Eraut (1994) proto navrhuje tii Casové
kategorie reflexe, Dayova pak kategorii pét, pfiCemz tyto kategorie lze prifadit
k Schonovym pojmim reflexe v akci (pfi Cinnosti) a reflexe po akci (po Cinnosti).
Vytvorenim téchto kategorii se tak odkryva temporalni charakter Schonovy koncepce.

Pisova se také zamysli nad vztahem reflexe a sebereflexe. Cast autord totiz pova-
zuje reflexi za prvni stupeti sebereflexe. Napiiklad Valliova (1993) nabizi porozuméni
sebereflexi jako specifické orientaci obecnéjSiho pojmu reflexe a uvazuje o psycholo-
gické a sociologické perspektivé pojmu reflexe. Podobné¢ Boydova a Falesova (1983)
uvadeji osobnostni orientaci pojeti reflexe, rekonstrukcionistické pojeti reflexe uvadi
Kemmis (1985). Pisova se piiklani ke koncepénimu ramci fenoménu reflexe podle
LaBoskeyové (1993), ktera reflexi chape jako komplexni multidimenzionalni koncept
s rozliSenim dimenzi cila reflexe, obsahu reflexe, procesu/fazi reflexe a kontextu/podminek
pro reflexi. Za cil reflexe povazuje zménu, nové porozuméni, a to procesim vyucovani,
ucCeni, sobé samému i procesum reflexe. K obsahu reflexe se vztahuje Tomova koncepce
tzv. oblasti problemati¢nosti (Tom 1985), PiSova pfipomina 1 van Manenovy (1977)
urovné reflexe a uvadi také svij pohled, ktery zahrnuje obé tyto koncepce urovni reflexe.
Predpoklada, Ze obsah reflexe se muze liSit v mife zastoupeni téchto urovni podle kon-
krétniho cile. Urovné reflexe uvadéné zminénymi autory tak PiSova transformuje do
domén obsahu reflexe. K fazim reflexe pfistupuje z kognitivné psychologického hlediska.
Zavychozi povazuje tfi kroky reflexe podle Deweyho (1910): definice problému, analyza
prostiedkti a generalizace. PiSova uvadi také Ctyifazovou reflexi podle Smythe (1989):
popisna, exploracni, konfrontacni a rekonstrukéni.

Dale Pisova rozliSuje subjektivni a objektivni podminky reflexe, které urcuji kvalitu

reflexe. Pisova o reflexi hovori jako o nastroji. Zduraziuje Deweyho (1933) myslenku,
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ze reflektovana muze byt pouze ta zkuSenost, ktera se vztahuje k minulosti i k budoucim
potiebam jedince. V okruhu subjektivnich podminek reflexe autorka zdaraziuje kogni-
tivni schopnosti, zralost, motivaci a postoje jedince. Priblizuje postoje jako otevienost,
odpovédnost a zanicenost (Dewey 1933), interni a externi orientaci student (Korthagen
1988, Fullan 1991) a presvédCeni jedince o jistoté poznatkii a zpusobu jejich uZzivani
(King a Kitchener 1994). V souvislosti s vn€j§imi podminkami reflexe PiSova odkazuje
také k modelu procesi rozvoje reflexe podle Rezace (1997) a uvadi podminky jako &as,
socialni kontext procesu reflexe, kulturu, instituce a podporu procesu.

3.3 Kategorie identifikované v analyzovanych zdrojich

Postup vymezeni dale predstavenych kategorii je shodny s postupem uvedenym jiz
v kapitole 2.3. Na zaklad€ zpracovani prostudovanych textd jsem vytvorila nasledujici

tabulku €. 2. V tabulce pouzivam zkratky: Sch — schopnost, R — reflexe, U — uceni.

1ab. ¢. 2: Kategorie identifikované ve zdrojich z obdobi let 2001-2010

Otazky, na které | Jak autor K jakym ped. | Jak se reflexe promita do pripravy budoucich
autor odpovida | charakterizuje | tématim se pedagogti?
reflexi? reflexe vztahuje?
Jaké obsahy Fundamentalni | Reflexivni Kvalifikované |Reflexivni pfistupy
reflexivniho fenomeén mysleni monitorovani |k feseni problémd
mysleni miiZeme | ovliviuijici Didaktické ¢innosti Rekonstruk. koncept
rozvijet pomoci | kvalitu ¢innosti | mysleni ucitele R realné situace
raznych metod | utitele a jednani a konfrontace se
a strategii? Prostedek Profesionalni subjektivni teorii
rozvoje rlst R. silnych a slabych
Techniky reflexe stranek, vlastni
Kvalita reflexe zku$enosti a ¢innosti
g R. vyukové &innosti
& a jeji hodnoceni
‘% R. akritika nazort
= a mysler)ek ,
N Nalezeni vlastnich
= vzdélavacich potieb
Sch. skupinové R.
Tymova podoora ind. R.
Hledani opti. postojli
R. napadd a jejich
kategorizace
R. vl. ¢innosti za
pomoci facilitatora
R. signifikantnich akfivit
Jaky je vztah Psychologicky | ZkuSenostni Interakéni Predpoklady na
S reflexev ] kontext a reflektivni U koncepcg psobnostni S
S | a situacni Situagni osobnosti i dovednostni urovni
.o | kompetence? kompetence Teorie Dovednost vyuzit
,g Interakéni cviceni | interakee predpokladu
Ped. dovednost
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Otazky, na které | Jak autor K jakym ped. | Jak se reflexe promita do pripravy budoucich
autor odpovida | charakterizuje | tématum se pedagogui?
reflexi? reflexe vztahuje?
& | Jaky je vztah Pedagogicka Vztahova Reflexe komunikace
& (reflexe kondice teorie Vnitini dialog
S ia(pejagc;glcke Vnitini dialog | 0sobnosti Dialogické jednani
g ondices Profesni rozvoj Rbeﬂekﬁunm Sch. reflektujici
% abstrakce abstrakce
s
Jak souvisi Zamysleni se | Profesni rozvoj | Dualitni Sebereflektivni | Rozvijeni kognitivni,
uciteliv Vnitini dialog charakter dovednost afektivni i behavioralni
sebesystém Védomé reflexe Ochota slozky osobnosti
s reflexi? sebepoznavani, Sebesystém | zabyvatse  |Osvojovani
sebevymezeni jako obsah sam sebou | sebereflektivnich
a sebehodnoceni reflexe Pripravenost | technik
~ Dovednost Etapy rozvoje | ke korekei Formovani vztahu
§ sebereflektivni | Osvojeni si | k sobé
=t dovednosti | sebereflekt.
v pode technik
3 Perrotove Ugitelovo
8 Etapy rozvoje | individualni
S sebereflektivni | sebepojeti
dovednosti Urovefy
podie Rezace | jgezinino Ja
Uroven
poznavacich
arozliSovacich
procesl
V jakych Filozofické Pedagogické ShulmanQv Subjektivni | Dispozice kognitivni
perspektivach | paradigma Usuzovani model ped. determinanty | a afektivni
ateoriich | (provéfovani, |Dichotomicka | usuzovani Dispozice  |Postoje
muzeme reflexi | pistup) klasifikace Schénova kognitivni
nahlizet? Pedagogické | orientace koncepce R.  |a afektivni
paradigma studentti Casové katego- | Postoje
(teoretizovani, | Profesni rozvoj | e SR (Dayova) | Objektivni
zvazovani) Koncept determinanty
Psychologicka LaBoskeyové |(as
. perspektiva Van Manenovy | Socialni
§ (ogot?nostnl Urovné R. kontext
< pojet ref!eX(le) Deweyho | Kultura
2 Fs)grcslgfﬁ:sga koncept fazi R. | instituce
2 Lt Smytht‘]v Podpora
- (socialni proges) koncept fazi R. procF()esE]
M,ult!dlmenzm- Korthagenova
nqln| kgncept dichotomicka
Nastroj Klasifikace
studentd
Model
reflektivniho
mysleni
(Kingova
a Kitchenerova)
Identifikované ﬂ ﬂ ﬁ ﬂ ﬂ
kategorie Charakteristika| Ped. témata Koncepty | Podminky Oblasti rozvoje
reflexe vztahujici se a teorie reflexe
— a sebereflexe k reflexi
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Tabulka €. 2 zaznamenava jednotlivé nalezy ze zdroji podle kategorii, které jsou
pojmenovany analogicky k prvni ¢asti takto: charakteristika reflexe, pedagogicka témata
vztahujici se k reflexi, koncepty a teorie, podminky reflexe, oblasti rozvoje.

Do kategorie CHARAKTERISTIKA reflexe a sebereflexe patfi nasledujici kody: fun-
damentalni fenomén; prostredek rozvoje; psychologicky kontext, zamysleni se; vnitini
dialog; védomé sebepoznavani, sebevymezeni a sebehodnoceni; dovednost; filozofické
paradigma (provefovani, pristup); pedagogické paradigma (teoretizovani, zvazovani);
psychologicka perspektiva (osobnostni pojeti reflexe); sociologicka perspektiva (socialni
proces); multidimenzionalni koncept; nastroj.

Pod kategorii PEDAGOGICKA TEMATA vztahujici se k reflexi spadaji tyto kody:
reflexivni mysleni; didaktické mysleni a jednani; profesionalni rast; techniky reflexe;
kvalita reflexe; zkuSenostni a reflektivni uceni; situa¢ni kompetence; interak¢ni cviceni;
pedagogicka dovednost; pedagogicka kondice; vnitini dialog; profesni rozvoj; pedago-
gické usuzovani; dichotomicka klasifikace orientace studenta.

Kategorie KONCEPTY A TEORIE obsahuje: interakéni koncepce osobnosti; teorie
interakce; vztahova teorie osobnosti; reflektujici abstrakce; dualitni charakter reflexe;
sebesystém jako obsah reflexe; etapy rozvoje sebereflektivni dovednosti podle Perrotové;
etapy rozvoje sebereflektivni dovednosti podle Rezade; Shulmantv model pedagogic-
kého usuzovani; Schonova koncepce reflexe; Casové kategorie SR (Dayova); koncept
LaBoskeyové; van Manenovy urovné reflexe; Deweyho koncept fazi reflexe; Smythav
koncept fazi reflexe; Korthagenova dichotomicka klasifikace studentll; model reflektiv-
niho mysleni Kingové a Kitchenerové.

Kategorie PODMINKY REFLEXE zahrnuje tyto kody: kvalifikované monitorovani
¢innosti ucitele; sebereflektivni dovednost; ochota zabyvat se sam sebou; pfipravenost ke
korekci; osvojeni si sebereflektivni technik; ucitelovo individualni sebepojeti; Grover
idealniho Ja; uroven poznavacich a rozliSovacich procesi; subjektivni determinanty,
dispozice kognitivni a afektivni; postoje; objektivni determinanty; Cas; socialni kontext;
kultura instituce; podpora procesu.

Do posledni kategorie s nazvem OBLASTI ROZVOJE spadaji kody: reflexe pristupt
k feSeni problémi; rekonstrukce koncept; reflexe realné situace a konfrontace se sub-
jektivni teorii; reflexe silnych a slabych stranek; reflexe vlastni zkuSenosti; reflexe vlastni
¢innosti; reflexe vyukové ¢innosti a jeji hodnoceni; reflexe a kritika nazorti a myslenek;
nalezeni vlastnich vzdélavacich potteb; komparace individudlni a skupinové reflexe;
tymova podpora individualni reflexe; reflexe kreativnich napadt; hledani optimalnich
postoju; reflexe napadu a jejich kategorizace; reflexe vlastni Cinnosti za pomoci facilitatora;
reflexe signifikantnich aktivit; obecnéjsi predpoklady na trovni osobnostni i dovednostni;
dovednost vyuzit predpokladi; reflexe komunikace; vnitini dialog; dialogické jednani;

schopnost reflektujici abstrakce; rozvijeni kognitivni, afektivni i1 behavioralni slozky
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osobnosti; osvojovani sebereflektivnich technik; formovani vztahu k sobé; dispozice
kognitivni a afektivni; postoje.

Vyse uvedené kategorie obsahuji kody, které maji znaky vzajemné nadfazenosti
a podrazenosti. Soucasné je mozné pozorovat také skupiny kodd se spolecnymi znaky
v ramci jedné kategorie, proto jsem tyto skupiny vyclenila a vytvoftila dalsi podkategorie.
Stavajici kategorie 1 nove vytvorené podkategorie znazortiuji nasledujici schémata.

Schéma €. 7 zobrazuje strukturu podkategorii v kategorii CHARAKTERISTIKA. Pod-
kategorie pojmova klasifikace obsahuje kody: fundamentalni fenomén, multidimenzio-
nalni koncept, technické pojeti (prostiedek rozvoje, nastroj). Podkategorie s nazvem
paradigma zahrnuje kody: filozofické paradigma (provérovani, pfistup) a pedagogické
paradigma (teoretizovani, zvazovani). Posledni podkategorie perspektiva obsahuje
kody: psychologicka perspektiva (zamysleni se; vnitini dialog; védomé sebepoznavani,
sebevymezeni a sebehodnoceni; dovednost; osobnostni pojeti reflexe), sociologicka
perspektiva (socialni proces). V podkategorii pojmova klasifikace je spoleCnym znakem
vyjadieni urovné komplexnosti pojmi. Nové se v tomto obdobi objevuje pojem

multidimenziondlni koncept.

Schéma ¢. 7: Kategorie CHARAKTERISTIKA (2001-2010)

Pojmova klasifikace Paradigma

Fundamentalni fenomén Filozofické (provérovani, pfistup)
Multidimenzionalni koncept Pedagogické (teoretizovani, zvazovani)
Technické pojeti (prostiedek rozvoje, nastroj)

\ /

CHARAKTERISTIKA

I

Perspektiva
Psychologicka (zamysleni se; vnitini dialog; védomé sebepoznavani,
sebevymezeni a sebehodnoceni; dovednost; osobnostni pojeti R)
Sociologicka (socialni proces)

Kategorie PEDAGOGICKA TEMATA (viz schéma ¢. 8) obsahuje podkategorie
osobnost pedagoga, pedagogicka Cinnost a pedagogicka reflexe. Podkategorie osobnost
pedagoga je charakterizovana souvislosti s osobnosti pedagoga, s jeho postoji,
dovednostmi a schopnostmi. Obsahuje tyto kody: reflexivni mySleni; didaktické mySleni
a jednani; pedagogické usuzovani; vnitini dialog; profesionalni rist; profesni rozvoj;
situacni kompetence; pedagogicka dovednost; pedagogicka kondice; interak¢ni cviceni.
Podkategorii pedagogicka ¢innost charakterizuje vztah k vyuc€ovani a zakovi a zahrnuje

kody: zkuSenostni a reflektivni uceni; dichotomicka klasifikace orientace studentt.

55



Podkategorie pedagogicka reflexe je specifickou oblasti koda, které maji tzkou
souvislost s reflexi a soucasné jsou vzdaleny osobnosti pedagoga a pedagogické Cinnosti.
Tato podkategorie obsahuje kody: technika reflexe a kvalita reflexe.

Literatura z obdobi let 20012010 je z hlediska této kategorie charakteristicka
dirazem na osobnost pedagoga, zejména na reflexivni mysleni a profesionalni rist.
Dulezitymi tématy v podkategoriich pedagogicka reflexe a pedagogicka ¢innost jsou

reflektivni uceni a kvalita reflexe.

Schéma ¢. 8: Kategorie PEDAGOGICKA TEMATA (2001-2010)

Osobnost pedagoga
reflexivni mysleni
didaktické myslenfi a jednani PEDAGOGICKA TEMATA
pedagogické usuzovani
vnitfni dialog
profesionalni rist
profesni rozvoj

situa¢ni kompetence Pedagogickd cinnost

pedagogicka dovednost zkusenostni a reflektivni uéeni Pedagogickd reflexe
pedagogicka kondice dichotomicka klasifikace techniky reflexe
interak¢ni cviceni orientace student( kvalita reflexe

Kategorie s ndzvem KONCEPCE, TEORIE, MODELY (viz schéma €. 9) obsahuje dvé
podkategorie s nazvy osobnost pedagoga a reflexe. Do podkategorie, pro kterou je
charakteristické §ir§i zaméfeni na osobnost pedagoga spadaji tyto kody: interakcni
koncepce osobnosti; teorie interakce; vztahova teorie osobnosti; reflektujici abstrakce;
sebesystém jako obsah reflexe; etapy rozvoje sebereflektivni dovednosti podle Perrotové;
etapy rozvoje sebereflektivni dovednosti podle Rezae; Shulmantv model pedagogic-
kého usuzovani; Korthagenova dichotomicka klasifikace studentd; model reflektivniho
mySleni Kingové a Kitchenerové. Spole¢nym znakem druhé podkategorie je uzsi
zaméfeni na proces reflexe, obsahuje tyto kody: Schonova koncepce reflexe; ¢asové
kategorie SR (Dayov4); koncept LaBoskeyové; van Manenovy trovné reflexe; Deweyho
koncept fazi reflexe; Smythiiv koncept fazi reflexe; dualitni charakter reflexe. V tomto
obdobi v literatufe dominuje vliv osobnostniho pojeti reflexe (napt. Boydova a Falesova
1983), na které odkazuje Pisova (2002). Vlivna je také vztahova teorie osobnosti a teorie
interakce. Zaméteni piipravy budoucich pedagogt inklinuje k reflektivné pojatému
vzdélavani, osobnostnimu a komunikativnimu pojeti reflexe. Kritika Schonovy koncepce
a Shulmanova modelu nebyla natolik silné, aby umensila jejich vyznamnost. Za stabilni

vychodisko vétsina autord stale uznava Deweyho myslenky.
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Schéma ¢. 9: Kategorie KONCEPCE, TEORIE, MODELY (2001-2010)

KONCEPCE, TEORIE, MODELY

/\

Osobnost pedagoga

Interakéni koncepce osobnosti

Teorie interakce

Vztahova teorie osobnosti

Reflektujici abstrakce

Sebesystém jako obsah reflexe

Etapy rozvoje sebereflektivni dovednosti (Perrotovad)
Etapy rozvoje sebereflektivni dovednosti (Rezag)
Shulmanlv model pedagogického usuzovani
Korthagenova dichotomicka klasifikace studentf
Model reflektivniho mysleni Kingové a Kitchenerové

S

Reflexe

Schénova koncepce reflexe
Casové kategorie 5R (Dayova)
Koncept LaBoskeyové

Van Manenovy Urovné reflexe
Deweyho koncept fazi reflexe
Smyth(v koncept fazi reflexe
Dualitni charakter reflexe

Kategorie PODMINKY REFLEXE (viz schéma ¢. 10) obsahuje dvé podkategorie.
Podkategorie subjektivni determinanty obsahuje kody: sebereflektivni dovednost;

ochota zabyvat se sam sebou, pfipravenost ke korekci; osvojeni si sebereflektivni technik;

ucitelovo individualni sebepojeti; uroven idealniho ,,Ja*; uroven poznavacich a rozliSova-

cich procest; subjektivni determinanty, dispozice kognitivni a afektivni; postoje. Druha

podkategorie obsahuje kody popisujici objektivni determinanty reflexe: kvalifikované

monitorovani ¢innosti ucitele; Cas; socialni kontext; kultura instituce; podpora procesu.

Schéma ¢. 10: Kategorie PODMINKY REFLEXE (2001-2010)

Subjektivni determinanty
Sebereflektivni dovednost

Ochota zabyvat se sam sebou
Pripravenost ke korekci

Osvojeni si sebereflektivnich technik
Ucitelovo individudlni sebepojeti

Urover idedIniho J4

Uroven pozndvacich a rozliovacich proces(i
Dispozice kognitivni a afektivni

Postoje

PODMINKY REFLEXE

i

Objektivni determinanty
Kvalifikované monitorovani ¢innosti
Cas

Socialni kontext

Kultura instituce

Podpora procest

Kategorie OBLASTI ROZVOJE zahrnuje dvé podkategorie. Podkategorie oblast
osobnostni obsahuje tyto kody: nalezeni vlastnich vzdélavacich potieb; obecnéjsi
predpoklady na Grovni osobnostni i dovednostni; dovednost vyuzit (t€chto) predpokladu;
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reflexe komunikace; vnitini dialog; dialogické jednani; schopnost reflektujici abstrakce;
rozvijeni kognitivni, afektivni a behavioralni slozky osobnosti; hledani optimalnich
postoju; formovani vztahu k sobé€; dispozice kognitivni a afektivni; postoje. Druha pod-
kategorie piedstavuje oblast pedagogickych schopnosti a dovednosti a zahrnuje tyto
kody: reflexe pristupli k feseni problému; rekonstrukce konceptu; reflexe realné situace
a konfrontace se subjektivni teorii; reflexe silnych a slabych stranek; reflexe vlastni
zkuSenosti; reflexe vlastni Cinnosti; reflexe vyukové Cinnosti a jeji hodnoceni; reflexe
a kritika nazori a myslenek; reflexe kreativnich napadu; komparace individualni a skupi-

nové reflexe; tymova podpora individualni reflexe; osvojovani sebereflektivnich technik.

Schéma ¢. 11: Kategorie OBLASTI ROZVOJE (2001-2010)

OBLASTI ROZVOIJE

A

Oblast osobnostni Oblast pedagogickych schopnosti

Nalezeni vlastnich vzdélavacich potieb a dovednosti

Obecnéjsi predpoklady na trovni R. pfistup( k Fedeni problém0

osobnostni i dovednostni Rekonstrukce konceptl

Dovednost vyuzit predpokladi R. redIné situace a konfrontace se

Reflexe komunikace subjektivni teorii

Vnitini dialog R. silnych a slabych stranek

Dialogické jednani R. vlastni zkusenosti

Sch. reflektujici abstrakce R. vlastni Cinnosti

Rozvijeni kognitivni, afektivni R. vyukové Cinnosti

a behavioralni slozky osobnosti Hodnoceni vyukové ¢innosti

Hledani optimalnich postoju R. a kritika nazord a myslenek

Formovani vztahu k sobé R. kreativnich napadu

Dispozice kognitivni a afektivni Komparace individualni a skupinové R.

Postoje Tymova podpora individualni R.
Osvojovani sebereflektivnich technik

3.4 Syntéza a shrnuti poznatki z obdobi let 2001-2010

Porozuméni pojmu reflexe v obdobi let 2001-2010 predstavuji na zakladé analyzy péti
zdroji od péti riznych autorti. V této podkapitole, podobné jako v kap. 2.4, se v dale
uvedeném schématu ¢. 12 pokusim o nastinéni celkového obrazu vztaht kategorii

a podkategorii identifikovanych v jednotlivych textech.
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Schéma ¢. 12: Kategorie a podkategorie identifikované v textech (2001-2010)

KONCEPTY, TEORIE, MODELY

Osobnost

R
pedagoga eflexe

Pojmovad klasifikace

CHARAKTERISTIKA Perspektiva

Paradigma

TEMATA reflexe

Pedagogickd ¢innost

Vhitrni determinanty

PODMINKY
REFLEXE

Vnéjsi determinanty

Oblast osobnostni

OBLASTI
ROZVOIJE

Osobnost pedagoga .y
PEDAGOGICKA <: pedagog | Pedagogickd

Oblast pedagogickych schopnosti a dovednosti

Kategorie CHARAKTERISTIKA se v tomto obdobi rozvétvuje do tii podkategorii:
pojmova klasifikace, ve které se nové objevuje charakteristika reflexe jako multi-
dimenzionalniho konceptu, a dale podkategorie paradigma a perspektiva, které odrazeji
skuteCnost, ze reflexe je zpravidla diskutovana v Sir§im ramci €i v urcitém zorném poli.
Porozumeéni reflexi je v tomto obdobi inspirovano velkym mnozstvim zahrani¢nich
zdroji, coz se projevuje i v této kategorii. Autofi Cerpaji ze zdroju, které uvadéji filo-
zoficka ¢i pedagogicka paradigmata, psychologickou ¢i sociologickou perspektivu.

V kategorii PEDAGOGICKA TEMATA se vydé€luji tfi podkategorie: osobnost peda-
goga, pedagogicka Cinnost a pedagogicka reflexe. Podkategorie osobnost pedagoga je
zaméfena na oblasti mysSleni, jednani, rozvoj, kompetence, dovednosti a pedagogickou
kondici. V podkategorii s nazvem pedagogicka ¢innost je nové uvedena dichotomicka
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klasifikace studentl a zkuSenostni a reflektivni uCeni. V podkategorii pedagogicka
reflexe se nachazeji obecnéjsi kody jako techniky reflexe a kvalita reflexe. Jejich
vyznamnost se vSak ukazuje az v dalSich kategoriich.

Kategorie KONCEPTY A TEORIE obsahuje dvé podkategorie: osobnost pedagoga
a reflexi. Podkategorie osobnost pedagoga nové zahrnuje teorii interakce, vztahovou
teorii osobnosti, objevuje se zde také pojem sebesystém jako obsah reflexe nebo
Shulmantv model pedagogického usazovanim. Autofi (napiiklad Perrotova a Rezag)
v tomto obdobi nabizeji teorie, které se zabyvaji etapami rozvoje sebereflektivni
dovednost. V podkategorii reflexe se nove objevuje koncept reflexe podle La Boskeyové,
také koncepce zabyvajici se Casovymi kategoriemi (Dayova) a fazemi reflexe (Dewey,
Smyth).

Kategorie PODMINKY REFLEXE se rozdéluje na dvé podkategorie. Prvni podkate-
gorii tvori subjektivni determinanty, které jsou zaméfeny na dovednosti, postoje a na
urovné poznavacich a rozliSovacich procesu (jednim z vétSich témat je zde individualni
sebepojeti a uroven idealniho ,,ja*). Druhou podkategorii jsou objektivni determinanty,
které kromé béznych faktort, jako je Cas a socialni kontext, obsahuji i nové promyslené
podminky, kterymi jsou napfiklad kultura instituce nebo kvalifikované monitorovani
cinnosti.

Kategorie OBLASTI ROZVOJE obsahuje podkategorie s nazvem oblast osobnostni
a oblast pedagogickych schopnosti a dovednosti. V oblasti osobnostni se objevuji nové
kody, jako je nalezeni vlastnich vzdélavacich potieb, hledani optimalnich postoju, dialo-
gické jednani, dovednost vyuzit vlastnich predpokladu. Tato podkategorie predstavuje
stabilni oblast rozvoje budoucich pedagogu. Druhou podkategorii je oblast pedagogic-
kych schopnosti a dovednosti. Obsahuje kody, které sméfuji predev§$im k riznym
technikam reflexe a sebereflexe, reprezentuje spektrum moznosti, jak s reflexi pracovat.
Predmétem reflexe muze byt feSeni problému, hodnoceni slabych a silnych stranek,
vlastni zkuSenost, Cinnost, ale také kritika myslenek ostatnich, konfrontace realné situace
se subjektivni teorii ¢i komparace individualni a skupinové reflexe. Objevuje se také
diraz na tymovou podporu individualni reflexe.

Obdobi let 2001-2010 se vyznaluje zamefenim na rozvijeni osobnosti pedagoga
v oblasti dovednosti, kompetenci, mySleni a usuzovani. Je zfejmé zZe tomuto trendu
odpovida predchozi naCerpani zkuSenosti z pfipravy budoucich pedagogt v zahranici.
Vyznamnym tématem je nyni rozvoj pedagogickych dovednosti. Toto obdobi lze také
charakterizovat jako obdobi hledani nastroju, jak s reflexi pracovat, a soucasné jako

obdobi hledani moznosti, jak pedagogy uschopnit k pouzivani téchto nastroju.
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4 'Téma reflexe v obdobi let 2011-2020

Ackoliv v obdobi predeslych dvaceti let pracuje pedagogicka odborna literatura s pojmem
reflexe velmi vytrvale, nepodarilo se dosud sjednotit definici reflexe ani v pedagogickém
diskurzu. Téma reflexe zpracovava také fada zahrani¢nich autorti. Autofi se vraci k za-
kladnim myslenkam, které vyslovil jiz Dewey, a soucasné rozvijeji rizna pojeti reflexe.
V Ceském pedagogickém prostfedi se v obdobi nésledujicich let dostala do povédomi
prace Nehyby, ktery se pokusil vytvofit typologii reflexe. Tato prace tak vyznamneé
pomohla k systematickému zpracovani poznatkt o reflexi a pro vyvoj porozumeéni reflexi
v obdobi let 2011-2020 je klicova.

4.1 Odborné publikace vénujici se tématu reflexe

Reflexe mezi diskurzy: Hledani atributi reflexe pro pedagogickou védu

(Nehyba 2015)

Ve své disertacni praci Nehyba (2015) zasazuje pojem reflexe cilené do pedagogického
diskurzu. Neopomiji se vSak vratit k porozuméni tomuto pojmu v historicko-filozofickém
kontextu. PoCatky zaznamenani aktu, kdy si ¢lovék uvédomuje, Ze je schopen reflexe,
datuje do doby, kdy zil Konfucius (Wang a King 2006). Dalsi relevantni myS$lenky na-
chazi u Platona a Aristotela, kde si v§ima prvku reflektivniho uvazovani, jako jsou sebe-
uvédomeni €i sebereference. Platon uvazuje o poznani. Aristoteles uvazuje spise o reflexi
obracené k vnéjSim zalezitostem. Pozdéji, v pojeti novoplatonismu, Proklos pouziva
termin ,, epistrofé “ ve smyslu navrat obraceni. Tento pojem piejima i Akvinsky (2003)
a preklada jej jako reflexi. Od 16. stoleti se objevuje francouzské slovo ,,réflection”,
v anglicting ,,reflection“ Dal§i vyvoj l1ze zaznamenat u Descarta (2003), ktery o reflexi
mluvi jako o obratu k mysleni, dilezité jistoté toho, ze Clovek existuje. Ve filozofické
linii pak na sebe navazuji myslenky Rousseau, Kanta a Hegela.

Pro pedagogiku je vSak podle Nehyby dulezita predevsim Deweyho pragmaticka
filozofie, Lewintv konstruktivismus a nasledné pojeti reflektivni praxe v podani Schona
a Argyrise. Nehyba ptitom rozliSuje tii faze vyvoje porozumeéni reflexi: Prvni faze je spo-
jena s Deweyho reflexivnim myS§lenim. Ve druhé fazi, zhruba od 80. let minulého stoleti,
se objevuji Kolbovy koncepty zkusenostniho uceni (Kolb 1984), Schonovo pojeti reflek-
tivni praxe (Schon 1983) a Boudtv popis reflexe (Boud et al. 2006). Do tfetiho obdobi
pak Nehyba fadi Moonovou (2004) nebo Reynoldse (1998). Pojeti reflexe se v této dobé
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vykresluje jako socialné kriticka aktivita. Kritickd reflexe je spojovana s Brookfieldem
(2009), Mezirowem (1990) a Reynoldsem (1998). Socialné vztahova perspektiva reflexe
je pak reprezentovana napiiklad Boudem (Boud et. al 2000), ktery v obdobi do 80. let
popisuje svoje vidéni pojmu reflexe ve spojeni s myslenkou vycviku, v 90. letech
posouva vyznam reflexe smérem k organizacnimu uceni a po roce 2000 k myslence
,,produktivni reflexe”.

V psychologickém diskurzu mizeme vidét linii v kognitivni psychologii: reflexi
jako schopnosti se zabyval naptiklad Booth (2011). V kontextu psychologie komunikace
ve smyslu sdileni vyznamu a tzv. , spoleCenstvi mysli“ se tématu reflexe vénoval
Davidson (2001), dvojné vazbé Vybiral (2009). V psychologii osobnosti a psychologii
uceni se tématem uceni se ze zkuSenosti skrze reflexi a metau¢enim zabyval napiiklad
Mares (2013).

V sociologickém diskurzu nachazi podle Nehyby reflexe uplatnéni jako zptsob
tvorby poznani v tekuté modernité (Giddens a Lash).

V pedagogickém diskurzu priklada Nehyba reflexi nastroje, ktery pomaha jedinci
vytézit z reality dulezité poznatky, pomoci kterych se v této realité€ orientuje a utvafi ji.
Dals$i zajimavou myslenkou je posuzovani reflexe jako konkrétniho nastroje, ktery je
v nasem dosahu a vede tak k autonomii v uceni a rozvoji jedince. (Jarvis 2010) Nehyba
také zminuje potencial reflexe, k propojovani redlnych zkuSenosti cloveéka a také jeho
praxe, s teoriemi. Odkazuje na Korthagena (2011), ktery tento postup charakterizuje for-
movanim gestaltu, schematizaci, tvorbou subjektivnich teorii s malym z, které pak vedou
k teoriim s velkym 7' Podle Millera (2007) vede pravé toto propojovani vnitiniho prozi-
vani jedince a analytického rozumu k holistickému pojeti ueni. Reflexe také dokaze pro-
pojit oblasti tacitnich a explicitnich znalosti (Svojanovsky 2014). Toto propojovani mize
mit induktivni postup, deduktivni postup anebo muze probihat obéma sméry zaroveri.

Nehyba piirovnava reflexi k ,,rizomu“ (oddenku), coz je metafora pro nehierar-
chicky systém pojmu, ktery umoziuje propojeni mezi jakymkoliv bodem tohoto systému:
netvoii jednotky, nemé zacatek ani konec, netvoii strukturu, ale spiSe dimenze nebo
pohyblivé sméry, linie. Pojem reflexe se Casto vyskytuje ve spojeni s jinymi pojmy.
Reflexi spojovanou s pojmem uceni muzeme najit v podani Kolba (1984), Jarvise (2010)
nebo Moonové (1999). DalSim uzivanym pojmem je debriefing. Nema Cesky ekvivalent,
jeho uziti najdeme v souvislosti se zpracovanim zkuSenosti a zazitkd prostfednictvim
reflexe. Porozuméni pojmu reflexe je pod silnym vlivem socialniho konstruktivismu,
zduraziujiciho dilezitost presouvani védomé pozornosti. Proces tohoto presouvani
pozornosti je oznacovan jako reflektivni proces. Spojeni ,kritickd reflexe uziva
napiiklad Mezirow (1990) aj. Spojent ,,produktivni reflexe” pak najdeme u Bouda (2006).
V pedagogice je Casto uzivanymi spojenimi , reflektivni vyucovani* (Pollard et al. 2008)
a ,reflektivni praxe” Schon (1983).
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Definice reflexe se mnohdy u autort vyvijeji. Nehyba uvadi mimo jiné definice
reflexe téchto autort: Dewey (1938), Ghaye (1996), Boud et al. (1985), Sugermanova
et al. (2000), Boydova a Falesova (1983), Moonova (2004), Korthagen (2011) a Havrdova
(Havrdova a Hajny 2008). Dale uvadéné citace vychazeji z Nehybova prekladu.

Dewey (1938, s. 110) definuje reflexi jako:

., Sledovani je véci reflektivniho zkoumdni a shrnuti, ve kterém je bystry tisu-
dek a prehravani vyznamnych rysit rozvojem zkusenosti. Reflexe je ohlédnuti
se zpét pres to, co se stalo, tak aby byla extrahovdna sit' vyznamii, které jsou
zdkladnim kapitdlem inteligentniho jedndni pro dalsi zkuSenosti. 1o je pod-
statou samotného duSevniho/intelektudlniho uspordaddni a disciplinované

mysli.

Ghaye et al. (1996, s. 13) definuji reflexi jako ,,ohlédnuti se nazpét a vytvoreni
smyslu/vyznamu prdce, ucenti se z toho a pouZziti tohoto ucent k ovlivnéni dalsi akce “.
Boud et al. (1985, s. 3) uvadeéji tuto definici reflexe:

,,obecny termin pro ty intelektudlni a citové aktivity, které jednotlivce vedou
k prozkoumadni zkuSenosti, tak aby vedly k novému rozuméni a chdpdni. ...
[Jedna se o aktivitu, pii niz si lidé] znovu vybavi jejich zkuSenost, premysleji
o ni, zamysleji se nad ni a hodnoti ji. [...] Reflexe je forma reakce uciciho
se na praxi. V naSem modelu identifikujeme dvé hlavni slozky: zkuSenost

a reflektujici aktivitu zaloZenou na této zkusenosti.

Sugermanova (2000, s. 1-2) uvadi, Ze i pfes jejich riznost definice procesu reflexe

vzdy zahrnuje nasledujici faze:

., 1) preorganizovani vnimdni; 2) vytvoreni novych vztahit ovlivimjicich dalsi
mySleni a Cinnosti; 3) ovlivnéni budoucich myslenek a Cimi. Vysledkem téchto
kroku je schopnost jednotlivce, ,vytvaret vyznam® z jejich zkuSenosti nebo
z dal§ich slov, ucit se z téchto zkuSenosti. lento proces je vyznamnou casti
reflektivniho procesu. ... Reflexe je zdkladni Casti uciciho se procesu, protoze

miize vést k extrahovani vyznamu ze zkuSenosti.
Boydova a Falesova (1983, s. 100) oznacuji reflexi jako:

,proces zamérného zkoumdni a objevovani urcitého tématu / problému
vyvolany zkuSenosti, ktery vytvdri a vysvétluje vyznam ve viastnich terminech
a jehoz vysledkem je zména pojmového hlediska (vnimdni perspektivy) “. Také
zdiraznuji dilezitost reflexe a vytvdareni vyznamu ze zdzitku a uvddéji, zZe
proces reflexe je , proces vytvdreni a vyjasniovani vyznamu zkuSenosti

(pritomného nebo minulého) ve svych vlastnich terminech.

Moonova (Moon 2004, s. 82) uvadi definici reflexe takto:
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. reflexe je forma mentdlniho procesu — zejména forma mysleni — kterou

miizete pouzit pro splnéni cile nebo pozadovanych vysledkii, anebo miiZete byt

Jen reflexivni a potom ocekavat neocekavané. Reflexe je uplatiiovana na re-

lativné komplikované a Spamné strukturované myslenky, pro které neni ziejmé

reSent.

Korthagen (2011, s. 71) definuje reflexi jako ,, mentdini proces spocivajici ve snaze
strukturovat nebo restrukturovat urcité zkusSenosti, problém nebo stdavajici znalosti Ci
vhledy. “ Nehyba (2015, s. 22) pak charakterizuje reflexi podle Havrdové (Havrdova
a Hajny 2008) takto:

.k reflexi dochdzi, kdyz jsou soubézné splnény tyto podminky: zastaveni
u vyznamného momentu zkuSenosti; zaméreni se na néj (aktivai pozornost);
vystoupeni z obvyklého (zabéhaného) rdamce nazirdni a pristupu k véci;
ofevreni se nécemu novému, neocekdavanému, co se ,,vynori‘ (pocit, postoj,

myslenka, zorny uhel, souvislosti a podobné).

Nehyba (tamtéz, s. 138) vytvari typologii reflexe na zakladé atributa reflexe v ramci
zasazeni reflexe do pedagogického diskurzu. Vymezuje Ctyfi ohraniCeni, ve kterych muaze
byt reflexe v pedagogickém diskurzu diskutovana. Jde o reflexi uvazovanou jako zameérny
proces proti nezmérnému procesu. Druhym ohranicenim je reflexe z pohledu rozvoje
schopnosti pedagoga a ziskavani reflektivni kompetence, podminéné ucenim se reflexi.
Tteti oblasti je potom reflexe jako cesta k expertnosti, tedy posun specifického mysleni
k reflexivité jako k automaticky probihajicim procesim. Posledni ohrani¢eni vymezuje
vztah reflexe a jednani.

Na zaklade¢ teoretické analyzy dospiva Nehyba (tamtéz, s. 138—139) k deseti dule-
zitym atributim reflexe, které rozdéluje do Sesti oblasti: 1) proces reflexe a jeho faze
(atribut 1. faze procesu reflexe); 2) pozornost a reflexe (atributy II. nevédomi—
metavédomi, III. rozsah reflexe, IV. Casova perspektiva a V. vnitini a vnéjsi dialog);
3) socialni perspektiva (atribut VI. socialni perspektiva); 4) uceni, hloubka reflexe
a utvareni vyznamu (atribut VII. hloubka reflexe); 5) obsah reflexe (atributy VIII. obsahy
reflexe a IX. interni a externi kontext); 6) forma reflexe (atribut X. forma reflexe).

Atribut 1. faze procesu reflexe: Nehyba rozlisuje tfi zakladni faze procesu reflexe,
které pojmenovava (1) popis zkuSenosti, (2) hlubsi prozkoumani zkusenosti, kde se jiz
reviduji vyznamy zkuSenosti, a (3) aplikace, kde je urcujici sméfovani pozornosti reflek-
tujiciho k dal§im tfem oblastem. Témito oblastmi jsou jednani, vyznam a porozuméni
poznatkim. Reflexi, ktera se nevztahuje k vnéjsi realité jedince, nazyva Nehyba retro-
reflexi. Jde o podtyp reflexe, ktery je izolovany od jednani a praxe a neumoziuje dospét
k zavéram, ani je vyzkouset v akci. Za podstatny prvek procesu reflexe Nehyba povazuje,

zda je tento proces uzavien kontraktem, Ci ne.
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Atribut I1. nevédomi < metavédomi objasiiuje, jak se naSe pozornost rozdéluje.
Podle Schoolera (2002) se metavédomi nebo reflektivni védomi zaméfuje na obsahy
naSeho védomi a ty nasledné prozkouméva. Znamena to tedy, ze se od védomi oddéluje.
Obsahem naseho védomi mohou byt podnéty nasich smysla, tedy vnéjsi podnéty, nebo
ve formé vzpominek a pocitli podnéty vnitini. Farthing (1992) uvadi védomi a nevédomi
jako kontinuum. Lze tedy vyvodit, ze reflexe neni jen védomym nebo metavédomym
procesem, ale podileji se na ném i procesy nevédomé. Nehyba pak identifikuje zakladni
dva typy reflexe. Prvni je reflexe, ktera propojuje nebo v niz se odrazeji nevédomé i ve-
domé procesy, a druhou je reflexe kriticka, na které se kromé nevédomych a védomych
procest podileji i procesy metavédomé.

Atribut III. rozsah reflexe specifikuje, jak se pozornost pii reflexi zamétuje podle
objemu kapacity na dany obsah reflexe. Pfi roz§ifené reflexi se pozornost zamétuje na
celek, vSechny aspekty situace, smyslové modality. Oproti tomu zuzena reflexe se sou-
stted’'uje na jeden vybrany aspekt obsahu reflexe. Piikladem rozsifené pozornosti muze
byt snaha vénovat se napiiklad vS§em aspektim prozivani. V pfipadé zaZené pozornosti je
pozornost zaméfena jen na pocity, nebo jen na rozum. Obdobné€ mohou probéhnout dalsi
typy reflexe, které se zamétuji na zkoumani smyslové modality jako celku, anebo se ve
smyslu zizené reflexe zamétuji na zpracovani zkusenosti pomoci jednoho smyslu.

Atribut IV. ¢asova perspektiva rozliSuje reflexi podle toho, zda se vztahuje k mi-
nulosti, pfitomnosti nebo budoucnosti. Nehyba (tamtéz, s. 143—144) uvazuje o kontinuu
od minulosti k budoucnosti, které Ize jesté podrobngji rozdélit. Casova perspektiva se
odviji také od toho, zda se jedna o reflexi pred akci, v akci nebo po akei, pficemz Nehyba
uvazuje také o kontinuu, kdy reflexe pred akci prechazi do reflexe v akci nebo po akei.
Z hlediska ¢asové perspektivy tak mize vzniknout nékolik podtypt reflexe kombinaci tfi
druht reflexe a zaméfeni pozornosti na minulost, retenci, pfitomnost, protenci a budouc-
nost.

Atribut V. vnéjsi < vnitini dialog je podstatny ve vztahu k uceni. Nabyvani nebo
revidovani vyznamu zkuSenosti se déje pomoci vné¢jsiho nebo vnitiniho dialogu. Vnitini
dialog se odehrava v mySlenkach, vnéjsi fe¢ je urCena ke komunikaci s druhymi. Ve
vztahu vnéj§iho a vnitfniho dialogu k reflexi Nehyba vytvari nasledujici typy reflexe:
reflexe probiha vnitinim dialogem; reflexe pfechazi z vnitfniho dialogu do vné&jsiho
a dochazi k posunu vyznamu, tim, ze slova jsou explikovana jinak, nez jak byla
zamysSlena; reflexe, pii niz probih4 vnitini 1 vnéjsi dialog soucasné; reflexe piechazi
z vnéj§iho do vnitfniho dialogu, kde rovnéz dochazi k posunu vyznamu, reflexe probiha
vnéj§im dialogem.

Atribut V1. socialni perspektiva je spojen s tim, jak se vytvafi vyznam z urcité
zkuSenosti: jde o individualni reflexi bez socialniho rozméru, o reflektivni konverzaci (tj.
dyadu individualnich reflexi), nebo o skupinovou reflexi, ktera zahrnuje oba tyto typy

reflexe.
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Atribut VIL hloubka reflexe je kvalitativnim aspektem uceni pfi reflexi. Jde
o kontinuum, ve kterém se uvazuje o Ctyfech kategoriich. V sémanticko-pragmatické
roviné jde o modelovani prvka sité, symbolt, pojmui, vyraza, metafor a rozvijeni vztahu
mezi nimi, hledani komplexnich vzorcti a rozvijeni téchto vzorcii. Modelem reflektivniho
uvazovani muze byt model v perspektivé zkusSenosti jako rozvijejici se zkuSenostni sité.
V této souvislosti Nehyba (tamtéz, s. 145-146) odkazuje na dalsi autory. Urovné rozvi-
nuti reflexe operacionalizované pomoci rozvinuti pojma a vztahti mezi nimi uvadgji
Lawley a Tompkinsova (2000). Rozvijeni jednotlivych kategorii sémantické sit¢ zacina
uvédomeénim na urovni symbold, pojmu a vyrazti. Na trovni hlubsi reflexe se objevuji
vztahy mezi symboly a pojmy. V Grovni hluboké reflexe se sit’ rozviji do vzorce vztaht
a v urovni metahluboké reflexe do vzorcti organizovanosti. Korthagen (2011) nabizi jiny
pohled na rozvijeni hloubky reflexe, a to od rozpracovani Gestaltu pres schematizaci po
subjektivni teorie.

Atribut VIIIL. obsahy reflexe vychazi z analyzy toho, co v§e muze byt obsahem
reflexe. Podle Nehyby (tamtéz, s. 146—147) muze jit o Sest obecnych kategorii: t€lesny,
psychicky, socialni, kulturni, pfirodni, nebo hodnotovy (spiritualni) obsah. Dalsi kate-
gorie pak pomahaji vice zpiesnit obsah reflexe, napiiklad jednotlivé kompetence lze
kategorizovat na znalosti, dovednosti a postoje, postoje mohou byt kategorizovany na
afektivni, behavioralni a kognitivni apod.

Atribut IX. interni a externi kontext vymezuje rozdil mezi reflexi a sebereflexi.
Z téchto dvou perspektiv pak lze uvazovat o reflexi vztahujici se k internimu kontextu,
ktery se soustiedi na vnitini procesy a stavy a jejich prozivani. Reflexe vztahujici se
k externimu kontextu se zaméfuje na vnéj§i udalosti, fakta, hypotézy, které nejsou
v pfimém vztahu k prozivani reflektujiciho.

Atribut X. formy reflexe. Na zakladé analyzy Nehyba (tamtéz, s. 147-148) iden-
tifikoval tfi zékladni formy reflexe, odpovidajici tfem formam smyslového vnimani:
vizualni, auditivni a kinestetické. Vizualni forma reflexe se uskuteciiuje pomoci vnéjsi ¢i
vnitini vizualizace. Auditivni forma reflexe se uskuteciiuje pomoci vnéj§iho nebo vnitr-
niho dialogu. Kinesteticka forma reflexe zpracovava zkusenostni material formou zapo-
jeni téla, pohybu a jednani do tohoto procesu. Tyto typy lze od sebe oddé¢lit, nejCastéji se

vSak vyskytuji v kombinované forme.

Portfolio v perspektivé reflektivné pojatého vzdélavani ucitelit (Tomkova 2018)

Autorka v avodu uvadi tii pojeti vzdélavani ucitela v Ceské odborné literatute. Jde o pojeti
ucitelstvi jako reflektivni praxe, uCitelstvi zaloZeného na dikazech a ucitelstvi zaloZzeného
na znalostech. V praci se Tomkova (2018) vénuje prvnimu jmenovanému, tedy pojeti
ucitelstvi jako reflektivni praxe. Reflexivitu popisuje jako trvaly princip ucitelské
profesionality, ktera je charakteristickd badatelsko-vyzkumnym pfistupem ucitele.

Vychazi z teorii humanisticky orientovaného pedagogickopsychologického piistupu ke
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vzdélavani, sociokonstruktivistické teorie uceni, teorie metakognitivniho uceni a teorie
kooperativniho uceni.

Jako zménu paradigmatu ve vzdélavani Tomkova (tamtéz, s. 19-20) uvadi vzdéla-
vani zamérené na studenta, které podporuje jeho uceni, formovani a socializaci, pozornost
tedy presouva z ucitele na zaka. Dal§im posunem v paradigmatu je pak zaméfovani se na
vzdélavani orientované na uceni.

Reflektivni piistup ve vzdélavani je zalozen na konstruktivistickych a sociokon-
struktivistickych teoriich uceni a vzdélavani (Bruner, Vygotskij). Zakladem je aktivni
konstruovani poznani studentem v socialnim kontextu a s facilitacni roli jeho uciteli.
V reflektivnim pfistupu uvadi Tomkovéa (tamtéz, s. 21-22) jako nosné teorie metakogni-
tivniho uceni, které rozpracovavaji vyznam studentova porozumeéni vlastnimu mysleni
a procesu uceni. Porozumeéni je podminku autoregulace uceni, fizeni vlastniho uceni
a predevsim prebirani spoluodpovédnosti jedince za svij rozvoj (Cap a Mare§ 2001,
Mare§ 2013). Kritické a metakognitivni mysleni ¢lovéka je podstatou reflektivity,
piitem? reflexe a sebereflexe je zakladem metakognitivnich strategii. Ri¢an (2016)
definuje metakognici jako védomy proces mySleni o mysleni, jehoz zakladem jsou
znalosti o vlastnich poznavacich procesech a také znalosti zpusobt, jak tyto znalosti
vyuzit v procesu uceni. Metakognice je zakladnim konstruktem socidlné-kognitivniho
piistupu k uéeni. RiGan si klade otazku, jak tyto znalosti integrovat tak, aby byly pouzity
v patfiénych situacich. V tomto pohledu uvazuje o dvou fazich. Prvni fazi predstavuje
metakognitivni strategie vedouci k porozumeéni ukoll, v dalsi fazi pak metakognitivni
strategie vede k nalezeni spravného feseni.
intrapersonalni inteligence, kritické mySleni. Tomkova (tamtéz, s. 23) povazuje za
dulezity vztah metakognice a autoregulace uceni budouciho ucitele. Propojenost obou
konstrukti potvrzuje, Ze metakognice je slozkou modelu autoregulovaného uceni a také
klicovym faktorem konstruktivistickych teorii uceni. Jako vyznamnou Tomkova uvadi
také teorii kooperativniho uceni.

Tomkova (tamtéz, s. 25-27) chape reflektivitu jako soucast rozvinutého profesniho
védéni a mysleni student ucitelstvi ztotoziuje se s cili vzdélavani budoucich uciteld,
které formuloval Perrenoud (Altet et al. 2013): ,, ...rozvijet identitu, etiku, reflektivni
postoj, systém hodnot, kulturu; kompetence nutné pro nejmensi symbolictéjsi situace
v profesi; schopnost rozvijet nové kompetence béhem celé kariéry; pripravit studenty na
Jjednani v novych nezndamych situacich”. Za dulezitou soucast piipravy budoucich
pedagogti Tomkova povazuje i budovani individualni a kolektivni profesni identity,
kterou Korthagen (2011) a Pravdova (2014) vymezuji jako soucast profesniho sebepojeti
a na kterou lze nahlizet jako na psychologicky aspekt procesu stavani se ucitelem.
Lukasova (2015) pak vymezuje profesni identitu jako v€domi sebe sama v ucitelské

profesi. Uvadi tfi dimenze v uclitelové , profesnim Ja“: dimenzi retrospektivni, aktualni
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a prospektivni. Soucasti profesni identity je vSak nutné i identita osobni, ktera integruje
postoje, emoce v odbornych ¢innostech. Profesni identité pak neni mozné rozumét pouze
jako stavu, ale nutné i1 jako procesu pretvareni se prostfednictvim dal§iho uceni
(Korthagen 2011, LukaSova 2015).

K tématu profesnich znalosti jako soucasti profesnich kompetenci Tomkova
(tamtéz, s. 27-28) uvadi profesni védéni jako zaklad skute¢né prace. Zminuje také
vyznam poznatkové baze ucitelstvi a uvadi upfesnéni LukaSové (Lukasova, Svato$§
a MajercCikova 2014), ktera reflektivni model ucitelského vzdelavani popisuje jako cestu
od deklarativnich znalosti (védét co) pres procesualni znalosti (védét jak) az ke
kontextualnim znalostem (védét proc).

Reflexivita jako soucast rozvinutého profesniho védéni a mysleni studentt a jako
cilova kategorie v profesnich standardech je podle Tomkové (tamtéz, s. 28-29) zahrnuta
ve vétsing oblasti profesnich Cinnosti. Nejvice se vSak uplatiiuje v oblastech profesniho
rozvoje, planovani a fizeni ucebnich procesti a hodnoceni. Kompetencni pojeti reflexivity
zahrnuje postojovou, dovednostni 1 znalostni slozku.

Tomkova (tamtéz, s. 30-31) cetné odkazuje také na dalSi autory. Za jadrové
kategorie reflexe naptfiklad Svojanovsky (2014) povazuje cil, obsah a proces. Podle
Nezvalové (2000) je reflexe slovné sdélitelny proces, ktery je soucasti mysleni a ucent,
zahrnujici poznatkovou, dovednostni a postojovou slozku. Svec (2005) pii rozligovani
reflexe a sebereflexe popisuje sebereflexi jako zamysleni se nad sebou samym, vnitini
dialog se sebou samym s cilem rozhodovat se o dalSich perspektivach a strategiich, které
k nim povedou. Stuchlikova (2013) uvadi, ze kriticka reflexe zahrnuje logické a vécné
argumenty a feSeni, zarovefl vSak dodava, ze soucasti lidské mysli je také mysl
emocionalni — mocna, impulzivni, intuitivni, holisticka, rychla a casto i nelogicka.
Soucasti kognitivni reflexe by proto méla byt i emocni reflexe.

Jednou z nosnych myslenek vymezeni pojmu reflexe je Deweyho (1933)
zdiraznéni vyznamu uceni prostfednictvim praxe, spojeni mezi praktickou zkuSenosti
a myslenim, vyznam kritické reflexe pro uceni, tviir¢iho mysleni a feSeni situaci pro
rozvoj osobnosti. Tomkova dale uvadi, ze Dewey tento proces popisuje v krocich:
pocifovani problému, kriticka reflexe, formulace hypotéz, tiidéni hypotéz, testovani
hypotéz a vybér alternativni hypotézy. Upozoriiuje, ze Dewey akcentuje vyznam ucitele
pro zéka, jeho pojeti v§ak neobsahuje vyznam prostiedi.

Schon (1983) také zduraziuje vyznamnost praxe pro uceni, rozpracovava vztah
mezi profesnimi znalostmi a praxi. Rozlisil reflexi po jednani a pfi jednani, pfi¢emz
Schonav model reflektivni praxe zahrnuje oba druhy reflexe. Tento proces sméfuje
k zabudovani nové znalosti. Kolb (1984) vychazi z Lewinova model zkuSenostniho uceni.
Jeho ucebni cyklus zahrnuje Ctyti faze: prozitek, reflexe zkuSenosti, zobecnéni a experi-
mentovani. VSe se d€je s cilem rozvinout poznani a porozumeéni. Tyto Ctyfi Casti lze

chapat také jako Ctyfi zptsoby uceni.
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Za jeden z nejvyznamnéjSich modell reflektivniho pojeti vzdélavani budoucich
ucitelti povazuje Tomkova (tamtéz, s. 31-32) Korthagentv (2011) realisticky pristup ke
vzdélavani ucitelit zalozeny na konstruktivistické teorii uceni. Pracuje s vyznamem
vstupnich zkusenosti (Gestaltil), nabizi dialog mezi situacemi na praxi a na vysoké Skole,
tedy mezi praktickymi zkuSenostmi a teorii. Korthagen zdlraziuje také cyklicky charak-
ter reflexe (model profesniho uceni ALACT) v péti fazich: ucebni proces, zpétny pohled
na ucebni proces, uvédomovanim si hlavnich problému a silnych stranek, vytvareni alter-
nativ a u€eni se na vyssi urovni. Zakladni teze jeho realistického pfistupu ke vzdelavani

uciteld 1ze shrout takto:

1. Realistické vzdélavani uciteld zacina od konkrétnich praktickych problému
a potfeb, které budouci ucitelé zazivaji v realnych kontextech.

2. Jeho cilem je podpora systematické reflexe, tedy toho, co ucitelé i studenti chtéji,
citi, o Cem premysli, jak jednaji, i reflexe kontextu a vztahi mezi témito aspekty.

3. Stavi na interakci mezi vzdelavatelem a budoucim ucitelem.

4. Pracuje s modelem tfi irovni profesniho uceni (Uroven Gestaltu, schématu a teorie).

5. Ma silné integrativni povahu dvou typu: integrace teorie a praxe a integrace

nékolika disciplin.

Korthagen fesi pomoci teorie s velkym , T* problém odmitani a neintegrovani teorie
studenty ucitelstvi. Zpusob, jak dosahnout teorie s velkym , T, je cesta vytvareni teorii
s malym ,.t“ beéhem ziskavani praktickych zkuSenosti a reflexe téchto zkuSenosti. Studen-
tem vytvorené teorie s malym ,t“ pak lépe koresponduyji s teorii s velkym T

Podle Perrenouda (2004) je reflexe povazovana také za pfilezitost k rekonceptuali-
zaci situaci, kde mohou a maji byt uZitetné teoretické poznatky. Ulohou vysokoskolského
ucitele je tedy fidit uCebni aktivitu studenti a doprovazet je v procesu konstruovani
poznani a integrovani novych poznatk do profesnich kompetenci.

Vyznam profesniho portfolia ve vzdélavani budoucich ucitel v reflektivni pojeti
zduraziuje Tomkova (tamtéz, s. 63) v souladu s Lukasovou (Lukasova et al. 2014) a port-
folio popisuje jako prostiedek komplexniho profesniho rozvoje budoucich ucitell, ktery
klade daraz na rozvinuti reflexivity, ma personalni a koncepcni vyznam. V socio-
konstruktivistické perspektivé LukaSova predpoklada, ze portfolio podporuje aktivni
uCeni a sebefizeni studentd, konstruovani profesnich znalosti a kompetenci, profesni
identity studentt, stava se jejich paméti a reflexi tohoto konstruovani. Predpoklada také,
ze portfolio podporuje integraci teorie a praxe, znalosti a zkusenosti studentii. O portfoliu

uvazuje jako o pedagogickém nastroji.
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Osobni epistemologie budouciho ucitele: predikce a podpora studijnich vysledki
(Juklova 2019)

Juklova (2019, s. 14—15) se zabyva osobni epistemologii a jejim vztahem k akademic-
kému vyvoji budouciho ucitele. Koncept osobni epistemologie vypovida o poznani
pedagogickych a psychologickych perspektiv ucitele, zejména o tom, jakymi zpusoby
jedinci rozvijeji vlastni pojeti znalosti a védéni. Osobni epistemologie tedy reprezentuje
subjektivni perspektivu vztahujici se k uceni. Juklova uvadi vymezeni pojma podle
Kitchenerové (1983), ktera toto poznavani vymezuje jako proces vyssiho fadu, jehoz
zakladem jsou urovné kognitivni a metakognitivni. Dale Kingova a Kitchenerova (2002)
predpokladaji, ze pfitomnost epistemického poznavani existuje pouze u jedincu, ktefi
zvazuji limity, jistotu a kritéria znalosti a v&déni.

Pod terminem epistemologické zmény Juklova (tamtéz, s. 92-95) oznacuje zmény
ve smysleni o charakteru znalosti o zptsobech poznavani. Pfedstavuje mechanismus epis-
temické zmény podle Bendixenové (2002). Ta uvadi tfi zakladni komponenty tohoto me-
chanismu: epistemicka pochybnost, epistemicka vile a strategie feSeni. A pravé v kom-
ponenté epistemické zmény, kterou nazyva strategie feSeni, povazuje za nezbytnou reflexi
a socialni interakci. Pod pojem reflexe zahrnuje pfezkoumavani minulosti, analyzovani
implikaci, presvédceni a voleb. Juklova uvadi, ze nektefi autofi povazuji reflexi za
soucast pozdejsich stadii vyvoje osobni epistemologie. Bendixenova vsak ptipousti, ze
reflexe je jednim z mechanisma dulezitych pro vSechny epistemické urovné, a uvazuje
také dalsi strategie, které jsou dulezité v procesu epistemické zmény. Za velmi vlivnou
povazuje socialni interakci. Také pfipousti, ze tato zména vibec nemusi probéhnout:
ucitel se muaze vratit k pivodnimu epistemickému poznani anebo ke diive vyjmenovanym
komponentam, jako jsou epistemicka vile ¢i epistemicka pochybnost. Dulezitou roli maji
1jiné faktory, jako jsou kontext, afekt prostfedi. Bendixenova a Ruleova (2004)
vyzdvihuji dulezitou roli metakognice pro efektivitu a trvalost epistemické zmény.
Autorky predpokladaji také dvé nutné zékladni podminky mechanismu epistemické
zmény. Jde o disonanci a osobni relevantnost. Kritickou roli pak pfisuzuji afektivnim
slozkam osobnosti.

Kli¢ové principy zminéné Bendixenovou, tedy epistemickd pochybnost, episte-
micka vile a epistemické strategie, se dostavaji do stiedu pozornosti, pokud uvazujeme
o vytvareni strategii vedoucich k ovliviiovani epistemické zmény. Parkinsonova
a Maggioniova (2017) uvadéji dva zptsoby intervence, kterymi mohou byt navozovany
epistemické zmény. Prvnim zpisobem je mysleni druhého tadu, které souvisi s vysta-
vovanim se konfliktnim mysSlenkam, usilovhym uvazovanim a presvédcenim o vlastni
schopnosti organizovat vlastni ¢innost a jednat tak, aby byla uspé$na. Druhym zptisobem
je explicitni reflexe.

Teoreticky ramec epistemického poznavani ulitelt, ktery navrhly Buehlova
a Fivesova (2016), integruje tfi hlavni oblasti: ucitelovy znalosti, procesy epistemického
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poznavani a epistemické vysledky nebo produkty. Tento model vyzaduje zna¢né mnozstvi
kognitivnich zdroji, nebot zahrnuje vysoce komplexni kognitivni procesy. Autorky
pfichazeji s predpokladem, ze ucitel se bude v epistemickém poznavani rutinné
angazovat, jen pokud disponuje epistemickou ctnosti reflexivni dispozice. Tuto ctnost
popisuji jako zvyk uvazovat o hodnoceni v souvislosti s epistemickymi cili.

Juklova (tamtéz, s. 121-128) zminuje Archerovou (2013), podle které reflexivita
odkazuje k mentalni schopnosti jedinct angazovat se ve vnitinim dialogu pfi uvazovani
0 sobé ve vztahu k socialnimu kontextu. Jednim ze zpuasobu, jak ucitelé oduvodnuji
vlastni pfesvédceni, je skrze osobni reflexi. Do oblasti z4jmu se tim dostava explicitni
reflexe zahrnujici proces metakognice, ktery je zakladem procest mysleni vyssiho fadu.
Explicitni reflexi se zabyvala fada autord. Naptiklad Charalambous, Panoura a Phillippou
(2009) zduaraziuji, ze explicitni reflexe u intervenci na podporu rozvoje osobni epistemo-
logie pomaha k vyjasiiovani zameért, ¢imz prispiva k zadoucim zménam. Soucasné Cast
autoru zduraznuje, ze explicitni reflexi je potieba doplnit takzvanou implicitni podporou
sofistikované osobni epistemologie, poskytovanou prostfednictvim pfizptisobeného
kurikula a pedagogiky. Jini autofi zdiraziuji implicitni diiraz na procesni dovednosti. Ke
zméné epistemickych presvédCeni prostfednictvim explicitni reflexe je pak dulezita
moznost uCitelt zaZivat vlastni vyucovani, které toto jejich vlastni presvédceni odrazi.

Podle Archerové (2012) reflexivita jde za proces jednoduché reflexe, v niz subjekt
uvazuje nad myslenkou nebo konceptem. Reflexivita ma sebereferencni charakteristiku
a vraci se zpét k subjektu, aby realizovala vnitini dialog. Podle Archerové (2012) existuji
¢tyfi mody reflexivity: (1) komunikativni reflexivita jejiz podstatou je to, ze si ucitel ne-
chéava potvrzovat a schvalovat ostatnimi vlastni postupy; (2) autonomni reflexivita, kdy
naopak ucitel vyjadiuje jistotu o vlastni cesté a cilech a rozhoduje bez ohledu na ostatni,
muze klast diraz na jeden aspekt a ten realizovat; (3) naruSena reflexivita, kdy ucitel
nedokaze ucelné zvazovat a planovat, jeho uvazovani vede k distresu, dezorientaci, Casto
ulpiva na nedulezitych detailech; (4) metareflexivni typ reflexivity, ktery je charakterizo-
van kritickym analyzovanim minulych zkuSenosti i ivah a utvarenim rozhodnuti. Ucitel
s timto typem reflexivity je schopny vidét perspektivy, vice moznosti a dospét k odivod-
nénému rozhodnuti.

Metareflexivni typ reflexivity je spojovan s evaluistickou osobni epistemologii
a stava se nejlepsi vybavou pro vykon ucitelské profese. Proto je v centru zaymu podpory
rozvoje osobni epistemologie rozvijeni prave tohoto typu reflexivity. Lunn Brownleeova
a Schraw (2017) vytvotili postup pro rozvoj metareflexivniho zpisobu reflexivity sesta-
vajici z Sesti kroki. Prvnim krokem je zadit s oblasti zajmu jedince nebo skupiny. Druhym
krokem je reflektovat kapacitu angazovat se v reflexivité. Tretim krokem je zvazovani
mnoha thla pohledd. Ctvrtym krokem uzivani kritického mygleni jako soucasti reflektiv-
niho procesu. Patym krokem jsou strategicka rozhodnuti a poslednim §estym krokem je

realizace téchto rozhodnuti.
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Juklova (tamtéz, s. 131) uvadi, ze soucasti vétSiny intervenci zameétenych na pro-
fesni rozvoj uciteld jsou metakognitivni uvédomovani a reflexivita. Pro vyvoj osobni
epistemologie zduraznuje podporu integrovani perspektivy autority s vlastni perspektivou
a asistenci pii sméfovani ke schopnosti uzavieni zavazku na zaklad¢€ odivodnéného roz-

hodovéani a neustale probihajici reflexe.

4.2 Kli¢ové myslenky analyzovanych zdroju

Nehyba (2015) ve své praci zasazuje pojem reflexe do filozofickohistorického kontextu.
V tomto duchu pak miazeme rozumét také pojmu ,,rizom*, kterym metaforicky vyjadiuje
pohled na nehierarchickou organizaci obsahu pojmu reflexe. V ramci pedagogického dis-
kurzu si v§im4 psychologického pojeti (zejm. uceni se ze zkuSenosti prostiednictvim re-
flexe) a sociologického pojeti reflexe (reflexe jako zpusob tvorby poznani). Upozoriuje
na vliv socialniho konstrukcionismu (proces presouvani védomé pozornosti je ozna¢ovan
jako reflektivni proces). Nehyba identifikoval Sest oblasti, v nichz hleda atributy reflexe
za ucelem vytvoreni typologie reflexe: proces reflexe a jeho faze; pozornost a reflexe;
socialni perspektiva; uceni, hloubka reflexe a utvareni vyznamu; obsah reflexe; forma
reflexe. V ramci té€chto oblasti potom popisuje celkem deset atributl, z nichz vychazi pii
rozliSovani typu reflexe: faze procesu reflexe, nevédomi — metavédomi, rozsah reflexe,
Casova perspektiva, vnitini a vnéjsi dialog, socialni perspektiva, hloubka reflexe, obsah
reflexe, interni a externi kontext, forma reflexe.

Tomkova (2018) uvadi rizna pojeti vzdélavani ucitelt v Ceské odborné literatute.
Reflexivitu pak popisuje jako princip ucitelské profesionality vyznacujici se badatelsko-
vyzkumnym pfistupem ucitele. Tomkova se dale vénuje pojeti vzdélavani ucitelti jako
reflektivni praxe, které je zaloZzeno na konstruktivistickych a sociokonstruktivistickych
teoriich uceni a vzdelavani a opira se také o teorii metakognitivniho uceni. V souvislosti
s metakognitivnimi procesy pak Tomkova uvazuje i o dalSich pojmech, jako jsou vnitini
feC, interpersonalni inteligence, kritické mysSleni. Reflexivitu chape jako nutnou soucast
rozvinutého profesniho védéni ucitelt. Uvadi komplexni pojeti reflexivity zahrnujici po-
stojovou, dovednostni i znalostni slozku. V souvislosti s vyznamem poznatkové baze uci-
telstvi uvadi shodu s jinymi autory, ktefi reflektivni model ucitelského vzdélavani popi-
suji jako cestu od deklarativnich znalosti, pfes znalosti procesualni az ke kontextualnim
znalostem. Za jadrové kategorie reflexe Tomkova povazuje cil, obsah a proces. Model
reflexivniho vzdélavani vychéazi z Deweyho mysSlenek, jako vyznamny autorka uvadi
Korthagentiv (2011) realisticky pfistup ke vzdélavani ucitelt a jeho model profesniho
uceni ALACT. O tomto modelu také uvazuje jako o nastroji, ktery lze vyuzit v procesu
vzdélavani budoucich ucitelt. Vyzdvihuje vyznam profesniho portfolia, které popisuje

jako prostiedek komplexniho profesniho rozvoje s dirazem na rozvinuti reflexivity.
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Juklova (2019) se zabyva konceptem osobni epistemologie, kterym rozumi repre-
zentaci vlastni perspektivy vztahujici se k uCeni. Terminem epistemickd zména pak
autorka oznaCuje zmény ve smysleni o charakteru znalosti a zptsobech poznavani.
Odkazuje na model mechanismu epistemické zmeény podle Benedixenové, ktera uvadi
tfi zakladni slozky tohoto mechanismu: epistemickou pochybnost, epistemickou vuli
a strategii feseni. Ve strategii feSeni pak vidi jako vyznamnou reflexi a socialni interakci.
Pojem reflexe vysvétluje jako pojem zahrnujici pfezkouméavani minulosti, analyzovani
implikaci, pfesvédceni a voleb. Benedixenova uvadi reflexi jako dalezity mechanismus
vSech stadii epistemického vyvoje a zduraziiuje roli metakognice pro trvalost epistemické
zmeny. Juklova dale predstavuje teoreticky ramec epistemického poznavani dle Buehlové
a Fivesové (2016), které vyslovuji predpoklad, ze ucitel se bude rutinn€ angazovat v epis-
temickém poznavani, jen pokud disponuje tzv. epistemickou ctnosti reflexivni dispozice
(fj. pokud mé ve zvyku uvazovat o hodnoceni v souvislosti s epistemickymi cili). Podle
Archerové (2013) reflexivita odkazuje k mentalni schopnosti jedince angazovat se ve
vnitinim dialogu pfi uvazovani o sobé ve vztahu k socialnimu kontextu. K odavodnovani
vlastniho presvédCeni pak muze dochazek pomoci explicitni reflexe. Juklova dale pred-
stavuje charakteristiku reflexivity podle Archerové (2012), pficemz vyzdvihuje meta-
reflexivni typ reflexivity jako kritické analyzovani minulych zkuSenosti 1 tvah a utvareni
rozhodnuti. Zdiraziiuje vyznamnost rozvoje pravé tohoto typu reflexivity v piiprave
budoucich pedagogt.

4.3 Kategorie identifikované v analyzovanych zdrojich

Na zakladé zpracovani prostudovanych text, postupem popsanym v kapitole 2.3, jsem
vytvorila nasledujici tabulku ¢. 3, ktera predstavuje kody, jimiz jsou syceny kategorie
identifikované ve zdrojich z obdobi let 2011-2020. V tabulce pouzivam zkratky: R —
reflexe, U — uceni.

Kategorie CHARAKTERISTIKA reflexe a sebereflexe obsahuje tyto kody: ,,rizom*®,
nastroj, pojem v kontextu filozoficko-historickém, pojem v diskurzu (psychologicky so-
ciologicky, pedagogicky), atributy reflexe (faze procesu, pozornost a reflexe, nevédomi
a metavédomi, rozsah reflexe, Casova perspektiva reflexe, vnitini a vnéjsi dialog, socialni
perspektiva, hloubka reflexe, obsah reflexe, kontext reflexe, forma reflexe), soucast mys-
lenkového procesu, mechanismus epistemické zmeény.

Kategorie PEDAGOGICKA TEMATA zahrnuje kody: zamérnost a nezamérnost pro-
cesu reflexe, reflektivni kompetence, cesta k expertstvi, reflexe a jednani, proces reflexe
+ faze reflexe, pozornost a reflexe, socialni perspektiva, uCeni, reflexe a utvareni
vyznamu, obsah reflexe, forma reflexe, reflektivni praxe, humanisticky orientovany

pedagogickopsychologicky pfistup, sociokonstruktivisticka teorie uceni, metakognitivni
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lab. ¢. 3: Kategorie identifikované ve zdrojich z obdobi let 2011-2020

Profesni védéni

Jadrové kateg. R
(cil, obsah, proces)

Otazky, na které | Jak autor K jakym ped. | Jak se reflexe promita do pripravy budoucich
autor odpovida | charakterizuje | tématim se pedagogti?
reflexi? reflexe vztahuje?
Podle jakych Jrizom* Zamérnost a Urovné rozvinuti
atributi Ize nastroj nezamérnost reflexe (Lawley
vytvorit typologii pojem v kontextu | Procesu R a Tompkinsova)
reflexe? filozoficko- Reflektivni Hloubka reflexe
historickém kompetence (Korthagen)
pojem v ramci | Cesta k expertstvi
diskurzu R a jednani
(psychologicky, | Proces R + faze
) sociologicky, | pozomost a R
] pedagogicky) Socialni
= atributy R perspektiva
S (proces afazep., | . -
£ taR Uceni
S pozornost a R, o .
nevédomi Utvareni vyznamu
a metavédomi, |ObsahR
rozsah reflexe, |Forma R
Casova persp. R,
vnitini a vnéjsi
dialog, sociélni
perspektiva,
hloubka, obsah,
kontext, forma R)
Jak Ize rozvijet |proces R jako | Reflektivni praxe | uceni Rozvijeni
reflexivitu soucast Humanisticky | Prostreanictvim reflexivity
pomoci mysleni orientovany praxe (Dewey) pomoci portfolia
portfolia? pedagogicko- | Schénlv model Aktivni uceni
psychologicky | reflektivni praxe Sebetfizeni
pflStUp Kolblv model Konstruovani
Sociokonstrukti- uceni profesnich
visticka teorie U | Realisticky pfistup znalosti
Metakognitivni U | ke vzdélavani a kompetenci
Kooperativni U | UCiteldi Budovani
Vzd&lavani (Korthagen) profesni identity
zaméfené na | Model profesniho Schopnost
studenta uceni ALACT integrace teorie
= Kritické mygleni | (Korthagen) spraxi,
S Viitini fet znalostmi
- - a zkuSenostmi
S Intrapersonalni
2 inteligence
s Reflektivita
Profesni identita
Poznatkova
baze ucitelstvi
Deklarativni,
procesuélni
a kontextualni
znalosti
Profesni znalost
Profesni
kompetence
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Otazky, na které | Jak autor K jakym ped. | Jak se reflexe promita do pripravy budoucich
autor odpovida | charakterizuje | tématim se pedagogti?
reflexi? reflexe vztahuje?
Jakou roli hraje | mechanismus | epistemologie | epistemicka Podpora Rozvoj
epistemicka epistemické ucitele zména integrovani metareflexivniho
Zména ve vyvoji | zmény epistemicka (Bendixenova) | perspektivy zplisobu reflexivity
budouciho zména mode! epistemické | autority s viastni | Sch. reflektovat
ucitele? metakognice zmény perspektivou kapacitu
= my8leni 2. Fadu (Bu.ehlové, Asi§tven(,:elpfi angaioygtvse
= explicitni reflexe a Fivesova) smefovani ke |vreflexivite
a3 - druhy reflexivity | schopnosti Sch. krit. analyzy
© reflexivita (Archerova) uzavrit zavazek | it i mulant
3 druhy reflexivity . Kritické mysleni
= y model rozvoje Strategické
= metareflexivnino rozhodovani
zpUsobu Sch
reflexivity (Lunn metakognitivniho
Brownleeova uvédomovani
a Schraw) Sch odivodnéné
rozhodovani
Identifikované ﬂ ﬂ ﬂ ﬂ ﬂ
kategorie Charakteristika| Ped. témata Koncepty Podminky | Oblasti rozvoje
reflexe vztahujici se a teorie reflexe
— a sebereflexe k reflexi

uceni, kooperativni uceni, vzdélavani zamérené na studenta, kritické mysleni, vnitini fec,
intrapersonalni inteligence, reflektivita / reflexivita, profesni identita, poznatkova baze
ucitelstvi, deklarativni, procesualni a kontextualni znalosti, profesni znalost, profesni
kompetence, profesni védéni, jadrové kategorie reflexe (cil, obsah, proces), epistemolo-
gie ucitele, epistemicka zména, metakognice, mysleni druhého fadu, druhy reflexivity.

Kategorie KONCEPTY A TEORIE obsahuje tyto koédy: urovné rozvinuti reflexe
(Lawley a Tompkinsova), hloubka reflexe (Korthagen), uCeni prostfednictvim praxe
(Dewey), Schontv model reflektivni praxe, Kolbtiv model uceni, realisticky pristup ke
vzdélavani uciteld (Korthagen), model profesniho u¢eni ALACT (Korthagen), episte-
mickd zména (Bendixenova), model epistemické zmény (Buehlova a Fivesova), druhy
reflexivity (Archerova), model rozvoje metareflexivniho zplsobu reflexivity (Lunn
Brownleeova a Schraw).

Kategorie PODMINKY REFLEXE zahrnuje nasledujici kédy: podpora integrovani
perspektivy autority s vlastni perspektivou, asistence pii sméfovani ke schopnosti uzaviit
zavazek.

Do kategorie OBLASTI ROZVOJE patii tyto kody: rozvijeni reflexivity pomoci port-
folia, aktivni uCeni, sebefizeni, konstruovani profesnich znalosti a kompetenci, budovani
profesni identity, schopnost integrace teorie s praxi, znalostmi a zkuSenostmi, rozvoj
metareflexivniho zptusobu reflexivity, schopnost reflektovat kapacitu angazovani se
v reflexivite, schopnost kritické analyzy, kritické mysleni, strategické rozhodovani,

schopnost metakognitivniho uvédomovani, schopnost odivodnéného rozhodovani.
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Schéma ¢. 13: Kategorie CHARAKTERISTIKA

Pojmova klasifikace
dle struktury pojmu CHARAKTERISTIKA
(nestrukturovany pojem)

dle ¢asti obsahu pojmu
(faze procesu, uroven

pozornosti, Uroven védomi,

rozsah, Casova perspektiva, Technické pojeti Diskurz
zplisob dialogu, socialni reflexe jako nastroj psychologicky
perspektiva, hloubka, obsah, mechanismus epistemické zmény sociologicky
kontext, forma) soucast myslenkového procesu pedagogicky

Ve schématu €. 13 naznacuji strukturu podkategorii v kategorii CHARAKTERISTIKA.
V podkategorii pojmova klasifikace kody ,rizom“ a pojem v kontextu filozoficko-
historickém slucuji pod kod nestrukturovany pojem. Divodem je metaforické vyjadieni
charakteru pojmu reflexe na zakladé raznych filozoficko-historickych kontextd jako
oddenku (rizomu), tj. pojmu bez hierarchické struktury, jehoz vyznam se neustale vétvi,
jak se v této metafore naznacuje. Tyto dva puvodni kody tedy nelze povazovat za dva
samostatné kody, protoze teprve slouCenim v jeden koéd lze jeho vyznam vyjadrit
v nemetaforické roving.

Atributy, které jsou uvedeny ve vyctu kodua, vyjadiuji spolecné vlastnosti pojmu
reflexe, a tedy tvoti i obsah tohoto pojmu. Atribut pozornost a reflexe vyjadfuji presnéj-
§im vymezenim této Casti obsahu pojmu, a to kodem ,uroven pozornosti“. Stejnym
zpusobem postupuji i u atributu nevédomi a metavédomi a nahrazuji ho kodem , troveri
védomi“. Atribut vnitini a vnéjsi dialog nahrazuji kodem ,,zptasob dialogu“. Vedle této
podkategorie s ndzvem pojmova klasifikace pak vyclenuji podkategorii diskurz, jako
urcity kontext, v némz se vyznam ¢i charakteristika pojmu reflexe nachazi (obsahuje
kody: psychologicky, sociologicky, pedagogicky) a podkategorii, ktera nese nazev
technické pojeti reflexe (kody: reflexe jako nastroj, mechanismus epistemické zmény,
soucast myslenkového procesu).

Ve schématu €. 14 naznacuji strukturu podkategorii v kategorii PEDAGOGICKA TE-
MATA. Zde jsem piejmenovala pouze jeden kod. Novym kdédem s ndzvem , humanisticky
orientovany pfistup” jsem nahradila pavodni nazev , humanisticky orientovany pedago-
gickopsychologicky pfistup*. Domnivam se, ze pivodni vyznam kddu neni touto upravou
nijak ovlivnén.

Do podkategorie osobnost pedagoga jsou priifazeny kody, které jsou svym
obsahem nejvice spjaty s osobnosti pedagoga: reflektivni kompetence, cesta k expertstvi,
kritické mysSleni, vnitini fe€, intrapersonalni inteligence, reflektivita, profesni identita,
profesni kompetence, druhy reflexivity. Dalsi podkategorie nese nazev pedagogicka
¢innost a zahrnuje tyto kody: humanisticky orientovany pfistup, sociokonstruktivisticka

teorie uceni, metakognitivni u€eni, kooperativni uceni, vzdélavani zameétené na studenta.
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Podkategorie s nazvem reflexe v pripravé pedagogu zahrnuje tyto kody: zamémost a
nezamérnost procesu reflexe, reflexe a jednani, proces reflexe + faze reflexe, pozornost a
reflexe, socialni perspektiva reflexe, obsah reflexe, forma reflexe, reflektivni praxe,
jadrové kategorie reflexe, metakognice, mySleni druhého tadu. Nové vzniklou
podkategorii je pedagogicka epistemologie. Tato podkategorie se vydé¢lila z ostatnich
podkategorii na zakladé spolecného zaméfeni k védéni. V uz§im porozuméni si mizeme
predstavit osobni epistemologii uéitele, v §ir§im mazeme uvazovat o profesnim védeéni,
jako o védéni v oboru. Do této podkategorie pak spadaji kody: epistemologie ucitele,
profesni znalost, profesni védéni, deklarativni, procesualni a, kontextualni znalosti,
poznatkova baze ucitelstvi, deklarativni, procesuadlni a kontextualni znalosti, uceni,

reflexe a utvareni vyznamu, epistemologie ucitele, epistemicka zména.

Schéma ¢. 14: Kategorie PEDAGOGICKA TEMATA

Osobnost pedagoga Reflexe v pripravé
- PEDAGOGICKA o
reflektivni kompetence X pedagogii
. TEMATA y (s
cesta k expertstvi zamérnost a nezamérnost

kritické mysleni

vnitrni fec

intrapersonalni inteligence
reflektivita

profesni identita

profesni kompetence
druhy reflexivity

procesu reflexe

reflexe a jednani

proces reflexe + faze reflexe
pozornost a reflexe
socialni perspektiva reflexe
obsah reflexe

forma reflexe

reflektivni praxe

jadrové kategorie reflexe
metakognice

mysleni druhého fadu

Pedagogicka epistemologie
profesni znalost

profesni védéni
deklarativni, procesualini

a kontextudlni znalosti
uceni, R a utvareni vyznami
poznatkova baze ucitelstvi
epistemologie ucitele
epistemicka zména

Pedagogicka ¢innost
humanisticky orientovany pfristup
r sociokonstruktivisticka teorie uceni
metakognitivni uceni
kooperativni uéeni

vzdélavani zamérené na studenta

Schéma ¢. 15 zobrazuje strukturu podkategorii v kategorii KONCEPTY A TEORIE,
zahrnujici teorie, koncepty, taxonomie ¢i modely diskutované ¢i prezentované v literatuie
daného obdobi. Vyclenila jsem tfi podkategorie, které se 1iSi svym zaméfenim. Podkate-
gorie uceni a vzdélavani zahrnuje teorie a koncepty, jejichz obsahem je uceni a vzdéla-
vani: Deweyho teorie uCeni prostfednictvim praxe, model reflektivni praxe podle Schona,
model uceni podle Kolba, Korthagentv realisticky pfistup ke vzdélavani uciteld a model
profesniho uceni ALACT. Do podkategorie reflexe a reflexivita spadaji kody: urovné

reflexe (Lawley a Tompkinsova), hloubka reflexe (Korthagen), druhy reflexivity
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(Archerova), model rozvoje metareflexivniho zptsobu reflexivity (Lunn Brownleeova
a Schraw). Podkategorie vymezujici epistemologicky pohled obsahuje tyto kody: teorie

epistemické zmény (Bendixenova) a model epistemické zmény (Buehlova a Fivesova).

Schéma c. 15: Kategorie KONCEPTY A TEORIE

Uceni a vzdélavani

uceni prostfednictvim praxe (Dewey)

model reflektivni praxe (Schon)

model uceni (Kolb)

realisticky pristup ke vzdélavani ucitel (Korthagen)
model profesniho u¢eni ALACT (Korthagen)

Epistemologie
KONCEPTY A TEORIE | teorie epistemické zmény (Bendixenova)
model epistemické zmény (Buehlova a Fivesova)

Reflexe a reflexivita

urovné reflexe (Lawley a Tompkinsova)

hloubka reflexe (Korthagen)

druhy reflexivity (Archerova)

model rozvoje metareflexivniho zpUlsobu reflexivity (Lunn Brownleeova
a Schraw)

Dfive identifikovanou kategorii podminky reflexe jsem zuzila a pfejmenovala na
kategorii VNEJSI PODMINKY REFLEXE (viz schéma ¢. 16). Divodem je spolecny znak
kodi podpora integrovani perspektivy autority s vlastni perspektivou a asistence pii sme-
fovani ke schopnosti uzaviit zdvazek. Vnitini podminky reflexe v literatufe daného ob-
dobi nebyly podstatnéji diskutovany, pozornost autorti byla zameétena predevsim na pod-

minky vné&jsi, pokud se podminkami reflexe zabyvali.

Schéma ¢. 16: Kategorie VNEJSI PODMINKY REFLEXE

VNEISi PODMINKY REFLEXE

!

podpora integrovani perspektivy autority s vlastni perspektivou
asistence pfi smérovani ke schopnosti uzavrit zavazek

V kategorii OBLASTI ROZVOJE, kterad byla identifikovana v textech pfedchozich
obdobi, byla nalezena pouze jedna podkategorie, zastieSujici oblast pedagogickych
schopnosti a dovednosti (viz schéma ¢. 17). Spoleénym znakem je zde rozvijeni
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specifickych pedagogickych dovednosti. Zahrnuje tyto kody: rozvijeni reflexivity pomoci
portfolia, aktivni uceni, sebefizeni, konstruovani profesnich znalosti a kompetenci,
budovani profesni identity, schopnost integrace teorie s praxi, znalostmi a zkuSenostmi,
rozvoj metareflexivniho zptusobu reflexivity, schopnost reflektovat kapacitu angazovani
se v reflexivité, schopnost kritické analyzy, kritické mysSleni, strategické rozhodovani,
schopnost metakognitivniho uvédomovani, odtivodnéného rozhodovani. Tuto podkatego-
rii Ize proto chapat jako specifickou kategorii pro dané obdobi; pojmenovala jsem ji
OBLAST PEDAGOGICKYCH SCHOPNOSTi A DOVEDNOSTI.

Schéma c. 17: Oblast pedagogickych schopnosti a dovednosti

rozvijeni reflexivity pomoci portfolia

aktivni uceni

sebefizeni

konstruovani profesnich znalosti a kompetenci
budovani profesni identity

OBLAST schopnost integrace teorie s praxi, znalostmi a zku$enostmi
PEDAGOG'CKYFH | rozvoj metareflexivniho zpUsobu reflexivity
SCHOPNOSTI schopnost reflektovat kapacitu angazovani se v reflexivité
A DOVEDNOSTI schopnost kritické analyzy

kritické mysleni

strategické rozhodovani

schopnost metakognitivniho uvédomovani
odlvodnéné rozhodovani

4.4 Syntéza a shrnuti poznatku z obdobi let 2011-2020

Poslednim zkoumanym obdobim je obdobi let 2011-2020. Pojem reflexe neztraci na své
aktualnosti a porozumeéni tomuto pojmu se v Ceském pedagogickém prostiedi dale vyviji.
Posun, ktery mizZeme pozorovat, je patrny predevS§im na urovni podkategorii v ramci
dfive identifikovanych kategorii (viz schéma ¢. 18).

V kategorii CHARAKTERISTIKA reflexe a sebereflexe je vyznamna snaha o zpfe-
hlednéni pojmu a ukotveni jeho pozice v pedagogickém diskurzu. Snad pravé proto
hledaji autofi oporu v Sir§im kontextu, ktery by vyjasnil fundament pojmu. Shoda vSak
zustava na urovni nestrukturovaného pojmu s rozsifujicim se rozsahem. K posunu doslo
predevsim v uchopeni obsahu pojmu reflexe, respektive ve vymezeni dil¢ich Casti obsahu.
V tomto ohledu byla nejkomplexnéjsim piispévkem disertacni prace Nehyby (2015).

Ke kategorii s nazvem PEDAGOGICKA TEMATA muzeme uvést, ze dlouhodobé jsou
aktualni zejm. témata vztahujici se k osobnosti pedagoga. Podkategorie pedagogicka
¢innost disponuje vyznaénymi a stabilnimi tématy, jako jsou vzdélavani zaméfené na

studenta nebo konstruktivistické teorie uceni. Z minulého obdobi je stale aktualni téma
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znalostni baze ucitelstvi (Shulman) a nové se zviditeliuje predevSim téma meta-
kognitivniho uCeni. Podkategorie nazvana reflexe v piipravé pedagogi odrazi snahu
porozumét vice pojmu reflexe: napfiklad identifikovat dimenze obsahu reflexe pro-
sttednictvim jadrovych kategorii reflexe. Nové zavedenou podkategorii je pedagogicka
epistemologie.

Schéma ¢. 18: Kategorie a podkategorie identifikované v textech (2011-2020)

KONCEPTY, TEORIE, MODELY

uceni a vzdélavani / reflexe a reflexivita / epistemologie

CHARAKTERISTIKA
Pojmovd klasifikace Diskurz Technické pojeti

PEDAGOGICKA TEMATA

- e —a

«

Osobnost Pedagogickd ¢innost Reflexe v pripravé Pedagogickd
pedagoga pedagogti epistemologie
OBLAST PEDAGOGICKYCH

SCHOPNOSTi A DOVEDNOSTi

VNEJSi PODMINKY REFLEXE

V tomto obdobi dochazi k vétsi diverzifikaci kategorie TEORIE A KONCEPTY, zejm.
vzhledem k tomu, ze autofi vice a ve vétSim rozsahu i hloubce Cerpaji ze zahrani¢nich
zdroju. Lze zaznamenat tifi podkategorie: Prvni podkategorii je uceni a vzdélavani. Zde
jsou zmifiovany jiz stabilné koncepty a teorie Deweyho, Schona a Kolba; novy impuls
k diskuzi pfichazi od Korthagena, ktery je autorem konceptu realistického vzdélavani
ucitelti a modelu profesniho u¢eni ALACT. Druha podkategorie témat se zabyva reflexi
a reflexivitou. Zatimco predesle obdobi zkoumalo reflexi predevsim jako dovednost,
v tomto obdobi se projevuje snaha o profesionalni rozvoj a seberozvoj uciteld. Za dobry
predpoklad rozvoje ucitele je povazovana pravé reflexivni kompetence a reflexivita jako
zaklad pro budovani této kompetence. Podporu v pribéhu sméfovani ucitele k reflektivni
kompetenci nabizi i tfeti kategorie souvisejici s teorii epistemické zmény a tématy peda-
gogické i obecnéji pojimané epistemologie.
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Kategorie sledujici podminky reflexe je v tomto obdobi sycena pouze kody, které
vyjadfuji zaméfeni pozornosti autori na VNEJSI PODMINKY REFLEXE, piedev§im
v okruhu profesionalni podpory. Konkrétné se jedna o podporu integrovani perspektivy
autority s vlastni perspektivou a o asistenci pfi smetovani ke schopnosti uzavtit zavazek.

Kategorie dfive pojmenovana oblasti rozvoje prosla vyznamnou zménou.
V literatufe z obdobi let 2011-2020 zcela dominuje diraz na oblast profesionalnich
PEDAGOGICKYCH SCHOPNOSTI A DOVEDNOSTI. Tento trend reprezentuji i nové kody
jako: schopnost integrace teorie s praxi, znalostmi a zkuSenostmi, rozvoj metareflexiv-
niho zpusobu reflexivity, schopnost reflektovat kapacitu angazovani se v reflexivité,
strategické rozhodovani, schopnost metakognitivniho uvédomovani, odivodnéného

rozhodovani.
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V zavéru prace se pokusim nastinit, jak se mi podafrilo naplnit cil prace. Nejprve se vSak
vyjadiim ke zvolené metodologii. Domnivam se, ze vzhledem k teoretickému charakteru
vyzkumu byla kvalitativni obsahova analyza dobrou volbou, stejné jako design v podobé
mapujici prehledové studie. V prubéhu prace se ukazalo, ze mapujici prehledova studie
je vhodnym designem zejména proto, ze vysledek mého zkoumani je otevieny az do
samého zavéru. V oblasti prace se zdroji se mi podafilo nastavit kritéria, ktera cili prace
vyhovovala. S odstupem Casu vSak povazuji tato kritéria za prili§ Sirokd, nebot’ jejich
nastaveni vedlo k velmi naro¢nému vybéru vhodnych zdroja. Zdrojt, které by ptipadaly
v uvahu a byly relevantni, bylo velké mnozstvi, rozsah diplomové prace vak vyzadoval
zzeni vybéru. To se délo na zaklade€ prostudovani vétsiny zdrojii a vybrani téch nejrele-
vantngjSich. V této fazi jsem tedy zdroje posuzovala podle komplexnosti a novosti vzhle-
dem k tématice. Proto miZzeme vidét nerovnomeérnost poctu zdroji zastupujicich jednot-
liva Casova obdobi.

Prvni obdobi se vyznacuje velkym mnozstvim zdroji. Pojem reflexe byl zkouman
raznou optikou z pohledu pedagogického, psychologického i sociologického. Jak se poz-
déji ukazalo, zaznamenani téchto témat bylo pro dalsi utvareni rozsahu pojmu reflexe
v pedagogice vyznamné. Pojem reflexe byl a je stale aktualni také proto, Ze rozsah pojmu
je tak Siroky, Ze neumoziuje vytvorit uspokojujici definici ani dnes. Snaha pojem reflexe
ukotvit v pedagogickém kontextu vedla k jeho dalSimu zkoumani a nahlizeni z riznych
perspektiv, coz charakterizuje obdobi let 1991-2000 a Castecné piesahuje i do obdobi let
nasledujicich. V obdobi let 2001-2010 se pak objevuji zdroje, které sumarizuji dosavadni
poznatky o reflexi a zviditelfiuji nejdulezitéjsi sméry chapani reflexe. K tomuto jesté pii-
stupuje v Ceské pedagogice aktualni téma tvorby kurikula a zajem o utvareni pedagogic-
kych dovednosti. Tento vngjsi vliv nelze prehlédnout, nebot’ formoval 1 uchopeni tématu
reflexe. Pro zachyceni obdobi let 2011-2020 pak vybiram zdroje, které umoziuji vidét
komplexnost tématu reflexe a jeho vztah k systému vzdélavani budoucich pedagogu
(zejm. uciteld), nebo zdroje otvirajici nové perspektivy porozuméni pojmu reflexe. Cel-
kem se tak do prehledové studie dostalo 21 zdroji od 15 autort (Spilkova, Slavik, Sirior,
Svec, Mare§, Svato§, Lazarova, Rezag, Nezvalova, Vyskocilova, Urbanovska, PiSova,
Nehyba, Tomkova, Juklova). Vzhledem k tficetiletému obdobi neni zdroji mnoho
a v tomto bod¢ vidim rezervy, které 1ze odstranit spiSe zpracovanim prace §irSiho rozsahu.

Soucasné se domnivam, ze podstatné bylo v ramci limitd diplomové prace zachyceno.
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Nyni tedy predstavim celkovy nahled na utvareni rozsahu pojmu reflexe v pribéhu
zkoumaného obdobi, ktery jsem ziskala na zaklad€ zmapovéani kategorii identifikovanych
v analyzovanych textech. V ramci téchto kategorii 1ze v textech zaznamenat pfesuny

pozornosti autorti napii¢ celym obdobim.

Obdobi let 1991-2000

Na zakladé prostudovanych zdroji jsem nejprve identifikovala tato kritéria, ktera mi pfi
dalsi analyze pomahala tfidit poznatky z jednotlivych analyzovanych textt: charakteris-
tika reflexe a sebereflexe, pedagogicka témata souvisejici s tématem reflexe, koncepty
a teorie a oblasti rozvoje budoucich pedagogu.

V kategorii CHARAKTERISTIKA reflexe a sebereflexe se jako dominantni podkate-
gorie ukazuji osobnostni pojeti reflexe a také technické pojeti reflexe. Osobnostni pojeti
reflexe zahrnuje uchopeni pojmu jako schopnosti a dovednosti v kompetenénim smyslu.
Oproti tomu technické pojeti predstavuje reflexi jako nastroj hodnoceni ¢i rozvoje, nebo
jako metodu ¢i techniku. Obé pojeti jsou ve zdrojich zastoupena podobné vyznamné,
zadné z nich nedominuje. Zaméfeni jednotlivych zdroji vSak osciluje na pomysiné skale
mezi polem osobnostniho pojeti a technického pojeti. Teprve na konci obdobi se objevuje
oznaceni reflexe jako fundamentalniho fenoménu, tedy jevu, ktery vyznamné ovliviiuje
proces vzdelavani 1 vlastni pedagogickou ¢innost budouciho pedagoga.

PEDAGOGICKA TEMATA diskutovana v souvislosti s tématem reflexe zahrnuji
osobnost pedagoga jako téma vztahujici se k vySe zminénému osobnostnimu pojeti
reflexe, dale téma pedagogické Cinnosti zameétujici se predevsim na pedagogickou realitu,
vychovnou situaci. Vyznamna jsou zde také témata odrazejici spojitost osobnosti
pedagoga a pedagogické Cinnosti ve vztahu k reflexi, zejm. se jednd o sebereflexivni
dialog a analytickou interpretaci.

Mezi teoretické KONCEPTY A TEORIE, jejichz jadrem je zkoumani reflexe a jsou
citovany a odkazovany v tomto obdobi, patii zejm. Schonova koncepce reflektivni praxe,
teorie poznani (epistemologie), konstruktivisticka teorie a koncept urovni reflexe.

Kategorie OBLASTI ROZVOJE v tomto obdobi postihuje, co je dulezité pro rozvoj
schopnosti reflexe v pfiprave budoucich pedagogii. Zde muzeme rozlisit obecnéjsi oblast
osobnosti a dale specifictéjsi oblast pedagogickych schopnosti a dovednosti. Soucasné
se jeSte vydeluji jako samostatna podkategorie oblast kognitivni, oblast komunikaéni
a oblast eticka.

V prvnim obdobi se tak vytvorila mozaika pohledt a pfistupt k porozuméni pojmu
reflexe. Na reflexi bylo nahlizeno riznou optikou, ktera sméfovala nahledy jednotlivych
autort vzdy na urCitou Cast celého rozsahu pojmu reflexe. Z tohoto pohledu se zviditel-
fiuje uzsi psychologické a sociologické pojeti. V dasledku téchto nékdy i velmi riznoro-

dych nahleda vznikalo napéti které iniciovalo dalsi vyvoj zkoumani pojmu reflexe.

&3



Obdobi let 20012010

V dal§im obdobi se v CHARAKTERISTICE pojmu reflexe objevuje kod multidimenzio-
nalni koncept. Stale pfitomné technické pojeti uvadi reflexi jako prostredek rozvoje
a nastroj. Oproti této uzsi specifikaci technického pojeti se pak objevuji snahy nahlizet
reflexi v §irsi perspektive, resp. v ramci filozofického a pedagogického paradigmatu.
V pedagogice se trvale zakotvuji dvé vyznamné perspektivy: psychologicka a socio-
logicka.

Kategorie PEDAGOGICKA TEMATA se v tomto obdobi pfili§ nezménila. Stale nejdo-
minantnéj§i podkategorii je osobnost pedagoga, ktera se vyznamné promita i do katego-
rie KONCEPTY A TEORIE. Zde je vyznamna interak¢ni koncepce osobnosti, Shulmantv
model pedagogického usuzovani, etapy rozvoje sebereflektivni dovednosti podle Rezage.
Pribyva také koncept reflexe podle LaBoskeyové. V reakci na kritiku Schonovy koncepce
reflexe se pak objevuji ¢asové kategorie SR podle Dayové a Smythtv koncept fazi reflexe.
Diskutovany jsou také podminky reflexe, kde se nové vydéluji subjektivni a objektivni
determinanty. Subjektivni determinanty predstavuji dovednosti a postoje na osobnostni
urovni pedagoga, jako limitujici faktor pro rozvoj reflektivni dovednosti. Pochopitelné se
tento diraz projevi i v kategorii OBLASTI ROZVOJE, kde se objevuje vyvazeny duraz jak
na oblast osobnostni, tak na oblast pedagogickych schopnosti a dovednosti.

Toto obdobi je tedy charakteristické diirazem na rozvoj osobnosti pedagoga jako
predpoklad rozvoje a ziskavani dalSich profesionalnich dovednosti, tj. ziskava zde kon-

krétné&jsi obsah dfive nevyjasnéné oznaceni reflexe jako fundamentalniho fenoménu.

Obdobi let 2011-2020

V odbornych textech z tohoto obdobi si CHARAKTERISTIKA reflexe vice v§ima struktury
pojmu. Reflexe se ukazuje jako nestrukturovany pojem, ¢emuz odpovida i pretrvavajici
nemoznost vytvoreni presné definice pojmu. Lze vSak vymezit Casti obsahu tohoto
pojmu, které by bylo 1épe nazyvat dimenzemi obsahu s rozsifujicim se ohrani¢enim
avzajemnym prolinanim. Zustava nahlizeni na reflexi v kontextu rtiznych diskurza
(psychologicky, sociologicky, pedagogicky) a také technické pojeti reflexe.

Mezi PEDAGOGICKA TEMATA diskutovana v souvislosti s reflexi nadale patii osob-
nost pedagoga, pedagogicka ¢innost a reflexe v pripraveé pedagogti. Noveé se mezi tématy
prosazuji poznatky z oblasti pedagogické epistemologie (poznatkova baze ucitelstvi,
pedagogické znalosti, osobni epistemologie, epistemicka zmeéna aj.).

V souvislosti s vySe uvedenym je mozné v kategoriit KONCEPTY A TEORIE rozliSit
tfi podkategorie: uceni a vzdélavani, reflexe a reflexivita, epistemologie. V podkategorii
uceni a vzdélavani se nové objevuje Korthageniv koncept realistického vzdélavani
ucitelt a model profesniho uceni ALACT. V podkategorii reflexe a reflexivita naptiklad

model rozvoje metareflexivniho zpusobu reflexivity (Lunn Brownleeova a Schraw),
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v podkategorii epistemologie teorie epistemické zmény podle Bendixenové a model
epistemické zmeény podle Buehlové a Fivesové.

Kategorie PODMINKY REFLEXE je z(izena: pozornost autord se zaméfuje predevs§im
na vnéj$i podminky reflexe; objevuji se zde nova témata jako podpora integrovani
perspektivy autority s vlastni perspektivou a asistence pii sméfovani ke schopnosti
uzaviit zavazek. V kategorii tematizujici OBLAST PEDAGOGICKYCH SCHOPNOSTI
A DOVEDNOSTI se nové objevuji kody vztahujici se k metakognici, metareflexivnimu
zpusobu reflexivity a integraci teorie s praxi.

V tomto poslednim obdobi jiz autofi pracuji s Sirokou zakladnou poznatkid vztahu-
jicich se k reflexi a hojné cituji a odkazuji na zahranicni zdroje. To vede ke snaham vy-
tvorit typologii, ktera by alesponi ¢astecné nabyté poznatky strukturovala ¢i usporadala.
Oblast vzdélavani budoucich ucitelt je zaméfena na pedagoga, nikoliv vSak jiz v takové
mife na jeho osobnostni stranku, jak jsme mohli vidét v predeslych obdobich. Pozornost
se soustifed’uje predevsim na pedagogické dovednosti a na jejich rozvoj. V tomto obdobi
v souvislosti se zkoumanim epistemologie ucitelt vystupuje pozadavek epistemického

rozvoje pedagoga.

Jak mizeme rozumét pojmu reflexe po prostudovani textu z let 1991-2020?

V podkapitole 1.1 uvadim mj. pfinosy, které prehledova studie maze mit pro autora pre-
hledu nebo pro vyvoj oboru. V néasledujici ¢asti zavéru rozvedu piinos prehledové studie
pro me¢ jako jejiho autora. VySe uvedené shrnuti dle kategorii identifikovanych v analy-
zovanych textech ma spiSe charakter zprehlednéni informaci, které bylo mozno ziskat
zpracovanim piehledové studie. Vyznam zpracovani prehledové studie se pro mé jako
pro autora projevuje teprve ve fazi, kdy se mi dafi transformovat obsahy sdéleni jednot-
livych autorti do vlastniho pochopeni jejich myslenek. K této transformaci dochazelo pra-
bézné pii zkoumani jednotlivych textu. Jejich souvislostem vSak mohu porozumét teprve
zavéreCnym nahledem na jednotliva obdobi, jak po sobé& nasledovala.

Z tohoto pohledu pak nahlizim na prvni sledované obdobi let 1991-2000 jako na
obdobi, které objevuje jednotlivé dimenze rozsahu pojmu reflexe. Zamérné uvadim po-
jem dimenze, nebot’ vystihuje i zpusob, jak pojmu reflexe rozumim: vyraz dimenze totiz
nepiedpoklada jasné hranice, které by se daly vymezit. Vymezovat oblasti se mi jevi jako
nepiesné a zavadejici v pfipadé porozumeéni pojmu reflexe.

Ve zdrojich tohoto obdobi mne zaujalo, jak se Spilkova (1991) vyjadiuje k potrebé
utvareni osobnosti uCitele tak, aby se stal tviircem metod, nejenom jejich interpretem.
V tomto kontextu pak povazuje za kliCcovou schopnost sebereflexe. Pojem sebereflexe
v mém porozumeni je typ reflexe vymezeny zaméfenim pozornosti na subjekt. Pojmeno-
vani sebereflexe jako schopnosti pak spada do dimenze, kterou bych nazvala dimenzi
védomi. Tato védoma dimenze zahrnuje pojem reflexe jako schopnosti, kterou 1ze rozvijet

vnitinim nebo vnéj§im dialogem, nezamérme i zaméme pomoci urcitych nastroju, v oka-
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mziku, ktery je promyslené planovan a strukturovan, nebo v okamziku jako case, ktery
ptijde neCekané. VySe popsané je pak ve shodé s pojetimi, které jsem v praci nazvala
jako osobnostni nebo technické. V osobnostnim pojeti jde o schopnost uvédomovani,
zacileni pozornosti, uvédomovani si, kam pozornost smétuje. Jde také o schopnost vést
dialog sama se sebou, schopnost explicitné se vyjadrit a vést dialog s druhym ¢lovékem.
Jde-li o sebereflexi zdmérnou, pak v tomto mém porozumeéni se jedna o dovednost pou-
zivat razné sebereflektivni techniky (napf. psat si sebereflektivni denik). Sebereflexi
nezamérnou pak chapu jako schopnost zastavit se a zachytit (uvédomit si) zménu, ktera
nastala v mém uvazovani.

Slavik a Sitlor (1993) uvadéji reflektivni kompetenci jako miru piipravenosti ucitele
reflektovat a hodnotit vlastni pedagogické jednani. Tuto kompetenci na rozvinuté trovni
vidim jako reflexivitu, jako schopnost na nevédomé trovni pouzivat dovednost reflekto-
vat. Dovednost reflektovat tedy vnimam jako podminku reflexivity a reflektivni kompe-
tence. Zdroje obdobi let 2001-2010 mi pfinesly pravé porozumeéni této dovednosti, které
jsem se pokusila vyjadfit ve schématu €. 19.

Zdroje predeslého obdobi charakterizovaly reflexi jako cyklicky proces ve smyslu
neustale se opakujicich cykla reflexe, které na sebe navazuji. V Case pak tyto jednotlivé
cykly tvoti linii nebo spiralu, na které se reflexe linearné pohybuje vpied, s presahem do
minulosti 1 do budoucnosti, v kvalité¢ urcené predevsSim schopnostmi reflektujiciho,
technikami a tématy (viz schéma €. 6).

Oproti tomu schéma ¢. 19 znazorniuje Sest fazi reflexe, které vSak nejsou
usporadany linearné, ale reflexe ma centralni postaveni mezi osobnim (¢i idealnim) , J4*
a profesionalnim ,,Ja“ pedagoga. V souladu se Svecovym (2002) chapanim dovednosti
jako vnitini struktury ma i dovednost reflexe tento vnitini charakter. V rozporu se
schématem neni ani Rezadovo (2002) pojeti sebereflektivni dovednosti jako procesu
neustalé diferenciace a integrace socialni zkusenosti. Pedagog je v pribéhu cCinnosti
v neustalé interakci s okolim a jde o to, zda je schopen kvalifikované nahlizet na sebe
a svoji Cinnost s ohledem na aktivity realizované s jinymi lidmi a na disledky téchto
aktivit. Tuto schopnost kvalifikovaného nazirani popisuje Reza¢ jako sebereflektivni
kompetenci, jejimz ucelem je optimalizace téchto aktivit.

Patocka (1970/1995) v tomto ohledu mluvi o ustavicném sebezafazovani se do
okolniho svéta. Domnivam se, ze toto sebezafazovani probihd vétSinou na nevédomé
urovni. Pokud vsak mluvime o sebereflektivni dovednosti, je tfeba uvazovat o reflekto-
vani jako o védomém procesu, jak o reflexi mluvi Urbanovska (2002). Autorka zdtraz-
fyje dualitni charakter reflexe ve smyslu shody subjektu i objektu poznavani. Za obsah
sebereflexe povazuje sebepoznani, sebeporozuméni a sebeprozivani (vSechny c¢asti za-
stfeSuje pojmem sebesystém). Profesionalni sebereflexe je pak zamyS§lenim se nad vlastni

pedagogickou ¢innosti.
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Schéma c. 19: Schéma reflexe v pritbéhu utvdreni reflektivni dovednosti

OSOBNOST
e T L T T PEDAGOGA

PROFESIONALN{
”JAM

OSOBNI
< REFLEXE

Sebereflektivni dovednost je jednim z predpokladii reflexe. Jde o vnitini podminku.
V kategorii podminky reflexe, vytvorené na zakladé zdroja obdobi let 2001-2010, jsou
uvedeny dvé podkategorie, a to subjektivni determinanty a objektivni determinanty. Jako
vyznamnéj$i se vSak ukazuji subjektivni determinanty, zejména dispozice kognitivni,
afektivni a postoje, které mohou byt limitujici pro zahajeni reflexe. V této souvislosti pfi-
pomenu jestd Rezade (2002), ktery mluvi o ,,otevieni se ven i dovniti jako o elementar-
nim predpokladu v procesu utvareni sebereflektivni dovednosti. Zdlraziuje také pozada-
vek na rozvijeni obecnéjsich predpokladi ucitele na urovni osobnostni i dovednostni a
diraz klade zejména na dovednost vyuzit téchto predpokladi. S tim tzce koresponduje
vyznam situacni kompetence 1 koncept psychosomatické kondice (Vyskocilova 2002).
Psychosomaticka kondice umoziuje aktivovat pohotovost k jednani v daném okamziku
a vstupovat tak do jednani se svétem. Dle Jirankovy vztahové teorie (tamtéz) je zptsob
interakce jedince ur¢ovan vnéj§imi podminkami i povahou jedince. Psychosomaticka
kondice je tak faktorem ovliviiujicim vstup do interakce se sebou samym i s okolnim
svétem. Uroveil psychosomatické kondice proto dle mého nazoru miize byt faktorem

ovlivilyjicim uroven a rozvoj sebereflektivni 1 reflektivni dovednosti.
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Tyto vySe popsané podminky pro uskuteénéni reflexe bychom mohli oznacit jako
tzv. ,nultou fazi“ reflexe, ktera ve schématu ¢. 19 jesté neni zachycena. Prvni faze zachy-
cend ve schématu je uskute¢néni vstupu do procesu reflexe. Zde pfipomenu jesté jednou
teoretické vychodisko Urbanovské (2002), ktera uvadi reflexi jako védomé sebepozna-
vani, sebevymezeni a sebehodnoceni, na zakladé kterého se formuje vztah k sobé. Tim
jsem také ptipojila druhou fazi, kterd ma charakter sebereflektivni v tom nejuzsim slova
smyslu. V tomto bodé predpokladam shodu s tim, jak reflexi chape PiSova (2002), ktera
odkazuje na porozumeéni sebereflexi jako specifické orientaci obecnéjsiho pojmu reflexe
(srov. Valliova 1993 a LaBoskeyova 1993). Ve schématu ¢. 19 se tato sebereflektivni ori-
entace promita do prvni a druhé faze, tedy do pocatku utvareni dovednosti pedagogické
reflexe.

Tteti fazi tohoto procesu je posun zaméifeni pozornosti od osobniho k profesional-
nimu ,,Ja“. D¢&je se tak v okamziku, kdy pedagog jiz reflektoval a do urcité miry formoval
vztah k sob€ samému. Na tomto zaklad€ muaze zapocit nebo probéhnout reflexe profesio-
nalniho ,,Ja“. Pedagog muze reflektovat vlastni i cizi myS§lenky, ¢innosti, a postoje nebo
1jiné kvality, jak je uvadi naptiklad Nezvalova (2002). Timto jsem popsala ¢tvrtou a patou
fazi modelu. Faze Cislo Sest pak predstavuje presun pozornosti od profesionalniho , Ja*
zpét k osobnimu ,.Ja“. Tim se dostavame opét do vychoziho bodu reflektivniho cyklu.

Schéma €. 19 zdaraziuje centralni umisténi reflexe, kdy 1ze predpokladat, Ze se obé
rozdilné Casti reflexe (z hlediska obsahu) prabézné stiidaji, a domnivam se, ze mohou
probihat i soucasné. Ur€ujici vyznam ma zaméfeni pozornosti na obsah, ktery vyvolame
zamérné (védome), nebo je tento obsah vyvolan bezdécné — v dusledku interakce s oko-
lim, nebo se sebou samym — a nasledné zvédomen, ¢imz se stava obsahem reflexe. V pii-
pade pedagogické reflexe jde tedy o vztahnuti reflexe k osobni slozce osobnosti nebo
k profesionalnimu ,.Ja“ na zakladé podnétu zvenci nebo zevnitf. Reflexe tak muze
probihat kdykoliv a v jakékoliv €asti tohoto modelu. Z pohledu Schonova pojeti reflexe
muiliZeme uvazovat napt o zameéteni tohoto cyklu na linii 3 a 6 jako o reflexi po akci, na
jejimz vstupu mohou byt linie 1 a 2 popsané jako sebereflexe. Linii 4 a 5 pak muzeme
z hlediska temporalniho chapat jako reflexi v akci.

Rozhoduyjici v procesu reflexe, zvlasté pedagogické, jsou podminky reflexe. Ty za-
hrnuji dispozice pedagoga, které jsou celostniho charakteru. Pro reflexi vSak pedagog
potiebuje mit ur€itou uroven kognitivnich, afektivnich 1 postojovych dispozic, které lze
rozvijet. Vnéj§i podminky pak mohou iniciovat reflexi, rozvijet schopnost reflexe a pfi-
spivat k budovani reflektivni kompetence jako dovednosti vyuzit predpoklady (dispozice)
k reflexi (Rezag 2002). Pokud budu uvazovat dal, usuzuji, ze reflektivni dovednost
muzeme chapat jako soucast situacni kompetence.

Vratim se jeste ke schopnosti zastavit se a zachytit (uvédomit si) zménu, ktera na-
stala ve vlastnim uvazovani. V Schonové konceptu je rozliSena reflexe v akci a reflexe

po akci. A pravé okamzik, ktery vede k reflexi v akci, se mi myS§lenkové spojuje se schop-
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nosti zastavit se a zachytit (uvédomit si) zménu. Svec vyjadiil moZnost rozumét
Schonovu konceptu také jako metakognitivni teorii. V tomto kontextu mé napada mys-
lenka, ze uvédomeni si tohoto okamziku je i momentem piechodu k mysleni jiné kvalita-
tivni urovn€: muze se jednat o propojeni metakognitivniho procesu s ¢asem, ktery se lisi
kvalitativn€ — ktery pfijde vhod, ktery nelze upln€ planovat, ale kterého si Ize v§Simnout.
Vnimam tento ¢as jako Cas kairos, ktery se vlamuje do Casu chronos. Tedy Cas, ktery sice
nelze planovat, ale ktery si mizeme uvédomit. To se déje na trovni aktivity subjektu —
ucCiciho se studenta, ucitele.

Tato tvaha koresponduje i s kategorii vnéjSich podminek reflexe, ke které mne
piivedla analyza zdroju obdobi let 2011-2020. Jako podminky reflexe v ramci vzdélavani
budoucich pedagogt se zde objevuje podpora integrovani perspektivy autority s vlastni
perspektivou a asistence pii sméfovani ke schopnosti uzavfit zdvazek. Zajimava na tom
jsou prave slova podpora a asistence, ktera spolecné s rozliSenim ¢asu kairos a chronos
oteviraji perspektivu dilezitou pro obor, ktery studuji, tedy pedagogiku volného Casu.
A pravé tuto perspektivu, ktera se oteviela az v samotném zavéru prace, vnimam jako
nejvetsi zisk pro mé jako autora. Zda existuji hlubs$i souvislosti mezi (volnym) Casem,
pojmem reflexe a vzdélavanim budoucich pedagogu, je ziejmé otazka, na kterou teprve
bude tfeba hledat odpovédi.

89



Seznam pouzitych zdroju

AKVINSKY, Tomas. O pravdé, o mysli. Praha: Krystal OP, 2003. ISBN: 80-85929-60-0.

ALTET, M. et al. Former enseignants réflexifs. Bruxelles: De Boeck, 2013.

ANDERSON, Richard C. Some reflection on the acquisition of knowledge. Educational
Researcher, 1984, 13(9), s. 5-10.

ARCHER, Margaret S. The Reflexive Imperative in Late Modernity. Cambridge:
Cambridge University Press, 2012. ISBN 9781139108058.

ARCHER, Margaret S. Reflexivity. Sociopedia.isa. 2013. Dostupné z:
https://www.isaportal.org/resources/resource/reflexivity/download/.

BENDA, J. K moznostem zvySovani sebereflexe pedagogickych pracovnikt. In: Pro
fesiondlni rozvijeni a seberozvijeni pedagogickych pracovnikii. Ostrava: KPU,
1990, s. 142-148.

BENDIXEN, Lisa D., RULE, Deanna C. An integrative approach to personal
epistemology: A guiding model. Educational Psychologist, 2004, (39)1, 69-80.

BENDIXEN, Lisa D. A process model of epistemic belief change. In B. K. Hofer
& P. Pintrich (eds.) Personal epistemology: The psychology of beliefs about
knowledge and knowing. Mahwah, NJ: Erlbaum, 2002, s. 191-208.

BOOTH, Char. Reflective teaching, effective learning: instructional literacy for library
educators. Chicago: American Library Association, 2011. ISBN 978-0-8389-
1052-8.

BOUD, David et al. (eds.). Reflection: Turning FExperience into Learning. London:
Kogan Page, 1985. ISBN 0850388643.

BOUD, David. Productive reflection at work: learning for changing organizations.
London: Routledge, 2006. ISBN 9780415355834.

BOYD, Evelyn M., FALES, Ann W. Reflective learning: Key to learning from
experience. Journal of Humanistic Psychology, 1983, 23(2), s. 99-117.

BROOKFIELD, Stephen D. Becoming a critically reflective teacher. San Francisco:
Jossey-Bass, 1995. ISBN 9780787901318.

BRICHACEK, V. Uvod do psychologického $kdlovani. Bratislava: Psychodiagnostické
a didaktické testy, 1978.

BUEHL, Michelle M., FIVES, Helenrose. The role of epistemic cognition in teacher
learning and praxis. InJ. A. Greene, W. A. Sandoval, & 1. Braten (eds.),
Handbook of epistemic cognition. New York: Routledge, 2016, s. 247-264.

90


https://www.isaportal.org/resources/resource/reflexivity/download/

BUEHS, R. Tips fur besseren Unterricht. Westermanns Pdidagogische Beitrcige. 1985,
37(3), s. 96-98.

BULLOUGH, Robert V., STOKES, David K. Analyzing personal teaching metaphors
in preservice teacher education as a means for encouraging professional
development. American Educational Research Journal, 1994, 31(1), s. 197-224.

CALDERHEAD, James. Exploring Teacher's Thinking. London: Casseil, 1987. ISBN
0304313831.

CALDERHEAD, James. Learning from Introductory School Experience. Journal of
Education for Teaching, 1988, 14(1), s. 75-83.

CALDERHEAD, James. The Development of Konwledge Stuctures in Learning to
Teach. In: Teachers ‘ Professional Learning. London: The Falmes Press, 1989.

CALDERHEAD, James, ROBSON, Maurice. Images of teaching: Student teachers'
early conceptions of classroom practice. Teaching and Teacher education, 1991,
7(1), s. 1-8.

CLARKE, A. Student-teacher reflection: developing and defining a practice that is
uniquely one’s own. International Journal of Science Education, 1994, 16(5),

s. 497-509.

CORNU, Laurence, VERGNIOUX, Alain. La didactique en questions. Paris, Hachette
Education, 1992. ISBN 2-01-020003-9.

CSIKSZENTMIHALYT, Mihaly. O S$tésti a smyslu Zivota. Praha: Lidové noviny, 1996.
ISBN 80-7106-139-5.

CAP, Jan, MARES, Jifi. Psychologie pro ucitele. Praha: Portal, 2001. ISBN 80-7178-
463-X.

DAVIDSON, Donald. Subjective, intersubjective, objective. Oxford: Clarendon Press,
2001. ISBN 9780198237532.

DESCARTES, René. Meditace o prvni filosofii: Namitky a autorovy odpovédi. Praha:
Oikoymenh, 2003. ISBN 80-7298-084-X.

DEWEY, John. How we think. Boston: D.C. Heath & Co., 1910.

DEWEY, John. How we think: A Restatement of the Relation of Reflective Thinking to
the Educative Process. 2nd ed. Boston: D.C. Heath & Co., 1933.

DEWEY, John. Experience and FEducation. New Y ork: Collier Books, 1938.

DREWERY, Wendy, MONK, Gerald. Some reflections on the therapeutic power of
poststructuralism. International Journal for the Advancement of Counselling,
1994, 17(4), s. 303-313.

EBERT, Theodor. Védéni védéni a predbézné pojmové vymezeni védeéni v dialogu
Charmidés. In Dialog, védeéni, orientace. Praha: OIKOYMENH, 1992, s. 49-73.

ERAUT, Michael. Developing Professional Knowledge and Competence. London: The
Falmer Press, 1994. ISBN 9780203486016.

91



FARTHING, William G. The psychology of consciousness. New York: Prentice Hall,
1992. ISBN 9780137286683.

FRANKL, Viktor E. Dynamika a hodnoty. Ceskoslovenskd psychologie, 1990, 34(6),

s. 542-547.

FULLAN, Michael. The New Meaning of Educational Change. 2nd ed. New York:
Teachers College Press, 1991. ISBN 0807730602.

GHAYE, Tony et al. Introduction to learning through critical reflective practice.
Newcastle-upon-Tyne: Pentaxion, 1996. ISBN 9781874430834.

GIPE, Joan P. et al. Psychological and personal dimensions of prospective teachers'
reflective abilities. Educational and Psychological Measurement, 1991, 51(4),

s. 913-922.

GOODMAN, Jesse. Reflection and teacher education: A case study and theoretical
analysis. Interchange, 1984, 15, s. 9-26.

GORE, Jennifer M. Reflecting on reflective teaching. Journal of Teacher Education,
1987, 38(2), s. 33-39.

GROSSMAN, Pamela L. Learning to Teach without Teacher Education. 7eacher
College Record, 1989, (91)2 ,s. 191-208.

HAVRDOVA, Zuzana, HAINY, Martin. (2008). Praktickd supervize: priivodce
supervizi pro zacinajici supervizory, manazery a prijemce supervize. Praha:
Galén, 2008. ISBN 978-80-7262-532-1.

HEIDEGGER, Martin. Byti a ¢as. Praha: OIKOYMENH, 1996. ISBN 978-80-7298-
244-8.

HELUS, Zden¢k. Interakce ucitel—zaci a optimalizace vychovné vzdélavaciho procesu.
Pedagogika, 1988, 38(6), s. 642—660.

HERMANS, J. J,, CRETON, H. A., KORTHAGEN, F. A. J. Reducing the gap between
theory and practice in teacher education. In: J. T. Voorbach (ed.) 7eacher
education 9, Research and developments on teacher education in the Netherlands.
De Lier: Academisch Boeken Centrum, 1993, s. 111-120.

CHARALAMBOUS, Charalambos Y.; PANAOURA, Areti; PHILIPPOU, George.
Using the history of mathematics to induce changes in preservice teachers’ beliefs
and attitudes: Insights from evaluating a teacher education program. Educational
Studies in Mathematics, 2009, 71(2), s. 161-180.

JARVIS, Peter. Adult education and lifelong learning: theory and practice. London:
Routledge, 2010. ISBN 9780415494816.

JOHNSTON, Marilyn. Contrasts and Similarities in Case Studies of Teacher Reflection
and Change. Curriculum Inquiry, 1994, 24(1), s. 9-26.

JUKLOVA, Katefina. Osobni epistemologie budouciho ucitele: predikce a podpora
studijnich procesii a vysledkii. Praha: Grada, 2019. ISBN 978-80-271-2852-5.

92



KAGAN, Dona M. Professional Growth Among Preservice and Beginning Teachers.
Review of Educational Research, 1992, 62(2), s. 129-1609.

KASIKOVA, Hana. Kooperativni uéeni na $kolach: tfi pohledy, tii vyhledy.
Pedagogika, 2017, 67(2), s. 106—125.

KEMMIS, Stephen. Action Research and the Politics of Reflection. In David Boud,
Rosemary Keogh, and David Walker (eds.) Reflection: Turning Fxperience into
Learning. London: Kogan Page, 1985, s. 130-163.

KING, Patricia M., KITCHENER, Karen Strohm. Developing Reflective Judgment:
Understanding and Promoting Intellectual Growth and Critical Thinking in
Adolescents and Adults. San Francisco: Jossey-Bass, 1994.

KITCHENER, Karen S. Cognition, metacognition, and epistemic cognition: A three-
level model of cognitive processing. Human Development, 1983, 26(4), 222-232.

KOLB, David. Experiential learning: Experience as the source of learning and
development. New Jersey: Prentice Hall, 1984.

KOMAR, Witold, KWIATKOWSKA-KOWAL, Bogumila. Zadania sytuacyjne w
badaniach nad zawodowym przygotowaniem nauczycieli. Ruch pedagogiczny,
1985, 27(2-3), s. 90-99.

KORING, Bernhard. Zur Professionalisierung der Lehrtatigkeit. Zeitschrift fiir
Pddagogik, 1989, 35(6), s. 771-788.

KORTHAGEN, Fred A. J. Reflective Teaching and Preservice Teacher Education in the
Netherlands. Journal of Teacher Education, 1985, 36(5), s. 11-15.

KORTHAGEN, Fred A. J. The Influence of Learning Orientations on the Development
of Reflective Teaching. In Calderhead, J. (ed.), Teachers’ Professional Learning.
London: The Falmer Press, 1988, s. 35-50.

KORTHAGEN, Fred A. J. Techniques for Stimulating Reflection in Teacher Education
Seminars. Teaching and Teacher Education, 1992, (8)3, s. 265-274.

KORTHAGEN, Fred A. J. Jak spojit praxi s teorii: didaktika realistického vzdélavdni
uciteli. Brno: Paido, 2011. ISBN 9788073152215.

KROGH, S. L., CREWES, R. Determinants of reflectivity in student teachers' reflective
reports. In: Annual meeting of the American Educational Research Association,
San Francisco, 1989.

KYRIACOU, Chris. Klicové dovednosti ucitele. Praha: Portal, 1996. ISBN 80-7178-022-7.

LaBOSKEY, Vicki Kubler. Why reflection in teacher education?. Teacher Education
Quarterly, 1993, 20(1), s. 9-12.

LAMBERT, Linda et al. 7he Constructivist Leader. New York: Teachers College Press,
1995. ISBN 0807734624.

LAWLEY, James, TOMPKINS, Penny. Metaphors in mind.: transformation through
symbolic modelling. London: Developing Company Press, 2000. ISBN 0953875105.

93



LAZAROVA, Bohumira. Systemicky piistup a sebereflexe v praci uitele — skepse
nebo nad¢€je? Pedagogicka orientace, 1997, 7(4), s. 19-23.

LUDEWIG, Kurt. Systemickd terapie. Praha: Pallata, 1994. ISBN 80-901710-0-1.

LUKASOVA, Hana. Ucitelské sebepojeti a jeho zkoumdani. Zlin: Univerzita Tomase
Bati ve Zlin€, Fakulta humanitnich studii, 2015. ISBN 978-80-7454-552-8.

LUKAgOVA, Hana; SVATOg, Tomas a MAJERCfI(OVA, Jana. Studentské portfolio

Jjako vyzkumny prostiedek poznani cesty k ucitelstvi: prispévek k autoregulaci
profesniho uceni a seberozvoje. Zlin: Univerzita Tomase Bati ve Zling, 2014.
ISBN 978-80-7454-465-1.

LUNN BROWNLEE, Jo, SCHRAW, Gregory. Reflection and reflexivity: A focus on
higher order thinking in teachers’ personal epistemologies. In Schraw, G. et al. (eds.),
Teachers’ Personal Epistemologies: Evolving Models for Informing Practice.
Charlotte, NC: Information Age Publishing, 2017, s. 409-428.

MAREg, Jiri, SLAV]K, Jan, SVATOé, Tomas, éVEC, Vlastimil. Ucitelovo pojeti
vyuky. Brno: Centrum pro dalsi vzdélavani ucitelti, Masarykova Univerzita, 1996.
ISBN 80-210-1444-X.

MARES, Jiii. Pedagogické mysleni ugiteld — teoretické Gvahy. In: MARES, Jii,
SLAVIK, Jan, SVATOS, Tomas, SVEC, Vlastimil. Ucitelovo pojeti vyuky. Brno:
Centrum pro dalsi vzdélavani ucitelt, Masarykova Univerzita, 1996, s. 9-27.

MARES, Jifi, 2013. Pedagogicka psychologie. Praha: Portal. ISBN 978-80-262-0174-8.

MATHAUSER, Zden¢k. Umélecka situace. Estetika, 1985, 22(3), s. 137-157.

MATHAUSER, Zden¢k. K moznosti komplexniho modelu umeélecké situace. In:
STACHOVA, J. (ed.) Modeal a analogie ve védé, uméni a filozofii. Praha:
Filosofia, 1994, s. 19-36.

MATTHEWS, Brian, JESSEL, John. Reflective and Reflexive Practice in Initial
Teacher Education: A critical case study. Teaching in Higher Education, 1998,
3(2), s. 231-243.

MEZIROW, Jack. Fostering critical reflection in adulthood: a guide to transformative
and emancipatory learning. San Francisco: Jossey-Bass, 1990. ISBN 978-1-555-
42207-3.

MILLER, John P. The holistic curriculum. 2nd ed. Toronto: University of Toronto
Press, 2007. ISBN 9781442691483,

MOON, Jenifer A. A Handbook of Reflective and Fxperiential Learning. London:
Routledge, 2004. ISBN 9780203416150.

NEHYBA, Jan. Reflexe mezi diskurzy: Hleddani atributii reflexe pro pedagogickou védu.
Disertacni prace. Brno: Masarykova univerzita, Filozoficka fakulta, 2015. Dostupné
z: https://is.muni.cz/th/kbdpz/Disertace Nehyba Reflexe mezi_diskurzy.pdf.

NEZVALOVA, Danuse. Reflexe v pregradualni piipravé uditele. Pedagogika, 1994,
44(3), s. 241-245.

94


https://is.muni

NEZVALOVA, Danuse. Reflexe v pregradualni piipravé uditel (zahraniéni
zkuSenosti). Pedagogickd orientace, 1998, 8(4), s. 33-42.

NEZVALOVA, Danuse. Reflexi k diverzifikaci v ucitelském vzdélavani. [online].
Ceska asociace pedagogického vyzkumu, 1999, s. 249-258. [cit. 2024-01-01]
Dostupné z: https://capv.cz/wp-content/uploads/2020/07/c_nezvalova.pdf.

NEZVALOVA, Danuse. Reflexe v pregradudini pripravé ucitele. Olomouc: Univerzita
Palackého, 2000. ISBN 80-244-0208-4.

NEZVALOVA, Danuse. Nékteré trendy v pedagogické piipravé budoucich ugiteld.
Pedagogika, 2002, 52(3), s. 309-320.

NEZVALOVA, Danuse. Strategie a techniky k rozvoji reflexivniho mysleni budoucich
utiteld. In SVEC, V. a kol. Cesty k ucitelské profesi: Utvdreni a rozvijeni
pedagogickych dovednosti. Brno: Paido, 2002, s. 55-65.

NUTTIN, Joseph. Classe sociale, dimension de la famille et aptitude intellectuelle.
L'Année psychologique, 1970, 70(2), s. 467—-485.

OCHRANA, FrantiSek. Metodologie, metody a metodika védeckého vyzkumu. Charles
University in Prague, Karolinum Press, 2019. ISBN 978-80-246-4204-8.

PARKINSON, Meghan, MAGGIONI, Liliana. The potential of course interventions to
change preservice teachers’ epistemological beliefs. In G. Schraw et al. (eds.),
Teachers’ personal epistemologies: Evolving models for transforming practice.
Charlotte, NC: Information Age Press, 2017.

PATOCKA, Jan a POLIVKA, Jifi. T¢lo, spolecenstvi, jazyk, svét: ze zdznami
predndsek proslovenych ve Skolnim roce 1968—69 na filosofické fakulté University
Karlovy. Praha: ISE, 1995. ISBN 80-85241-90-0.

PECHACKOVA, Soita. Zprdva o systemické terapii. 1ISZ, Praha, 1993.

PERRENOUD, Philippe. Analyse des pratiques et attitude réflexive en formation. Paris:
ESF éditeur, 2004. ISBN 978-2-7101-1803-4.

PIAGET, Jean. Piaget's theory. In MUSSEN, P. (ed.). Carmichael s manual of child
psychology (vol. I). New York: Wiley, 1970.

PISOVA, Michaela. Klinicky rok: procesy profesniho rozvoje studentii ucitelstvi a jejich
podpora. Pardubice: Univerzita Pardubice, Fakulta humanitnich studii, 2005.
ISBN 80-7194-744-X.

POLLARD, Andrew et al. Reflective teaching: evidence-informed professional practice.
3rd ed. London: Continuum, 2008. ISBN 9780826493408.

POPE, Maureen; DENICOLO, Pam. The art and science of constructivist research in
teacher thinking. Teaching and Teacher Education, 1993, 9(5-6), s. 529-544.

PRAVDOVA, Blanka. Jd jako ucitel: profesni sebepojeti studenta ucitelstvi. Brno:
Masarykova univerzita, 2014. ISBN 978-80-210-7604-4.

PRIOJCHA, Jan, WALTEROVA, Eliska a MARES, Jifi. Pedagogicky slovnik. Praha:
Portal, 1995. ISBN 80-7178-029-4.

95


https://capv.cz/wp-conten�uploads/2020/07/c_nezvalova.pdf

REYNOLDS, Michael. Reflection and Critical Reflection in Management Learning.
Management Learning, 1998, 29(2), s. 183-200.

RITCHIE, Stephen M. Metaphor as a Tool for Constructivist Science Teaching.
International Journal of Science Education, 1994, 16(3), s. 293-303.

RORTY, Richard. Kontingencia liberalneho spolo¢enstva. In: Za zrkadlom moderny
(Filozofia posledného dvadsatrocia). Bratislava: Archa, 1991, s. 209-240.

ROSS, Dorene Doerre. First steps in developing a reflective approach. Journal of
Teacher Education, 1989, 40(2), s. 22-30.

ROTH, Robert A. Preparing the reflective practitioner: Transforming the apprentice
through the dialectic. Journal of Teacher Education, 1989, 40(2), s. 31-35.
REHULKA, Evzen. Uvod do studia psychologie. 2. vyd. Brno: Paido, 1997. ISBN 80-

85931-46-X.

REZAC, Jaroslav. K problému rozvijeni sebereflektivni kompetence v ramci
interak¢nich cviceni. Pedagogicka orientace, 1997, 7(4), s. 12—-18.

REZAC, Jaroslav. Moznosti intervence do procesu utvafeni profesnich dovednosti
utitele z hlediska psychologického. In SVEC, V. a kol. Cesty k ucitelské profesi:
Utvdrent a rozvijent pedagogickych dovednosti. Brno: Paido, 2002, s. 103—119.

RICAN, Jaroslav. Metakognice a metakognitivni strategie jako teoretické a vyzkumné
konstrukty a jejich vyuziti v moderni pedagogické praxi. Most: Hnévin, 2016.
ISBN 978-80-86654-39-3.

SHULMAN, Lee S. Knowledge and Teaching: Foundations of the new reform. Harvard
Educational Review, 1987, 57(1), s. 1-22.

SCHON, Donald A. The reflective practitioner: how professionals think in action. New
York: Basic Books, 1983. ISBN 978-0-465-06874-6.

SCHON, Donald A. Educating the reflective practitioner: Toward a New Design for
Teaching and Learning in the Professions. San Francisco: Jossey-Bass Publishers,
1987. ISBN 1-555-42220-9.

SCHOOLER, Jonathan W. Re-representing consciousness: Dissociations between
consciousness and meta-consciousness. /rends in Cognitive Science, 2002, 6(8),
s. 339-344.

SIMMONS, Joanne M. et al. Exploring the structure of reflective pedagogical thinking
in novice and expert teachers: The birth of a developmental taxonomy. Paper
presented at the annual meeting of the American Educational Research
Association, San Francisco, 1989.

SLAVIK, Jan. Mezi pedagogickou tvorbou a pedagogickou reflexi. Pedagogicka
orientace, 1995, 5(15), s. 25-31.

SLAVIK, Jan. Pedagogické dilo a reflektovani jeho vyznama a hodnot (Séminologické
aspekty reflexivni praxe ve vychové). In: MARES, Jifi, SLAVIK, Jan, SVATOS,

96



Tomas, SVEC, Vlastimil. Ucitelovo pojeti vyuky. Brno: Centrum pro dalsi
vzdélavani uciteld, Masarykova Univerzita, 1996, s. 28—45.

SLAVIK, Jan. Od vyrazu k dialogu ve vychové: artefiletika. Praha: Karolinum, 1997.
ISBN 80-7184-437-3.

SLAVIK, Jan a CAPKOVA, Dana. Reflexe ugitelské profese: divadlo, dilna a tézky
zivot v pojeti vyuky. Pedagogika, 1994, 44.4: 377-388.

SLAVIK, Jan a SINOR, Stanislav. Kompetence ugitele v reflektovani vyuky
(interaktivni pocCitacovy systém DITA-CS v priprave uciteld). Pedagogika, 1993,
43(2), s. 155-164 .

SLAVIK, Jan a SPILKOVA, Vladimira. Od vyrazu k dialogu — piiznak nového
paradigmatu vychovy? Pedagogika, 1994, 44(1), s. 3—11.

SMITH-SHANK, Deborah L. Semiotic pedagogy and art education. Studies in Art
Education, 1995, 36(4), s. 233-241.

SMYTH, John. Developing and Sustaining Critical Reflection in Teacher Education.
Journal of Teacher Education, 1989, 40(2), s. 2-9.

SPILKOVA, Vladimira. Obecna vychodiska koncepce studia ugitelstvi pro prvni stupeii
zakladni skoly. Pedagogika, 1991, 41(4), s. 477-483.

SPILKOVA, Vladimira. Alternativni model piipravy ugitela 1. stupné zakladni $koly.
In: Stdt se ucitelem. Praha: Pedagogicka fakulta Univerzity Karlovy, 1995, s. 266-289.

STUCHLIKOVA, Iva. Emoce v uceni a reflexi. Piednagka prezentovana na konferenci
,ZkuSenost — Reflexe — Uc€eni* na Filozofické fakulté Masarykovy univerzity
Brno, brezen 2013.

SUGERMAN, Deborah A. et al. Reflective learning: Theory and practice. Dubuque:
Kendall/Hunt, 2000. ISBN 0787265616.

SVATOS, Tomas. Sebereflexni motivy v uitelském studiu. In: MARES, Jifi, SLAVIK
Jan, SVATOS, Tomas, SVEC, Vlastimil. Ucitelovo pojeti vyuky. Brno: Centrum
pro dalsi vzdélavani ucitelt, Masarykova Univerzita, 1996, s. 74-76.

SVOJANOVSKY, Petr. Kvalita reflexe ve vzdélavani uéitel& optikou jadrovych
kategorii reflexe. In: SVEC, Vlastimil et al. Znalostni bdze ucitelstvi. Bmo:
Masarykova univerzita, 2014. ISBN 978-80-210-7605-1.

STECH, Stanislav. Skola stdle novd. Praha; Universita Karlova — Karolinum, 1992,

2

SVEC, Vlastimil. Autodiagnostika pedagogické ¢innosti uéitele — modnost, nebo
potieba? Pedagogika, 1994, 44(2), s. 105-112.

SVEC, Vlastimil. Vztah teorie a praxe ve vzdélavani uditeld: Vyznam sebereflexe
v ucitelské ptiprave. Pedagogicka orientace, 1995, 5(15), s. 12-22.

SVEC, Vlastimil. Sebereflexe studentt v pregradualni didaktické piipravé. Pedagogika,
1996, 46(3), s. 266-276.

SVEC, Vlastimil. Sebereflexe jako néstroj profesionalniho (sebe)rozvijeni zaginajicich
ucitelt. Pedagogicka orientace, 2005, 7(3), s. 2—13.

97



SVEC, Vlastimil et al. Cesty k ucitelské profesi: utvdreni a rozvijeni pedagogickych
schopnosti. Bro: Paido, 2002. ISBN 80-7315-035-2.

THIEMANN, Friedrich. Zur Funktion Alltaglicher Interpretationsarbeit: Wie
Schulerfahrung organisiert wird. Bildung und Erziehung, 1983, 36(2), s. 203-212.

TILLEMA, Harm H. Training and professional expertise: Bridging the gap between
new information and pre-existing beliefs of teachers. 7eaching and Teacher
Education, 1994, 10(6), s. 601-615.

TOM, Alan R. Inquiring into inquiry-oriented teacher education. Journal of Teacher
Education, 1985, 36(5), s. 35-44.

TOMKOVA, Anna. Portfolio v perspektivé reflektivné pojatého vzdélavani ucitehi,
Praha: Univerzita Karlova, Pedagogicka fakulta, 2018. ISBN 978-80-7290-982-7.

ULEHLA, Ivan. Uméni pomdhat. Pisek: Renesance, 1996.

URBANOVSKA, Eva. Je potiebné a mozné rozvijet schopnost sebereflexe budoucich
utiteld? In SVEC, V. a kol. Cesty k ucitelské profesi: Utvdreni a rozvijent
pedagogickych dovednosti. Bmo: Paido, 2002, s. 150-167.

VALLI Linda (ed.). Reflective teacher education: Cases and critiques. State University
of New York Press, 1992. ISBN 1438422644.

Van MANEN, Max. Linking ways of knowing with ways of being practical.
Curriculum inquiry, 1977, 6(3), s. 205-228.

VYBIRAL, Zbyn&k. Psychologie komunikace. Praha: Portal, 2009. ISBN 978-80-
7367-387-1.

VYSKOCILOVA, Eva. Problémy tzv. manipulativni a komunikativni pedagogiky.
V'V — nezavisld revue pro vychovu a vzdélani, 1990/91, 1(3), s. 45-47.

VYSKOCILOVA, Eva. Psychosomaticka kondice jako zaklad schopnosti vychovavat.
In SVEC, V. akol. Cesty k ucitelské profesi: Utvdrent a rozvijeni pedagogickych
dovednosti. Brno: Paido, 2002, s. 13-35.

WALLACE, E. Healing Throught the Visual Arts — A Jungian Approach. In: Rubin, J. A.
(ed.) Approaches to Art Therapy (Theory and Technique). New Y ork,
Brunner/Mazel, 1987, s. 114-134.

WANG, Viktor, KING, Kathleen P. Understanding Mezirow’s Theory of Reflectivity
from Confucian Perspectives: A Model and Perspective. Radical Pedagogy, 2006,
8(1), nestrankovano.

WUBBELS, Th; KORTHAGEN, Fred AJ. The effects of a pre-service teacher
education program for the preparation of reflective teachers. Journal of Education
Jor Teaching, 1990, 16(1), s. 29-43.

ZEICHNER, Kenneth M. Reflective teaching and field-based experience in teacher
education. Inferchange, 1981/82, 12(4), s. 1-22.

ZEICHNER, Kenneth M. Alternative paradigms of teacher education. Journal of
Teacher Education, 1983, 34(3), s. 3-9.

98



ZEICHNER, Kenneth M., LISTON, Daniel. Varieties of discourse in supervisory
conferences. Teaching and Teacher Education, 1985, 1(2), s. 155-174.
ZEICHNER, Kenneth M., LISTON, Daniel. Teaching Student Teachers to Reflect.

Harvard Educational Review, 1987, 57(1), s. 23-49.

99



Seznam zkratek

Sch

éG‘

Reflexe
Schopnost
Uceni

Vnitini dialog

100



Abstrakt

VASTIKOVA, Olga. Pojem reflexe v kontextu profesni pripravy pedagogickych pracov-
nikii: analyza ceskych odbornych publikaci z let 1991-2020. Ceské Bud&jovice, 2024.
Diplomova prace. Jihoteska univerzita v Ceskych Budg&ovicich. Teologicka fakulta.

Vedouci prace Petr Bauman.

Kli¢ova slova: reflexe, reflexivita, reflektivni dovednost, reflektivni kompetence,
reflektivni praxe, vnitini dialog, profesni rozvoj, vzdélavani pedagogti, psychosomaticka

kondice, metakognitivni mysleni, osobnostni rozvoj

Prehledova mapujici studie predstavuje pojem reflexe v pojeti 15 Ceskych autord v roz-
mezi let 1991 az 2020. Vyvoj porozuméni pojmu reflexe je zaznamenan v teéchto
zakladnich kategoriich: osobnost pedagoga, pedagogicka Cinnost, koncepty a teorie,
oblasti rozvoje budoucich pedagogt. Zakladni pouzitou metodou je kvalitativni obsahova
analyza dokument. Analyzovano bylo 21 zdroji. Text je doplnén schématy, ktera
problematiku pojmu reflexe zptehlediuyi.

101



Abstract

The Concept of Reflection in the Context of Pre-Service Training of Educators:
An Analysis of Czech Sources from 1991 to 2020

Key words: reflection, reflexivity, reflective skill, reflective competence, reflective
practice, internal dialogue, professional development, teacher education, psychosomatic

condition, metacognitive thinking, personal development

The diploma thesis presents a mapping survey study into the use of the concept of
reflection in the works of 15 Czech authors between 1991 and 2020. The development of
understanding the concept of reflection is summed up in the following basic categories:
teacher personality, pedagogical activities, concepts and theories, areas of development
of prospective teachers. The basic method used is a qualitative content analysis
(21 documents were analysed). The text is supplemented by a number of diagrams
outlining the understanding of the concept of reflection.
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