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Podekovani

Srdeéné podékovani patti mnohym, zejména v8ak studentkam, které se s na-
sazenim zucastnily videoklubti a umoznily mi tak hloubéji porozumét jejich
fungovéani, a recenzentim, jejichZ zpétna vazba mi pomohla toto fungovani
lépe zprostiedkovat ¢tenarim této knihy.
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Predmluva

Ja jsem si ucitelovdni vzdycky vdZila a chtéla jsem ho délat, ale neméla jsem pocit, Ze by
to bylo néjak strasné ndroc¢né - nemyslim vycerpdvajici, ale na znalosti ndrocné povoldni,
jestli je mi rozumét. Pozdéji v priibéhu studia jsem se upiimné vydésila, kolik té teorie s uci-
telstvim souvisi, kolik v kazdém riizném piredmétu toho musime pojmout, jak obrovskou
md ucitel zodpovédnost, jak bezbrehé to povoldni je. Nedovedla jsem si predstavit, Ze by to
vsechno mohlo fungovat nebo Ze bych to ja zvlddla vSechno provdzat tak, aby to v praxi
fungovalo. Ale tenhle videoklub mi ukdzal, Ze to jde, tedy Ze to ptijde. Sice tu taky bylo plno
teorie, ale tak néjak provdzané, vzdjemné, ale i s tou praxi, to hlavné. Diky tomu mdm fakt
zase chut a odvahu jit ucit. A asi se diky tomu i tésim... (studentka videoklubu)

Vyse uvedeny citat, a¢ laicky, poukazuje na subjektivni vnimani uditelské
profese a pripravy na ni vybranou studentkou nasich videoklubtd a odhaluje
celkem priléhaveé komplexnost vykonu prace uditele a problematiku pripravy
budoucich uéitelt se specifickym akcentem na propojovani teoretické a prak-
tické pripravy. Ucitelska profese stoji v sou¢asné dobé na pomezi svého dalsi-
ho smétovani a s ni bezesporu i uéitelské vzdélavani. Pti bliz§im pohledu jsme
svédky dvou az schizofrennich konani. Na strané jedné se jedna o déledobé
se prosazujici snahy formulovat profesni standard a kvalitu vykonu uéitelské
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prace. Na strané druhé dochazi k oslabovani ucitelské profese prostiednic-
tvim rozvoltiovani pozadavkt kladenych na stavani se ucitelem a k otevirani
alternativnich cest k uditelstvi. Soucasné stale ¢astéji zazniva z *ad absol-
ventt fakult vzdélavajicich ucitele i z pedagogického terénu kritika smétujici
k ucitelskému vzdélavani a pripravenosti absolventti na vstup do profese, ale
i volani po proménéach charakteru uditelské ptipravy v ndvaznosti na ménici
se pozadavky kladené na uditele a naptiklad v kontextu cizojazy¢né vyuky
i vnavaznosti na promeény cilti a obsahti vzdélavani. Vysokoskolské vzdélavani
(nejen) budoucich ucitelti pak prochéazi proménami podle nové koncipovanych
instituciondlnich akreditact, které mimo jiné posiluji integra¢ni charakter pii-
pravného vzdélavani, jez je chté nechté nuceno ¢aste¢né meénit svou roli.
Pravé vzdélavani budoucich uciteld je vénovana predlozena kniha, ktera
pojednava o pripravném vzdélavani ucitelti anglického jazyka, zejména o vy-
uziti videozadznamt realné vyuky v rdmci tzv. videoklubi jako sou¢éasti oborové
didaktické ptipravy. Jedna se o ptistup zaméteny piedevsim na rozvoj profes-
niho vidéni budoucich ucitelti anglického jazyka, tedy na to, ¢eho si ve vyuce
v8imaji, a jak o vidéném uvazuji. Na zakladé teoretickych vychodisek vénova-
nych profesnimu rozvoji (budoucich) uéiteltt na pozadi konceptu reflektivni
praxe a propojovani teoretické a praktické slozky ucitelské pripravy piinasi
kniha vysledky vyzkumného Seti‘eni, v némz byly ovétovany razné typy video-
klubti. PiestoZe kniha sestava ze ti vzajemné provazanych ¢asti (viz obrazek
niZe), umoziuje ¢tenati pristoupit dle zajmu k jednotlivym ¢4dstem samostatné.

]

b
o~
[

r Cast prvni: teoreticka

r Cast druha: implementa&ni :I
21903
Cast titeti: vyzkumna ]
Q

* vyzkumna sonda 1
s vyzkumna sonda2 ———» syntéza vysledkd
* vyzkumna sonda 3

7 vz

Prvni, teoreticka ¢ast knihy je vénovana vybranym vychodiskt@m profesniho
rozvoje (nejen) budoucich uéiteld, stavi na znamych i ¢eskému ¢tenati méné
znamych zahrani¢nich zdrojich, které jsou syntetizovany v ramci jednotlivych
kapitol, ¢imZ snad poslouzi jako cenny a informaéné bohaty zdroj informaci.
Druh4, implementacéni ¢ast knihy predstavuje podrobné pojeti rizné konci-
povanych videoklubti realizovanych v rdmci ptipravného vzdélavani ucitelt
anglického jazyka, coz miize vzdélavateltim uciteltt naopak slouzit jako zdroj
inspirativni praxe. TéZisté knihy pak spoéiva ve tieti, vyzkumné ¢asti, ktera si
klade za cil ovétit fungovani jednotlivych videoklubti a jejich vliv na profesni
rozvoj budoucich uéitelti. Zahrnuje tfi rtizné orientované vyzkumné sondy,

PREDMLUVA - 11 -



jejichz metodologii i vysledky lze opét nahliZet samostatné, pticemz souhrnna
syntéza ziskanych vysledkti je umisténa v zavéru vyzkumné zpravy. Doufadme,
ze kniha poslouzi jako cenny zdroj teoretickych i empirickych poznatkd, ale
i jako inspirace pro pojeti videoklubii v ptipravném vzdélavani ucitelt.
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CAST 1

PROFESNi ROZ VO]
(BUDOUCICH) UCITELU (NEJEN)
ANGLICKEHO JAZYKA

Proni ¢dst knihy pojedndvd o vybranych aspektech profesniho rozvoje (budou-
cich) uditelt. Po tivodnich kapitoldch, které mimo jiné poukazuji na motivy zpra-
covdni prredklddané publikace a uvddéji ¢tendie do kontextu, ndsleduje kapitola
pojmenovand frdzi Mind the gap, kterd je uZivdna k upozornéni pasaZért lon-
dynského metra na prostor mezi ndstupistém a vlakovou soupravou. Obdobné
predmétem této kapitoly a cilem této knihy je preklenuti ,prostoru” mezi teorif
a praxt (nejen) v ucitelském vzdéldvdni. Kapitola je ¢lenéna do ¢étyf édsti, jejichz
ndzvy jsou formulovdny v podobé tezi a vedou ¢tendre labyrintem tivah o podmin-
kdch a mozZnych cestdch vedoucich k naplnéni stanoveného cile. Problematika
propojovant teorie a praxe (nejen) v ptipravném vzdéldvani je tak odvijena od role
motivace studentti jako vyznamné determinanty jejich profesniho ucent pres roli
reflexe jako prostiedku profesniho uceni a zdroje rozvoje pozndni aZ k roli didak-
tické znalosti obsahu jako kli¢ové slozky znalostni zdkladny (budoucich) uditelt.
Navazujici kapitola vénovand profesnimu videéni jako jedné z dimenzi profesiona-
lity pak tento obrdzek doplriuje o ramec, ktery profesni vidéni nabizi pro reflexi
zaloZenou na teorii a pro rozvijeni znalostni baze ucitelstvi véetné didaktické zna-
losti obsahu, pro propojovdni toho, co je ve vyuce podstatné, s tim, jak o daném
uvaZovat, a potazmo tak rozvijet profesni védeéni i jedndni. Byt je profesni rozvoj
ucitell pojimdn doménové obecné, nekteré kapitoly a podkapitoly této casti knihy
jsou vénovdny ucitelstvi cizich jazykt, konkrétneé uditelstvi jazyka anglického.






/1/
Uvodem
kapitoly uvodni...

Knihu vénovanou pfipravnému vzdélavani uéiteld anglického jazyka je v ivo-
du zadouci zasadit do kontextu tii zakladnich oblasti, a to do ivah nad sou-
¢asnym pojetim ucitelské profese jako takové, do ptemysleni nad specifiky
ucitelt i vyuky cizich jazykt a v neposledni #adé do uvazovéani nad piipravou
budoucich utitelti (nejen) anglického jazyka.

1.1 ... KUCITELSTVI

Utitelstvi je specifickou oblasti lidského konéni, jelikoZ se jedné o jednu z po-
mahajicich profesi, s jejimiz zastupci se setkava kazdy jedinec v pribéhu své-
ho vristani do Zivota, hledani vlastni cesty a pfipravy na vlastni povolani, na
budoucnost. Bezesporu se tudiZ jednda o profesi, ktera zastava ve spoleé¢nosti
zasadni roli. Pomineme-li v8ak jiz fadu let se opakujici deprofesionaliza¢ni
tendence oslabujici u¢itelskou profesi (Spilkova, 2016) ¢i dopady sou¢asného
neoliberalismu na ugitelstvil (Stech, 2007; v zahraniéi Gray, 2019), byvéa tato

1  To trefné shrnul Bob Cowen (1995) v posunu od modelu ugitele jako reflektivniho praktika
(reflective practitioner) k modelu uéitele jako efektivniho praktika (effective practitioner), tj. od
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profese zejména v porovnani s tradi¢nimi tzv. prestiznimi profesemi oznaco-
vana za tzv. semi-profesi? a sou¢asné je ptedmétem opravnéné i neopravnéné
kritiky laické i odborné vetejnosti. Profesionalizace ucitelstvi je tstfednim
motivem snah o zvy$ovani kvality vzdélavani (k historii Kota & Varova, 1994),
pri¢emz pravé profesionalizace uditelstvi je povazovana za charakteristiku,
ale i podminku zkvalittiovani prace uditelti (podrobnéji Pisova, Kostkova & Ja-
nik, 2011). PiSova et al. (ibid.) s oporou o fadu autorti rovnéz poukazuji na
specifika ucitelstvi, pro néz se nezda nasledovani profesionalizaéni cesty tra-
di¢nich uznavanych profesi vhodné, naopak jako ptiléhavéjsi k emancipaci
ucditelstvi vymezuji roli profesionalismu, ktery jednak postihuje otazky kva-
lifikace a kompetence pro tspésny vykon, ale zohlediiuje i moralni a etické
aspekty ucitelstvi a jeho situovanost. Teorie ucitelské (semi)profese je vsak
zvnéj$ku stavéna pted vymezeni tradiénich uznavanych profesi v teoriich so-
ciologickych a soucasné je definovana zevniti* souhrnem teorii psychologic-
kych - o vykonu prace ucitele 1ze tudiZz uvazovat mimo jiné v kontextu vybra-
nych kritérii (upraveno dle Stech, 2008):

e hlubokéa poznatkovéa z&kladna zaloZené na teorii;

e specidlni poznatky, které nejsou bézné dostupné siroké verejnosti;

e idedl sluzby s vy$$im poslanim ¢i funkcei ve spole¢nosti;

* autonomie sebeiizeni dle etického kodexu a/nebo kodifikovanych norem;
e genderova vyvazenost;

e predvidatelnost a moznost dosaZeni uspéchuy;

e normativismus a relativita (pieddvaného) poznani;

e mocenské vztahy mezi ti¢astniky;

e schopnost reflexe.

Prvni dvé kritéria spojena s poznatkovou zakladnou profese jsou spolec-
nd uznavanym profesim. V kapitole ke statutu ucitelské profese Ingersoll
a Collins (2018, s. 202) uvadsji, Ze hlavni a nejdtlezitéjsi kvalitou odlisujici
profese od dal$ich povolani, je mira expertnosti, odbornych znalosti a kom-
plexnosti, které zahrnuje prace samotnd. V tomto kontextu je pro ucitele sté-
Zejni disponovat pevnou znalostni zdkladnou. Podle Erauta (1994, s. 14)3 je
vymezeni poznatkové baze stéZejni nejen pro profesi jako takovou, ale i pro
jeji vnimani vetrejnosti. Vyzkum v této oblasti podle fady autort podporuje
snahy o uznani profesionalniho statutu uéitelstvi (Shulman, 1987, s. 4; Gross-
man, 1995, s. 20; Marland, 1995, s. 132; PiSov4, 2005, s. 22). Eraut (1994) v tom-
to kontextu shrnuje znaky znalostni baze profese jako: nesouci auru jistoty
spojenou s etablovanymi védeckymi disciplinami; dostate¢né erudovanou
k odtivodnéni dlouhé doby profesni ptipravy, nejlépe na univerzitni trovni;

pojeti ucitele jako Siroce vzdélaného autonomniho myslitele k izce vzdélanému a disciplino-
vanému technikovi schopnému implementovat statni vzdélavaci politiku do praxe.

2 KprestiZi u¢itelské profese v kontextu dal$ich povolani v mezinarodni perspektivé viz Kansa-
nen (2011), v perspektivé ¢eské Tudek (2019).

3 Ve vsech ptipadech citaci cizojazy¢nych zdroji se jedné o vlastni preklad.
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odlisnou od jinych profesi. Dalsi ti sociologicka kritéria jsou, resp. mohou byt
pro ucitelstvi platna pouze ¢asteéné ¢i viibec, napt. autonomie ¢i genderova
vyvazenost zastupct profese (Stech, 2008). Naopak posledni &tyti kritéria udi-
telskou profesi definuji. Jaké jsou tyto specifické atributy uéitelstvi? V prvni
fadé moznost dosdhnout v uditelstvi ispéchu na zékladé kvalitniho vykonu
na strané uditele saha ¢astecné za hranice obyvané ucitelem. Obdobné ne-
ptedvidatelné je dosaZeni tispéchu v navaznosti na rozmanitost vyukovych
situaci. Vysledky prace uditele jsou vyznamné determinovany dal$imi pro-
ménnymi, na které ucitel bud viibec nema vliv, nebo ma vliv pouze omezeny.
Naptiklad z vysledkti studif Hattieho (2003, 2009) jasné vyplyva, Ze nejvy$si
podil vlivu na vysledky Zakt maji sami zaci (50 %). Prestoze je ucitel druhou
nejvyznamnéjsi proménnou (30 %), ukazuji se dalsi faktory, které jsou mimo
dosah uditele, tj. rodina (5-10 %), vrstevnici (5-10 %) ¢i $kola (5-10 %). Vztah
mezi vlivem uditele a vlivem zakli na vyuku a jeji vysledky se ukazuje rovnéz
v napéti mezi obecné platnym normativismem piedadvaného poznani a relati-
vitou jeho osvojovani zadky v diisledku individualnich zvlastnosti zak, napt.
styli u¢eni ¢i intelektudlnich ptedpokladt. Paralely nalézame v tradici ¢eské
oborové didaktické $koly a epistemologického rozliseni mezi ontodidakti-
kou a psychodidaktikou, resp. subjektivnimi ptedpoklady zakt (Slavik et al.,
2017a), ale i v oblasti forem existence kurikula mezi kurikulem realizovanym
ve vyuce (ptip. projektovanym kurikulem na narodni i $kolni irovni) a kuriku-
lem dosaZenym, resp. Zadky osvojenym (PiSova et al., 2011). Stejné jako v dal-
$ich vztahovych profesich, i pro uditelstvi jsou charakteristické vztahy mezi
lidmi zaloZené na moci, kde na jedné strané stoji Zaci, na druhé strané ucitel.
Hled4ani optimdalniho nastaveni takto primarné nerovného vztahu je obtiZzné,
pticemz vliv socialnich vztahti na zZaky je prokazany, napt. rozdilna pracovni
moréalka zakt, chovani k ugiteli, vnimani autority uditele (Mare$ & Kiivohlavy,
1995). Absence funkéné nastaveného mocenského uspoiadani vyukovych pro-
cest zastini i vysokou (didaktickou) znalost obsahu na strané uditele, tj. prvni
z vySe uvedenych kritérii - hlubok4 poznatkova zékladna zaloZena na teorii.
Nicméné zejména v pripadé zac¢inajicich uditelti hraje nastavovani autority
a hledani vlastni pozice usttedni roli (podrobnéji o nastaveni mocenskych
vztahtl mezi zadinajicimi uciteli a jejich zaky viz Salamounova, Bradovéa &
Lojdova, 2014). Vztahy mezi ti¢astniky byvaji zejména u zacinajicich uditelt
charakteristické rovnéz dilematem udrzovani si odstupu od zakt na jedné
strané a na druhé strané vyraznéj$im sblizenim se s zaky ¢i ptiliSnou otevie-
nosti k zdktim, tzv. kamaradskym piistupem. Poslednim atributem uéitelstvi,
tak jako dalsich vztahovych profesi, je nemoznost prosté aplikace bezrozpor-
nych poznatktli, naopak vykon ucitelské prace je situa¢né kontextualizovan,
zahrnuje fadu nepojmenovanych ¢i intuitivnich aktdi, zkusenosti, pocitt, po-
stojli atd., coZ stavi do poptedi potiebu kontinualné analyzovat vlastni praci,
jeji priciny i dtsledky, poti‘ebu reflexe (podrobnéji Schon, 1983; Pisova, 2005;
Korthagen et al., 2011, a mnozi dalsi).
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Utitelska profese, zejména profesni rozvoj uditeld, jiz dlouho zastava pevné
misto v pedeutologickém vyzkumu u nds i v zahrani¢i. Dosahovani ucitelské
profesionality je povazovano za dlouhodoby proces a autoii se shoduji na tom,
Ze ucitelé v prtibéhu své profesni drahy prochéazeji riznymi fazemi ¢i etapami
profesniho rozvoje. V tivahach nad timto procesem lze identifikovat orienta-
ce dvéma zasadnimi sméry (podrobnéji viz Pisova et al., 2011), a to pedago-
gicko-didakticky smér, ktery stavi zejména na poznatcich z oblasti didaktiky,
pedagogiky a kognitivni psychologie a zamétuje se tak na rozvoj profesnich
kompetenci ucitelti a jejich vykon ve t¥idé (Fuller & Brown, 1975; Dreyfus
& Dreyfus, 1986; Kagan, 1992; Richardson & Placier, 2001), a smér sociope-
dagogicky, ktery se naopak zaméfuje na profesni zZivot uciteld, jejich profes-
ni drahu a tzv. vrastani do profese (Huberman, 1989; Nias, 1989; Hargreaves
& Dawe, 1990; Day et al., 2007; Day & Gu, 2010). Prvni ze smérti hleda odpovédi
na otazku ,Jak se uéitelé ucéi ucit?*, druhy pak na otazku ,Jak se uditelé stava-
ji uciteli?“. Je evidentni, Ze v riiznych obdobich se uditelé vyznaduji riznymi
charakteristikami, pocituji rizné potteby a meéli by sou¢asné dosahovat i ur-
¢itych kvalit. Za pozornost nicméné stoji fakt, Ze fada autorti pojima profesni
rozvoj uciteltl nelinedrné, jako proces, ktery ma své slepé ulicky a rozcestti,
a linearni automatizované pojeti profesniho rozvoje, a¢ zda se byt otekavatel-
nym, byva podrobovano kritice (Grossman, 1995). K profesnimu rozvoji uéitelt
navic nedochazi rovnomeérné, naopak v rtiiznych oblastech rozdilné (Shulman
& Shulman, 2004).

Profesni rozvoj ucitelt, jako celoZivotni proces, za¢ina v raznych vyse uve-
denych pojetich vstupem uciteltt do profese, do praxe, ptip. jizZ vymezenim
profilu u¢itele na konci jeho profesni ptipravy. Pftedevsim pedagogicko-didak-
tické tradice vymezovani fazi profesniho rozvoje byvaji ozna¢ovany za piony-
ry standardt kvality uditelské profese a profesniho rozvoje ucitelti, které si
v poslednich letech, resp. desetiletich, nasly své misto jak ve svété, tak do jisté
miry (bez implementace do praxe) i u nas - podrobnéji viz napiiklad monote-
matické ¢islo ¢asopisu Orbis scholae (Standardy v uditelské profesi, 2014). Jak
uvadéji editoti tohoto ¢isla, tvorba a zavadéni standardt v uditelstvi mtze byt
vyjadirenim i prostfedkem rozvoje profesionalismu v uéitelstvi. Profesni stan-
dard Ize tudiz oznacit za vyznamny néastroj k profesionalizaci uditelt a potaz-
mo pak k vymezeni a zvySovani kvality, ale i podminek jejich prace. Standardy
navic byvaji soucasti vétsiho celku, v némz jsou - naptiklad v kariérnim radu
ucitelt - provazany s komplexnim systémem podpory uéitelli, uvddénim udi-
telt do praxe v ramci tzv. adapta¢niho obdobi, ale i s ptipravnym vzdélavanim
ucitelti. Vymezeni fazi profesniho rozvoje v radmci standarda ucitelské profese
tak funguje jako horizont (ptipravného) vzdélavani uditelti a soutasneé i ho-
rizont dosahovani expertnosti v uditelstvi. Pfedevsim v kontextu nasi prove-
nience se vSak ukazuje, Ze vymezeni kvality vykonu uditelské profese je ne-
lehky tkol, a to véetné hledani konsenzu mezi véemi aktéry vzdélavani (Janik,
Spilkova & PiSova, 2014a). V souvislosti s piipadnym hodnocenim definova-
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nych kvalit ucitele se pak objevuji dalsi otazky, naptiklad rozdil mezi kvalitou
ucditele a kvalitou vyuc¢ovani. Zatimco prvni z uvedené dvojice vymezuje po-
dle Darling-Hammondové (1993) prostou, i kdyz komplexni a komplikovanou
kvalitu uditele, kvalita vyucovani se vztahuje k tomu, jakého vykonu je ucitel
schopen v urc¢itém kontextu, pti¢emz myslenkou v pozadi téchto tvah je pové-
domi o tom, Ze dobry uditel nemusi v nezndmych ¢i nepiiznivych podminkach
odvadét dobry vykon (obdobné je tomu u uditelti expertt, srov. PiSova et al.,
2011, 2013). V tomto ohledu lze hledat paralelu i v distinkci mezi kompetenci
uditele a vlastnim vykonem ucitele (competence a performance), tj. naptiklad
znalostmi a dovednostmi ucitele (Dunkin, 1997) a tim, jaky vykon uditel po-
dava ve tridé (Steinberg & Garrett, 2015). Stejné tak se lze v tomto kontex-
tu v tvahéach vratit k jiz vySe diskutovanym atributtim uditelstvi, zejména
k omezenym moznostem dosahovani ispéchu samotnymi uéiteli. Inspirativni
je v tomto ohledu publikace Darling-Hammondové (2013) k hodnoceni préa-
ce uditelli s oporou o diikazy zaloZené na ¢innosti ucitelt a vysledcich jejich
z&k. Autorka zdtraznuje nebezpeci hodnoceni uéiteli na zakladé testovani
z&k1, naopak doporucéuje akcentovat procesy uc¢eni a podporovat tak kontex-
tualizovany rozvoj zak1, jednotlivych uéitelt, ale i profese jako celku.

Z vySe uvedenych odstavct je ziejmé, Ze snahy o profesionalizaci, resp.
profesionalismus v ugitelstvi stejné jako snahy o vymezeni profesniho rozvoje
ucitelt a jeho podpory i definovani a ptipadné hodnoceni kvality vykonu udi-
telské prace jsou predmétem tady teoretickych i empirickych poéint. Otaz-
ky, které si v této knize klademe, jsou spojeny zejména s ptripravou uciteltt
na vstup do profese, jelikoz pravé kvalita pregradudlni ptipravy mé souvis-
lost mimo jiné s mirou odchodovosti za¢inajicich ugitelt (Darling-Hammond,
2003; TALIS, 2020), ptipadné s demotivaci do praxe nastoupit (Farrell, 2015),
ale i s nastavenim celoZivotniho procesu profesniho rozvoje. Na strané jedné
proto povazujeme za nutné uvazovat nad ptripravenosti, véetné subjektivné
vnimané ptipravenosti, a motivaci zac¢inajicich uéitelt na vstup do profese
a setrvani v ni. Cilem téchto tvah je snizovani vysokého podilu absolvent,
kteti do profese nenastoupi, a ptedchazeni tzv. $oku z reality a vysoké mite
odchodt zaéinajicich uéitelti z uditelstvi, coZ je jednim z problémt nejen ces-
kého 8kolstvi (Hanusova et al., 2017; Vitetkovd, 2018; obecnéji k tomuto pro-
blému u uditelti anglického jazyka jako cizfho viz Baguley, 20194). Z vyzkum-
nych studii vénovanych zac¢inajicim ucitelim vyplyva jedno spole¢né téma
spojené s $okem z reality, resp. ze vstupu do praxe, a to poznani, Ze realita
$kolni t*idy a komplexita prace ucitele je v silném rozporu s tim, jakou pted-
stavu o ucitelské profesi pii vstupu do ni zaéinajici u¢itelé maji, a souc¢asné ze
praktické zkuSenosti s vyukou v prabéhu pregradualni ptipravy neodpovidaji
béZznym vyukovym podminkam, se kterymi se po nastupu do praxe uditelé

4 Prouctitelstvi cizich jazykt jsou v tomto ohledu zajimavé vysledky studie OECD (2005), podle
niz ve 25 zemich ucastnicich se prazkumu patii k nejohrozenéj$im aprobacim ICT, matema-
tika, ptirodni védy a prave cizf jazyky.
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setkaji (Inman & Marlow, 2004; Murshidi et al., 2006; Melnick & Meister, 2008;
Nahal, 2010; Mann & Tang, 2012; Karatas & Karaman, 2013; Romero, 2013;
Yuksel, 2014). Baguley (2019, s. 130-131) piehledné shrnul 12 hlavnich rozdila
mezi vyukou v rdmci pregradudlni ptipravy a realnou vyukou po vstupu do
profese - rozdily v rozsahu vyu¢ovanych hodin, zodpovédnosti za vysledky
74kt atp. Zadny z téchto rozdilti neni prekvapivy, nicméné jejich kombinace
je ve vysledku zatézujici a nutnost se s nimi vypotradat neodkladnd. Na strané
druhé je tudiz stézejni vymezovat oblasti, které 1ze v prabéhu ptipravného
vzdélavani uditelti systematicky ovliviiovat a rozvijet, a nastavit tak funkéni
proces celozivotniho profesniho rozvoje ucitela (Dutke, Holodynski & Souvig-
nier, 2018; Kratochvilova & Lojdové, 2019; Spilkova, 2019).

1.2 ... KUCITELSTVI CIZiCH JAZYKU

Dalsi neopomenutelnou oblasti, ktera zaostii nasi perspektivu smérem k té-
matu této knihy, k ptipravnému vzdélavani ucéitelti anglického jazyka, je oblast
uditelstvi cizich jazykti. V ohnisku naseho zajmu budou ptedevsim typické
charakteristiky vyuky i ucéitelt cizich jazykt, resp. anglického jazyka, které
odlisuji tuto profesni podskupinu od uéitell jinych predmétti. Grossmanova
a Stodolskyova (1995) v tomto ohledu hovoii o specifickych oborovych sub-
kulturach, které od sebe odlisuji ucitele riznych ptedmétt. PrestoZe fada pro-
gramovych dokumentti a teoretickych i empirickych studii vénovanych ucite-
lim cizich jazykd, ptip. konkrétné ucitelim anglického jazyka, definuje tyto
uditele soucasneé ¢i zejména v roviné obecné (napt. jiZz zmitiované standardy
vymezujici kvalitu vykonu prace ucitele véetné uéitelt vybranych oborti; Walls
et al., 2002), v tomto textu se budeme vénovat piedev$im zdrojim doménové
specifickym.

Z oblasti vymezeni prace ucitele cizich jazykd v programovych dokumen-
tech povazujeme za inspirativni dva pociny, které ¢tenati nastini rozsah prace
uditelu této subkultury a jeji kvality, jeden zahrani¢ni a jeden doméci.?

Ze zahrani¢i vybirdme severoamericky program certifikace ucitelt,
tzv. NBC (National Board Certification) ¢i rovnéz NBPTS (National Board for Pro-
fessional Teaching Standards), ktery povaZujeme za jedine¢ny ze dvou dtivod:
procesem jeho vzniku, ale i jeho strukturou a zohlediiovanim jednotlivych
aprobacnich predmétd a vékovych skupin zaka. O pti¢inach, pribéhu vzni-
ku a obecnych charakteristikdch NBC nebudeme na tomto misté podrobné;ji
pojednavat (vice viz www.nbpts.org; National Board Certification for Teachers,
2010; v ¢eském jazyce stru¢néji Pisova et al., 2011, s. 74-77). Za zminku stoji,
ze program NBC vznikl tzv. zdola, na popud samotné ucitelské profese, je dob-
rovolny a oteviteny véem ¢lentim profese. Program NBC je zaloZen na hodno-

5  Pro ptehled vybranych inspirativnich zahrani¢nich rdmcti a standardi z oblasti vyuky cizich
jazyku viz Radmec profesnich kvalit uditele ciziho jazyka (2019, s. 35).
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ceni profesnich znalosti, ale i profesniho vykonu. Takto koncipovany program

certifikace uditel je ptijiman odbornou uditelskou komunitou, a zaroveti pii-

spivé k profesionalizaci ucitelské profese a jeji prestizi. Dal$im pfinosem NBC

je kromé zohlednéni specifik riznych vékovych skupin zakt i uznani specifik

ucditelstvi v raznych oborech vzdélavani. Vymezeni standardd je tudiz prevaz-

né doménové obecné (reflexe), ¢aste¢né pak doménové specifické (znalost ja-

zyka, kultury ¢&i osvojovani jazyktl). Pro problematiku této knihy je relevantni

oblast Standardy svétovych jazykt (World Languages Standards, 2010), ktera

zahrnuje devét standardt fazenych tak, aby usnadtiovaly porozuméni, nikoli

podle priority, jelikoZ se vét$inou vyskytuji souc¢asné z divodu jednolité kvali-

ty vynikajici praxe (ibid., s. 16):

e znalost zakt (knowledge of students);

e znalost jazyka (knowledge of language);

e znalost kultury (knowledge of culture);

» znalost osvojovani jazyka (knowledge of language acquisition);

e spravedlivé a nestranné u¢ebni prostiedi (fair and equitable learning envi-
ronment);

¢ projektovani kurikula a planovani vyuky (designing curriculum and planning
instruction);

¢ hodnoceni (assessment);

» reflexe (reflection);

e profesionalita (professionalism).

Z doméciho prosttedi jsme se rozhodli pfitAhnout pozornost ¢tenait k oje-
dinélému aktu vymezeni kvality (prace) uditelti cizich jazykt v dokumentu
Ramec profesnich kvalit uéitele ciziho jazyka (2019), ktery dle autorského ko-
lektivu (ibid., s. 4) popisuje nejen charakteristiky kvality cizojazytné vyuky
z pohledu prace ucitele, ale zaroveri ma uciteltim slouzit jako podptirny na-
stroj k jeji proméné a zlepSovani. Zdkladem tohoto dokumentu jsou profesni
¢innosti, v nichZ se projevuji profesni oborové kompetence ucitele chapané
jako soubor profesnich znalosti, dovednosti, postojti, hodnot i osobnostnich
charakteristik. V Ramci profesnich kvalit uéitele ciziho jazyka jsou vyjadieny
v podobé kritérii kvality v nasledujicich osmi oblastech (ibid., s. 9):
¢ planovani vyuky;

e prosttedi pro ucen;

e procesy vyucovani a uc¢eni: interakce ve tide;

¢ hodnoceni prace a vysledkt ué¢eni zaki;

¢ reflexe vyuky;

¢ rozvoj $koly a spoluprace s kolegy;

¢ spolupréace s rodi¢i, odbornou a $irsi vetrejnosti;
e profesni rozvoj uditele.

Na rozdil od programu NBC, ktery znalosti utitele ptimo zahrnuje ve vyc¢tu
standardd jejich kvality, je v tomto dokumentu profesni znalostni zdkladna
ucditele ciziho jazyka chapéna a vy¢lenéna jako nezbytny piedpoklad kvality
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profesnich ¢innosti, pti¢emz autorky zdtraznuji pottebu kvalifikace, tj. ukon-
¢eného magisterského studia uditelstvi cizich jazyka.8 V ostatnich oblastech
je zamétreni obou dokumentti obdobné, pti¢emz oborovéa specifika ucitelstvi
cizich jazykt jsou detailné rozpracovana v ramci kazdé z oblasti. V doporuce-
nich pro praci s timto nastrojem se uvadyi, Ze podstatné pro porozuméni je, Ze
reflexe vyuky a sebereflexe ucitele, jeho pedagogické ¢innosti, jsou zdsadnim
stavebnim kamenem promény pedagogické prace, jsou tedy klicové ke zkvalit-
novani vyuky a u¢eni zaku (ibid., s. 32). Véiime, Ze v tomto pojeti je i pro ten-
to nastroj platny jedine¢ny ptinos, na ktery poukazuje Darling-Hammondovéa
(2008, cit. podle Pisova et al., 2011) v souvislosti s hodnocenim v rdmci NBC,
a to propojovani teorie a praxe prostrednictvim zprostitedkovani ojedinélé
styéné plochy mezi teorii a tzv. moudrosti praxe (wisdom of practice).

Standardy ¢i vymezeni kvality uditelt cizich jazykt mnohdy vychazeji ze
specifickych charakteristik uéitelti této profesni subkultury rozpracovanych
v akademickych, resp. empirickych zdrojich.” Na tomto misté neaspirujeme na
vyCerpavajici vycet takto orientovanych praci, ptestoze v porovnani s dal$imi
oblastmi vyzkumu kontextualizovanymi jazykovym vzdélavanim se nejedna
o sirokou oblast, vyzdvihneme v$ak vybrané autory, studie ¢i myslenky, které
povazujeme v souvislosti se specifiky uéitelstvi cizich jazykt za stéZejni.

Hammadouova a Bernhardtova (1987) jiz pted vice nez tiiceti lety hovo-
tily o jedineéném uméni byti u¢itelem ciziho jazyka (the unique art of being
a foreign language teacher) a definovaly pét faktort, které podle nich odli$uji
ucitele cizich jazyka od uéitelt jinych predmétt:

e povaha obsahu samotného (the nature of the subject matter itself);

* interakéni vzorce nezbytné pro zajisténi vyuky (the interaction patterns
necessary to provide instruction);

e vyzva pro uditele zvySovat si znalost obsahu (the challenge for teachers of
increasing their knowledge of the subject);

e izolace (isolation);

» potieba vné&jsi podpory pii uéeni se obsahu (the need for outside support for
learning the subject).

Nejsignifikantnéj$im specifikem ucitelt cizich jazykt je pravé povaha sa-
motného obsahu, a to ve dvou rovinach. Ve vyuce cizich jazykt je konstrukt
komunika¢ni kompetence, resp. interkulturni komunikaéni kompetence, ci-
lem, obsahem i prostiedkem k jejimu dosahovani. Jinymi slovy, ve vyuce cizich
jazykt se komunikaéni prostitedek rovna sdéleni (medium is the message; ibid.,
s. 302). S tim tizce souvisi druha rovina specifi¢nosti povahy obsahu, tj. Ze
vyuka cizich jazykt je jedinym predmétem, v némz efektivni vyuka vyzaduje,

6 Tento pozadavek je ¢astetné rozvoltiovan zdkonem ¢. 563/2004 Sb., o pedagogickych pracov-
nicich, viz poznamka pod ¢arou &islo 15.

7  Rada uznavanych akademickych pracovniki se rovné# podilela na tvorbé standardi nebo ji
podporovala. V pifpadé NBC Berliner, Hattie ¢i Shulman. V piipadé Rdmce profesnich kvalit
ucitele ciztho jazyka Hanu$ov4, Janikova ¢i PiSova.
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aby utitel uzival komunikaénich prostiedku, kterym Zaci (jesté) dostatecné
nerozumi. Jedine¢nost vyuky cizich jazykt ve srovnani s dal$imi obory vzdeé-
lavani tak spociva pravé v aktu komunikace, diky niZ je Zdktim zprostiedko-
véavan obsah. Vzhledem k tomu, Ze funkéni uzivani ciziho jazyka je mimo jiné
cilem vyuky cizich jazyki, je vysoce zadouci, aby interakéni vzorce uzivané ve
vyuce zahrnovaly skupinovou praci zakd zaloZenou na komunikaci mezi nimi
prosttednictvim cilového jazyka. Obdobné Zadouci je i uzivani cilového jazyka
uditelem, pti¢emz v pripadé uditele se jedné o tzv. jazykovy model, ktery by
mél byt kvalitni. V tomto ohledu je pro uéitele cizich jazykti obtiznéjsi nez pro
ucditele jinych ptedmétti rozvijet, ale i udrzovat vlastni znalost obsahu, kterou
neni moZno nabyvat ¢isté prostiednictvim studia relevantni literatury. Jed-
na se o fenomén komunikace, v némz se projevuje komunikaéni kompetence
ucditelt - jejich potiebou je tudiZz moznost ti¢astnit se komunikace v cilovém
jazyce. Ctvrty faktor odlisujici ugitele cizich jazykt od uditelt jinych predméta
poukazuje na izolaci uditelu cizich jazykt (ve $kolach). Tento jev je vSak platny
v kontextu severoamerické provenience, nikoli v kontextu provenience evrop-
ské, resp. teské. Posledni oblasti, ktera vyplyva z charakteru cizich jazykd, je
nutnost hledat a zprosttedkovavat zaktim mimoskolni aktivity, resp. aktivity
mimo rdmec $kolnich osnov, prostiednictvim kterych ucitelé tvori ptirozené
prosttedi pro uéeni, resp. moZnosti pro osvojovani si (interkulturnf) komuni-
ka¢ni kompetence zaky.

Odlisna pojeti prinaseji studie nahlizejici ucitele ciziho ¢i anglického jazy-
ka nebo obecnéji ucitelstvi ciziho ¢i anglického jazyka z jinych ihlt pohledu,
naptiklad z perspektivy aktértd. Pomérné ¢asté jsou studie zamérené na vy-
mezeni charakteristik dobrého uditele ciziho jazyka, které hojné vychazeji
z vniméni dobrého uditele zaky (Girard, 1977; Prodromou, 1991; Lee, 2012)
a poskytuji seznamy charakteristik ucitele ciziho jazyka, které zaci ocenuji ¢i
vnimaji jako dtilezité, pricemz se jedna o charakteristiky doménové specifické,
ale i obecnég, naptiklad vyucuje dobrou vyslovnost, ma dobrou angli¢tinu, je
pratelsky, je trpélivy (podrobnéji viz Borg, 2006a). Obdobné koncipovana Set-
teni realizovali napiiklad diive Brosh (1996) ¢i naopak pozdéji Brown (2009),
kteti se zaméftili na specifika uditeld cizich jazykt z pohledu nejen zak1, ale
iucitelt (Barnes & Lock, 2013). Brown (2009) vymezil i rozdily mezi pohledem
74kt a uditelty, z nichZ nékteré 1ze povazovat za piekvapivé. Naptiklad v ramci
uzivani cilového jazyka, ptistupu k chybé ¢i organizaci skupinové oproti indi-
vidualni praci dosel ke zjisténi, Ze Zaci preferuji spi$e na gramatice zaloZenou
vyuku (grammar-based approach), zatimco ucitelé tenduji spise k vyuce ko-
munikativni (communicative approach). Brosh (1996) se ve své studii zamétil
zejména na identifikaci spole¢né vnimanych charakteristik efektivniho uéi-
tele cizich jazykl s vysledky akcentujicimi ovladani ciziho jazyka ucitelem,
schopnost organizovat vyuku a vysvétlovat, schopnost vzbudit a udrzovat
zajem zakl a motivovat je, spravedlnost apod. Z vy$e uvedeného vyplyva, Ze
ve vétsiné studii se vedle sebe ukazuji charakteristiky doménové specifické
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i doménoveé obecné, jelikoZ zejména v perspektivé zakt je ucitel cizich jazykt
prosté ucitelem, a logicky se tak naptiklad v ivahach nad kvalitnim uéitelem
ciziho jazyka vynotuje i fada obecnych atributti. V neposledni fadé existuji
studie zabyvajici se pojetim specifik uéiteli cizich jazykt u studentt uéitelstvi
(Richter & Herrera, 2016). Uvedenou studii realizovanou s budoucimi uditeli
z osmi zemf jihovychodni Asie a Mexika povazujeme za cennou zejména tim,
ze poukazuje na specifi¢nost uéitell cizich jazykl v jejich otevienosti vaci
sou¢asnym trendtim, pfistuptim a metoddam vyuky cizich jazykt, a to i v kon-
textu zemi s konzervativnéj$im ptistupem k inovacim ve vzdélavani. Borg
(20064a) do své explorativni studie zaméiené na vymezeni specifik uditelt ci-
zich jazyku zapojil nejvice aktért spojenych s cizojazy¢nou vyukou (ucitele
v postgradudlnim studiu TESOL;8 i¢astniky konference k jazykovému vzdéla-
vani, zejména zkusené ucitele; akademické pracovniky, vzdélavatele uditel
riznych predmétd s cilem zajistit interdisciplinarni perspektivy; studenty udi-
telstvi anglického jazyka; studenty uditelstvi oboru anglicky jazyk, kteti maji
v budoucnu moznost profilovat se jako uditelé anglického jazyka). Vysledky
Borgova Setteni jsou dostupné pro kazdou z vyse uvedenych skupin, coz ptina-
§i velmi zajimavy pohled jednak na pomérné silné vnimani vlastni odli$nosti
danou profesni subkulturou, ale i na existujici rozdily v rdmci této profesni ko-
munity. Ziskané vysledky byly nasledné konfrontovany s pohledem zastupcti
dalgich obort (ptirodni védy, matematika, chemie a historie) prostitednictvim
relevance jednotlivych charakteristik ucitelti cizich jazykt pro ucitele dalsich
vybranych studijnich pitedmétu (ibid., s. 12-23). Tabulka 1 nabizi shrnujici po-
hled na kli¢ové charakteristiky uéiteld cizich jazykii uvedenych jak zkusenymi
uciteli a experty z oblasti vzdélavani, tak méné zkuSenymi respondenty, piip.
respondenty bez zkuSenosti s vyukou cizich jazykt. V souvislosti s vysledky
vyzkumu Borg (ibid.) zdtraziuje, Ze pti vymezovani charakteristik ucitelt ci-
zich jazykd respondenty splyvaji odlisnosti ucitelt cizich jazyk a vyuky ci-
zich jazykt, pticemz z charakteristik uditelti cizich jazyka jasné vyplyva, Ze
ucitelé jsou do vysoké miry definovani predmétem, ktery vyudéuji, a praktika-
mi ¢i postupy, které ve vyuce danych predmétti pievazuji.

Vymezeni atributt uditelt cizich jazykt podle Borga (tab. 1) poslouZi v této
kapitole jako rdmce pro podrobnéjsi diskusi. Kazda z charakteristik bude vzta-
zena k dal$im relevantnim zdrojam, z nichZ mnohé adresuji pouze vybrané
charakteristiky uvedené v tabulce 1 a sou¢asné Borgova zjisténi bud podpo-
ruji, ptip. dopliiuji, nebo je relativizuji, ¢i pfimo rozporuiji.

V prvni *adé Borg (2006a) akcentuje specifi¢nost povahy predmétu cizi ja-
zyk oproti jinym predmétim zejména v souvislosti s jeho vy$8i dynamikou
je Uzce provazana, resp. ovlivnéna charakteristikou druhou, a to samotnym
obsahem vyuky cizich jazyku, ktery je unikatni v rozsahu i komplexité a za-

8 Teaching English to Speakers of Other Languages.
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Tab. 1 Shrnuti charakteristik ucitell cizich jazykd (Borg, 2006a, s. 24)

Téma Charakteristika
1 Povaha predmétu Jazyk je dynamictéjsi nez jiné predmeéty a ma praktictéjsi vyznam
" | (The nature of the subject) pro redlny Zivot.
Obsah vyuky Je uni}(é:cnf v rozvsahvuvi IfonTplexité. V)'/uky,jazyka sahéfa v>'/uktv.| g,ramatvilfy,
2. (The content of teaching) slovni zasoby a Ctyr FeCovych dovednosti a zahrnuije Sirokou Skalu dalSich
i
g oblasti, napr: kultura, komunika¢ni dovednosti, dovednosti k uceni.
3 Didaktika Didaktika cizich jazyk{ je rozmanitési a vice zamérena na tvorbu
" | (Methodology) kontextt (prilezitosti) pro komunikaci a maximalni zapojeni zakd.
Vztah mezi uditelem a 7iky Ve vyuce jazykvlff je vice komunik'ace rrjezi ucitelem a:iéky avvfce”
4. ) ) prostoru pro zaky, aby pracovali na tématech, kterd pro né maj
(Teacher-learner relationship) o,
osobni vyznam.
Otazky nerodilych Ve vyuce cizich jazykd uzivaji ulitelé a Zaci jazyk, ktery je odlisny
5. | uzivatell jazyka od jejich materského jazyka. UCitelé jsou rovnéz porovnavani
(Non-native issues) s rodilymi mluvéimi cilového jazyka.
6 Charakteristiky uditelt Pro uditele cizich jazyki jsou nepostradatelné charakteristiky jako
" | (Teachers’ characteristics) kreaitivita, flexibilita a entuziasmus.
7 Priprava uciteld Existuje Siroka skala uznavanych kvalifikaci pro ucitele cizich jazykad,
" | (Training) nékteré v délce pouhych EtyF tydnd.
8 Staus Jazykdm a uciteldm jazykd byva prisuzovan nizsi status oproti jinym
" | (Status) predmétim a jejich ucitelim.
9 Chyby V kontextu cizich jazykd je nespravny/chybny vykon zaka vice
" | (Errors) akceptovatelny nez v jinych predmétech.
Studenti
10. (S:udir:)tl body) Mnohem vice dospélych studuje cizi jazyky nez jiné predméty.
1 Komercionalizace Vyuka cizich jazyki je vice nez jiné predméty fizena komerénimi
" | (Commerciondlization) silami.

hrnuje oblast $ir§i neZ vyuku jazykovych prostiedkt® a fe¢ovych dovednosti,10
napiiklad kulturu ¢i komunikaéni dovednosti (viz tab. 1: prvni a druhé cha-
rakteristika). Podle Grossmanové a Shulmana (1994) je v porovnani s dal§imi
$kolnimi ptedméty obsah predmétu anglicky jazyk vysoce komplexni a sou-
¢asné méneé hierarchicky. Pfi¢inu 1ze hledat v samotné povaze ciziho jazyka,
jehoz teoreticka reflexe mtize a ma byt podrobovana didaktické transformaci
za tcelem vymezeni obsahti a cilt vyuky cizich jazykt. V tomto ohledu je
vyuka cizich jazykt oproti jinym vyutovacim predméttm specificka (Tarone
& Allwright, 2005), jelikoZ cizi jazyk, ktery se uditelé snazi ve vyuce zpro-
sttedkovavat svym Zaktim, je sdm o sobé Zivym organismem. Jiz Malit (1971)
uvazoval nad oznac¢enim didaktiky cizich jazykt terminem didaktika cizich
fe¢i. Larsen-Freemanova a Freeman (2008) oznacuji ptedmét cizi jazyk za

9 Gramatika, slovni zasoba, vyslovnost a pravopis.
10 Receptivni Fe¢ové dovednosti: mluveny projev a pisemny projev; produktivni *e¢ové doved-
nosti: poslech a ¢teni.
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hybridni fenomén, ktery je na strané jedné stejné jako jiné predméty tzv. vy-
sledkem $koly, na strané druhé neni oproti jinym ptredméttim jeho referenéni
ramec mimo $kolu disciplinarni. Malit (1971, s. 86-110) jiz pi‘ed 50 lety rozlisil
predmeét a objekt védy, resp. didaktiky cizich jazykt, pticemz paralelou k vyse
zminénému referen¢nimu ramci studijniho pfedmeétu cizi jazyk je v jeho pojeti
pravé objekt didaktiky cizich jazykt. Objektem didaktiky cizich jazyku je po-
dle Malite fenomén redlného svéta, jehoz teoreticka reflexe prostiednictvim
relevantni védni discipliny ¢i védnich disciplin je vychodiskem pro vymezeni
obsahti a cilti vyuky cizich jazykt. Predmétem didaktiky cizich jazykt je pak
tzv. didakticka realita a jeji vztah s horizontalnim a vertikdlnim okolim. Ptes-
toze povazujeme Malitovy myslenky za revoluéni ve své dobé a souc¢asné stéle
platné, pro potteby naseho textu akcentujme pouze implikace, které vymeze-
ni objektu a ptedmétu didaktiky cizich jazykti ma pro uditele i vyuku cizich
jazykti. S&m Malit (ibid, s. 110) upozorfiuje na fakt, Ze v piipadé cizich jazykt
se nazory na predmét a objekt didaktiky cizich jazyk®n budou nadale vyvijet
v souvislosti s rozvojem didaktik cizich jazykti samotnych, ale i v souvislosti
se v8emi styénymi disciplinamil! i védy jako celku.l2 Specificky pro vyuku ci-
zich jazyktl je rovnéZz kontinudlni vyvoj samotného jazyka, tj. objektu vyuky.
V tomto ohledu hraje stézejni roli praveé anglicky jazyk. Podle Larsen-Free-
manové a Freemana (2008, s. 148) globalizace anglického jazyka ovliviiuje
koncepci vyuky cizich jazykd, pricemz vyhybat se diskusi, jak anglicky jazyk
jako skolni predmét pietvaii vyuku cizich jazykti obecné, by bylo zavirani o¢i
pted zlomovymi pohyby, resp. proménami jazyka a potazmo pak i jeho vyuky.
Postupné dochazi k proméné cild i obsahti vyuky cizich jazykd, ale soutasné
i k relativizaci normy a k zavadéni pozadavku na vicejazyénost a interkulturni
komunikaci, coz rovnéz vyznamné ovliviiuje pojeti vyuky cizich jazykt. Napii-
klad otazky spojené s cili vyuky cizich jazyk, resp. s tim, ¢eho by méli uéici se
jedinci dosahovat, se proménuji od pozadavki na droverti rodilych mluvéich ke
schopnosti uzivat cilovy jazyk efektivné a funkéné. V soucasnosti jiz, zejmé-
na v ptripadé anglického jazyka, mizi dichotomie mezi rodilymi a nerodilymi
mluvéimi, resp. anglickym jako matetskym jazykem a cizim jazykem (napi.
jiz Kasper, 1997), dochéazi k pluralizaci jazyka (od English language k World
Englishes, napt. Selvi, 2019). Anglicky jazyk jako lingua franca je méné a méné
~lastnictvim® ucelené socidlni a geografické komunity, coZ ptispiva k relativi-

11 'V souvislosti s vyukou ciziho jazyka vstupuji do hry zejména jadrové discipliny: obecna lin-
gvistika, obecnd pedagogika a obecné psychologie. V $ir$im pohledu se pak jedna o fadu
dalgich a nové se utvatejicich védnich disciplin ¢i subdisciplin (filozofie, sociologie ¢i so-
ciolingvistika, pragmatika, korpusova lingvistika atp.; podrobnéji Chodéra, 20086, s. 28-36;
déle Benes et al., 1970; Stern, 1983; Hendrich, 1988). Didaktiky cizich jazyku jsou tak svym
charakterem transdispiplinarni &i postdisciplinarni (Larsen-Freeman & Freeman, 2008,
s. 176), pritemz v8ak maji sviij specificky predmét zkoumani, ktery neni sou¢asné piredmé-
tem zadného jiného védniho oboru (Malit, 1971, s. 110). Zajimavé jsou v tomto ohledu otazky,
které klade Sebesta v souvislosti s vymezenim a vztahy mezi didaktikou jazyka, aplikovanou
lingvistikou, pedagogickou lingvistikou ¢i metodikou (podrobnéji 2014, s. 172-175).

12 Podrobnéji napiiklad Skalkova (2004).
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zaci normy a souvisi dale s otazkami o propojeni a vztahu jazyka a kultury pii
vyuce cizich jazykt (Byram, 1997, 2000; Kramsch, 2003; Deardorff, 2009 atd.;
v piipravném vzdélavani ucitelti Fantini et al., 2000; Kelly, 2011), ptip. o jed-
notném konceptu tzv. languaculture (Agar, 1994; Risager, 2005). Objekt vyuky
cizich jazykd, od néhoz se primarné odviji vymezeni obsaht a cili vyuky ci-
zich jazyk, se tak stdva méné uchopitelny, terminologii Larsen-Freemanové
a Freemana (2008) fuzzy (rozmazany, nejasny).

Obdobné pojeti samotné povahy obsahu je rovnéz tstiednim motivem pra-
ci zamétrenych na otazky specifik uciteltt anglického jazyka od Grossmanové
(1993) a Grossmanové a Shulmana (1994) ¢i Murphyho (2017), v nichZ je dis-
kutovana zejména problematika didaktické znalosti obsahu (pedagogical con-
tent knowledge). Autoii poukazuji na specifickou povahu obsahu anglického
jazyka, ktery je v porovnani s ostatnimi ptedméty komplexni a ve své podstaté
nejednoznacny. Vyznacuje se méné hierarchickou organizaci obsahu, ktery
zahrnuje rtizné podoblasti (Grossman & Shulman, 1994). V ptripadé didaktic-
ké znalosti obsahu u uéitelt tak jde jednak o komplexitu samotného obsahu
oblasti anglicky jazyk, ale i obsahii spojenych s vyukou, ptipadné s didaktikou
anglického jazyka. V prvnim ptipadé se kromé méné hierarchické strukturace
obsahu jedna o s tim souvisejici obsahovou bezbiehost, kterou neni mozno po-
stihnout v jeji uplnosti. PfestoZe Grossmanova a Shulman (1993, 1994) uvazuji
o vyuce anglického jazyka jako jazyka matetského, co do povahy obsahu jsou
jejich uvahy platné i pro anglicky jazyk jako jazyk cizi, a to véetné zdtiraznéni
partikularistického vyzkumu v této oblasti.l® Z uvedené diskuse nad povahou
obsahu vyplyv4, Ze pro ucitele cizich jazykt je typickd nejen naroénost zna-
losti obsahu, ale i didaktické znalosti obsahu. Tento fenomén souvisi s vy$si
mirou svobody uvnitt hranic t#idy ve vybéru oblasti, které ucitelé ve vyuce
zdtrazni, i vy$$i autonomii pii planovani kurikula (Grossman & Shulman,
1994), coz v8ak klade na ucitele cizich jazykt jako tvarce kurikula zvy$ené
naroky:.

V neposledni fadé s povahou obsahu vyjuky cizich jazykt tzce souvisi jiz
vy$e diskutovana trojjedinost, na kterou poukazaly uz v roce 1987 Hamma-
douovd a Bernhardtova, které ptipsaly cizimu jazyku ve vyuce unikatni funk-
ci. Obdobné naptiklad Faezova (2011, s. 32) poukazuje na komplexitu vyuky
cizich jazykl oproti jinym $kolnim predmétim, ktera spoc¢iva v roli cilového
jazyka jako nastroje i cile vyuky (medium of instruction and object od learning).
Soucasné vyjadiruje presvédceni, Ze je to praveé tato specificnost povahy ob-
sahu, diky niz existuji rozdily jak v konceptualizaci znalostni baze ucitelstvi
cizich jazyku, tak v pojeti jejiho utvatreni (podrobnéji viz kap. 2.4). Cizi jazyk
vstupuje do vyuky ve trech rolich - nejen jako obsah vyuky, ale i jako jeji
cil a souc¢asné jako prosttedek k dosahovani stanovenych cild, resp. jako na-
stroj komunikace. Slovy Dakowské (2003) se jedné o produkt i proces vyuky

13 Napiiklad Shulman a Grossmanova (1987) ¢i Murphy (2017).
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cizich jazykt. Oproti uéitelim jinych predméti je tak pro ucitele cizich jazykt
charakteristick4 nutnost uvazovat o jazyce, ktery ve vyuce uzivaji a ktery se
stava nastrojem nejen pro uceni se jazyku, ale i pro jeho osvojovani (learning
vs. acquisition; comprehensible input; napt. Krashen, 1982, 2013). Do hry zde
proto vyznamné vstupuji rovnéz teorie osvojovani cizich jazyku. Zaci ciziho
jazyka jsou tudiz svédky toho, jak je cil jejich vyuky kontinualné uzivan jejich
ucitelem. Vymezent cild cizojazy¢né vyuky v$ak neni zcela jednoznaéné, resp.
i zde v ndvaznosti na promény zejména anglického jazyka a jeho role v glo-
balizovaném svété dochazi k proménam praveé ve vymezovani cil vyuky, ale
i didaktiky cizich jazykt obecné (podrobnéji Larsen-Freeman, 2000; Richards
& Rodgers, 2014; ¢esky Pisova & Kostkova, 2015).

PtestoZze historické ohlédnuti za vyvojem cilti vyuky cizich jazykti neni
predmétem této podkapitoly, zmitime alespori zdsadni posun od cile vyuky jako
jazykového systému k chdpani jazyka jako nastroje komunikace. McCarthy
a Clancy (2019) shrnuji, Ze pokud je jazyk vniman jako systém, vidime jeho
jednotlivé komponenty a jejich vzajemné vztahy, nicméné existence daného
systému ma svij ucel - a tim je komunikace. Rozhybat jazykovy systém za
ucelem komunikace oznaduji za zapojeni se do diskurzu - do tvorby vyznamu
v kontextu. Oproti jazyku jako systému tak stavi jazyk jako diskurz, v pojeti
Cooka (1989) language in use, for communication. Tento vyvoj vedl i k vymeze-
ni komunikaénich cila (knowledge of language vs. knowledge about language)
prostiednictvim rozvijeni strategii pritazovani jazykovych struktur k jejich
komunikaénim funkcim v realnych situacich, které by mély reflektovat auten-
tickou komunikaci rodilych, ale i nerodilych mluvéich (Littlewood, 1981, 2004;
Richards, 2006). Snaha postihnout cile vyuky cizich jazykt byla a je reflek-
tovana v konstruktu komunikaéni kompetence, ktery postupné zohlednoval
kromé lingvistické kompetence i socialni a kulturni aspekty jazyka a schop-
nost jazyk funkéné pouzivat adekvatné k situaci. Konceptualizace komuni-
kaéni kompetence a posléze interkulturni komunikaéni kompetence jako cile
cizojazyéného vzdélavani byla dlouhodobym procesem (podrobnéji Hymes,
1972; Canale & Swain, 1980; Littlewood, 1981; Savignon, 1983; van Ek 1987;
Bachman, 1990; Byram, 1997; CEFR,14 2001; Juan & Flor, 2006; Deardorff, 2009
atd.; ¢esky piehled Kostkova, 2012, s. 40-55, 63-120). Vyznamné posuny ve
vymezeni priorit a cilt cizojazy¢ného vzdélavani lze vysledovat rovnéz v pro-
gramovych dokumentech Rady Evropy, naptiklad od prvni verze dokumentu
CEFR (2001) pies doplnéni tohoto dokumentu (with new descriptors: CEFR,
2018), zahrnujici mimo jiné revize obecnych kompetenci i komunikaénich ja-
zykovych kompetenci, k poslednimu shrnuti tohoto dokumentu (Companion
volume: CEFR, 2020). V souvislosti s vymezenim cili cizojazy¢ného vzdéla-
vani vSak nelze opomenout hlasy relativizujici roli konstruktu komunikaéni,
resp. interkulturni komunikaéni kompetence, a to opét zejména v souvislosti

14 Common European framework of reference for languages: learning, teaching, assessment; ¢esky
preklad SERR], viz kap. 5.4.1.
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s pozici, kterou cizi jazyky maji ve svété, resp. v kazdodennim Zivoté, coz ¢ini
objekt cizojazy¢né vyuky, tj. jiz diskutovany fenomén realného svéta, obtizné
postizitelnym (Larsen-Freeman & Freeman, 2008). V tomto ohledu Dakowskéa
(2003, s. 71-107) vnasi do diskuse pojem verbalni komunikace jako socialni fe-
nomén, vymezuje jej oproti konstruktu komunikaéni kompetence a poukazuje
na jejich vyznam a implikace pro vyuku cizich jazykt. Byt Dakowska ocetiuje
vyznamny vliv rozvoje a vymezovani konstruktu (interkulturni) komunikaéni
kompetence na vyuku cizich jazyk®, naptiklad zohlednéni role sociokultur-
nich faktord, vyznamu, typt diskurzu, upozortiuje, Ze konstrukt komunikaéni
kompetence je ptilis staticky a abstraktni na to, aby zachycoval ptirozené roz-
vijeni verbalni komunikace v kognitivnim systému zakt v prtibéhu Zivota, pii-
¢emz nereflektuje komunikaci jako ptirozeny (lidsky, kognitivni a sociélni) fe-
nomén. Pfinosem verbalni komunikace je naopak jeji autenti¢nost. Typickym
rysem verbalni komunikace je na situaci vdzana potteba jednoho z tiéastnikli
komunikace konstruovat a verbalné vyjadtit komunikaéni zdmér adresovany
partnerovi v komunikaci. Podle Dakowské (ibid., s. 97) se Z4ci ze své podstaty
zajimaji o obsah komunikace, ale i 0 jazyk jako prostiedek ptenosu vyznamu,
ptip. o mozné kulturni scénéte ¢&i typické idiomy, fraze atp. Ve svych ivahach
zajimaveé a piekvapivé podrobuje kritice i v rdmci komunikaéniho pristupu
k vyuce cizich jazykt uZivané aktivity s tzv. informaéni propasti (information-
-gap activities), kterou je nutno v rdmci komunikace pi‘ekonat, ptitemz praveé
uvedend propast, resp. chybéjici informace na strané partnert v komunika-
ci, by méla byt motiva¢nim faktorem pro komunikaci samotnou. Dakowska
(ibid., s. 98) povaZuje obdobné navrzené aktivity (uvedené napt. v publikaci
od Harmera, 1990, hojné uzivané k vyuce anglického jazyka) za neptirozené,
postradajici pravé onu autenti¢nost, kterou do vyuky vnasi koncept verbalni
komunikace.

Prvni dvé charakteristiky uéitelti i vyuky cizich jazykt diskutované vyse
odhaluji rozmanitost pojeti obsahu cizojazyéného vzdélavani zejména ve
vztahu k ciliim a procestm vyuky. Na strané jedné ¢ini tento fenomén vlast-
ni predmét vyuky ciziho jazyka obtiznéji uchopitelnym. Na strané druhé je
v8ak motivem pro fadu diskusi nad danou problematikou, jak dokazuji prave
studie zabyvajici se rozdily mezi uciteli cizich jazyka a uciteli jinych predme-
tl. Zejména angli¢tiné jako cizimu jazyku je s ohledem na jeho roli ve svété
vénovana vysokda pozornost, a to rovnéz v souvislosti s pfistupy, metodami ¢i
technikami vyuky. Pro uéitelstvi anglického jazyka je proto charakteristicka
propracovana didaktika (English language teaching methodology), ktera byva
oproti didaktice jinych vzdélavacich piedmeétu (i jinych cizich jazykti) ozna-
¢ovana za progresivni (Borg, 2006a), dynamickou a kontinuélné se rozvijejici
oblast (viz tab. 1: tteti charakteristika). V ptipadé didaktiky anglického jazyka
1ze tento trend sledovat v historické perspektiveé, mnohdy pravé v navaznosti
na jiz diskutované promény role anglického jazyka (individualni a socialni bi-
lingvismus) a anglistiky ve svété ¢i rozvoj v pomocnych védnich disciplindch
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(k rozvoji v didaktice anglického jazyka Stern, 1983; Larsen-Freeman, 2000;
Richards & Rodgers, 2014; v ¢eském jazyce Chodéra, 2006; ke konkrétnéji
zameéienym oblastem ve vztahu k didaktice cizich jazykd, naptiklad k vyuziti
korpusové lingvistiky ve vyuce, O'Keeffe, McCarthy & Carter, 2007; k vyuziti
korpusové lingvistiky v ptipravé uditelt cizich jazykt Farr & O'Keeffe, 2019;
k teoriim osvojovani si cizich jazykti VanPatten & Williams, 2015; k vyuziti rtz-
nych teorii u¢eni ve vyuce cizich jazykt Williams & Burden, 1997). Dynamika
oboru, resp. didaktiky anglického jazyka se v8ak sou¢asné odrazi i v probiha-
jicich diskusich nad pojetim vyuky cizich jazykd, véetné angli¢tiny jako ciziho
jazyka. Jedné se zejména o vliv jiz zmitiovanych pozadavkii na posuny od mno-
hojazy¢nosti k vicejazyénosti, k diirazu na rozvoj vicejazy¢né a vicekulturni
kompetence (plurilingual and pluricultural competence), redefinici cilti vyuky
cizich jazykt véetné interkulturni perspektivy, ELF (English as a lingua fran-
ca), EIL (English as an international language) atp., a to véetné implikaci, které
ma pojeti anglického jazyka jako ELF, EIL ¢i WE (World English) pro piipravné
vzdélavani uditelt cizich jazyku (Selvi, 2019; Snodin & Resnik, 2019). Veskeré
tyto promény, ale i fada dal$ich maji vyznamny vliv na pojeti vyuky cizich
jazyk, resp. angli¢tiny jako cizfho jazyka (podrobnéji Brown, 2000; Richards
& Rodgers, 2014; Dakowska, 2003; Liu, 2004; Kumaravadivelu, 2003, 2006;
Larsen-Freeman & Freeman, 2008; ¢esky piehled Pisova & Kostkova, 2015).
Pro ucitele cizich jazyk je tak specificky pozadavek na pribézné vzdélavani
se v aktuélnich trendech didaktiky cizich jazykd, jejich vyhodnocovani a im-
plementace do vyuky dle stanovenych cilti, pric¢emz pievazna vétsina relevant-
nich zdrojt je dostupné pouze v cilovém, v naSem piipadé anglickém jazyce.

Je ztejmé, Ze prvni t¥i Borgem definované charakteristiky (20064, s. 24),
které odlisuji ucitele cizich jazykt od uciteld jinych predmétt, tj. povaha stu-
dijnfho ptedmétu, povaha jeho obsahu a povaha didaktiky cizich jazykd, jsou
uzce provazany. S uvedenymi atributy cizojazy¢né vyuky souvisi rovnéz status
chyby (viz tab. 1: devata charakteristika), ktery je v didaktice cizich jazyku
specificky (podrobneéji Dakowska, 2003, s. 137-150; Gower, Phillips & Walters,
1995, s. 164-165). V procesu uceni se a osvojovani si jazyka Zaky je nespravny
vykon zaktl vice akceptovatelny nez v jinych vyuc¢ovacich predmétech. Pristup
k chybé je ve vyuce cizich jazykt variovan dle aktualné stanoveného cile na
kontinuu od zaméteni se na jazykovou spravnost po zameéteni se na plynu-
lost projevu (focus on accuracy - focus on fluency), resp. zaméteni se na formu
sdéleni oproti jeho vyznamu (focus on form - focus on meaning), ptip. rovnéz
v navaznosti na potitebu okamzité ¢i odloZzené opravy chyb (immediate - de-
layed correction) (Brown, 2000; CEFR, 2001; Littlewood, 2004; Scrivener, 2005;
Richards, 2006).

Didaktika cizich jazykt se vSemi vy$e uvedenymi atributy, napiiklad v ob-
lasti rozvoje pristupt a metod vyuky, je tizce spojena s charakteristikou komer-
cionalizace, kterou vyuce cizich jazyka pfisuzuje na zdkladé svého vyzkumu
Borg (2006a), kdyz poukazuje na fakt, Ze jazykové vzdélavani je oproti jinym
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piedméttim vice ovliviiovano komeré¢nimi silami (viz tab. 1: jedenécta charak-
teristika). Didaktice cizich jazykt vladne rovnéz jista mira modnosti (Richards
& Rodgers, 2014). Nejen v ptipadé anglického jazyka je pak s vy$e uvedenymi
charakteristikami spojena i jista politicka zatiZzenost, ktera se objevuje a pro-
ménuje s pozici cizich jazykt ve svété a jejich sociopolitickym kontextem.
V ramci nasi doméci provenience doslo v tomto ohledu k nejvyznamnéj$im
zménam v disledku déni v roce 1989, a to jak odklonem od povinné vyuky rus-
kého jazyka k vyuce jinych cizich jazykt, zejména angli¢tiny, tak dostupnosti
zdrojti a autortt bez ohledu na jejich politickou ptislusnost (napi. v obdobi
normalizace byly potlatovany prace F. Malii'e, podrobnéji viz Kotasek, 2011).
V celosvétovém métitku se politickd dimenze vyuky cizich jazykti odrazi nej-
vice v geopolitickém vlivu (Larsen-Freeman & Freeman, 2008) ¢i v ptisuzova-
ni imperialistické fukce pravé anglickému jazyku (Phillipson, 1992; Modiano,
2001; Jenkins, 2007). Selvi (2019, s. 185) shrnuje kli¢ové projevy soutasné
celosvétové nadvlady (the present day “triumph”) anglického jazyka mimo jiné
v tvrzeni, Ze kromé idealizovaného lingvistického kli¢e k lepsi budoucnosti je
mnohdy kritizovéan jako jazyk, ktery stavi bariéry, stejné jako poskytuje ptile-
Zitosti a jehoz globalni rozmach ptispiva k vyznamnym socialnim, politickym
i ekonomickym nerovnostem (dale Tollefson, 2000; Pennycook, 2016). Tak-
zvany lingvisticky imperialismus (linguistic imperialism) a pojeti anglického
jazyka jako jazyka vzdélavani vSak ptinesli a ptinaseji pro jeho vyuku fadu
pozitiv, naptiklad jiz zmifiovanou dynamiénost a progresivnost didaktiky to-
hoto jazyka ¢&i Sirokou paletu dostupnych vyukovych prostredkti a materialt
(u¢ebnic). Uvedeny rozmach didaktiky (nejen) anglického jazyka spolu s exis-
tenci nepteberného mnozstvi jazykovych skol, instituci a prostredki k u¢eni
se jazyku je tudiz pti¢inou a soucasné diisledkem komercionalizace vyuky
cizich jazykt.

Posledni vyznamnou skupinou charakteristik odlisujicich vyuku cizich ja-
zykt od jinych $kolnich ptedmétti jsou specifika spojena s aktéry vzdélavaciho
procesu. Jednéa se o Borgem (20064, s. 24) vymezené atributy spojené se skupi-
nou, kterd se cizim jazyktim uéi - s zaky ¢i studenty, ale i je vyucuje - s uciteli.

Vyuka cizim jazykiim se oproti jinym studijnim predmétiim rozprostira za
hranice formalniho i neformalniho vzdélavani v obdobi povinné i nepovinné
$kolni dochazky, i proto je rozmanitéjsi povaha student, kteti se cizi jazyk uéi.
Zjisténi Borga (2006a) poukazuji na fakt, Ze cizim jazyktim se ué¢i vyraznéji
vice dospélych nez jinym predméttm (viz tab. 1: desata charakteristika). Kro-
mé standardni jazykové vyuky je v tomto kontextu neopomenutelné zminit
i vyuku odborného jazyka, resp. cizich jazykt pro specifické acely (English for
specific purposes, piip. English for academic purposes), jenz je obvykle vyu¢ovan
u dospélych studentti, at vysokoskolskych, ¢i v zaméstnani, kteti jiz dispo-
nuji jistou mirou cizojazyéné komunika¢ni kompetence (Hutchinson & Wa-
ters, 1987; Jordan, 2012). Dal$im vyznamnym specifikem vyuky cizich jazyka
je obdobi, kdy se jedinci s vyukou ciziho jazyka setkavaji. Na mysli zde mame
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zejména déti predskolniho véku (napt. English for very young learners). Jedna
se predevsim o stale popularnéjsi vyuku cizim jazyktam v ptedskolnich zatize-
nich, ale i o soukromou vyuku ¢i vyuku samotnymi rodic¢i. Vyuka cizich jazykt
v raném véku je nelehkou problematikou, na niZ nepanuje jednozna¢na shoda
napii¢ odbornou vetejnosti. Vice nez v jinych ptipadech je zde v$ak potieba
zohledriovat vékova specifika uéicich se jedincti. Nicméné stava se, stejné jako
vy$e zmitiovand vyuka cizich jazykd pro specifické ucely, pfedmétem fady
vyzkumt a obohacuje tak didaktiku cizich jazykt samotnou (Cameron, 2001;
Moon, 2005; Bland, 2015).

Poslednim souborem specifik uéitelt cizich jazykt jsou pravé ty atribu-
ty, které jsou tzce spojeny s nimi samotnymi. Jedna se zejména o jejich ty-
pické charakteristiky (viz tab. 1: $esta charakteristika) a jejich vztah s Zaky
(viz tab. 1: étvrta charakteristika), o aspekty spojené s rodilymi a nerodilymi
uditeli cizich jazyku (viz tab. 1: pata charakteristika), o piipravu a vzdélavani
uditeln cizich jazyku (viz tab. 1: sedma charakteristika) a v neposledni adé
o status ucitelt cizich jazykt (viz tab. 1: osméa charakteristika).

Podle zjisténi Borga (2006a) se ucitelé cizich jazyki vyznacuji vy$$i mirou
kreativity, flexibility a entuziasmu, coZ podporuje i fada dal$ich vyzkumi,
z nichz nékteré dokonce poukazuji na vliv téchto atributti na vysledky zak,
kteti se v takto nastaveném kontextu neobavaji sami s jazykem kreativné
experimentovat (Richards, 2013; Spiro, 2019). Ochota Zakti experimentovat
s jazykem, chybovat a snazit se vyjadrit vlastni myslenky i s omezenym jazyko-
vym kédem tzce souvisi rovnéZ s neohrozujicim vyukovym prostiedim, ptip.
s afektivnimi faktory, které ovliviiuji osvojovanti si jazyka zaky (affective filter
hypothesis; Krashen, 1982). Bezpe¢né prostiedi je podminkou tispésné vyuky
cizich jazykt a souc¢asné vysledkem specifickyjch vztahii mezi uciteli cizich ja-
zykt a jejich Zdky (Borg, 2006a) a navazovani harmonickych vztahti (building
rapport) mezi nimi (Harmer, 2007; Scrivener, 2005). Bliz$i vztah mezi uditeli
a zaky je rovnéz vysledkem povahy samotného ptedmétuy, jelikoz jazyk jako
nastroj ptirozené komunikace s sebou do vyuky vnasi potiebu komunikovat
o béznych tématech tykajicich se kazdodenniho Zivota.

Dalsi charakteristika, jez odliSuje uéitele cizich jazykt od uditelt jinych
predmétty, spociva v dichotomii ucitelt jako rodilych ¢i nerodilyjch mluvéi vyuco-
vaného jazyka. Prestoze byva uvedené dichotomii ptisuzovano, Ze je zjednodu-
$ujici a stav spiSe problematizuje (podrobnéji Faez, 2007, 2011), rozdily mezi
rodilymi a nerodilymi uéiteli cizich jazykt existuji. Zasadni rozdil je v konku-
renci, kterou jsou uditeltim cizich jazykt rodili mluvéi danych jazyka v roli
uditelt (Borg, 2006a). Zamérné zde hovotrime o konkurenci, jelikoz uditelé,
pro néz je samotny vyuc¢ovany jazyk jazykem cizim, byvaji s uciteli rodilymi
mluvéimi ¢asto porovnavani (Kramsch, 1997; Medgyes, 2017; Selvi, 2019), a to
nikoli v oblasti didaktické znalosti obsahu, tj. ve schopnosti zprostiedkovat
dany predmét vyuky zaktim, ale zejména v oblasti znalosti obsahu, resp. v jeho
realizaci, tj. performanci. I v prvnim zminéném ptipadé se vSak rodili a nero-
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dili ucitelé cizich jazykt odlisuji, a to zejména v oblasti pedagogickych, resp.
didaktickych piedpokladu, hodnot a piesvédéeni (pedagogical assumptions,
values and beliefs; Reves & Medgyes, 1994; Braine, 1999; Arva & Medgyes,
2000; Faez, 2011). Utitelé - nerodili mluvéi daného ciziho jazyka maji osobni
zku$enost s u¢enim se stejnému jazyku, ktery v roli u¢itelt vyucéuji, ¢imz si vy-
vinuli unikatni soubor piesvédéeni o teoriich vyuky cizich jazykt ¢i o tom, co
ve vyuce funguje a co nikoli, tzv. prekonceptti (viz kap. 2.3). Oproti tomu udi-
telé - rodili mluv¢i nedisponuji obdobnym souborem tacitnich znalosti (Faez,
2011), disponuji v8ak ptirozenou vy$si urovni komunika¢ni kompetence, kte-
ra naopak ucditeli - nerodilymi mluvé¢imi byva vniména jako nejvyznamnéjsi
slabina. Selvi (2019, s. 186) shrnuje moZnéa patologickd vnimani sebe sama
jako nerodilého ugitele cizich jazykt, naptiklad komplex ménécennosti (infe-
riority complex; Medgyes, 1994), syndrom nerodilého mluvé¢iho (I-am-not-a-na-
tive-speaker syndrome; Suarez, 2000) ¢i syndrom hochstaplera (impostor syn-
drome; Bernat, 2009), ktera maji negativni vliv na osobu ucitele, profesni
sebevédomi a sebeticty, ale i na vlastni vykon ve vyuce. Nizké jazykové sebevé-
domi uéitelt mnohdy omezuje jejich schopnost ¢i ochotu vést vyuku v cilovém
jazyce (Medgyes, 1994; Mawhinney & Xu, 1997; Tang, 1997; Faez, 2011) ¢&i vy-
brané jazykové oblasti vyuc¢ovat. Typickou je v tomto ohledu oblast vyslovnos-
ti s dlouhodobé proklamovanou metou tzv. native-like pronunciation, tj. vyslov-
nosti srovnatelné s vyslovnosti rodilych mluvéich (Modiano, 2001), od které se
v8ak postupné odstupuje (podrobnéji Cervinkova Poesova & Uli¢na, 2019). Lze
tudiz usuzovat, Ze uditelé - rodili mluvéi poskytuji zaktm lepsi jazykovy mo-
del, oproti tomu ucitelé - nerodili mluvei poskytuji zaktm lepsi tzv. Zakovsky
model (language model vs. learner model; Medgyes, 2001, s. 436). Vyzkumna
zjisténi nepotvrzuji, Ze by zaci rodilych mluvéich dosahovali vyssich vysledkd,
matetsky jazyk ucitele se v tomto ohledu zd4 byt druhotny po individualnim
vyuctovacim stylu, organizaci vyuky a implementaci aktivit podporujicich roz-
voj komunikaéni kompetence v socidlni interakci (Consolo, 2000). Pfesto jsou
ucitelé cizich jazykt v nelehké situaci, jelikoz kromé znalosti obsahu a di-
daktické znalosti obsahu stoji pted pozadavkem perfektné ovladat cizi jazyk
v praxi, coZ na né klade v pritbéhu jejich kariéry kontinualni naroky (obdobné
jiz Hammadou & Bernhardt, 1987, viz vy$e). Utitelé cizich jazykt navic pu-
sobi jako zprostredkovatelé mezi kulturami, tj. naptiklad kulturami anglicky
mluvicich zemi, se kterymi by méli byt dobte obeznameni a jichz jsou ve vy-
uce pro Zaky reprezentanty (podrobnéji k identité uéitelt cizich jazykt Faez,
2007; Kumaravadivelu, 2012; Pennington & Richards, 2016; detailné rovnéz
Barkhuizen, 2019, ktery se zabyvé teoretickym i vyzkumnym uchopovanim
identity ucitelt cizich jazykf, ale i jejim konstruovanim v rdmci pfipravného
vzdélavani, a to véetné vhledu do identity vzdélavatelt ucitelt cizich jazyku).

Posledni dvé charakteristiky uditelt cizich jazykt jsou kontextové pod-
minéné (podrobnéji Borg, 20064, s. 25) a tykaji se statusu uditelt cizich jazy-
kti a jejich pripravy, resp. vzdélavani. Je zajimavé, Ze se ve vysledcich Borga
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ukazuje subjektivni vnimani nizsi prestize uditelstvi cizich jazyka ptedevsim
u zku$enéjsich ucitelt (oproti ucitelim zacinajicim ¢i studenttim uditelstvi),
coz odkazuje na mozny vliv tzv. Zité zkuSenosti této profesni subkultury. Pres-
tiz ¢eskych ucitelt obecné se v mezinarodnim srovnani Global Teacher Status
Index (2018) ukazuje jako nizkd, zaujima dokonce nejnizsi pricku ze viech
sledovanych evropskych zemi (a $esté misto od konce z 35 sledovanych zemi).
Nicméné Borgem uvedené nizsi postaveni uéitelli cizich jazykt oproti udite-
lam jinych predmétt nepovaZzujeme v kontextu Ceské republiky za prokéazané.
Jedna se naopak o profesni skupinu, ktera je zddana; kvalifikovanych, resp.
aprobovanych uditelt cizich jazykt je ve $kolach vyrazny nedostatek. Podle
Vyro¢ni zpravy Ceské $kolni inspekce za rok $kolni 2018/2019 je podil $kol,
v nichz jsou cizi jazyky vyucovany neaprobovanymi uéiteli, nejen nejvyssi ze
v8ech $kolnich predmétti, ale zejména se jedna o $okujici hodnotu 59,3 %.
Pri¢inu v$ak nelze hledat v nedostateéném mnozstvi absolventi fakult ptipra-
vujicich uditele. Navic i druhé zminéné specifikum, a to Siroka paleta moznosti
dosazeni uditelské kvalifikace ve svété, je v rdmci ¢eského kontextu ¢asteéné
platné, prestoze v Ceské republice uditel (nejen) cizich jazykt ziskava podle
zdkona o pedagogickych pracovnich (zdkon ¢&. 563/2004 Sb.) odbornou kva-
lifikaci vysokoskolskym vzdélanim ziskanym studiem v akreditovaném ma-
gisterském studijnim programu v oblasti pedagogickych véd zamétenym na
piripravu uéitelt ptisludnych cizich jazyki.1®

Pravé pripravné vzdélavani ucitelt cizich jazykut je predmétem této knihy.
Otézky, které si tudiz v zavéru této podkapitoly klademe, se tykaji implikac,
které méa pro pripravu uditeld cizich jazykdl porozuméni specifikim této pro-
fesni subkultury. Cim vice o atributech uéitelt cizich jazykt vime, tim efek-
tivnéji dok&dZeme nastavit modely jejich ptipravného vzdélavani, ale i vymezit
standardy vyuky cizich jazykt, které by ucitele provadély dalsim profesnim
rozvojem. Z této podkapitoly jasné vyplyva jedinecnost ucitelt i vyuky cizich
jazykt, ptitemz Hammadouova a Bernhardtova (1987, s. 302) zduraziuji, Ze
jiz i proces stavani se utitelem cizich jazykt je svym zptisobem jedinecny, a to
zejména diky specifické povaze obsahu (viz vy$e). Soucasné je vSak poti‘eba
v ptipadé anglického jazyka rozklad sjednoceného pohledu na vyuku, ale i na
ptipravu uéitelt (Larsen-Freeman & Freeman, 2008). Pro piipravné vzdélavani
uditelt cizich jazyk je dle Borga (20064, s. 27) uréujici pravé lokalni vymezeni
jejich charakteristik, jelikoZ vysoké §koly obvykle ptipravuji uéitele pro speci-
fické kontexty (napt. ucitel anglického jazyka na ¢eské stitedni §kole). V kon-
textu ¢eského vzdélavaciho systému, v némz role uéiteli zahrnuje soucasné
i roli tvlirct kurikula, povazujeme za stéZejni zejména hluboké porozuméni
povaze ptredmétu, obsahu a cilim vyuky cizich jazykd, ale i jeji didaktice.

15 TentyZz zdkon vSak v § 12 vymezuje poZadavky kladené na ucitele jazykové 8koly s pravem
statni jazykové zkousky, pticemz tyto bohuzel v § 7, 8 a 9 oznacuje jako dostacdujici rovnéz
pro ucitele cizich jazykt prvnfho a druhého stupné zakladni $koly a stiedni $koly.
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1.3 ... K PRIPRAVNEMU VZDELAVANI UCITELU

Z vyse diskutovanych specifik ucitelské profese i uéitelstvi cizich jazyk je pa-
trné, Ze se jednd o oblast, kterou nelze ze své podstaty univerzitnim studiem
plné postihnout.

VSeobecné znamy rébus vzdélavani ucitelt je, Ze predstava o tom, kdo je dobry ucitel
a co je dobra vyuka, se béhem let méni. Programy vzdélavani ucitelti by proto mély byt
obecné, aby byly aplikovatelné v budoucnu, kdy se koncepce dobrého uéitele a dob-
ré vyuky odvine od koncepce platné v dobé, kdy bylo vzdélavani uditelt realizovano.
Technologie ve vzdélavani a $kolstvi se rozvijeji rapidnim tempem a mohou ptinaset
vyznamné zmeény do zivota $kol, vyuky a vzdélavani ucitelli. Stejné tak nemozné je
predpovidat rozvoj medicinskych technologii a jejich vliv na vyu¢ovani a ucend. Jisté je,
Ze nevime, co se stane v budoucnu. Jaké typy vyzev budoucnost polozi pied vzdélavani
ucitelt. (Kansanen, 2011, s. 57)

Vzdélavatelé uciteld tak pracuji se studenty uditelstvi, ktetf budou nésled-
neé ve své praxi ptipravovat zaky na dobu, o které v dobé jejich pripravy ne-
mame informace, resp. nevime, jaké naroky na né bude klast. Soucasni Zaci
i vysokoskolsti studenti se navic od ptedchozich generaci odlisuji ve vicero
oblastech, neZz postihuje bézny kolobéh lidského zZivota. Jednda se o disledky
promén v pristupu k informacim (srov. s inflaci informaci, Matiak, 2009, s kri-
tikou spole¢nosti védéni, Liessmann, 2008) ¢i v rozvoji digitalnich technologii
v poslednich dekadach 20. stoleti. Zatimco vétSina vzdélavatelt uditelq, ale
i ucitelt samotnych absolvovala vlastni studia v obdobi pied timto zlomem,
soucdasni studenti a zaci vyrlstaji v dobé, ktera je charakteristickd mimo jiné
pravé moznosti podle potteb a piani vyhledavat, okamzité sdilet a vyuzivat
informace rtizného druhu. Vyrtistaji v dobé digitalnich technologii, ICT (infor-
mation and communication technologies), které patii k jejich bézné Zivotni zku-
$enosti. Byvaji proto oznacovani ptiléhavym terminem digital natives (oproti
digital immigrants). Reprezentuji skupinu, ktera od svych Zivotnich po¢atki
mysli a zpracovava informace odliné, kterd ma v tomto ohledu zcela jiné zku-
$enosti (podrobnéji k odli$nostem ve stavbé mozku Prensky, 2001; Gaston,
20086), coz s sebou nese *adu implikaci pro jejich vyuku a potazmo pak i pro
vzdélavani ucitelt. Prensky jiz pied vice nez 20 lety (2001, s. 1) zdtiraziioval,
Ze dnesni, resp. tehdejsi studenti a Zaci jiz nejsou ti, pro které byl navrzen v té
dobé platny vzdélavaci systém.

Soucasné dochazi k proménam v pojeti samotnych obsahti vzdélavani (po-
drobnéji Slavik, Stech & Uli¢n4, 2017), coZ prinasi fadu dal$ich implikaci pro
vzdélavani uciteld a revize kurikula vysokoskolské ptipravy. V ptipadé cizich
jazykli dochazi ke kontinu&lnim proménam v pojeti cilti a obsahti jejich vyuky,
potazmo pak v didaktice cizich jazyk, jejiz dosah spadd mimo hranice §kolni
ttidy (podrobnéji viz kap. 1.2). Jedné se o oblast, kterou nelze v piipravném
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vzdélavani postihnout jako celek s obecnou uplatnitelnosti. Pro studenty udi-
telstvi cizich jazyki je tudiz stéZejni znat sviij obor i jeho didaktiku v historic-
ké perspektivé az po soucasnost tak, aby v praxi dokézali sledovat a vyhod-
nocovat promény i soucasné trendy v lingvistice i v didaktice cizich jazyka.

Vice nez drive tak v centru pozornosti vzdélavatelt ucitelt lezi kromé stan-
dardnich oblasti spojenych s vyukou (nejen) cizich jazyku i potieba vybavit
budouci uéitele schopnosti déle se profesné rozvijet. Cilem piipravného vzdé-
lavani uciteld je absolvent, jenz je kreativni, flexibilni, oteviteny viié¢i zméné
a novym trendtim, které je schopen reflektovat, vyhodnocovat a implemen-
tovat do vlastni praxe i praxe $koly, v niZ plisobi jako sebevédomy a platny
¢len ucici se komunity. Vyse uvedené myslenky shrneme slovy Kellyho z jeho
z&sadniho textu k pripravé ucitelt cizich jazyki:

Za poslednich 20 let se zrychlilo tempo socialni zmény, coz vyostiuje rozpory, které
museji ucitelé zvladat. Utitelé jsou stale vice konfrontovani s novymi pozadavky, na
které je jejich vlastni vzdélani neptipravilo. Maji proto zvysujici se potiebu byt lépe
vybavovani, a to jak v ramci piipravného vzdélavani uditeld, tak v dal$im profesnim
rozvoji. (Kelly, 2011, s. 409)

Problematikou revizi ptipravného vzdélavani se zabyvala a zabyva rada
odborniktl jak u nés, tak v odlisnych kontextech v zahrani¢i. Jedna se ze-
jména o tematiku ptipravenosti uéitelti na vyzvy a pozadavky méniciho se
svéta. Autofi se vénuji problematice propojovani teorie s praxi, propojovani
principt prezentovanych v pfipravném vzdélavani ucitelt s realitou skolnich
trid, reflexe, zohledriovani aktualnich trendt ve vzdélavani, ale i roli kontex-
tu, konkrétné naptiklad roli uéitelt jako tvarct kurikula, ptevazujici formu
strukturovaného modelu vzdélavani uditelt, absenci systematické podpory
zactinajicich uditelt ¢i systému dalsiho profesniho rozvoje pedagogickych pra-
covnikt: napiiklad Spilkova et al. (2004), PiSova (2005), Vasutova et al. (2008),
Janik (2008a), Bendl et al. (2011), Doulik a Skoda (2014), Kasikova (2016), Ur-
banek (2016), dvé monotematicka ¢isla ¢asopisu Pedagogika: Vijuka psycholo-
gie v uditelskych studijnich programech (2018), Vijuka pedagogiky v uditelskych
studijnich programech (2019), v zahrani¢i Schon (1983, 1987), Shulmanova
(1992), Tom (1997), Darling-Hammondovéa, Chungova a Frelow (2002), Darling-
-Hammondova a Bransford (2005), Darling-Hammondova (2006), Kansanen
(2011), Korthagen (2011), Korthagen et al. (2011). Obdobné pociny jsou ¢etné
i pro rizné oblasti ptipravného vzdélavani ucitelt cizich jazykd, pro nas kon-
text zejména uditelt anglického jako ciziho jazyka: Pisova a Cerna (2000),
Hanu$ova (2003), Uliéna (2016), v zahrani¢i Freeman a Johnsonovéa (1998),
Fantini et al. (2000), Freeman (2002, 2016), Burnsova a Richards (2009), Kelly
(2011), Birellova (2012, rozhovor se Simonem Borgem), Farrell (2019), kriticky
pohled nabizi Gray (2019). Piehledova studie Kielyho (2019) poskytuje ¢tenéa-
fam zajimavy systematicky souhrn rtiznych ptistupti k hodnoceni ptipravného
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vzdélavani uciteld angli¢tiny jako ciziho jazyka od 60. let minulého stoleti
a radu iniciativ, které ptispivaly ke konceptualizaci efektivni pripravy ucitelti
cizich jazykt. U¢elem této podkapitoly neni vymezeni jednotlivych koncepci
piipravného vzdélavani (nejen) ucitelt (cizich jazykt), nicméné vyse uvedeny-
mi zdroji se jako ¢ervend nit prolina problematika naplné pripravného vzdéla-
véani, role obsahu, resp. znalostni zdkladny ucitelstvi, teorie a praxe, kognice
areflexe, a to vzdy s ohledem na ptipravenost absolventti na vstup do profese,
resp. do reality vlastnich t¥id. Ustfednim motivem je priprava uditeld na to,
aby se stali profesionaly - adaptivnimi experty v kontextu, v némz ué&i (Dar-
ling-Hammond & Bransford, 2005, s. 359).

V souvislosti se specifiky vzdélavani studentt riaznych profesi hovoti Shul-
man (2005) o charakteristickych rysech pedagogik (signature pedagogies),
které pomahaji studenttim budovat tzv. navyky mysli (habits of mind), jez jim
umoznuji myslet a jednat obdobnym zptisobem jako experti v dané oblasti.
Signature pedagogies zohlediiuji specifika profesi mimo jiné prostiednictvim
hledani cest ke zkvalittiovani vyuky a vzdélavani, v ptipadé uditelstvi pro-
strednictvim hledani cest ke zkvalittiovani vzdélavani uditelt. Jedna se o zpti-
sob vyuky, ktery usporddava zasadni oblasti, v nichZ jsou budouci praktici
vzdélavani pro jejich novou profesi (ibid., s. 52). Shulman (ibid., s. 54-55) defi-
nuje t¥ dimenze signature pedagogy, a to povrchovou strukturu, hloubkovou
strukturu a implicitni strukturu. Povrchové struktury se skladaji z konkrét-
nich, funkénich aktti souvisejicich s vyuéovanim a u¢enim, kdezto hloubkové
struktury reflektuji soubor ptedpokladti, jak nejlépe sdélovat urcitou oblast
védéni (konkrétné knowledge and know-how), ale i jak volit z rtiznych vyuko-
vych metod ¢i technik. Implicitni struktury pak zahrnuji tzv. skryté kuriku-
lum, tj. moralni dimenzi, ktera sestava ze souboru piesvéddéeni (beliefs) o pro-
fesnich postojich, hodnot a dispozic. Signature pedagogies implicitné definuji,
co je povazovano za védéni v dané oblasti ¢i oboru a jak se toto védéni rozviji.
Predmétem tivah je vymezeni signiture pedagogy pro uéitelstvi (Cernd, 2019)
a hledani cest ke koncepci pripravného vzdélavani, kterd by zohledriovala spe-
cifika a vyzvy ucditelstvi v dlouhodobé perspektivé.

V Ceské republice se koncepci pripravného vzdélavani uciteld riiznou mé-
rou zabyvaji snad v8ichni aktéti vzdélavaciho procesu, decizni sféra, praxe
i vzdélavatelé uditelli, akademickéa sféra. Prostiednictvim rady i spole¢nych
iniciativ byva akcentovana potieba profese stanovit pozadavky na ptipravné
vzdélavani a vymezit profil absolventa. Vyvoji rimcové koncepce pripravné-
ho vzdélavani uditelt véetné hledani konsenzu mezi jednotlivymi aktéry se
ve svém textu vénovali Stuchlikova a Janik (2017), kte# ramcovou koncepci
uvedli do souvislosti s profilem absolventa a standardem ucitele i kariérnim
systémem pro ucitele, tj. do kontextu celoZivotniho profesniho rozvoje udite-
l4. V doporucenich pro tvorbu profilu absolventa Konsorcia zastupcti fakult
ptipravujicich uditele je mimo jiné uvedeno, Ze uditelska ptiprava by méla
obsahovat teoretickou i praktickou slozku, jejichZ spojnici je reflexe (ibid.,
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s. 253). V soucasné dobé platny dokument Ramcové pozadavky na studijni
programy, jejichZ absolvovanim se ziskava odborna kvalifikace k vykonu re-
gulovanych povolani pedagogickych pracovnikt (2017) shrnuje obecna vycho-
diska pro vydavani stanovisek MSMT jako uznévaciho organu za ucelem ur-
¢ité predvidatelnosti vysledného stanoviska Narodniho akredita¢niho utadu
pro vysoké skolstvi. V uvedeném dokumentu jsou oproti dive definovanym
standardim p#ipravného vzdélavani uciteld vymezeny zvlast pozadavky na
ptipravu uditelt druhého stupné zdkladni $koly a pro uditele stedni $koly.
Zatimco v prvnim piipadé doslo k navy$eni pozadavk® na podil oborovych di-
daktik (10-15 %) i reflektované praxe (8-10 %), v piipadé uditelstvi pro stitedni
$koly byly oborové didaktiky zatazeny do $irsi oblasti ucitelska propedeutika
s minimalni hranici 8 %.18 Navaznost na kariérni systém a standard ucitelské
profese, tj. koncepci dalsiho profesniho rozvoje pedagogickych pracovnik,
nebyla dale rozpracovana, resp. nebyla a neni v praxi implementovana. V tom-
to kontextu je nestastné, Ze utichla pozornost, ktera byla vénovana vztahu
mezi rdmcovou koncepci ptripravného vzdélavani uditelti a tzv. adaptaénim
obdobim pro zac¢inajici uditele (jako soucasti kariérniho systému pro uditele).
Absence adaptaéniho obdobi klade zvySené naroky na zacéinajici ucitele, kte-
1 nejsou v poc¢atcich vykonu profese systematicky podporovani,” nicméné
schopnost se dale profesné rozvijet je u nich nejen zadouci, ale i o¢ekavana,
coZ potazmo klade zvySené naroky pravé na ptripravu a vzdélavatele uditeld.
Nelze tudiz v zavéru této podkapitoly opomenout nesnadnou tlohu vzdé-
lavatel ucitelt v oblasti jejich profesnich kompetenci. V prvni fadé se jedna
o didaktiku vysokoskolské pripravy budoucich uéiteli. Byt mohou v tomto
kontextu vzdélavatelé ucitelti stavét na vice ¢i méné propracovanych oboro-
vych didaktikach, existuje jen omezenda podpora vybranych pedagogickych
modeld pripravy uéitelli, které by zohlediiovaly rizné alternativni zptisoby
vzdélavani (Korthagen et al., 2011, s. 24) vedouci napi. k vymezovani a vyhod-
nocovani signiture pedagogy pro ucitelskou profesi. S tim je mimo jiné spojena
problematika propojovani teorie s praxi i atomizovanosti jednotlivych oblasti
ucitelského vzdélavani, potieba integrovat ptipravu budoucich uditelt a zo-
hlednit to v didaktice jejich vysokoskolské ptipravy (jiz Zeichner, 1995, s. 17).
V druhé radé se jednd o cesty stavani se vzdélavatelem ucitelt, které jsou
vesmés dvé, z nichz kazda generuje fadu otazek k zamysleni. Tradi¢éné mnozi
vzdélavatelé uditeltt vstupuji do této profese v pribéhu doktorského studia

16 Zéavazna je vZdy spodni hranice, tj. 8 % pro podil reflektované praxe, 10 % (v ptipadé bu-
doucich utitelt zakladni $koly) a 8 % (v ptipadé budoucich ugitelt stiedni $koly) pro podil
oborovych didaktik.

17 Ze $etteni TALIS 2018 (2020, s. 39) v$ak vyplyv4, Ze feditelé $kol v zemich OECD obecné po-
vaZuji mentorovani za dtileZité pro praci uditelt a vysledky zaki, 22 % zadinajicich ugitelti (do
5 let praxe) ma pridéleného mentora (naopak 51 % zadinajicich ugitelt uvadi, Ze jim nebyla
poskytnuta z4dna formalni &i neformalni podpora). V Ceské republice &ini podil zaéinajicich
ucitelt spolupracujicich s mentory 26 % a zac¢inajicich ucitelti bez podpory 43 % (ibid., s. 40).
Déale Hanu$ova et al. (2017) ¢i v zahrani¢nim kontextu Johnson et al. (2014).
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na fakultach ptipravujicich uéitele (Tom, 1997; Zeichner, 2005), ptitemz ¢ast
z nich do role vzdélavatele uéitelli vstupuje bez vlastni pedagogické praxe,
¢ast z nich roli vzdélavatele ugitelti vyménuje za do té doby zastavanou roli
ucditele v praxi ¢i ptisobi v obou rolich zaroven. Problémy, které prinasi vzdéla-
véani uciteli pedagogy, kteii se sami nesetkali se §kolnim prosttedim a vyukou
v praxi, neni tfeba otevirat, jsou ziejmé. Nicméné i v ptipadé vysokoskolskych
ucitelt s vlastni vyukovou praxi byva stavani se vzdélavatelem uditelti ozna-
¢ovano za mnohem komplikovanéj$i proces neZ stavani se ucitelem (podrob-
né&ji Dinkelman, Margolis & Sikkenga, 2006). Stéle se vsak jedna o relativné
neprobadanou oblast (ibid., dale pak Russell & Korthagen, 1995; Korthagen,
Loughran & Lunenberg, 2005; Zeichner, 2005), kterou na tomto misté pouze
vnasime do tivah nad ptipravnym vzdélavanim uciteld a jeho pojetim, jelikoz
vzhledem k autonomii vysokych $kol a do jisté miry i v nich plisobicich peda-
gogli muze byt pojeti programt vzdélavani ucitelti méneé prehledné.

V kontextu kontinualné se ménicich pozadavkt kladenych na $koly, ucite-
le i jejich vzdélavani a vzdélavatele se ukazuje, Ze pfipravu uditelt 1ze méné
a méneé svazovat jakymsi pevnym ramcem, naopak je nutné rozvijet kvalitni
zéklad pro dalsi profesni rozvoj budoucich ugitelt. Jako kli¢ové se tudiz pro-
filuji ptedevsim tti oblasti, které byly a jsou v uéitelstvi neoddélitelné propo-
jeny, a to rozvoj teoretické poznatkové zakladny uditelstvi, propojovani teorie
s praxi a reflexe. JiZ vice nez ¢tvrt stoleti je v tomto ohledu platné:

konu povolani. Sebepochopeni ovlivituje aktivitu kazdé profese i jeji vysledky. Sebe-
porozumeéni ¢i rozumovy ndhled na vlastni jednani se vzdy odehrava v roviné, ktera
predstavuje souhrn Zivotni zkuSenosti kazdého jedince. Co jiz ¢lovék znd a o ¢em vi,
to tvoii jeho zivotni zkuSenost - prostor nejen teoretické, ale i dtivérné obezndmenosti
s povahou, uZite¢nosti a ,hodnotou“ véci. (Kota, 1994, s. 307)

Hledani cest k funkénimu propojeni vys$e uvedeného je mimo jiné ptedme-
tem této knihy.
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/2/

Mind the gap —

teorie, praxe a reflexe

Vv pripravném vzdeélavani
ucitelU

Vztah teorie a praxe ¢i jejich premostovani neni nové se vynotujicim téma-
tem, je pfedmétem zajmu mnohych jiz od pocatktt minulého stoleti (viz napt.
Deweyho doposud v mnoha ohledech platna kapitola The relation of theory to
practice in education z roku 1904). Podle Freudenthala (1987, cit. podle Oonk,
Verloop & Gravemeijer, 2019) nemusi propast mezi teorii a praxi existovat
(the Gap should not have to exist), naopak interakci mezi teorif a praxi chape
jako proces, v ném?z teorie kontinualné praxi ovliviiuje. Teorie podporuje po-
rozuméni praxi, zkvalittiuje ji a soucasné se tim rozviji. Cilem v tomto smyslu
tudiz neni teorii v praxi aplikovat, nybrz ji vhimat jako ndastroj k jejimu hlub-
$imu porozumeéni. Piesto byva ptripravné vzdélavani ucéitelt kritizovano za od-
trzenost od praxe (Wright, 2010; Korthagen et al., 2011; Faez & Valeo, 2012;
Johnson et al., 2014; Farrell, 2017, 2019). Podle Darling-Hammondové (2006,
s. 8) ,jednim z trvalych dilemat vzdélavani uditelt je, jak integrovat na teorii
zaloZené znalosti (theoretically based knowledge), které jsou tradi¢né vyucova-
ny na univerzité, se znalostmi zalozenymi na zkusenostech (experience-based
knowledge), které jsou tradi¢né situovany v praxi uditelt a realité t¥id a $kol*.
Chengovd, Chengovéa a Tangova (2010, s. 8) v tomto kontextu poukazuji na
fakt, ze ,kvalita programt ptipravujicich ucéitele mtize byt zvySovéana, pouze

2. MIND THE GAP — TEORIE, PRAXE A REFLEXE V PRIPRAVNEM VZDELAVANI UCITELU - 41 -



pokud vzdélavatelé ucitelh umozni studentiim udéitelstvi identifikovat pro-
past mezi vyukou a teorii a postupné je podporuji v propojovani nabyté teo-
rie s praxi“. Danou propast se v8ak mnohdy pieklenout nedafi, coz v diisled-
ku miize byt pri¢inou fady problému zaéinajicich uciteld, pro néz se v jejich
profesnich zac¢atcich vyuzivani nabytych teoretickych znalosti zd4 byt témér
nesplnitelnym tikolem. P*iprava uéitelli tradi¢né zahrnuje znalosti z oblasti
pedagogiky, psychologie, oboru, oborové didaktiky atp., k jejichZ propojova-
ni by mélo dochazet ptedevsim v pribéhu praxe, resp. reflektované praxe.
Vzhledem k pozici a rozsahu praxi v kontextu piipravného vzdélavani 1ze v§ak
tento cil oznadit za druhy témét nesplnitelny tikol. V pocatcich své profesni
drahy tudiz zac¢inajici u¢itelé mnohdy pocituji nedostatek reflektovanych zku-
$enosti s vyukou ziskanych v prtibéhu studia, které bylo prevazné teoreticky
zameéieno (podrobnéji Vasutovd, 2004). V tomto nelehkém obdobi tak mohou
rezignovat na pokusy implementovat nabytou teorii do praxe a ptimykaji se
k jim zndmym postuptim, ndpodobé a oZivovani vzpominek na vlastni §kolni
léta - slovy Lortieho (1975, s. 61) k tzv. u¢eni se pozorovanim (apprenticeship
of observation). Uchyluji se k praktickym znalostem zaloZzenym na vlastni zku-
$enosti v roli zakd, k vlastnim piesvédcenim ¢&i prekoncepttim, které jiz v pii-
pravném vzdélavani ptisobily jako filtr v ptijimani novych informaci, ptip. pak
prizptisobuji vlastni vyukové postupy praxi §koly, v niz vyucuji, a to mnohdy
bez téinné reflexe (Svec, 1995; Kalhous & Horak, 1996; Richards & Lockhart,
1996; Spilkova, 2006; Korthagen, 2011; Korthagen et al., 2011; Johnson et al.,
2014; Hanu$ova et al., 2017; Baguley, 2019). Z $eti'eni Chengové et al. (2010)
k hledani pti¢in rozporu mezi uddvanym pojetim vyuky studentt ucitelstvi
a jimi uzivanymi vyukovymi strategiemi vyplynuly t¥i dimenze, které maji vy-
znamny vliv na volbu vyukovych strategii v praxi: vlastni zkuSenosti s vyukou
pred nastupem do vysokoskolského studia, vyukovy kontext a potieby zaka.

Cilem této kapitoly je proto diskutovat vybrané aspekty profesniho uc¢eni
zejména s ohledem na funkéni propojovani teorie a praxe v pribéhu pregra-
dualni ptipravy, a to nejen v rdmci pedagogicko-psychologickych ¢&i oboro-
vé didaktickych praxi. S védomim existence riznych paradigmat ¢i pristupti
k piipravnému vzdélavani ucitelt (na kontinuu napt. od modelu technické
racionality k realistickému ptistupu k uditelskému vzdélavani) je tato kapitola
vénovana tém aspektiim profesniho rozvoje studentt uéitelstvi, které povazu-
jeme za realizovatelné a Gi¢inné v rdmci sou¢asnych moznosti a které shrnuje-
me v tezich vyjadtenych v nadzvu kazdé z nasledujicich podkapitol.

2.1 VNITRNi MOTIVACE JAKO PODMINKA NUTNA

Ramcova koncepce pripravného vzdélavani ucitelt zdkladnich a sttednich
8kol (Stuchlikova & Janik, 2017, s. 252) vymezuje v pocatcich tzv. profesiona-
liza¢niho kontinua, tj. vzajemné se podminujicich etap stavani se a byti uci-
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telem, obdobi, v némz dochézi k ziskavani kvalitnich uchaze¢t pro programy
ptipravného vzdélavani uciteld a diagnostiku jejich studijnich a profesnich
ptedpokladt. V obdobném duchu je v dokumentech vzdélavaci politiky zdi-
raziiovana potteba nazirat vzdélavani uciteld a jejich dalsi profesni drahu jako
cestu, ktera za¢iné pravé ziskavanim a vybérem kvalitnich kandidata (napi.
OECD, 2019, s. 18; TALIS, 2020, s. 33; u nas napt. Strategie 2030+, 2020). Jed-
na se o obdobi vstupu budoucich ugitelti do studia, nicméné charakteristiky
uchazedd, at jiz osobnostni, ¢i profesni, resp. pre-profesni ptedpoklady pro
vykon ucitelského povolani, nebyvaji standardné ovérovany. Z Setfeni zaméte-
ného na charakteristiky kandidatt ucitelstvi Brookhartové a Freemana (1992),
jez syntetizovalo vysledky 44 studii, vyplynuly ¢tyti zdkladni proménné defi-
nujici uchazece o studium ucéitelstvi. Jako druha nejvyznamnéjsi proménna se
ukdzala byt pravé motivace k uditelstvi a o¢ekavani od profese. Rozhodnuti
vstoupit do ptipravného vzdélavani uditeld je ovlivnéno mnoha faktory, jsou to
v8ak zejména razné typy motivace, které vedou k volbé ucitelské profese, ale
nasledné i k ptistupu ke studiu uéitelstvi a potazmo pak k mite zapojeni se do
vykonu prace uctitele (engagement) a ke zptisobu vyuky. V pedagogické litera-
tute se v tomto kontextu setkdvame s motivaci vnéjsi, vnittni a altruistickou
(Tomsik, 2016, s. 396-397; Lamb & Wyatt, 2019, s. 523). Z celé tady vyzkumut
vyplyvd, Ze motivy k volbé uditelské profese jsou nejen vesmeés bezbiehé co
do vlivu rtiznych individualnich faktorti (napi. pocit spole¢enské potiebnosti,
rodinné tradice, laska k détem), ale sou¢asné jsou ovlivnény celou fadou vnéj-
$ich faktort (regionalni piislusnost, ptip. rozdily mezi rozvojovymi ¢i vyspély-
mi zemémi, del$i obdobi prazdnin, prestiz, finanéni ohodnoceni atp.), pii¢emz
je zfejmé, Ze rozdily mezi jednotlivci, ale i skupinami budoucich ugitelt jsou
zna¢né (Kyriacou, Hultgren & Stephens, 1999; Bastick, 2000; Watt & Richard-
son, 2007). PiestoZe uvedené vyzkumy mimo jiné potvrzuji, Ze vnéjsi, vnitini
a altruistické motivy jsou pro volbu uditelské profese typické, poukazuji rov-
néZ na vyznam a uzky vztah mezi vnittni a altruistickou motivaci (podrobnéji
Bastick, 2000). Podle Dérnyeie a Ushiodaové (2011, s. 161) ,vyuc¢ovani“ jako
profesni cil vzdy bylo a je asociovano s vnitini touhou vzdélavat lidi, predavat
znalosti a hodnoty a podporovat tak komunitu ¢i narod.

Doporuc¢eni OECD pro vzdélavaci politiku tykajici se vybéru kvalitnich
uchazett o uditelské vzdélani na zakladé vysledkt $etteni TALIS 2018 (2000,
s. 33) cili pravé na vybér vnitiné motivovanych kandidatu, jelikoZ se dlou-
hodobé ukazuje, ze uchazeci, kteti vykazuji vysokou miru vnitfni motivace
spojenou s pocitem spole¢enské potiebnosti a uzite¢nosti, se do procesti pro-
fesniho uceni zapojuji aktivnéji. Zajem o studium ucitelskych obort je v roz-
vojovych zemich dlouhodobé vysoky.!® Naptiklad v roce 2016 se v Ceské re-
publice ke studiu ugitelstvi hlasilo 19 665 uchaze¢t, z nich 8 885 (tj. 45,2 %)

18 Setteni TALIS 2018 (2020, s. 34) navic v souvislosti s motivaci pro vykon uéitelské profese
ukazuje, Ze ve 27 zemich, v nichZ bylo $etfeni realizovéno, bylo uéitelstvi prvni volbou u kan-
didatd, kteti vnimaji ucitelskou profesi jako profesi spole¢ensky cenénou.
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bylo ptijato a 7 252 (tj. 37 %) nasledné do studia nastoupilo. Avsak 60 % absol-
ventl fakult ptipravujicich uéitele po ukonéeni studia odchéazi do jiného obo-
ru (podrobngji Mach, 2017). Jiné zdroje, napt. Setteni SCIO realizované v roce
2016 (s. 2-3) mezi vice neZ ¢tyrmi tisici respondenty uvadi, Ze tietina (33 %)
studentti ptihlasenych na pedagogické fakulty nechce uéit z dtivodu nizkého
platového ohodnoceni (44 %), naro¢nosti prace ucitele (29 %), podminek ve
8kolach, které neumoziiuji seberealizaci (23 %), a nizké spoletenské presti-
ze ucitelu (13 %).1° Uvedena data odhaluji realitu, v niZz se do ptipravného
vzdélavani uciteld hlasi a jsou ptijimani lidé, pro néz neni ucitelska profese
metou, coZ neni v zddném ptipadé platné pouze pro ¢esky kontext. V roce
2006 vyvinuli Richardson a Wattova rdmec zaméteny na faktory ovliviiujici
volbu ucitelské profese (factors influencing teaching choice / FIT choice), ktery
je zaloZen na psychometrické §kale a slouzi k odhalovani motivil pro vstup
do profese, napt. altruistickych, vnittnich, utilitatskych motiv ¢i motivi spo-
jenych se schopnostmi (budoucich) uditelti. S oporou o tento rdmec dospéli
v Setfeni se studenty ucitelstvi riznych predmétt k typologii rozlisujici me-
zi:20 a) vysoce zapojenymi a vnitiné motivovanymi studenty s nad$enim pro
profesi, kteii chté&ji ztistat (highly engaged persisters); b) vysoce zapojenymi
studenty, kteti planuji nastoupit do uditelské profese a vyhledoveé ji vymeénit
za jinou (highly engaged switchers); ¢) méalo zapojenymi studenty, ktetf planuji
ihned po ukondeni studia ucitelstvi opustit (lower engaged desisters) (Watt
& Richardson, 2008). Z jejich vyzkumti rovnéz vyplyva, Ze vysoce motivovani
studenti, ktefi planuji po ukonéeni studia vstoupit do profese, z ptipravného
vzdélavani benefituji vice nez studenti nemotivovani, jejichz zkusenost s pii-
pravnym vzdélavanim byva spiSe negativni. Z téchto zjisténi autoii vyvozuji
ekonomické i vzdélavaci implikace pro to, aby ptipravné vzdélavani ucitelti
primarné reflektovalo potteby a specifika vnitiné motivovanych studentd, byt
zdliraznuji, Ze motivace k vykonu povolani se mtze proméniovat a Ze existuji
zplsoby socializace nedostate¢né motivovanych studentd v rdmci piipravy
ucitelt (ibid., s. 426).

Ulohou univerzitniho vzdélavani uéiteld je tedy primarné ziskavat a podpo-
rovat piedev$im studenty, které reprezentuje postoj ,chci ucit®, jelikoZ pravé
oni jsou motivovani profesné se rozvijet a stat se platnymi ¢leny profesni ko-
munity. Pro jejich ptistup k vlastnimu profesnimu rozvoji je charakteristicky
hloubkovy piistup k uéeni, nikoli povrchovy ¢i pragmaticky (podrobnéji Ma-
re$, 1998; Watt & Richardson, 2008), dale pak odhodlani a oddanost k celo-
Zivotnimu vzdélavani (Kuchah, Djigo & Taye, 2019), otevi‘enost vaci zméné
a ochota investovat (obdobné jako u uditelti v praxi, srov. Lazarova, 2005).

19 Zvyslednych hodnot 1ze usuzovat, Ze respondenti mohli uvést vice neZ jeden diavod.

20 Srovnatelna typologie za¢inajicich ugiteli vyplynula z vyzkumu Hanu$ové et al. (2017) zamé-
feného na zacinajici u¢itele a jejich plany ztistat v profesi ¢i ji opustit, a to tzv. stayers, movers
a leavers.

— 44 -



Dostupna zjisténi vsak ukazuji, Ze do studia uditelstvi vstupuji i méné motivo-
vani studenti, coZ ovliviiuje jejich piistup k piipravé na profesi (viz vy$e, napt.
Watt & Richardson, 2008). Podpora motivace studentt uditelstvi by v ram-
ci pripravy na profesi tudiz méla zohledniovat dva cile, a to nejen udrzovat
a rozvijet motivaci studentt jiZ motivovanych, ale i rozvijet a internalizovat
motivaci student méné motivovanych ¢i nemotivovanych tak, aby postupné
zacali vnimat uditelskou profesi jako vlastni (podrobnéji ke zptisobtim moti-
vace budoucich uéitelti i u¢itelt v praxi viz Lamb & Wyatt, 2019, s. 527-531).
Pristup ke studiu a vnitfni motivovanost ke vstupu do profese je pro profesni
rozvoj studentt ucitelstvi podminkou nutnou, nikoli v§ak dostacujici.

Na vzdélavatelich uditeli na druhé strané lezi zodpovédnost koncipovat
ptipravné vzdélavani tak, aby motivovanost a profesni rozvoj budoucich uci-
telt podporovalo. V oblasti vzdélavani uéiteld cizich jazykt provedli Lamb
a Wyatt (2019) analyzu nejvyuzivanégjsich publikaci v ramci piipravného vzdé-
lavani ucitelt anglického jazyka publikovanych v poslednich dvou dekddach
(ptehled viz ibid., s. 522). Ukéazalo se, Ze rozvoj motivace studentt uditelstvi
v nich bud neni zahrnut viibec, tj. neni explicitné deklarovany jako jeden z cild
studia, nebo je povazovan za nadstandardni, byt cenny vystup efektivniho
piipravného vzdélavani (obdobné Richards & Farrell, 2005; Freeman, 2009).
Podle Lamba a Wyatta (2019), Korthagena (2017) a dalsich dochazi vsak v tom-
to ohledu ke zménam. Predmétem vyzkumného i teoretického a praktické-
ho zdjmu se kromé mysleni ucitell stavaji emocionalni aspekty uditelstvi.
Korthagen (ibid, s. 399) uvadi, Zze kli¢ovou otazkou vzdélavatelt ucitelti by
nemeélo byt ,Co potiebuji moji studenti znat?“, ale ,Co si mysli, co citi, jaké
jsou jejich potieby a idedly, co je inspiruje, jakym uditelem se chtéji jednou
stat?“. Spilkové (2019, s. 275) v tomto ohledu hovoti o jadru profesionaliza¢né
koncipovaného vzdélavani uditeld, jehoZ cilem je

co nejkomplexnéjsi ptiprava na kvalitni vykonavani profese v realnych podminkach
sou¢asného $kolstvi [...], podpora vnitfni motivace pro vstup do profese a ochotu v ni
setrvat, v neposledni fadé také poloZeni zakladt pro dal$i vzdélavani a celozivotni pro-
fesni rist.

Studenti ucitelstvi by si podle Korthagena et al. (2011, s. 61) méli vypésto-
vat ochotu udit se ze svych zkusenosti v ménicich se podminkach. Haan (1975,
cit. podle Korthagen et al., 2011) v tomto smyslu zduraztoval otevitenost k fe-
$eni problémi s tim, Ze pokud si studenti osvoji tento postoj spolu s doved-
nosti uéit se z vlastnich zkuSenosti pomoci reflexe, buduji tim svou rtistovou
kompetenci (growth competence), tj. schopnost déle se rozvijet i po ukoncéeni
pregradudlni ptipravy. Tento postoj vSak nelze implementovat zvenku ¢&i sho-
ra, klicem k nému je vnitini motivace.
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2.2 REFLEXE JAKO PROSTREDEK
PROFESNIHO ROZVOJE

Pripravit studenty uditelstvi na rozmanitost situaci, se kterymi se setkaji ve
své budouci praxi, neni v sildch pregraduélniho vzdélavani. I proto byla jiz
vy$e diskutovana role dalsiho profesniho rozvoje, pficemz tlohou ucitelské-
ho vzdélavani je budouci uéitele na tento rozvoj systematicky ptipravovat.
Z tady souc¢asnych studii (Copland & Donaghue, 2019; Delaney, 2019) se uka-
zuje, Ze (budouci) utitelé vnimaji hodnoceni vlastniho vykonu jako obtizné
a sou¢asné mnohdy obtizné ptijimaji hodnoceni ze strany kolegt ¢i vzdéla-
vatelt uciteld. Navyk profesiondlniho a lidského sebepoznavani je vsak jiz
tadu desetileti povazovan za jednu z nejvyznamnéjsich vlastnosti, kterou by
si budouci ucitelé méli odnéset z vysokoskolské piipravy do praxe a ktera pii-
spiva k rozvoiji vlastni individualni zodpovédnosti uciteld, jenz stavi na dvou
opérnych bodech, a to zpétné hodnotit vlastni jednani a svérit své jednani
hodnoceni druhych (Slavik & Sitior, 1993, s. 157). Tyto procesy sebehodno-
ceni a sebepoznavani, ale i otevienosti k hodnoceni druhymi se skryvaji pod
pojmem reflexe (z latinského pojmu reflecto, reflexio - obracet nazpét), tedy
v my$lenkovém zpétném obratu k minulosti, k vlastnimu jednéni ¢i zkuSenos-
tem. John Dewey pied témét 100 lety zdirazioval, Ze k u¢eni nedochazi ze
zku$enosti samotné, nybrz ze zkuSenosti reflektované. Vyznamna pozornost
je v8ak reflexi vénovana az zhruba od osmdeséatych let 20. stoleti, a to v di-
lech Schona (1983, 1987), Goodmana (1984), Kolba (1984), Zeichnera a Listona
(1987), Calderheada (1989) a dalsich, ktefi akcentovali roli reflexe zkuSenosti
v procesu uceni, v procesu profesniho rozvoje ¢i pfimo v ptipravném vzdé-
lavani uc¢itelt. Ruddock (1984, s. 6) v obdobi rozkvétu reflektivniho ptistupu
zdliraziioval, Ze nehodnotit vlastni praxi je nezodpovédné, naopak nahlizet
vyuku jako experiment a monitorovat vlastni vykon je zodpovédny profesni
¢in. Athertonova (2012) analyza anglicky psanych textti mezi lety 1960 a 2008
jasné dokladuje nartist ¢etnosti publikaci vénovanych obecné reflexi kolem
roku 1980 a néasledné enormni nartst v obdobi mezi koncem osmdesatych
let 20. stoleti a rokem 2003. Korthagen (2011, s. 27) ztzil tihel pohledu na
kontext ptipravného vzdélavani ucitelli, v némz se podle néj od osmdesatych
let 20. stoleti stala reflexe zdkladnim pilitem. Reflektivni ptistup tak v rizném
pojeti dominuje pripravnému vzdélavani uditelt jiz témér 50 let, od prvnich
vlastovek - napi. v Holandsku (Korthagen, 1985), Spojenych statech americ-
kych (Zeichner & Liston, 1987), Finsku (Ojanen, 1992) i u nas (Slavik & Sitior,
1993; Svec, 1996; Vasutov4, 1997; pozdéji viz prehled in Bendl et al., 2011) - aZ
po soucdasnost. I z tohoto letmého ohlédnuti je patrné, Ze pojem reflexe existo-
val a existuje v rAmci riznych paradigmat, a to véetné pozitivistického, empi-
ricko-analytického zaméteni pedagogické teorie i praxe, coz miZe byt jednim
z divod, pro¢ je i v sou¢asné dobé - charakterizované naopak priklonem ke
konstruktivistickému, hermeneutickému mysleni - tak obtiZzné tento pojem
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jednozna¢né definovat (podrobnéji Pisova, 2005, s. 63). Reflexe mé tadu rozma-
nitych vyznamt a podob, proto je nésledujici kapitola vénovana jejimu pojeti
v této knize - jako prostiedku profesniho rozvoje studentti ucitelstvi, pricemz
se v mnoha ohledech opirdme o stéle platné a aktudlni tradi¢ni zdroje a au-
tory, a to v€etné hlasti, které jeji roli relativizuji, ptip. zastavaji rezervované
postoje a zdtiraziuji roli alternativnich ptistupti k podpote profesniho rozvoje.

V obecné roviné chapeme reflexi jako mentalni proces spocivajici ve sna-
ze strukturovat ¢&i restrukturovat (reframe) urcité zkusenosti, problémy nebo
stavajici znalosti ¢i vhledy (Korthagen et al., 2011, s. 71, podle Schona, 1987).
Student ucitelstvi ¢i utitel v roli reflektivniho praktika (Schon, 1983) kriticky
nahlizi svou kazdodenni praxi s cilem porozumét, ptip. zménit ¢i nové poro-
zumét jak procestim vyuky, tak sobé, a to véetné procesii a vysledkt vlastni
reflexe. Reflexe plni v ucitelstvi ptedevsim funkci zpétnovazebni, poznavaci
a rozvijejici a s ohledem na specifika této profese i funkci preventivni ¢i re-
laxa¢ni (Obst, 2002, s. 108-109). Je tudiZ nezbytné ji nahliZet jako integralni
soucdst vétsiho celku, a to jak z pohledu procesti uéeni, tak z pohledu celko-
vé profesni kompetence ucitele. Z pohledu procesti u¢eni navazuje reflexe na
zku$enost, z niz se jedinec uéi, ¢imZ poskytuje nové porozumeéni a vstupovani
do zku$enosti, které nasleduji. Jiz v Kolbové (1984) cyklu zkusenostniho u¢eni
navazuje faze pozorovani, premysleni a reflexe na fazi konkrétni zkuSenosti
(zazitku), pticemZ na fazi reflexe dané zku$enosti nasledné navazuji faze vy-
tvateni abstraktnich pojmt ¢&i predstav a faze experimentovani a testovani
nauceného, coz se odrazi v nové fazi konkrétni zkusenosti. V kontextu vzdeé-
lavani ucitela definovali Korthagen et al. (2011, s. 58) faze idedlniho procesu
reflexe v modelu ALACT (podle prvnich pismen jednotlivych fazi, viz nasledu-
jici zavorky), v némz mezi fazi jednéni (action) a posledni fazi tzv. vyzkouseni
(trial) stoji faze reflexe, ktera sestava ze zpétného pohledu na jednani (looking
back on the action), faze uvédoméni si podstatnych aspektt (awareness of
essential aspects) a faze vytvoieni alternativnich postupt (creating alternative
methods of action). K obdobnym zavéram dospéli i Svec a jeho kolegové (po-
drobnéji viz Svec, 2012, s. 389) v modelu zku$enostniho u¢eni, ktery vymezuje
faze: pokus studenta jednat v pedagogické situaci, sdileni zkuSenosti z feSeni
situace s kolegy-studenty s vyuzitim zpétné vazby od vzdélavatele uciteld,
sebereflexe studentt, hledani dynamiky jednéani studenta (tj. kontrastti mezi
tim, co jiz student zn4, a co je$té nezn4d, aby danou situaci vyie$il), opakovany
pokus studenta o alternativni jednéni. Je zfejmé, Ze pro procesy profesniho
uceni s oporou o reflexi je stéZejni propojovat reflexi s relevantni teorif na
strané jedné a s implementaci do praxe na strané druhé (podrobnéji Ather-
ton, 2012). Z pohledu celkové profesni kompetence pak reflektivni kompeten-
ce, napt. vedle kompetence projektovaci a kompetence realizaéni, v souladu
s procesy profesniho uc¢eni reprezentuje zpétnou vazbu v systému rozhodo-
vani a ¢innosti, tj. my$lenkovy pohyb proti sméru ¢asu (Slavik et al., 2017a,
s. 262).
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Strukturovat reflexi samotnou lze hned z nékolika perspektiv. Temporalni
aspekty reflexe odhaluji mozna pojeti fazi reflexe ¢i jejtho prabéhu. Pavod-
ni Schonovo rozliseni reflexe v akci (reflection-in-action) a reflexe o akci (re-
flection-on-action)?! se stalo predmétem diskusi, uznani i kritiky (podrobnéji
Munby, 1989), av$ak soucasné podnétem pro dal$i temporalni kategorizace.
Ramcem je vzdy odstup od reflektované zkusenosti, napt. Erautovy (1994) ti
stupné interpretace: okamzita (instant), rychla (rapid) a promyslena (deliber-
ate) ¢i Dayem (1996, cit. podle Pisova, 2005) definovanych pét R: rychla oka-
mzita reakce (rapid reaction), napravna reakce s okamzikem ptremysleni (repair
reaction), vyhodnocovani zku$enosti v adu hodin ¢i dnt (review), zkoumani
ve smyslu systematického badani nad zku$enosti v fadu tydnut ¢i meésict (re-
search) a nové porozumeéni (reformulation). Zatimco Erautem a Dayem defino-
vané bezprosttedni, rychlé ¢i napravné reakce odpovidaji Schénové vymezeni
reflexe v akci a jsou tudiZ ti¢inné v kazdodenni vyukové praxi uciteld, promys-
lend interpretace zkusenosti, jeji vyhodnocovéni, zkouméni a nové porozume-
ni jsou soucasti reflexe o akci, tj. reflexe s odstupem od zkusenosti. I v tomto
kontextu se rozliSuje mezi reflexi bezprostiedné po vyuce, tzv. hot, a reflexi
s véts$im ¢asovym odstupem, tzv. cold ¢&i cool (Copland & Donaghue, 2019).
Ptestoze jsou jednotlivé kategorie provazané a pro dalsi profesni rozvoj ucite-
1t cenné, lezi kategorie spojené s reflexi v akci vesmeés za hranicemi moznosti
pripravného vzdélavani ucitelti. Pro tuto etapu profesniho rozvoje budoucich
ucitelt je naopak charakteristické zejména nahlizeni zkuSenosti s odstupem,
a to jak v ptipadé reflexe vlastni Zité zkusenosti (napt. vlastni vyuky realizova-
né v ramci praxe), tak reflexe zkusenosti cizi (napt. vyuky uéitelti z praxe v ram-
ci praxe naslechové ¢i v rdmci seminarni vyuky na fakulté prostrednictvim
videozaznamuy).22 Podle Thompsona a Pascalové (2012, s. 316) umoziiuje prave
reflexe o akci stavét explicitné na profesni znalostni zdkladné a rozvijet tak
vlastni porozuméni praxi i testovat a dale rozvijet vlastni znalostni zadkladnu.

V pro nas relevantnim ramci tzv. reflexe o akci Ize prbéh reflexe nahlizet
i z jinych nez ¢asovych hledisek. V kontextu profesniho u¢eni studentt ucitel-
stvi s cilem rozvoje jejich reflektivni kompetence je relevantni zejména pojeti
kognitivni, jez strukturuje prtibéh reflexe podle probihajicich myslenkovych
procesti. Rada autort nabizi strukturovat reflexi otdzkami, napt. Co jsem dé-
lal? Jak? Pro¢? Jaké byly mé zdméry a ma o¢ekavani? S jakym vysledkem? Co
se povedlo a pro¢? Co se naopak nepovedlo a pro¢? Co by bylo moZno udélat

21 Napiiklad Thompson a Pascalova (2012, s. 317) doplituji Schonav model o tzv. reflexi pro akci
(reflection-for-action), ktera se vztahuje k procesu planovani a premysleni o tom, co se stane
tak, aby ucitelé mohli stavét na vlastnich zkugenostech (a implicitné na profesnf znalostn{
zakladng).

22V literatute se setkavame s pojmy reflexe, ale i sebereflexe, jak shrnuje Pisova (2005, s. 64):
»Svec (1999, s. 73) konstatoval, Ze v nékterych pojetich pojmy reflexe a sebereflexe do zna¢né
miry splyvajf; néktei{ autoii (napt. Smyth, 1989) povazuji reflexi za prvni stupeti sebereflexe,
jini (napft. Valli, 1993, s. 15; La Boskey, 1993, s. 35) naopak chapou sebereflexi jako specifickou
orientaci obecnéjsitho pojmu reflexe.”
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jinak? Jak a pro¢? Jak vypovidaji mé postupy o mych predpokladech, hodno-
tach a presvédcéenich o vyuce? Odkud pochazeji ma pojeti vyuky a presvéd-
¢eni o vyuce? Jaké jsou pticiny, které ovliviiuji ¢i omezuji miij pohled na to,
co je ve vyuce mozné? (podrobnéji Smyth, 1991, cit. podle Williams & Burden,
1997). Existuje i nabidka uZeji zamétenych otazek, napi. Planuji fadné své
hodiny, stanovuji jasné cile, vhodnou napli a strukturu hodiny? Jsou moje
instrukce a pracovni pokyny jasné a maji iroven, ktera zaktim umoziuje po-
rozumét jim? Jsou moje hodiny vhodné pro vSechny zaky, kteti jsou ve tridé?
Vyuzivam $iroké spektrum u¢ebnich ¢innosti? (podrobnéji Kyriacou, 1996).
Obecné;jsi kategorizaci reflektivnich otdzek nabizi Svec (1996, s. 267), ktery
rozli$uje t¥i trovné otazek dle hloubky reflexe, a to popisné otazky (umoziuji-
ci zpétné si uvédomit a popsat svoje jednani a prozitky, napt. Co jsem vlastné
délal? Co jsem pii tom prozival? Jak komunikace se z&dky probihala? Co se pii
tom délo? Jak reagovali Zaci? atp.), kauzalni otazky (smétujici k podrobné;jsi
analyze vlastniho jednéani a jeho pti¢in a k uvédomovéani si souvislosti tohoto
jednani se svymi znalostmi, rysy osobnosti apod., naptiklad Pro¢ jsem jednal
pravé takto? Co mne k tomu asi vedlo? Co ovlivnilo moje jednani?) a otazky
rozhodovaci (podnécujici k hleddni moZnosti jiného, napt. té¢innéj$iho jednani
v dané pedagogické situaci i k hleddni moznosti svého dalsiho profesionalniho
rozvoje, napt. Jak bych mohl v této situaci jednat jinak? Co to predpoklada?
V ¢em bych chtél zménit svij styl uc¢eni? Co potiebuji k tomu, abych lépe po-
rozumel Zaktum a pedagogické komunikaci?). Smyslem obdobné definovanych
otazek, prip. soubori otazek, které byvaji studenttim zejména v poc¢atcich pro-
fesniho u¢eni piredkladany tzv. zvnéjsku (napt. vysokoskolskym pedagogem),
je postupny rozvoj schopnosti studentti pfemyslet o vlastni vyuce. V ptipadé,
Ze je student schopen samostatné definovat otazky pro reflexi, které vychazeji
z jeho vnittnich potieb, hovotime o vnitfnim dialogu studenta, jehoZ motivem
je porozumét reflektované situaci. Vnitini dialog, ktery student vede sam se
sebou v situaci, kdy zaujiméa kriticky odstup od svych zazitkli a snaZi se je
srovnavat a hodnotit, popt. i korigovat, se stava jakymsi profesionalnim sveé-
domim budouciho uéitele. Obsah i uroveri otazek jsou tudiz ovlivnény nejen
konkrétni pedagogickou situaci, ale zejména osobnosti studentt, jejich kogni-
tivnim stylem, schopnostmi, potiebami atp. (ibid.).

Je ztejmé, Ze schopnost klast si relevantni otazky a hledat na né odpovédi
s oporou Vv teorii, o kolegy ¢i vysokoskolské pedagogy je nezbytnym pied-
pokladem a prostiedkem dals$tho profesniho rozvoje a zdkladni soucéasti re-
flektivni kompetence budoucich uditelt. V tomto ohledu v$ak existuji rozdily
mezi tim, kdy jsou dané otazky formulovany. Jednda se zejména o rozdily mezi
stanovenim si reflektivnich otdzek pted, nebo v pribéhu reflexe. Priléhavé
je v tomto ptipadé oznacdeni dvou zdkladnich podob reflexe jako tzv. predem
strukturovana reflexe (jeZ predurcuje vybér pozorovanych jevii a organizuje,
tj. dava strukturu pozorovani vyuky) a tzv. nasledné strukturovana reflexe
(v niZ je vybér a strukturace pozorovanych jevi ovlivnén tim, co vzbudilo po-
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zorovatelovu pozornost) (Slavik et al., 2015). Kromé uvedenych rozdilti mezi
pfedem a nasledné strukturovanou reflexi se v ramci téchto dvou podob re-
flexe lisi i pozice teorie, coz ovliviiuje i moZznosti a ptinosy téchto dvou ptistu-
pl v ramci profesni pripravy uciteld. Pfedem strukturovana reflexe primarné
slouzi k pohybu od teorie k reflexi, nasledné strukturovana reflexe pak naopak
vede od pozorovani vyuky, resp. od reflektivniho vhledu k teorii (Slavik et al.,
2017a, s. 250).

V souvislosti s pribéhem reflexe je rovnéz stézejni, aby studenti uéitelstvi
prosli urc¢itymi fazemi, které svym zptisobem funguji jako ramec vnitfnimu
dialogu a reflektivnim otdzkam ¢&i adresovanym jeviim?23. V tomto piipadé
strukturace myslenkovych procest se nejedna o obsahovost, nybrz o zptisob
uvazovani. Jednotlivé faze, kterymi by méli budouci uditelé pti reflexi projit,
podporuji riznou hloubku a miru reflexe. Svec (1996, s. 267) v navaznosti na
jiz zminované vymezeni tii soubort reflektivnich otazek rizné trovné de-
finoval faze popisu, analyzy, ptip. hodnoceni a zobectiovani pedagogickych
poznatkt, zkuSenosti, zptisobtl jednéni i prozitkd, které si studenti zpétné
vybavuji, pti¢emz vnitini dialog mtZe vyustit ve stanoveni dals$iho pedago-
gického postupu. Obdobny rdmec nabizi v poslednim desetileti se rozvijejici
metodika 3A (Janik et al., 2013, s. 242-244), jeZ stavi na tezi, Ze vyzkum vyuky
je nejpromyslenéjsim zptisobem profesni reflexe, jiz se zabyvaji jak vyzkum-
nici, tak uditelé, pticemz rozdil mezi nimi spo¢ivd pouze v mite soustavnos-
ti a formalizace reflexe a piedevsim v hloubce jeji teoretizace (Slavik et al.,
2014, s. 722). Autoti metodiky rozlisuji t¥i zakladni faze reflexe, a to anotaci,
analyzu a alterace. Podrobnéji nahliZeji faze reflexe Slavik a Capkova (1994,
s. 380-382), kteti v souladu s Giddensem (1986) rozlisili tii poznavaci trovné
reflexe, jez odrazeji pedagogickou skute¢nost a miru védomé kontroly nad
ni, a to profesni nevédomi, praktické profesni védomi a diskurzivni profesni
védomi. V rdmci téchto t# poznavacich drovni reflexe definuji $est formalné-
-obsahovych charakteristik reflektivnich bilanci, a to popis (objektivné zazna-
menatelné fenomény, které nejlépe odpovidaji poznavaci trovni praktického
védomi), hodnoceni (posouzeni pribéhu profesni ¢innosti i jejich vysledki
a kontextti, které odpovida vSem poznavacim urovnim, podle charakteru hod-
noticiho soudu), prozivani (pocity vyvolané pribéhem a vysledkem profesni
¢innosti, které nejlépe odpovidaji irovni nevédomi), vysvétleni (interpretace,
snaha o porozuméni, které odpovidaji trovni diskurzivniho védomi), predji-
mani (prognoza a planovani, které podle miry explikace odpovidaji urovni dis-
kurzivniho nebo praktického védomi) a styl (celkovy dojem, ,profesni témbr*,
coz odpovida drovni nevédomi).

Paralely mezi Svecem vymezenymi fazemi reflexe, Korthagenovymi fazemi
reflexe definovanymi v rdmci modelu ALACT, fazemi metodiky 3A, ale i po-
drobné definovanymi charakteristikami reflexe souvisejicimi s poznavacimi

23 Etapizace procesu reflexe pochazi jiz od Deweyovych (1910) tif kroki reflexe: definice pro-
blému, analyza prostfedki a cilt a generalizace.
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urovnémi reflexe jsou ziejmé. Nejen pro pregradudlni piipravu ucitelt tak po-
ukazuji na panujici shodu nad idealnim prtibéhem reflexe, ktera by viak méla
byt v jejim pribéhu systematicky rozvijena, a to od ranné reflexe, ktera byva
reaktivni (popisnd, narativni), ptes kritickou reflexi (analytickou, hodnotici)
k reflexi hloubkové kritické (interpretativni), jez je proaktivni (volné podle
Gill, 2017, s. 30).

Ptestoze doporuc¢ovany pribéh reflexe poskytuje tzv. scaffolding pro re-
flektivni praxi, nemeélo by se v uvedenych ramcich jednat pouze o technickou
aplikaci teoreticky ¢i empiricky podlozenych reSeni na praktické problémy.
Naopak, napi. Thompson a Pascalovéa (2012, s. 314) s trochou nadsazky ozna-
¢uji reflexi za zapaseni s komplexnosti teorie i praxe s vyuzitim profesniho
mistrovstvi (professional artistry). Kli¢ovou roli v procesu profesniho u¢eni
tak paradoxné nehraje kvalita reflektované zkus$enosti, ale uroven reflektivni
kompetence studentti ucitelstvi, resp. kvalita reflexe samotné, piicemz kritéria
kvalitni reflexe neni snadné definovat, jelikoZ jsou vysoce kontextové vazana.

V souvislosti s reflektivni kompetenci a moznostmi jejtho rozvijeni je nutno
brat v potaz mimo jiné individudalni rozdily v reflektivnim potencialu studentt
uditelstvi. Kingovéa a Kitchenerova (1994; ¢esky viz PiSov4, 2005, s. 68-69) roz-
lisily sedmistupniovy model reflektivniho mysleni ramcovany tiemi zdkladnimi
typy jedincti v dospélé populaci, a to absolutisty (az 50 % dospélé populace),
relativisty (28-41 %) a reflektivnimi jedinci (9-22 %; v piipadé vysokoskol-
skych studentti cca 15 %). Z $etteni Kingové a Kitchenerové se rovnéz ukazalo,
Ze roli v trovni reflektivniho mys$leni hraje i zralost, vék a zku$enosti, napf.
v pribéhu vysokoskolského studia dochazi typicky k posunu ze skupiny ab-
solutisti do skupiny relativistd. Perspektivou moznosti rozvoje reflektivniho
mysleni od pozdniho dospivani do dospélosti a v jejim pribéhu shrnuly autor-
ky (2004) sedm fazi tzv. modelu reflektivniho usuzovani (reflective judgement
model definovany jiz Deweym v roce 1933) do ti{ tirovni: pre-reflektivni mys$le-
ni (prereflective thinking, faze 1 az 3), kvazi-reflektivni mys$leni (quasi-reflective
thinking, faze 4 a 5) a reflektivni mys$leni (reflective thinking, faze 6 a 7). Tato
zjisténi jsou vyznamnd pro ptripravné vzdélavani uditelt, jelikoz jednoznaéné
dokladuji, Ze se individualni reflektivni potencial studentti ucitelstvi lisi, ale
zejména to, Ze 1ze reflektivni kompetenci studentti rozvijet, byt i vtomto ohle-
du je nutné brat v potaz individualni rozdily jako motivaci, potiebu podpory,
tempo (déle viz napi. faze reflektivniho u¢eni Moonové, 1999). I z téchto du-
vodi se mtize u studentti v riznych fazich profesniho uc¢eni odliSovat ptinos
rozmanitych reflektivnich metod a technik (podrobnéji Obst, 2002, s. 109-110;
Korthagen et al., 2011, s. 201-220). K zajimavym vysledktim v tomto ohledu
dospéli Korthagen et al. (ibid., s. 105) pti vyhodnocovani reflektivniho zpt-
sobu uéeni u studentti uéitelstvi v Nizozemi. Ukazaly se rozdily mezi dvéma
zékladnimi skupinami studentd, a to ptedev$im v mitre pocitované potieby
podpory, resp. vedeni, pribéhu a zaméteni reflexe. Reflektivni studenti byli
oznaceni jako interné orientovani. Jedna se o studenty, kteti sami chtéji pro
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strukturovani problému a zkuSenosti vyuzit svych znalosti a hodnot. Naopak
externé orientovani studenti uéitelstvi vyzaduji vedeni a strukturovani zven-
¢f, napt. od vzdélavateld uditeli. Soucasné se jako stézejni ukazala role sub-
jektivnich determinant ovliviiujicich miru reflektivnosti studentt, resp. jejich
reflektivniho potencialu. Mezi né patii kromeé kognitivnich dispozic i afektivni
faktory, postoje, otevi‘enost atp. (viz ptedesla podkapitola). Prokazany rozdil
v reflektivnim potencialu (budoucich) uéitelt je tudiz nutné zohledtovat jed-
nak v implementovanych reflektivnich postupech, ale i v ptistupech k rozvi-
jeni jejich reflektivni kompetence. Coplandova (2010) doporucuje vyuZivat
rozmanité zpétnovazebni reflektivni modely (individualni, parové, skupinové,
vedené vzdélavateli uditeltl, samostatné, formalni, neformdlni). Farrell (2019)
pak v kontextu pripravy uditelt cizich jazykti podrobnéji poukazuje na vy-
znam vyuzivani modernich technologii, kritickych piatel (critical friends),
tymové vyuky (team teaching), skupinového koucovani (peer coaching), re-
flektivnich dialogd, reflektivniho psani, akénich vyzkumn, kritickych vyuko-
vych momentti (critical incidents), ale i prohloubeni podilu ti¢asti studentt na
realné vyukové praxi, napt. prostiednictvim spole¢ného vedeni kurzi cizich
jazyktl pro verejnost. Zejména v ptipadech podporujicich kolaborativni reflexe
(collaborative reflection), jako je kritické piratelstvi ¢i tymova vyuka, se podle
Farrella reflexe studentt dostavaji na vys$si uroven. Soucasné je nutné zohled-
tiovat a propojovat profesni a osobni aspekty profesniho rozvoje naptiklad
prosttednictvim tzv. jadrové reflexe (core reflection), ktera stavi do popiedi ja-
drové kvality uditeld i studentti uéitelstvi v souladu s tzv. cibulovym modelem
(viz niZe; podrobnéji Korthagen & Vasalos, 2005; Korthagen & Nuijten, 2017),
¢imz do jisté miry reflektivni proces individualizuje. Z uvedeného je zfejmé, ze
reflexe nenf blizka ¢i automaticky vlastni vSem, jeji mira i pojeti je individualni
a z fady vyzkumu navic vyplyv4, Ze proces ,efektivni* reflexe je nutné se na-
ucit (Russell, 2005) a podporovat jej systematickym zptisobem tak, aby vedl ke
skute¢nému profesnimu rustu uéiteltl (Korthagen & Vasalos, 2005; shrnujici
piistup King & Kitchener, 2004).

Ptestoze priprava budoucich uditelt stavi ptevazné na reflektivnim piistu-
pu, nelze v této souvislosti opomenout hlasy, které tento trend relativizuji
¢i podrobuji kritice. Jiz na po¢atku 90. let oznacil Zeichner (1992, cit. podle
PiSova, 2005, s. 63) reflexi za slogan, ,kolem kterého se shlukli vzdélavatelé
celého svéta ve jménu reformy vzdélavani uciteltt“. Obdobné Calgren (1996,
ibid., s. 28) povaZoval za ,zajimavé, jak se pojmy stanou modnimi a tim je jejich
vyznam roz$ifovan tak, aby pojal oblibené myslenky v$ech. Reflexe tak zac¢ala
znamenat vSechno, co je dobré - to znamena v8echno, a proto nic*. Moonova
(1999, s. 57), vyznamna podporovatelka reflektivniho ptistupu ke vzdélavani,
ptipisuje navic zajem o reflektivni praxi spiSe vzdélavatelim uditelt, nikoli
tém, kteri vyucuji ¢i se ud, tj. uditelim &i studenttim uditelstvi. Rada dalgich
autorti poukazuje jednak na ptilisné naduzivani a zveli¢ovani role reflexe
v procesu profesniho uéeni oproti napt. kumulovanému védéni profesni ko-
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munity a/nebo na mnohdy nekritickou akceptaci rozmanitych individualnich
zku$enosti a jejich povrchni reflexi, p#i niZ nedochazi k hloubkové kritické
reflexi tak, jak jsme popsali vy$e (Farrell, 2008; Giin, 2011; Atherton, 2010,
2012). S tim ¢astetné souvisi i (ne)schopnost studentu reflektivni myslenky
formulovat, coZ je podminéno jednak tirovni reflektivni kompetence studentt,
ale i jistou mirou vhledu do problematiky, véetné odborného jazyka profese,
tak aby reflexe neztistavala na trovni laickych zamysleni se nad situaci ¢i zku-
$enosti. Reflexe tudiZ vyZaduje nejen védomé uvédomovani si praxe (conscious
awawreness of the craft of practice), ale i schopnost artikulovat dané znalosti
(Osterman, 1990, s. 138). Podle Dragasové (2019) by si budouci (uéitel¢) méli
postupné uvédomovat takové aspekty vyuky, kterych si predtim nevsimali,
a meéli by byt vedeni k tomu, aby je byli schopni pojmenovat a vysvétlit. V ji-
ném ze svych textt Dragasova (2017, s. 233) popisuje proces reflexe?* jako
védomé uvédomovani si aspektt z praxe = v&imani si (conscious awareness of
aspects of practice = noticing); artikulaci znalosti = pojmenovavani (articula-
tion of knowledge = naming); a konceptualni porozumeéni = pochopeni, u¢eni
se (conceptual understanding = comprehending, learning). Teprve tento pro-
ces kvalitni reflexe podle autorky vede k pretvaieni praxe ¢i k teoretizova-
ni z praxe (theorizing from practice). Naopak pokud reflexe ztistava v roviné
az laického popisu udélosti, k profesnimu rozvoji neptispiva. Kvalita reflexe
arozvijeni reflektivni kompetence studentti v§ak mimo jiné tizce souvisi s pro-
blematikou hodnoceni. Podle Hargreavesové (2010, s. 91) se jedna pi‘edev$im
o vyznamnou pozici reflexe v rdmci pripravného vzdélavani uciteli na strané
jedné a tim, co je predmétem hodnoceni, na strané druhé, pticemz poukazuje
na slozitost a problemati¢nost situace, v niz rozvoj reflektivnich dovednosti
studentt tvorti stézejni ¢ast kurikula bez zjevného hodnoceni. Pies vyslove-
né vyhrady k etice hodnoceni reflexe je podle autorky obtizné piedstavitelné
kurikulum ptipravného vzdélavani uditeld, v némz by reflexe hrala centralni
roli a sou¢asné by nebyla hodnocena.? Kritické hlasy tudiz mnohdy povazuji
reflektivni ptistup za souédst ptipravného vzdélavani, ktera vsak - oproti pro-
klamacim - nebyva ve vysledku soucéasti kli¢ovou, ptip. nebyva za klicovou
povazovana studenty. P¥i¢inou jsou zejména otazky spojené s moznostmi ob-
jektivniho hodnoceni reflektivni kompetence, ale i s individu&lnim reflektiv-
nim potencidlem studentd a etikou takto orientovaného hodnoceni. Reflexe
byvaji hodnoceny prostitednictvim zpétnovazebnich formativnich postupi,
ptip. s vyuzitim individualni vztahové normy, nikoli v§ak kriteridlniho hodno-
ceni, na némz byvaji postaveny zavérec¢né zkousky vysokoskolského studia.
V neposledni fadé Atherton (2012) - oproti zjisténim Kingové a Kitchenerové
(viz vy$e) - vyjadiuje pochyby o moZnostech reflektivni kompetenci studentt
nejen hodnotit, ale i ji ovliviiovat, resp. vyznamné rozvijet.

24 Srovnej s profesnim vidénim ¢i v§imanim si, viz kapitola 3.2.
25 PoukaZme v tomto kontextu na soulad myslenek Hargreavesové s tzv. zpétnym vlivem hod-
noceni na vyuku (backwash effect).
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Tyto i dalsi hlasy relativizujici roli reflexe v ptipravném vzdélavani uciteld
nelze zcela prehlizet. Jedna se zejména o relativné nizky podil reflektivnich
jedincti v populaci vysokoskolskych studentti a o nazory, z nichz vyplyva, ze
moznosti rozvoje reflektivni kompetence nejsou jednoznacné. Jiz v poloviné
90. let 20. stoleti Korthagen (1985), a¢ zastancem profesniho u¢eni zaloZené-
ho na reflexi praxe, zdtraznoval, Ze koncepce reflektivni praxe sama o sobé
neni spasitelnd a nemusi byt jednozna¢nym pi#inosem pro v$echny typy uci-
telti. Smyth (1991) poukazoval na to, Ze reflektivni praktici a praktici tzv. ne-
reflektivni nejsou ve své podstaté dvé neslucitelné skupiny, ba naopak, jsou
to profesiondlové, kteii - a¢ riznym zplisobem - sméiuji ke spole¢nému cili
(cit. podle Williams & Burden, 1997, s. 55). Podle Ripleyové (2010) navic z vy-
sledki Setteni neziskové organizace Teach for America vyplyva, Ze reflektivni
i nereflektivni jedinci dosahuji srovnatelnych cilti, resp. neprokazalo se, Ze by
reflektivita uditele byla spolehlivym prediktorem dobrych vysledka zaku (po-
drobnégji Atherton, 2012). Individualni rozdily mezi studenty uditelstvi v mii'e
reflektivniho potencialu kladou n&roky na vzdélavatele uditeld prave zejména
v ptistupu k profesnimu uceni integrujicimu teoretickou a praktickou slozku
pregradualni ptipravy. McLaughlin (1999) v tomto ohledu s trochou nadséazky
hovo#i o né¢em za hranicemi reflektivniho uéitele. V prvni fadé apeluje na
potiebu vystoupit za hranice slogant spojenych s pojetim ucitele jako reflek-
tivniho praktika k detailnimu vymezeni reflexe a miry jeji dostatecnosti ¢i
adekvatnosti jak pro vyuku, tak pro naroky vzdélavani uciteld. V druhé tadé
apeluje na potiebu prekrocit hranice reflexe samotné a na jeji doplnéni o bo-
hatsi soubor pozadavki kladenych na procesy vyu¢ovani a uc¢eni i vzdélavani
ucitelt (obdobné Bradbury et al., 2010). V souladu s timto podnétem Atherton
(2012) v obecné roviné uvazuje o reflektivnim ptistupu ve vztahu k ptistuptim
alternativnim, napt. spole¢enstvi praxe (communities of practice, Wenger),
zdmérné ¢i promyslené praxi (deliberate practice, Erickson) ¢i mentoringu.
Soucasné zduraznuje, Ze reflexi lze efektivné aplikovat pouze v kontextu né-
kterych profesi, a to vice v profesich feminizovanych, stavéjicich na tzv. soft
skills. U¢itelstvi v8ak pravé takovou profesi je - je profesi, v niz ma reflexe
v kombinaci s dal$imi alternativnimi ptistupy k profesnimu rozvoji své pevné
misto.

2.3 REFLEXE JAKO ZDROJ ROZVOJE POZNANi

V navaznosti na podkapitolu vénovanou obecnym atributiim reflexe, jejim
moznostem a mezim ve vztahu k profesnimu rozvoji budoucich ugiteld, se
zameéiime na reflexi praxe, tj. Zité i zprosttedkované zkusenosti, jako zdroj
rozvoje poznani. Pojem pozndni (kognice) byl zvolen z *ady dtvodt, z nichz
nastinime dva. Prvnim motivem byl charakter poznani jako procesu i vysled-
ku, diky ¢emuz zahrnuje kognitivni procesy, tj. poznavani a nabyvani znalos-
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ti, ale i vystupy tohoto poznavani, tj. poznatky, znalosti, védéni. Poznavani je
kontinualni proces, a tudiz i samotné poznani ma dynamicky charakter. Dru-
hym motivem byl charakter poznani jako $iroké palety vzajemné provazanych
oblasti. Je$té v obecnéjsi roviné hovoiil Pinar (1988, cit. podle Pisova, 2005)
o architektute ucitelova profesniho ,ja“ (architectute of professional “self”),
Klechtermans (1993, cit. podle Mare$, 1996) o u¢itelové profesnim ,ja“ (teacher
professional “self”) atp., coZ poukazuje na rozsahlost vnittniho svéta uciteld,
ktery ve vysledku ovliviiuje jejich jednani ve tiidé, ve vyuce, ale i mimo ni.
Bez naroku na dplnost jsou zdkladnimi kameny vnitiniho svéta uciteld nejen
profesni znalosti/védéni, ale i profesni ptesvédcéeni, hodnoty, postoje a v ne-
posledni #adé emoce. Hierarchii jednotlivych oblasti naznac¢uje naptiklad
tzv. cibulovy model (onion model) péti propojenych vrstev ucéitelovy osobnos-
ti (Kelchtermans & Ballet, 2002). Vng&j$imi vrstvami jsou jednani (behaviour)
a kompetence (competencies) uditelt, vnittni vrstvy sestavaji z piesvédéeni
(beliefs), identity (identity) a poslani (mission). Vnitini vrstvy ucitelovy osob-
nosti jsou v tomto modelu povazovany za zdkladni a zdsadni, jelikoZ na strané
jedné podstatné ovliviiuji jednéni uditele, jeho chovani, ptistup k zaktm atp.,
na strané druhé jsou v8$ak obtizné pristupné a ovlivnitelné, napt. praveé v pii-
pravném vzdélavani ucitelt. V souvislosti s pfedmétem naseho zajmu nelze
opominout, Ze cibulovy model explicitné nezahrnuje podstatnou oblast uci-
telova védéni, tj. znalosti teorie vyu¢ovani a uceni. Lze usuzovat, Ze znalosti
(budoucich) utitelti jsou soucasti jejich kompetenci a soutasné ovliviiuji jejich
ptesvédceni o vyuce a naopak. Oddélit od sebe to, co jedinec vi, od toho, éemu
véti, je obtizné.26 I proto povazujeme za nosné nahlizet poznani (budoucich)
ucitelt jako celek sestavajici z vice vzajemné se ovliviiujicich ¢asti a soucas-
né jako integralni ¢ast Sirstho celku. Woods (1996) v tomto ohledu ptistoupil
k integrativhimu pohledu na uditelova presvédéeni, ptedpoklady a znalosti
(v kontextu ucitelstvi jazykti) prostiednictvim tzv. hypotetického konstruktu
BAK (beliefs, assumptions, and knowledge; ibid., s. 196-248), ktery na zakla-
dé dostupného stavu poznani povazuje za vSezahrnujici. Poukazuje tak svym

26 Woods (1996, s. 72-73) odkazuje na Abelsonem v roce 1979 definovanych $est ryst, jez od
sebe odlisuji systém znalosti a systém piresvédceni. Z Abelsonovy diskuse nad rozdily mezi
témito systémy je zFejmé, Ze neexistuje kvalitativni rozdil mezi systémy znalosti (knowledge
systems) a systémy piesvéddéeni (belief systems). Uvadi, Ze ¢im vice niZze uvedenych ryst je
pritomno, tim vice miZeme uvazovat o dané struktuie jako o systému piesvédceni spise nez
o systému znalosti. Prestoze tedy Zadny z niZe uvedenych ryst neni definujici, nahlédneme-li
je jako celek, nabizeji obecné pojeti systému presvédcéeni.

1. Systémy presvédcéeni nejsou konsenzudlni: ne v8ichni s danym piesvéd¢enim souhlasi a al-
ternativni presvédcéent o stejné zdlezitosti jsou akceptovana.

. Systémy piesvédcéeni ¢asto zahrnuji predstavu ,existence”, tedy Ze néco existuje.

. Systémy presvédcéeni jsou vysoce hodnotici: stavy jsou povaZovany za dobré, nebo $patné.

. Systémy ptresvédéeni obsahuji vysoké mnozZstvi epizodického (anekdotického) materialu.

. Systémy ptresvédéeni maji riznou miru sily/intenzity (tj. silna presvédéeni).

. Systémy piesvédceni maji nejasné hranice a vysokou miru piesaht s presvédéenimi v ji-

nych oblastech.
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