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Autofi vzdélavaciho programu Ucitel nazivo vychazeli pfi jeho tvorbé z pozitivni
psychologie a ze socialné-kognitivniho konstruktivismu. Rozhodli se pro syntézu poznatki
soudobych pedeutologickych teorii a ve vzdélavacim programu propojili tfi — v soucasnosti
vadci — pristupy k pojeti ucitelstvi a uéitelské piipravy: (a) u€itelstvi zaloZené na dikazech
neboli evidence based education (Mares, 2009); (b) ulitelstvi zaloZené na znalostech
(knowledge base for teaching, Shulman, 1987; Janik, 2005, 2009; Spilkova, 2006) a (c)
model reflektivni praxe a pojeti ucitele jako reflektivniho praktika (Korthagen et al.,
2011).

Pti vytvareni jednotlivych ¢asti koncepce programu Ucitel nazivo byly jeho autorGim inspiraci
1 prace vénujici se a) vzdélavani dospélych: Boud (1981); Schon (1983, 1987); Mezirow
(1990); Knowles (2005); Jarvis (2011), b) zvySovani kvality zakladniho vzdélavani: Levin
(2008); Fullan & Boyle, (2014); Sharratt, Harild, & Fullan (2014) a c) vysledkum ¢eskych
vyzkumi vénovanych tématu klinické Skoly: Pisova (2005); Spilkova, V., Tomkova, A.,
Mazacova, N., Kargerova, J. et al. (2015).

Pozitivni psychologie
Pozitivni psychologie reaguje na vyvoj psychologie jako védeckého oboru ve 20. stoleti, kdy
se pozornost vyzkumnikil téméf vyhradné zamétovala na negativni aspekty Zivota, na
poruchy, odchylky od normy, problémové oblasti. Zasadni vliv na proud oznacovany jako
pozitivni psychologie méla humanisticka psychologie, kterd svou pozornost rovnéz sméfovala
k pozitivnim aspektiim lidského zivota. Slezackova (2010) ve své piehledové studii pfipomina
Maslowovu (2000) pyramidu hierarchie potieb nebo Rogersuv (1995, 1998) koncept tzv. plné
fungujici osoby. Dale vymezuje (tamtéz, s. 57) — vychazejic ze Seligmana (2003) a Petersona
(2006) — pozitivni psychologii ,,jako védu zabyvajici se studiem pozitivnich emoci
(radost, Stésti, laska, nadéje) a kladnych Zivotnich zazitki a zkusenosti (optimalni prozivani —
flow), vyzkumem pozitivnich individualnich vlastnosti a ryst osobnosti (optimismus,
zvidavost, nezdolnost, smysl pro humor) a hledanim faktort uplatiujicich se v pozitivné
fungujicich spole€enstvich a institucich.* Jednim ze samostatnych proudi pozitivni
psychologie je tzv. psychologie silnych stranek osobnosti (psychology of human strengths),
reprezentovany naptiklad Petersonem (2006). Uplatiiuje novy piistup v uvazovani o
charakteru, inteligenci, usuzovani, kreativité ¢i starnuti a usiluje o podporu pozitivnich
fenoménd. V pozitivni psychologii je ¢asto uzivan pojem flourishing neboli prospivani,
vzkveétani, ktery zastieSuje pét aspektd Stastného a naplnéného zivota: (1) pozitivni
emocionalitu, (2) prozivanou smysluplnost existence, (3) kvalitni mezilidské vztahy, (4)
angazovanou aktivitu a (5) pracovni ¢i studijni uspeSnost.

Skrze vyse zminované aspekty je ve vzdélavacim programu Ucitel nazivo nahlizeno na
profesi ucitele 1 na profesni pfipravu ucitele, na utvareni jeho profesniho sebepojeti. Soucasné
jsou tyto aspekty chapany i jako vychodiska uéitelova pojeti zaka (srov. Pravdova, 2014).

Socialne-kognitivni konstruktivismus
Vzdelavaci program Ucitel nazivo se opira i o socialné-kognitivni konstruktivismus.
Akceptuje Cooleyho (1902) koncept zrcadlového ja (looking-glass self), které jedinci
umoziuje nahlizet na sebe sama o¢ima jinych, i Meadav pojem self (1925, 1934), ktery jej
vymezil jako soubor vysledkt socialni interakce. Vysvétlil jej jako nepfetrzity proces utvafeni
osobnosti v procesu socializace. V kazdodenni zkuSenosti sice sebe sama zakousime jako
socialnimi normami vazané ¢leny rozli¢nych socialnich skupin, avsak mimo to jsme Si



zaroven védomi i neredukovatelného prvku spontaneity, jejZ s sebou naSe jednani pfindsi.
Tato zjisténi povazujeme za diilezita pro porozumeéni procesu utvareni profesniho sebepojeti
ucitele, respektive studenta ucitelstvi (Pravdova, 2014). Mead (1934) vyuziva pojem
zobecnény druhy (generalized other), jimz Ize rozumét konkrétni sociokulturni prostredi,
jemuz se jedinec ptizpusobuje prostfednictvim zobecnénych predstav o standardech,
ocekavanich a pravidlech vzajemnych vztahti. Mead (1934) upozoriiuje, ze ja (self) neexistuje
realng, ale je stavem védomi.

Vsechny predméty a vyznamy, které jedinec oznacuje, vztahuje vici tomuto ja

(self). Proces ,,vztahovani* je mozno odhalit v rozhovoru se sebou samym, ve vnitinim
dialogu.

Vzdélavaci program se opird i o Piagetova (Piaget & Inhelderova, 2007) vymezeni stadii
kognitivniho vyvoje na (a) senzomotorické stadium; (b) pfedopera¢ni stadium; () stadium
konkrétnich operaci a (d) stadium formalnich operaci. Tato stadia reprezentuji ¢tyfi druhy
myslenkovych struktur, pfi¢emz je dulezita chronologické posloupnost téchto struktur, nebot’
prave ona zajistuje jedinci moznost ,,konstruovat™ své poznani.

Pro profesni ptipravu uciteli se jako vyznamné jevi Bachelardovo (1940) tvrzeni, ze ¢lovek
konstruuje své poznani skrze kritické provétovani svych dosavadnich poznatkl a zkusSenosti.
Larochelle a Desautels (1992) pracuji s pojmem spontanni koncept, ktery charakterizuji

s vyuzitim Jodeletovy (1984) definice jako ,,referencni systém, v jehoz ramci probiha
transformace, integrace a osvojeni novych ¢i odlisSnych informaci ¢i reprezentaci.*
Larochelle a Desautels (ibid.) uvadéji, Ze se spontanni koncepty jevi jako vysledek vSech
interakci subjektu s jeho prostiedim jako ta vysvétleni, jez jsou subjektu vlastni a popisuji
n¢které z jeho interakci s timto prostfedim. At uz oznacujeme tyto koncepty jako spontdnni,
¢i jako prekoncepce, zustava klicovym zjisténi, Ze pro utvaieni ,,nového* poznani zaka (v
ptipadé vzdélavaciho programu U¢itel nazivo pak rovnéz studenta uditelstvi) je tieba znat
poznani, jimz disponuje. Garanderie (1980) uvadi: ,,A vskutku jsem zjist'oval, Ze mysleni
mych zaki nebylo zadna tabula rasa in qua nihil scriptum. Méli néjakou zkuSenost,
prefilosofii, ktera byla implicitni, av§ak obsahovala intuitivni nazory podporované
rozptylenymi a prchavymi argumenty; to vSe vytvarelo jakési pedagogické nevédomi ¢i
predvédomi.* Spolu s Bertrandem (1998, s. 69) pak chapeme tyto prekoncepce jako samotné
nastroje této ¢innosti, jeZ jsou neustale pfebudovavany, a novy poznatek musi byt integrovan
do preexistujicich struktur, které ma zak ¢i student k dispozici.

Opomenout nelze ani Vygotského (1983) koncept tzv. zony nejblizsiho vyvoje.

Vygotsky se domnival, Ze pti pfechodu ditéte k nové vyvojové etapé€ je mozno
intervencnimi zasahy ucitele dosahnout toho, Ze ditéti je pfechod k tomuto stadiu
umoznén snadnéji, nez kdyby bylo ponechéno vyvoji spontdnnimu. Kolar (2012)
zdlraznuje vyznam Vygotského zony nejblizsiho vyvoje pro dynamiku intelektualniho
vyvoje: ,,Z6na nejbliz§iho vyvoje ma bezprostiedni vyznam pro dynamiku intelektualniho
vyvoje nez aktualni uroven jejich vyvoje. V détském véku je dobré jen takové uceni a
vyucovani, které predbiha vyvoj, vyvoj vede za sebou.*

Tyto poznatky kognitivniho i socialniho konstruktivismu jsou v soucasné dobé syntetizovany
a rozvijeny. Za zakladni atributy konstruktivistického pojeti vyuky jsou oznaovany (a)
¢innostni uceni, (b) zkuSenostni uceni v realném prostiedi a (c) sebereflexe. Vychazi z ngj i
tzv. realistické vzdélavani uciteli (Korthagen et al., 2011), o némz je pojednano dale.
Program UCitel nazivo dale — ve vztahu k socidlnimu konstruktivismu — vychézi naptiklad

z praci Glasersfelda (1996) nebo Deprazeové, Varely & Vermerche (2002).



Ucitelstvi zalozZené na ditkazech
Koncepci uditelstvi zalozeného na dtikazech (evidence-based education) piedstavil
ve své prehledové studii Mares (2009). Fungovani edukace zalozené na dikazech
popisuje prostiednictvim Ctyf typu ¢innosti: (a) shromazd’ovani, zpracovavani
a uchovavani existujicich dukazi pro zajemce; (b) systematické zprostfedkovavani
existujicich dikazl zajemcim; (c) vyuzivani uz existujicich dikazi v praxi; (d) kultivovani
odborné komunity, tj. budoucich uciteld, ucitelii v praxi, vyzkumniki, lidi
zabyvajicich se Skolskou politikou (ibid., s. 232-234).

Poznatkova baze ucitelstvi
Poznatkovou bazi u€itelstvi vymezil Shulman (1987) prostfednictvim sedmi zékladnich
oblasti profesnich znalosti: (a) pfedmétové/oborové — znalosti obsahu; (b) obecné
pedagogické — principy a strategie vyuky; (c) znalost kurikula — programy, materialy a
ucebnice; (d) oborove didaktické — didakticka znalost obsahu; (e) znalost zakt a jejich
charakteristik — vyvojovych i individualnich; (f) znalost kontextu vzdélavani — rodina, zptisob
fizeni Skoly, Skolsky systém ad.); (g) znalost cilli, zdméri, kli¢ovych hodnot ve vzdélavani a
jejich filozofické a historické zazemi. Sam autor vSak upozoriiuje na nebezpeci zizeného
pojeti terminu ,,pedagogical knowledge*, ktery by mél byt chapén jako struktura,
jejiz soucasti jsou jak védomosti, tak i dovednosti, zkusenosti, postoje a hodnoty
ucitele.

Ucitel jako reflektivni praktik
Model ucitele jako reflektivniho praktika vstoupil do teoretického a vyzkumného
diskurzu v 80. letech 20. stoleti. Fendlerova (2003, cit. podle PiSové et al., 2011,
s. 44) uvadi jeho Ctyfi vyznamné zdroje: (1) kartezianskou racionalitu vychazejici
z presveédCeni, ze sebeuvédomeéni piinasi validni poznani a reflexe miize byt zdrojem
tohoto sebeuvédomovani; (2) Deweyho (1933) pojeti reflektivniho jednani ucitele v
protikladu jednani k rutinnimu, jehoZz soucasti je tzv. deliberace, tedy peclivé zvazovani
teoretickych argumenti a diikazli jako podkladu pro rozhodovani o budoucim jednani; (3)
Schonovu profesionalni reflexi, jez chce ,,proniknout pod povrch a podrobit kritice tacitni
porozuméni, které se vyvinulo na zakladé opakovanych zkusenosti ze specializované praxe®
(Schon, 1983, s. 61), a ktera je chapana jako zplsob, jimZ je mozné zvysit socialni statut
ucitele a (4) socialné kriticky pfistup kulturniho feminismu.

Rozpory mezi jednotlivymi pojetimi reflexe v ucitelském vzdelavani zptisobuji, ze je odborny
diskurz v ramci tohoto tématu nevyjasnény, coz se promita i do realizace reflektivni praxe
(Pisova et al., 2011, s. 45-46). S jistou mirou zjednodusSeni vSak lze konstatovat, ze pro
reflektivni pojeti pregradudlni ptipravy uciteli je typicky postupny rozvoj a vyzravani
osobnosti ucitele, jenz se prostifednictvim stalé reflexe své ucitelské ¢innosti meéni — ze
studenta v ucitele, experta na uc¢eni a rozvijeni jinych osob. Pro v§echny uvadéné modely
jsou spolec¢na sociokonstruktivistickd vychodiska, ktera povazuji studenta ucitelstvi

za ,.konstruujici se subjekt” (Kosova et al., 2012, s. 39). Pfi realizaci reflektivniho pojeti
ucitelské piipravy by mél byt (Kosova et al., 2012, s. 40) student ucitelstvi po dobu celého
studia veden k tomu, aby hodnotil a rozebiral svoji praci. Tento piistup dovoluje studentovi
ucitelstvi osobné prozit proces konstruovani poznani, a ziskat tak pro cely profesionalni zivot
nastroj pro (re)konstrukei, a tim i produkci vlastni didaktické teorie.

F. Korthagen (2011) a jeho spolupracovnici, jez jsou znami jako tvurci tzv. didaktiky
realistického vzdélavani ucitell a jejichz koncepce je zalozena na reflektivnim pojeti ucitelské
ptipravy, vytvorili model tii trovni profesniho uceni, jenz je odvozen z teorie



jednéani (Groeben & Scheele, 1977). Korthagen et al. (2011, s. 189) formuluji dvé
hlavni vychodiska této koncepce: (a) jednani je zalozeno na individualnich potiebach
a (b) existuje interakce mezi mentalnimi strukturami jedince a predméty a situacemi
v jeho okoli.

Korthagen et al. (2011, s. 175) charakterizuji tfi urovné profesniho uceni uciteli:

utvareni gestaltl; schematizace a budovani teorie. Gestalty chapou jako vychodisko

ucitelova profesniho uceni. Rozumi jimi smésici zajma, potieb, hodnot,

vyznamd, preferenci, pocitl a tendenci k jednéni jedince, spojenych v jeden nedélitelny

celek (2011, s. 56). Gestalty se Casto vyvijeji nasledkem predchozich zivotnich

zkuSenosti, napf. ve styku s jinymi diilezitymi osobami v raném détstvi a ve skole.

Pti realizaci predkladané teorie v praxi je dilezité si uvédomit, ze gestalty tykajici se procesu
Ucent, Vyucovani, typologie uciteli a zakii se casto utvarely v dobé, kdy byl student ucitelstvi
jeste sam Zakem ve skole. Duvodem, proc ma tradicni formalni ucitelské vzdelavani jen velmi
omezeny viiv na redlnou praxi ucitelu, je to, Ze se mu nedasi do techto gestaltiz proniknout tak,
aby se mohly predndasené teorie stdt jejich soucdsti, a tim ovliviiovat ucitelovo rozhodovani ve
vyuce. Jen skrze reflexi mize ucitel své gestalty analyzovat, zexplicitnit, a jejich elementy pak
vidét v novem kontextu (Slavik et al., 2012, s. 372).

,Utvafeni gestaltli je béZnym typem u€eni. Hovotime zde o uceni, protoze jakmile

je urcity gestalt v cloveéku spustén, spusti se snadno podobny gestalt v jiné situaci, ktera
vykazuje stejné charakteristiky. V mnoha situacich je utvoteni gestaltii koncem uc¢ebniho
procesu, protoze pro jeho pokracovani neexistuje potieba.* (Korthagen et al., 2011, s. 176)
Dilezitou vlastnosti gestaltl je to, Ze jsou jen ziidkakdy zexplicitiovany. Obvykle jde o vagni
nastin formulovany nékolika slovy (ibid., . 178).

V procesu schematizace jedinec rozviji mentalni rémec konceptil a vztahli mezi témito
koncepty. Vysledné schéma je vice kognitivni povahy nez gestalt. V'ysledkem procesu
schematizace je schéma, jehoz pouziti v nové situaci skyta daleko vice moznosti védomého
Jjednani nez pivodni gestalt. Nabizeji lidem moznost zdivodnit to, co délaji, prrevzit za své
Jjednani odpovednost a kontrolovat svoji praci (Korthagen et al., s. 180).

Na trovni teorie ,,se difive vytvofenym znalostem dostane logického uspotfadani. Studuji se
vztahy uvnit schématu nebo se nékolik schémat spoji v jednu koherentni teorii. Tyto
konceptualni znalosti pomahaji porozumét urcité kategorii situaci na zdkladé logického
ramce, pri¢emz toto porozumeéni se lisi od schopnosti pouZit tyto znalosti k jednani v danych
situacich.” (Korthagen et al., 2011, s. 199)

Korthagenova et al. teorie vzdélavani budoucich ucitelli se zamétuje na rozvoj

reflektivnich dovednosti student ucitelstvi a vyuziti reflexe k propojovani praktickych

a teoretickych znalosti. Autofi formuluji tfi zakladni postulaty, z nichz jejich koncepce
vychazi: profesni uceni ucitele bude efektivnéjsi, (1) bude-li fizeno vnitini potfebou uciciho
se; (2) ma-li kofeny ve vlastnich zkuSenostech uciciho se; (3) bude-1i ucitel podrobné
reflektovat své zkuSenosti (Korthagen et al., 2011, s. 83). V souvislosti s témito principy
formuluji také tfi podminky ucitelského vzdélavani vztahujici se ke vzdélavateliim uciteld.
Vzdélavatel by mél pomoci studentu ucitelstvi, (1) aby si uvédomil své ucebni potieby, (2)
nachazet uzite¢né zkusenosti, (3) tyto zkusSenosti detailn¢ reflektovat.
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