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Uvod

Na pocatku veskerého uvazovani v této knize stoji myslenka, ze existuji rozdily
v tom, v jaké kvalité vykonavaji rtizni lidé uréitou ¢innost v n¢jaké konkrétni do-
méné. Tento fenomén byl a je uchopovan pomoci riznych obecnych pojmi i te-
oretickych konceptti (kvalita, zkuSenost, expertnost, nadani, genialita aj.). Kni-
ha, kterou ctenati predkladame, nabizi pohled do ucitelské profese, a k uchopeni
toho, co je charakteristické pro nadprimérné vykonavani této profese, vyuziva
koncept expertnosti. Je to v souladu s tim, jak je v poslednich desetiletich na kva-
litu v ucitelské profesi nahlizeno v zahranici.

V béZném jazyce samoziejmé slovo expert zije vlastnim zivotem. Ve svéte
televizniho sportu je jim oznacovan né€kdo, kdo se ucastni sledované¢ho utkani
¢i diskuse ve studiu proto, ze byval ve sledovaném sportu nadprimérnym prak-
tikem, coz mu umoznuje doplnovat profesionalni komentai hlubsimi vhledy sta-
ve&jicimi na specifickych znalostech. Tim napliuje rozvernou definici experta ci-
tovanou Dismanem (2002, s. 293), podle které je expert nékdo, kdo by rad, kdyby
mohl, ale nemiize. Tak ¥ika tém, kteri mohou, jak by méli. To je ovSem chapani
zcela odlisné od toho, jez je rozvijeno v odborné literatute, kde je jako expert
oznacovan n¢kdo, kdo — parafrazujeme-li Dismantiv bonmot — nejen ze muiiZe
a déla, ale navic vi, jak a proc.

Vyzkum takové expertnosti piedstavuje v zahrani¢i svébytnou vyzkumnou ob-
last, ktera je v anglicky psané literatufe oznacovana jako research on expertise
a v némecky psané jako Expertiseforschung. Nase poznani o expertnosti rozsi-
fuji mnohé obory a vyzkumné proudy, mezi nimiz je ziejmé nejaktivnéjsi ko-
gnitivni psychologie, v jejimz ramci hledaji n€kteti vyzkumnici nejen specifické
charakteristiky expertnosti pii vykonavani urcitych ¢innosti, ale také spolec¢né
charakteristiky obecné expertnosti. Proti tomu je rozvijeno pojeti expertnosti, jez
nepiekracuje hranice domény, tzn. expertnost v jedné doméné nepredikuje zad-
nym zpusobem kvalitu vykonu v doméné jiné.

Také ve snahach, jak disciplinované uchopit expertnost v domén¢ ucitelstvi, je
aktivni psychologie; at’ uz behavioralné orientovana, jez vidi v centru expertnosti
tzv. expertni vykon ucitele, nebo kognitivni, pro kterou jsou atraktivni napft. roz-
dily ve struktufe znalosti a rozhodovacich schémat mezi uciteli novici a uciteli
experty. Stranou ale nestoji ani sociologie profesi, ktera se zaméfuje napt. na spe-
cificky priibéh procest, jako je rozvoj profesionalismu v uitelstvi.

Tato kniha ptedstavuje vysledky grantového projektu, ktery byl po tfi roky fesen
tymem slozenym z pracovnikd Pedagogické fakulty MU, konkrétné tii pracovist’:
Institutu vyzkumu Skolniho vzdélavani, Katedry anglického jazyka a literatury



a Katedry némeckého jazyka a literatury. Kniha je druhym kniznim vystupem to-
hoto projektu; tim chronologicky prvnim byla kniha Teorie a vyzkum expertnosti
v ucitelské profesi (2011), ktera shrnovala rtizné pohledy na expertnost (v uci-
telstvi) a pfistupy k vyzkumu expertnosti u ucitelii, a prezentovala tim vlastné
teoretickd vychodiska vyzkumu, ktery byl v ramci projektu realizovan, a jehoz
vysledky jsou komplexné predstaveny v této druhé knize.

Dohromady tyto dvé publikace pfinaSeji uceleny pohled na pomérn€ rozsahly vy-
zkumny pocin, ktery byl zaramovan designem vicecetné piipadové studie (Gcast-
nilo se jej na pocatku 30 uditelti cizich jazyki) a zahrnoval pét studii (v knize jsou
oznacovany jako STUDIE), jez se kazda svym specifickym zptisobem snazila
rozkryt ur€itou konkrétni dimenzi ucitelské expertnosti (ve specifické subkultu-
fe uciteld cizich jazyki). Tyto studie se postupné orientovaly na profesni vykon
ucitell, profesni vhled a znalosti i zitou zkuSenost uciteld v dynamickeé situaci
vyuky. Specificky vyzkumny akcent piedstavoval proces rozvoje a udrzovani ex-
pertnosti u ucitelll. Prestoze jednotlivé studie stavély na riznych metodach sbéru
i analyzy dat a na Sirokém spektru teoretickych a metodologickych vychodisek,
zamérem autoril vyzkumu bylo sméfovat v urcité synergii ke koherentnimu zave-
ru v podobé navrhu modelu ucitelské expertnosti, ktery by stavél na empirickych
datech a zaroven postihoval komplexnost studovaného fenoménu. Do jaké miry
se autorim podarilo tento zamér realizovat, necht’ laskavy ¢tenai posoudi sam.

Na tomto mist¢ bychom radi pod€kovali vazenym recenzentim této knihy,
prof. PhDr. Vladimite Spilkové, CSc. a doc. PhDr. Tomasi Janikovi, Ph.D., M.Ed.
za povzbudivé, ale i kritické poznamky k piedchozim verzim rukopisu. Dékuje-
me také — a to mozna predevsim — tficeti ucitelim expertim, ktefi i v dnesni dobg,
ktera nejen do ucitelské praxe pfindsi nebyvale vysokou miru stresu, souhlasili
s ucasti v naSem vyzkumu. Jen diky jejich ochoté a otevienosti bylo mozné vy-
zkum prezentovany v této knize realizovat.

Jak bylo naznaceno vyse, lze tedy tuto knihu vnimat jako (1) standardni zpra-
vu o realizovaném vyzkumu, ale v ur¢itém smyslu jde o (2) specificky pokus
predstavit navrzeny model expertnosti. Od téchto dvou zpiisobti nazirani se odviji
i dva zpiisoby, jak knihu ¢ist. Podrobnosti k témto dvéma cestdm knihou ceka-
ji ¢tenéfe na rozcesti, jez se nachazi ve druhé kapitole. Kapitola prvni predtim
pfipomene hlavni teze a vychodiska vyzkumu tak, jak byly pfedstaveny v prv-
ni knize.

Autortim této druhé knihy nezbyva nez doufat, ze pro ¢tenate bude cesta touto
knihou stejné zajimava, dobrodruznd a podnétnd, jako byla jejich cesta celym
vyzkumem.

V Brne, 30. listopadu 2013
Za vyzkumny tym Michaela Pisova a Petr Najvar
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Kapitola 1
Expertnost v ucitelstvi jako teoreticky
a vyzkumny problém

Kapitola podava prehled pfistupd k vymezeni a zkoumani expertnosti jednak
v obecné roviné a jednak v doméné€ ucitelstvi. Pfedstavuje tim vychodiska k vy-
zkumu prezentovanému v této knize. Text kapitoly byl sestaven s vyuzitim rele-
vantnich pasazi (zejména kapitol 1 a 3) publikace Teorie a vyzkum expertnosti
v ucitelské profesi', ve které jsou vychodiska vyzkumu rozpracovana §ifeji, a kte-
rou Ize chépat jako konceptualiza¢ni studii k danému tématu. Po stru¢ném osvét-
leni vztahu pojmu expertnost k ptibuznym pojmim se kapitola ohlizi za posled-
nimi dekadami vyvoje zkoumani expertnosti véetné nejcastéji vyuzivanych kon-
struktl a operacionalizaci. V zavéru kapitoly je vedena diskuse kolem nékterych
metodologickych aspektli vyzkumu expertnosti v ucitelstvi, zejména problému
identifikace uciteld expertt.

1.1 Expertnost — vymezeni pojmu

Zajem o vynikajici vykony v riznych doménach lidské Cinnosti lze sledovat jiz
od samych pocatkli zapadni civilizace. Standardni védecké snahy o vyzkum-
né uchopeni podstaty expertnosti a charakteristik expertnich vykont v riznych
doménach se zaéinaly uskute¢niovat v 19. stoleti (viz napi. Feltovich, Prietula,
& Ericsson, 2006).

V soucasné anglicky psané odborné literatufe se termin expert pouziva pro
oznaceni osob, jez podavaji vyjimecné vykony, a to v nejriznéjSich doménach.
Nekteri autofi povazuji za piibuzny koncept geniality (napf. Smith, 2000; Ro-
bertson, 2008). V nékterych doménach k oznaceni velmi zkuseného jedince po-
uziva v anglickém jazyce pojem vefteran ve smyslu majici mnozstvi zkusenosti
(napt. Davis, 1972) ¢i accomplished ve smyslu Gspésny (napt. Taylor, Pearson,
Clark, & Walpole, 2000). Zatimco pojem expertnost se zpravidla vztahuje k je-
dinctim, pii popisu vyjimecnych vykont instituci se pracuje s konceptem excelen-
ce (excellence, napt. Braithwaite, 1993).

' PiSova, M. et al. (2011). Teorie a vyzkum expertnosti v ucitelské profesi. Brno: Masarykova
univerzita.
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Obdobné v némecky psanych odbornych textech nalézame Siroké spektrum ter-
rozumi, je v némciné oznacovan terminem Sachverstdndiger — zda je soucasné
schopen podavat vynikajici vykony, zde neni definujici. Podobn¢ je tomu v pfi-
padé terminu Kenner, ktery by bylo mozné ptelozit jako znalec. Naopak prave
ohled na kvalitu praktikovani v doméné je definujici pro termin Fachmann, kte-
ry odkazuje k osobé vykonavajici ve vynikajici kvalité riizné manudlni ¢innosti.
Pro oznaceni toho, kdo podava vynikajici vykony v umélecké oblasti, jsou po-
uzivany terminy Kiinstler anebo Genie. V pfipad¢ terminu Genie se odkazuje
napf. ke kvalitam lehkosti a samoziejmosti, s niz jsou umélecké vykony poda-
vany, pfi¢emz se zpravidla pfedpoklada (vrozeny) talent. Jak upozorniuje Gruber
(1999, s. 9), samotny termin expert je v bézném jazyce pouzivan Casto, avSak
s nejasnym obsahem — nediferencované. Naproti tomu v odborném jazyce je jeho
vyznam specifikovan, a to pfinejmensim zavedenim pomyslného kontinua, jehoz
extrémni polohy obsazuji novic a expert. V takovém piipad¢ se expert vymezuje
vuci novicovi jako osobg, ktera je v dané doméné nova, z cehoz vyplyva, ze jeste
nedisponuje specifickymi zkuSenostmi (srov. Gruber, 1999, s. 10). Uchopova-
ni expertnosti skrze tuto distinkci je charakteristické pro tzv. relativni ptitupy
k expertnosti, tj. pfistupy zalozené na komparaci (vykontl) expertti a ne-expertd.
Vedle toho jsou rozvijeny i pfistupy absolutni, tj. ty, jez se zamétuji na vykon
a mysleni experti samotnych.

Pro dalsi specifikaci terminu expert je podstatné to, v jaké domén¢ pisobi a jak se
povaha této domény promita do jeho ptisobeni. Presnéji feceno, jde o specifikaci
toho, jaké ulohy jsou pro urcitou doménu reprezentativni a jakého charakteru je
v zavislosti na tom expertiv vykon (Expertenleistung). Dalsi specifikujici otaz-
kou je otazka po predpokladech expertniho vykonu — znalosti, dovednosti (Exper-
tenwissen, Expertenkonnen) apod.

V ceském prostiedi je hlavnim problémem malé mnozstvi vyzkumti zamétenych
na problematiku expertnosti. V odborné literatufe (moznd pravé proto)
konsensudlni ¢esky termin pro anglicky termin expertise ¢i némecky termin die
Expertise prozatim nenachazime. Nabizejici se slovo expertiza oznacuje v Ces-
kém jazyce textovy utvar vypracovany odbornikem/expertem a slovo expertstvi
(jez zvolili napt. autofi ceského prekladu monografie Eysencka a Keaneho, 2008)
vnimame v souladu s pravidly ceské slovotvorby spiSe jako slovo oznacujici
,,vlastnost*; v této knize proto pouzivame ve vySe vymezeném smyslu slovo ex-
pertnost ve smyslu vysoké mira kvality. Terminologicka diskuse k tomuto tématu
je nepochybné i nadale zadouci.
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Riznd pojeti expertnosti

Velké mnozstvi piibuznych termint ukazuje na existenci riznych pojeti a chapani
expertnosti. Jak vysvétluje Krauss (2011, s. 173), jakkoli panuje shoda na tom,
ze expertem je nékdo, kdo néco urcitého obzvlast’ dobfe umi, nebo o nécem ur-
¢itém obzvlast mnoho vi, vymezit pojem expert s obecnou platnosti je obtizné.
Z uvedeného 1ze podle citovaného autora usuzovat na dvoji pojeti expertnosti,
a to pojeti orientované na vykon (der leistungsorientierte Expertisebegriff) a po-
jeti orientované na v&déni (der wissensorientierte Expertisebegriff). Podobné
Bromme (2008) rozliSuje mezi dvéma pfistupy k expertnosti: piistup psychologie
feSeni problému vs. pfistup psychologie védéni. Besser a Krauss (2009) si ve své
analyze pouzivani pojmu expert a expertnost v ucitelstvi dokonce v§imaji toho, Ze
zatimco pojeti expertnosti orientované na vykon se prosazuje a rozviji pfevazné
v angloamerické jazykové oblasti, pojeti expertnosti orientované na védéni® je
relativné vice zastoupené v némecké jazykové oblasti.

Pojeti orientované na vykon ma své kofeny ve vyzkumech feseni problému. Ex-
pertnost je v tomto pojeti pripisovana osobam, které dokazou vynikajicim zpt-
sobem a opakovang fesit problémy ¢i tikoly reprezentativni pro ur¢itou doménu
(Ericsson, 20064, s. 3). Je tedy definovana na zakladé vykonu, a to jako ptedpo-
klad ¢i presnéji schopnost (ability) podat expertni vykon. Diilezitym konceptem,
se kterym se v této souvislosti pracuje, je tzv. zamernd praxe (deliberate practice),
ktera je chapana jako intencionalni proces, jako védomé usili o zlepseni vykonu
prostiednictvim zaméfeného, soustiedéného, dobfe strukturovaného, programo-
vého a cilove orientovaného nacviku (practice) (Ericsson & Lehmann, 1996).

Ruzni autofi poukazuji na kvality, jimiz se vykon expertti odliSuje od vykonu
ne-expertd. Napt. de Groot (1978) uvadi, ze experti jsou rychlejsi a presné;si pii
feSeni problémi. Zaroven je tfeba zminit, ze kritérium vysoké trovné/kvality
,praktického vykonu* se muze ukazat jako obtizn¢€ uchopitelné, a to zejména pfi
vyzkumech v tzv. Spatn€¢ definovanych doménéch (ill-defined), v nichz je tak ¢i
tak obtizné kritérium vynikajiciho vykonu vibec nalézt (Glaser & Chi, 1988).
Jak vysvétluje Krauss (2011, s. 177), ve Spatné definovanych doménach je expert
zpravidla konfrontovan ,,s komplexnimi tlohami sestavajicimi z mnoha nevel-
kych dil¢ich problému, pro které ¢asto neexistuji jednoznaéna feseni®. V piistupu
orientovaném na védéni je v dusledku toho za experta oznacovan ten, kdo se
uspésné konfrontuje se specializovanymi komplexnimi tlohami — jako je v pfi-
pade¢ ucitelt expertti Skolni vyuka. Specifické (expertni) védéni, které k tomu po-
ttebuje, je dokonce nékdy (srov. Zimbardo, Weber, & Johnson, 1994) s pojmem
expertnosti ztotoznovano. V piipadé profesi je toto védéni nékdy oznaCovano
jako profesni védéni.

2 Vé&déni je zde pojimano jako §$irsi termin jdouci nad ramec izce psychologicky chapané znalosti.
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Prominentni pozornost je vénovana zkoumani kognitivnich procesi, které se
uplatiuji pti feSeni problému. Dalsi oblasti, kterd je podrobovana vyzkumiim,
je expertni vykon samotny, jeho specifické charakteristiky v rtiznych domé-
nach. Vlivné konstrukty, které vyrazné ovlivituji pojeti a vyzkum expertnosti
v poslednim desetileti, jsou spojeny rovnéz se socialnimi, resp. sociokulturnimi,
postojovymi a emocionalnimi aspekty rozvoje a udrzovani expertnosti, dosaho-
vani expertniho vykonu. Vyzkumnici zde poukazuji na tzv. pozicionalitu védéni
(angl. positionality of knowing), tj. na fakt, Ze kognitivni procesy reflektuji soci-
alni identitu jedince (Freeman, 2002, s. 9). V poslednim desetileti dochazi k roz-
voji novych konstukti, jez jsou ptfinosné pro teorii i vyzkum expertnosti, jako je
napt. adaptivni expertnost.

Teorii rozliSujici adaptivni a rutinni expertnost predstavili v roce 1986 Hatano
a Inagaki. Zatimco rutinni experti maji rozvinuty Siroky soubor kompetenci, které
ve svém profesnim zivot¢ trvale uplatiuji s velkou procesualni uc¢innosti (effici-
ency), adaptivni experti jsou oproti nim schopni své jadrové kompetence v zavis-
losti na kontextu ménit. Restrukturovani souboru profesnich kompetenci, zejmé-
na jejich jadrovych ideji — pfesvédceni, mize na uréitou dobu snizit procesualni
ucinnost profesniho jednani a mtize mit i emociondlni dusledky, v dlouhodobém
horizontu vsak vede k rozsifovani a prohlubovani expertnosti (Bransford, Derry,
Berliner, & Hammerness, 2005, s. 49-52; Hammerness et al., 2005, s. 358-389,
podrobnéji in PiSova et al., 2011, s. 21-22).

Jak shrnuje Gruber (1999), v ramci vyzkumnych pfistupl uplatiovanych pfi
zkoumani expertnosti je vénovana pozornost (a) zkoumani kognitivnich struktur
a mechanismt, na jejichz zaklad¢ expert zpracovava informace; (b) popisovani
procest, jak jsou tyto struktury a mechanismy utvareny; (c) zkoumani intervenci,
které tyto procesy podporuji. Aktualni poznatky z vyzkumu expertnosti shrnu-
ji rGzni autori (Glaser & Chi, 1988; Gruber, 1999; Chi, 2006). Jak uvadéji Pi-
Sova et al. (2011), mezi hlavni charakteristiky nadoborové chapané expertnosti,
na néz lze usuzovat z realizovanych vyzkumnych studii, patfi to, Ze expertnost se
omezuje na uzce vymezenou oblast a stavi na doménové specifickych znalostech
obsahu. Vedle toho je expertnost spojena s vétSimi a vice integrovanymi kogni-
tivnimi celky, s funkénimi, abstrahovanymi reprezentacemi informaci, s automa-
ticitou, s vybérovym piistupem k relevantnim informacim, s negativnim védénim,
a také s reflexi.

Predkladany vyzkum pracuje s vymezenim pojmu expertnost dle Ericssona
(20064, s. 3), podle kterého je expert

osoba §iroce uznavana jako spolehlivy zdroj znalosti, dovednosti ¢i technik, jejimuz usudku
je vefejnosti i odborniky pfipisovana autorita a status ... [a] ma v urité konkrétni oblasti
dlouhodobou nebo intenzivni zkusenost danou praxi a vzdélanim.
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Expertnost je pak vztahovana , .k vlastnostem, dovednostem a védéni, které odli-
$uji experty od zacatecnikl ¢i méné zkusenych jedinct“. Tyto vlastnosti, doved-
nosti a védéni jsou zakladem pro ,,excelentni reprodukovatelny vykon reprezenta-
tivnich kol které predstavuji jadrové ¢innosti v dané oblasti* (Ericsson, 2006a,
s. 3-4), tj. pro expertni vykon.

Vedle kognitivné psychologickych vyzkumi expertnosti, které stavély na analy-
zach excelentnich vykonti a které vychazely z pfedpokladu, ze doménu expert-
nosti muze tvorit jakakoli oblast lidské ¢innosti, se zejména od 90. let minulého
stoleti prosazuje komplexni pojeti expertnosti s pfimou vazbou na profese a jejich
predstavitele. Tato pozice akcentuje pojeti experta jako vynikajiciho vzdélaného
profesionala a expertnost jako zéklad nejvyssi kvality profesionalniho vykonu.
Pro profesionalni expertnost plati, ze stavi nejen na individualnich znalostech
jedince, ale také na akumulovanych kolektivnich znalostech konkrétni profese,
na jejim hodnotovém systému a pfijatych postupech vykonu profese (lege artis).
K takovému pojeti expertnosti se hlési i autofi této knihy.

1.2 Expertnost a expertni vykon v ucitelstvi

Pii popisu vyjimeéné kvality vykont ucitele se v literatufe setkdme s celou fadou
termin®. Vedle terminu expert je to napt. v anglicky psané literatuie accomplished
teacher, excellent teacher, experienced teacher, quality teacher, effective teacher,
competent teacher. Kazdy z nich reflektuje konkrétni paradigmatickou orienta-
ci ¢i specificky akcent, napt. behavioralni ¢i kompetencni pojeti kvality ucitele,
pripadné akcent na zkuSenost, orientaci na kvalitu apod. Roli hraji také specifika
kulturnich ramct a jazyka, tj. v pfipadé anglictiny jeji konkrétni variety (britské,
americké, australské atd.). Pro konceptualizaci a vyzkum ucitelského profesiona-
lismu je pfizna¢nd paradigmaticka pluralita, a to v diachronni i synchronni per-
spektivé. Prestoze pojem expertnost vstoupil v uvazovani o ucitelstvi do hry az
na zacatku 80. let minulého stoleti, a to pod vlivem kognitivné psychologického
vyzkumu expertnosti v jinych doménach, u prakticky vSech pedeutologickych
paradigmat se o mnoho dfive objevuje snaha o popis i rozkryti podstaty vynikaji-
ciho vykonu ucitelské profese.

V soucasném vyzkumu lze identifikovat tfi dominantni pojeti ucitelstvi, konkrét-
né model reflektivni praxe, pojeti ucitelstvi zalozené na znalostech a pojeti zalo-
zené na dikazech — vyzkum efektivnosti ucitele. Prvni dvé uvedena pojeti jsou
pfitom zakotvena prave v kognitivnim paradigmatu, zatimco vyzkum efektivnosti
jednani ucitele je orientovan prevazné behavioristicky, pficemz v poslednim de-
setileti dochazi k urcitému sblizovani a vzdjemnému obohacovani obou téchto
perspektiv.
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Kognitivni orientace vyzkumu expertnosti v ucitelstvi

Co se tyka kognitivni orientace, prochéazelo pojeti ucitele uréitym vyvojem, ktery
vedl k hlubs§imu porozuméni vlivu mysleni na chovani a jednani jedince. Spo-
lu s rostouci kritikou paradigmatu proces—produkt ptinesl kognitivni a socidlni
obrat v psychologii a dalSich védnich oborech zmény ve vyzkumu ucitele, které
vyvrcholily v 80. letech 20. stoleti. Potieba vénovat pozornost jednotlivym ucite-
lim a jejich vnitinimu svétu dala vzniknout prvni generaci kognitivniho vyzku-
mu, ktery stavél na pojeti vyucovani jako racionalniho klinického rozhodovani
a ucitele jako klinika. Vychazel pfedevsim z teorie zpracovani informaci a stavél
do znaéné miry na importu pfistup a metod z vyzkumti v medicing. Odvolaval
se pfitom na myslenkové dédictvi Deweyho. UC¢itelé zde byli vnimani jako ,.ra-
cionalni profesionalové, ktefi si stejné jako jini profesionalové, napiiklad lékafi,
vytvareji vlastni nazor a provadéji rozhodnuti v nejistém, komplexnim prostie-
di“ (Shavelson & Stern, 1981, s. 456). Vyzkum mysleni vynikajicich ucitelti mél
v této fazi v prevladajici mife podobu komparativnich studii novict a expertt,
zaméfoval se na kognitivni procesy uciteld jak v preaktivni fazi vyuky (projekto-
vani kurikula a vyuky), tak ve fazi interaktivni (ve vlastni vyuce).

Pojeti ucitele jako racionalniho klinika a akcent na rozhodovaci procesy spjaté
do jisté miry s paradigmatem proces—produkt v kognitivnim vyzkumu ucitelstvi
pomérné rychle ztratily své dominantni postaveni. Bylo ziejmé, ze eticky pristup
(tj. popis z hlediska pozorovatele a objektivujici védy) je nezbytné doplnit i emic-
kou perspektivou (tj. popis, vychazejici z vlastniho chapani a rozliSovani akté-
i jedndni; Fang, 1996). Pfehledova studie vyzkumt mysleni uciteli (Clandinin
& Connelly, 1987) ov§em ukazala, Zze zaméfeni na teorie a presvédceni (theories
and beliefs) ucitele zistavalo dlouho nejméné rozvinutou orientaci ve vyzkumech
kognice. K hlavnim vyzvam pro dalsi vyzkumy uéitelova mysleni (ve smyslu
jeho subjektivnich teorii) proto patfila — a do zna¢né miry dosud patii — konceptu-
aliza¢ni rovina, zejména vymezeni pojmu piesvédceni (belief) vs. znalost/védéni
(knowledge, knowing; Pajares, 1992). Diskuse o expertni kognici se zde pfipojuje
k pokustim postihnout napéti teorie—praxe extrapolaci na vztah praktickych a te-
oretickych znalosti, ktery je riznymi zptisoby uchopovan jiz od Aristotela a Pla-
tona (vztah epistémé vs. fronésis; podrobnéji in PiSova & Janik, 2011). S ohle-
dem na problematiku expertnosti v ucitelstvi je zde jesté tfeba spolu s Fenster-
macherem (1994) poukazat na blizkou provazanost emické perspektivy pristupu
k ucitelské kognici s vyzkumem ucitelské reflexe. Podle autora je tento vyzkum
zaméten na zjiStovani a porozuméni tomu, co ucitelé délaji, na rozdil od diivéj-
Sich vyzkumt rozhodovacich procest a planovani, jejichz cilem byla produkce
znalosti, které uéitelé vyuziji v praxi (srov. Borg, 2006, s. 21-22).

Z tohoto podlozi vyrostla koncepce expertnosti jako zalezitosti intuice a tacitnich
znalosti (Stech, 1994; Svec, 2005; Sip & Svec, 2013). Konkrétni popisy jsou
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formulovany v etapovych modelech profesniho rozvoje ucitele (Berliner, 1995
aj.). Specifické rysy expertnosti v této koncepci lze charakterizovat nasledovné
(podle Pisova, 2010, s. 245):

* jedna se o védeni jak (knowing how) spise nez védeni ze (knowing that); slovy
Erauta (1994, s. 15), jde o ,,rozdil mezi propozi¢nim védénim, které podpira ¢i
umoziuje profesni jednani, a praktickym know-how, které je inherentni jedna-
ni samotnému a nelze je od n¢j oddelit*;

» expertni védéni obsahuje rovnéz kontextovou dimenzi (knowing with) a prag-
matickou dimenzi (knowing why);

* expertnost ucitele je intuitivni;

* expertovo jednani je vétSinou automatické a nereflektované; pouze v nové/
slozité situaci — a je-li dostatek casu — dochdzi k védomému rozvazovani;

» vedeni jak (know-how) expertl je tiché/skryté (tacit).

Tato koncepce bere v tvahu specifika, na kterd poukazuje Eraut (1994, s. 53-54),
kdyz uvadi, ze na rozdil od charakteru ¢innosti v nékterych uznavanych profesich
(napt. pravnici, architekti, do urcité miry i lékafi) je jednani ucitele determino-
vano praktickym imperativem — ,potieba akce je okamzitd a zavahat znamena
prohrat®. Vymezil v tomto smyslu pojem /ot action, jez odkazuje k dynamickym
situacim vyzadujicim okamzitou akci (oproti tzv. cool action, kdy je dostatek
Casu na premyslent).

Vedle vySe zminénych trendd zaznamenava vyzkum vyucovani a uceni piiblizné
od poloviny 90. let 20. stoleti obrat k oborovosti, ktery s sebou nese novy akcent
na ucitelovy znalosti. Vyzkum znalosti ucitele znovu akcentuje znalosti teoretic-
k¢, 1 kdyz neodmité praktické védéni. Zasadni roli zde sehraly zndmé Shulma-
novy studie o znalostni zakladn€ ucitelstvi (Shulman, 1986a, 1987), které inicio-
valy mnozstvi specificky orientovanych vyzkumt (zejména komparativnich). Ty
potvrdily, Ze podstatny rozdil mezi novici a experty spoc¢iva predevsim v jejich
didaktickych znalostech obsahu (napt. Gudmundsdottir & Shulman, 1987; Gud-
mundsdottir, 1987, 1991). Zde je ovSem tfeba poznamenat, ze vyzkumy didaktic-
kych znalosti obsahu byly realizovany vzdy v jednotlivych oborech vzdélavani,
napf. ve vyuce spolecenskych véd (Gudmundsdottir, 1987), déjepisu (Wineburg
& Wilson, 1991) apod. Nejcetnéji jsou zastoupeny studie z oblasti matematiky
(Marks, 1990; Hill, Ball & Schilling, 2008 aj.), a rovnéz angli¢tiny (jako jazyka
matefského i ciziho) (Freeman, 1994, 1996, 2001, 2002; Freeman & Richards,
1993, 1996; Woods, 1996).

Pro procesy utvareni expertnosti se ukazuje byt dilezitym fenomén oznacovany
jako enkapsulace/zapouzdieni znalosti (knowledge encapsulation). Termin za-
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vedli Boshuizenova a Schmidt (1992; rovnéz Boshuizen & Schmidt, 2000; Bo-
shuizen, 2004) v oblasti profesniho rozvoje 1¢kait, kdyz zkoumali vztah mezi
biomedicinskymi znalostmi (biomedical knowledge) a klinickym uvazovanim
(clinical reasoning) u expertd, sttedn¢ pokrocilych lékait a novicti. Transformac-
ni procesy podle této teorie zahrnuji nékolik fazi, od kognitivni integrace ptes
validaci a enkapsulaci az k utvateni tzv. skriptd (scripts formation). Skripty jsou
definovany jako ,,znalostni struktury, které popisuji stereotypizované sekvence
¢innosti“, jde o ,,mentalni ulozeni znalostni baze uvniti schématu praktickych
a proceduralnich znalosti (Boshuizen, 2004, s. 75). Tyto struktury jsou pak
u expertl aktivovany podle miry shody s konkrétni situaci, jsou tedy nezbytné
vzdy kontextualizované (Bromme, 1995, s. 212). Na tomto zéklad¢ se usuzuje,
ze experti nepotiebuji vyuzivat mnoho mentélnich zdrojt k tomu, aby aktivovali
znalostni bazi, nebot’ proces je automatizovany.

Specifické rysy expertnosti formulované na zéklad¢ vyzkumut znalosti ucitele 1ze
tedy shrnout do nasledujicih bodt (podle Pisova, 2010, s. 245):

* expertnost je zaloZzena na vysoce organizované a propracované znalostni za-
kladné, ktera umoznuje presnéjsi a hlubsi percepci jevi a dava okamzity pii-
stup k optimalnim variantdm feSeni problémovych situaci;

* integrovana znalostni zdkladna je organizovana pomoci ,,velkych myslenek*
(big ideas), tj. klicovych konceptd (Bransford et al., 1999, s. 31-33);

* expertni znalosti jsou vazané na specificky kontext — jejich soucasti je speci-
fikace situace, v niz jsou vyuzitelné (conditionalized knowledge, Bransford et
al., 1999, s. 31-33);

* experti nespoléhaji pouze na intuici, vyznacuji se soustavnym monitorovanim
a autoregulaci (srov. Eraut, 1994, s. 152: védomé zaméteni a rozvazovani je
zakladem veskerého profesniho jednani experta, nejen v feseni tzv. Spatné de-
finovanych problémi); (sebe)reflexe je nezbytnou podminkou dosazeni i udr-
zovani expertnosti (Schon, 1983: reflection-in-action, reflection-on-action);

* intuitivni a automatizované jedndni (rutiny) nezarucuje optimalni vykon
ve vSech situacich.

O kognitivnich pfistupech k expertnosti se od 90. let 20. stoleti Siroce disku-
tovalo ve vztahu k proménam SirSiho spolecenského kontextu i bezprostiedniho
prostiedi Skoly a tfidy v ménicim se systému vzdélavani (Eteldpeltd & Collin,
2004, s. 234). Socialni védy mapujici kontextové determinanty ptisobeni ucite-
le ukazuji na potfebu novych — zadoucich — koncepci expertnosti, jakymi jsou
napf. adaptivni expertnost (Hatano & Inagaki, 1986, 1992), kreativni expertnost
(Winograd, 1995), inovativni expertnost (Achtenhagen, 1995) apod. V diisledku
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téchto zmén se objevuji v konceptu expertnosti nové akcenty, zejména potieba
kognitivni flexibility a restrukturovani znalostnich struktur na zaklad¢ trvalych
naroki na inovace (Bereiter & Scardamalia, 1993).

Kritérium efektivnosti ve vyzkumu expertnosti v ucitelstvi

Vyzkumy efektivnosti ucitele po dlouhou dobu s pojmy expert a expertnost ne-
pracovaly, ty vstupuji do hry az od 80. let minulého stoleti. I star§i generace vy-
zkumtl realizovana zejména v ramci paradigmatu proces—produkt vsak sledovala
obdobny cil, tj. rozkryti podstaty trvale vysoké kvality vykonu ucitele ve smyslu
jeho ptisobeni na zaky. Zékladni model tohoto paradigmatu stavél na behavio-
ristické perspektive, ze urcité jednani ucitele a urcité podminky vyuky (proces)
budou mit vliv na vysledky zakd (produkt). RozliSoval ¢tyfi hlavni skupiny pro-
meénnych: vstupni proménné (presage variables; tj. charakteristika ucitele, jeho
zkuSenosti i piiprava, které ovlivituji jeho jednani); kontextové proménné (context
variables; tj. charakteristiky zakt, specifika skoly, tfidy i SirSiho prostedi); pro-
cesualni proménné (process variables; tj. pozorovatelné chovani ucitele a zakl
ve ttide) a vystupni proménné (product variables; tj. okamzité i dlouhodobé zmée-
ny chovani a jednani zakt) (Dunkin & Biddle, 1974, s. 6).

Novy impuls do vyzkumi efektivnosti ucitele prinesl proud vyzkumt efektiv-
nosti ve vzdélavani (educational effectiveness research), resp. efektivnosti Skoly
(school effectiveness research), jehoz zrod byl v USA spojen s reakci na kontro-
verzni sociologicky orientovanou Colemanovu zpravu (1966) a na ni navazujici
studii Jenckse et al. (1972). Jednim z kli€ovych zjisténi bylo, ze hlavni predik-
tory uspésnosti zaka je tfeba hledat na mikrourovni Skolni tfidy, pficemz vétSina
z nich souvisi s ucitelem, jeho charakteristikou a jeho vykonem (Creemers, 2005;
Hattie, 2003; Kyriakides et al., 2009; Muijs & Reynolds, 2001). Vyzkumu efek-
tivnosti ucitele se proto postupné dostavalo vétsi pozornosti a v soucasnosti jej
Ize povazovat za samostatnou oblast v ramci SirSiho pole vyzkumt efektivnosti.

Tato druhd generace vyzkumu efektivnosti ucitele pfinesla nepfeberné mnozstvi
vyzkumnych studii; orientace ve vyzkumném poli je do té miry naro¢na, ze pro
usouvztaznéni vysledkl a formulaci vysledkti na obecnéjsi tirovni je nutné prova-
dét analyzy metaanalyz (Hattie, 2009; Seidel & Shavelson, 2007; Marzano et al.,
2001 aj.). Ke studiim, které velkou mérou pftispély k prohloubeni stavu poznani
v oblasti expertnosti ucitelii, patfi fada praci Hatticho. Ten v roce 2003 publi-
koval metaanalyzu vice nez 500 000 studii® a na jejim zaklad¢ formuloval pét

zakladnich dimenzi expertnosti ucitele, které obsahuji 16 prototypickych atributi.

3V dalsich jeho studiich tento pocet nariista — viz napf. Hatticho publikace (2009) Visible Learning:

A Synthesis of Over 800 Meta-Analyses Relating to Achievement.
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Dimenze zahrnuji:

» schopnost identifikovat zakladni reprezentace svého predmétu (u expertl se
projevuje jako strukturované a integrované mentalni reprezentace vyucovani
a uceni, schopnost fesit problémy, anticipovat, planovat a improvizovat dle
situace, rozhodovat se a rozliSovat, ktera rozhodnuti jsou nejdilezité;si);

* schopnost fidit uceni prostfednictvim interakci ve tfidé (experti dokazou
vytvorit optimalni klima tfidy pfiznivé pro proces uéeni, jsou vice zavisli
na kontextu a dovedou se 1épe orientovat v dané situaci);

» schopnost monitorovat uéeni a poskytovat zpétnou vazbu (experti dokazou
monitorovat problémy zakd a posoudit troven jejich porozumeéni a pokro-
a testovat hypotézy o potizich s u¢enim a vyukovych strategiich, jednaji vice
automaticky);

» schopnost vénovat se afektivnim atributiim (experti maji respekt k zakm, pfi-
stupuji k vyucovani a u€eni s nadSenim);

» schopnost ovlivitovat vysledky zakt (experti zapojuji své zaky do procesu
uceni a rozvijeji jejich autoregulaci, vnimani osobni zdatnosti a sebetictu,
dokazou zakiim nabidnout dostatecné narocny tikol a cil, maji pozitivni vliv
na dosazené vzdélavaci vysledky a povzbuzuji u zaka jak povrchové, tak
i hloubkové uceni). (Hattie, 2003)

Uvedené dimenze ptedstavuji profil, v némz jednotlivé atributy tvoii koherentni
celek, pti¢emz hierarchie jednotlivych prvkl neni pfesné stanovena a jejich rovné
zastoupeni neni nutné. Vyzkumné bylo také ovéteno, které z 16 atributd stanove-
nych v ramci téchto dimenzi maji nejveétsi potencial odlisit ucitele experta od zku-
Seného ucitele ne-experta. Jako tii nejvyznamnéjsi atributy se v tomto smyslu
jevily: schopnost zadat narocny ukol (challenging task), integrované mentalni
reprezentace vyucovani a uceni a monitorovani a poskytovani zpétné vazby.

Z hlediska zastoupeni studii v ramci statického ¢i dynamického pfistupu je pod-
statn¢ frekventovanéjs$i zameéfeni na expertnost a expertni vykon jako stav oproti
vyvojovému, procesudlnimu pohledu. Ten reprezentuji napt. Bereiter a Scarda-
maliova (1993), ktefi ve snaze postihnout rozdily mezi experty a zkuSenymi prak-
tiky ne-experty obraceji pozornost k typu problémt, které experti voli k feseni,
a ke zplisobu, jakym je fesi. Konkrétnéji: experti voli obtizné problémy, resp. pro-
reiter & Scardamalia, 1993, s. 34). Tuto charakteristiku autofi nazyvaji progre-
sivnim FeSenim problému. Pfi feSeni ukold experti nestavi pouze na rutinach, ale
hledaji nové aspekty situace ¢i jina feseni; jinymi slovy, problematizuji dané tiko-
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ly. Problematizace je umoznéna automatizaci béznych Cinnosti, rutinami, které
uvoliuji jejich mentalni kapacitu. Ta je pak cilen¢ experty vyuzivana — reinvesto-
vana; proto je tato charakteristika oznaCovana za reinvestici zdroj.

Prototypovy pohled na expertnost v ucitelstvi

Specificky pohled na ucitelskou expertnost nabizeji Sternberg a Horvath (1995),
kteti formulovali prototypovy pohled ve snaze postihnout fakt, ze ucitelé experti
se od sebe navzijem lisi. Na zdklad¢ inspirace ve filosofii navrhli nahlizet na ex-
pertnost jako na kategorii, ktera je strukturovana na zakladé podobnosti. Tako-
va kategorizace probiha podle tzv. rodovych podobnosti (family resemblances®):
v dané kategorii jsou prvky, které nutné nemusi sdilet vSechny urcitou vlastnost,
ale kazdy prvek sdili s alespon jednim dal$im prvkem néjakou vlastnost (Rosch,
1978, citovano dle Sternberg & Horvath, 1995, s. 10). Kategorie tedy nemtize byt
vymezena pomoci jednoho konkrétniho souboru kriteridlnich atributd, jeji prvky
vykazuji rizny stupen typicnosti, tj. ne kazdy z nich je pro kategorii stejné repre-
zentativni. Prototyp je ,,centralnim exemplatem* (central exemplar) neboli ,,nej-
lepsim*“ reprezentantem dané kategorie, jejiz hranice jsou neostré (fuzzy). Ke sdi-
lenym prototypickym charakteristikam zafadili jako rysy, které jsou v riizné mife
naplnény v jednotlivych pfipadech: (1) znalosti (knowledge) — jejich mnozstvi,
povahu a zpiisob, jakym jsou organizovany; (2) procesudlni ucinnost (efficien-
¢y), ktera vychazi z vysoké miry automatizace a rozvinutych rutinnich postupti
(to umoziyje reinvestici uvolnénych kognitivnich zdrojt, coz se projevi v oblasti
planovani, monitorovani a hodnoceni); (3) vhled (insight), ktery umoziuje krea-
tivni feSeni problémi. Za podstatnou piednost prototypového pohledu pokladali
fakt, ze mize pomérné bezpecné odlisit ucitele experty od (byt zkuSenych) ne-
-expertd, ale pfitom zohlednuje variace expertnosti a diversitu expertii. Nadéje
na inovace, které Sternberg a Horvath (1995) s prototypovym pohledem spojovali
a které smétovaly do redlné edukacni praxe, se vSak zatim nenaplnily.

Specofika expertnosti v riiznych uéitelskych subkulturdch

Jak bylo uvedeno vyse, pro vymezeni pojmu expert je podstatné, v ramci jaké
domény je o expertnosti uvazovano a jak se povaha této domény promita do jeho
pusobeni. Jde totiz o specifikaci toho, jaké ulohy jsou pro ur¢itou doménu repre-
zentativni a jakého charakteru je v zavislosti na tom expertiiv vykon. Je ziejmé, Ze
v centru pozornosti této knihy stoji expertnost v uitelské profesi. Rada vyzkum-
nikt vSak poukazuje na fakt, ze ucitelstvi ve specifickém kontextu urc¢itého oboru
je nezaménitelné s ucitelstvim v kontextu oboru jiného. Grossmanova a Stodol-

4 Viz Wittgenstein, Filosofickd zkoumant, 1993, § 66-67.
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skyova (1995) v tomto ohledu hovofii o specifickych pfedmétovych subkulturach
s vlastnimi pfesvédCenimi (beliefs), normami, a praktikami (practices) tykajici-
mi se vyucovani a uceni. Zeichner a Goreova (1990) davaji téma specifickych
predmétovych subkultur do souvislosti také se socializaci uciteltt béhem ucitelské
ptipravy. Lze tedy usuzovat, Ze i expertnost a expertni vykon budou vykazovat
specifické charakteristiky v zavislosti na tom, ve které konkrétni ucitelské sub-
kultufe budou zkoumany.

Vyse uvedeny piehled vyzkumt expertnosti a konkrétné expertnosti uciteli 1ze
tedy chapat jako vychodisko pro vyzkum piedstaveny v této knize. Protoze z uve-
deného vyplyva, ze doménova vazanost je jednim z podstatnych ryst expertnos-
ti, cely pfedstaveny vyzkum byl realiovan v konkrétni subkultufe ucitelstvi, a to
v doméné ucitelstvi cizich jazyki.

Pti hledani oborové zalozenych specifik ucitelstvi ciziho jazyka vystupuji zejmé-
na dvé oblasti. Prvni z nich je dana charakteristikou obsahu samotného, otazky
zde zahrnuji jak vztah jazyk — fe¢ — komunika¢ni kompetence — interkulturni
komunikacni kompetence, tak kulturn¢ spolecenské a politické souvislosti vy-
mezovani obsahu vzdélavani v cizim jazyce. Druha se vztahuje k — ve srovna-
ni s ostatnimi obory vzdélavani — unikatni funkci jazyka (i ucitele, ktery jazyk
ve vyuce vyuziva) jako cile, obsahu i prostfedku vyuky (podrobnéji in PiSova et
al., 2011, s. 54-58).

1.3 Nékteré metodologické otazky vyzkumu
expertnosti u ucitelG

Vyse naznacena rozdilna pojeti ucitelstvi jako profese — (1) kognitivné ¢i zna-
lostné orientované pojeti, a (2) pojeti orientované na efektivnost vyucovani,
tj. na profesni vykon ucitele a jeho vliv na akademicky vykon zaki — maji ptimé
disledky pro vyzkumy, jez se v jejich ramci realizuji. Studie zaméfené na mys-
leni a uvazovani ucitel budou mit tendenci tihnout k metodologiim stavéjicim
na tradici kvalitativniho vyzkumu, naproti tomu studie zaméfené na vykon uéitele
a vysledky zakd budou spiSe pracovat s metodologiemi vychazejicimi z kvantita-
tivnich vyzkumnych tradic. Vyzkumy, jez syti naSe poznani o povaze expertnosti
u ucitelt, 1ze v zavislosti na autorském pfistupu umistit na $kalu od velmi struktu-
rovanych kvantitativné orientovanych (Casto observaénich) vyzkumu po kvalita-
tivni, malo strukturované ptistupy (jako mohou byt biografické studie).
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Vyzkumy ucitelské expertnosti vychazeji z premisy, Ze systematicky vyzkum uci-
teli expertl by ptinesl poznani, jez by umoznilo 1épe porozumét procestim tvorby
a realizace kurikula a procesiim vyucovani a uceni ve skolni tfid¢. Aby vSak bylo
mozné urcit, ktefi ucitelé jsou experty, je nejprve nutné definovat charakteristiky
a indikatory expertnosti, a nato pozorovat, kteti ucitelé je vykazuji. Empiricky
identifikovat charakteristiky expertnosti je ale mozné jen skrze zkoumani ucitelt
experti. Zatimco v n¢kterych doménach je identifikace experta relativné jedno-
ucitele experty v situaci, kdy se nase konceptualizace toho, co je to expertnost
u uciteld, teprve rozviji? V uréitém smyslu jde o variaci na Gadamertv herme-
neuticky kruh, nebot’ i v tomto pfipad¢ plati, Ze naSe rozumeéni stavi na nasem
pred-védéni, které je na zakladé zkusenosti precizovano (napt. Konecna, 2007,
s. 69-70). Podobn¢ ve vyzkumu expertnosti se v principu postupuje tak, ze je
na pocatku vymezena skupina téch ucitelii, ktefi spliiuji urcitd vstupni kriteria
expertnosti. Tito ucitelé jsou potom podrobeni zkoumani, ¢imz je rozvijeno poro-
zuméni tomu, jak se expertnost projevuje a co ji utvari. Na zéklad¢ tohoto zpies-
néni kritérii expertnosti je potom vybrana nova skupina ucitel expertt (pfipadné
puvodni vybér zptesnén, resp. ziizen) a cyklus se opakuje. Tento zptisob fazové
identifikace expertd popisuji i Ericsson a Smith (1991, s. 1-38), ktefi ukazuji, jak
se s prohlubujicim poznanim fenoménu expertnosti zpfesiuji identifikacni znaky
a umoznuji tak zvySovat validitu vyzkumti.

Tsuiova (2005) upozoriuje, ze dalsi vyzvu predstavuji ,kulturni rozdily v tom,
jak je konstituovana expertnost v profesi ucitele”. Vyjadiuje dokonce pochyby,
,,zda je viibec mozné a smysluplné vytvaret kritéria, ktera by byla vyuzitelna na-
pri¢ kulturami* (s. 170-171).

Ve druhé ¢asti knihy nasleduje popis toho, jak uvedené problémy vstoupily do fe-
Seni vyzkumu prezentovaného v této knize. V kapitole 3 je popsana metodologie
realizovaného vyzkumu a kapitola 4 je cela vénovana vysledkiim diskriminacnich
analyz zaméfenych na identifikaci ucitelti vykazujicich vyssi miru expertnosti.

5 Srov. Tsuiova (2003), ktera uvadi ptiklad mnohem jednozna¢né&jsi identifikace experta neurochi-
rurga.
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Kapitola 2
Vysledky vyzkumného projektu Ucitel expert

Vyzkum, ktery je piedstaven v této knize, si kladl za cil pfispét k sou¢asnému
stavu poznani expertnosti ucitelti. Jak ukazuje pfedchozi kapitola, dosavadni vy-
zkum expertnosti v profesi uCitele byl v pfevladajici mife soustiedén na kognici
expertti a na charakteristiky expertniho vykonu. Ambici naseho vyzkumného usili
bylo jednak ovéfit, jakou roli hraji kulturni specifika, tedy zda jsou vysledky vy-
zkum realizovanych v jinych kulturnich ramcich relevantni i pro ¢esky kontext
(srov. Tsui, 2005, 170-171), zejména ale pokusit se zachytit i dalsi, hloubkové
dimenze expertnosti. Vyzkum byl tedy zaméfen na projevy expertnosti v profes-
nim vykonu, védéni a mysleni, vhledu i prozivani ucitelti. Expertnost pfitom byla
chapana jako doménové specificky fenomén, proto byl vyzkum zaméfen pouze
na jednu z ucitelskych subkultur, na ucitelstvi ciziho jazyka.

Vedle snahy o zachyceni podstaty a charakteristik expertnosti byl v pozadi vyzku-
mu také zajem o to, pro¢ nekteti zkuseni ucitelé znaky expertnosti vykazuji a jini
ne, jaké faktory ovliviuji jejich profesni rozvoj. Dal§im vyzkumnym cilem tedy
bylo identifikovat subjektivni i objektivni determinanty dosahovani a udrZzovani
expertnosti v ucitelstvi ciziho jazyka (PiSova et al., 2011, kap. 4).

Na pocatku vyzkumu staly obecné vyzkumné otazky: Jakého ucitele Ize oznacit
za ucitele experta? Jak se expertnost ucitele projevuje v jeho vykonu ve vyuce?
Jak se expertnost ucitele projevuje v hloubce jeho vhledu do témat spojenych
s ucitelstvim? Jak je zamérena interaktivni kognice ucitele experta ve vyuce (bé-
hem vyuky)? Jaké jsou determinanty rozvoje expertnosti u ucitele? Jakymi nastro-
Jji lze zachytit a zaznamenat expertnost ucitele?

Na tomto mist nabizime ¢tenafi dvé mozné cesty, jak se s vyzkumem a jeho vy-
sledky seznamit.

CAST 1 CAST 2
_ R
7
Kap. 1 Kap. 2 Kap. 3 Kap. 4 Kap. 5 Kap. 6

Obrdzek 2.1. ,Netradi¢ni“ cesta knihou od hlavnich zavérd k podrobnostem
o provedenych analyzach
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Zaprvé, pokud jej zajima, jaké poznani vyzkum pfinesl, chce tedy nahlédnout
do souhrnnych syntetizujicich vystupti a zavéri vyzkumu, mize pokracovat
ve Cteni prvni ¢asti této knihy (obrazek 2.1), ktera takovy pohled nabizi. Piedsta-
vuje nejprve vystupy tykajici se podstaty expertnosti ucitele (cizich jazykd), shr-
nuje charakteristické rysy expertnosti a nabizi navrh modelu expertnosti ucitele.
Tyto zavéry jsou dale ilustrovany nékolika profily ucitel experti a pojmenovany
jsou téz faktory, které formovaly trajektorii profesni drahy ucitel expertt,
tj. subjektivni a objektivni determinanty dosahovani a udrzovani expertnosti.

CAST 1 CAST 2
S N

Kap. 1 Kap. 2 Kap. 3 Kap. 4 Kap. 5 @

—— e mes e m—— e

Obrazek 2.2. ,Standardni” cesta knihou od metodologie a vysledkl dil¢ich analyz
k syntéze

Zadruhé, pokud da ¢tenaf prednost tomu, aby si prosel stejnou cestu jako auto-
fi této knihy, tedy seznamil se postupné s metodologii vyzkumu, s jednotlivymi
vyzkumnymi kroky a podrobnymi vysledky dil¢ich studii realizovanych v letech
2011-2013, muze piejit ke druhé ¢asti této knihy (kap. 3, 4, 5 a 6), v niz je pre-
zentovana standardni vyzkumna zprava, a k syntéze vystupi se vratit az po jejim
prostudovani (obrazek 2.2).

2.1 Podstata a charakteristiky expertnosti ucitele
(v perspektivé vyuky cizich jazyki)

Prvni vyzkumny cil, snaha o rozkryti podstaty expertnosti jako komplexniho
fenoménu s hloubkovou strukturou, pfedpokladal uplatnéni perspektivy, kterou
Tondl (1998, s. 246) nazyva ,tematickou strukturou vyzkumu*. Ve srovnani s do-
savadnimi vyzkumy expertnosti se jednalo o rozsifeni spektra metodologickych
pristupti, pfi¢emz snahou autorského tymu bylo zohlednit Shulmaniv pozadavek
ukazneéného eklekticismu (disciplined eclecticism) v pedagogickém vyzkumu.
Metodologie vyzkumu je podrobné rozpracovana v kapitole 3 této knihy, a to
véetné otazek, které si autorsky tym kladl, a dilemat, ktera fesil. Zde tedy pouze
uved'me, Ze v ramci exploracni vicecetné ptipadové studie vstupovaly do hry per-
spektivy kognitivni (srov. Glaser, 1999 aj.), konstruktivisticka (pfehledové Seidel
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& Shavelson, 2007) a fenomenologicka (Diekelmann, Allen, & Tanner, 1989).
Vyuzity byly jak kvantitativni, tak kvalitativni pfistupy k analyze dat, dedukce
i indukce.

Ericsson a jeho spolupracovnici (2006; podrobnéji in PiSova et al., 2011, s. 13)
poukézali na fakt, Ze komplexni zkoumani expertnosti je neodd¢litelné spjato se
zkoumanim expertniho vykonu — expertnost totiz predstavuje fenomén, ktery se
projevuje ve vykonu, a to jako schopnost dosahovat v konkrétni doméné¢ opako-
vang, dlouhodobé ¢i konzistentné vysoké kvality reprezentativnich tkond. Exis-
tenci profese ucitele opodstatiiuje existence zakd ¢i obecnéji ucicich se jedinct;
obsahu a ucitele ve vyuce, at’ jiz vyuka nabyva jakékoli podoby (srov. Janik et
al., 2013, kap. 6). Analyza expertniho vykonu ucitele tedy musi zahrnovat pohled
na jednani ucitele ve vyuce, na povahu komunikace ve tfidé€, na procesy konstru-
ovani obsahu, a tim na kvalitu procesti vyucovani a uceni, jez se ve Skolni tfidé
odehravaji. Situovanost a kontextoveé vazany charakter expertnosti v ucitelstvi
potvrzuji zavéry vSech dosavadnich vyzkumt (pro ptehled viz PiSova et al., 2011,
kap. 3; srov. rovnéz Eaude, v tisku).

Pro koncepci vyzkumu, tedy i pro interpretace a syntézu vysledkt vyzkumu pro-
to pokladdme za vhodnou opérnou pozici dialogismus. Podrobnéji dialogismus
predstavuje Ttma (v tisku), a to jako soustavu teoretickych a epistemologickych
vychodisek k lidské interakci i kognici (dle Linella, 1998, 2003). Zde strucné
shrnujeme nejdilezitéjsi teze tak, jak je uvadéji zejména Markova (1982) a Li-
nell (1998)%. Dialogismus stavi na fenomenologii, pragmatismu, symbolickém
interakcionismu, sociokulturni teorii, teorii ¢innosti, etnometodologii atd. (Linell,
1998, s. 40-54). Jako analytické jednotky predpoklada akce a interakce v jejich
kontextech (ibid., s. 7), pfi¢emz interakce je chapana jako spole¢né dosahova-
ni vy$$i intersubjektivity, coz implikuje aktivni roli partnert (Markova, 1982,
s. 140-183). Dialogismus tedy nepracuje s navzajem odliSenymi fenomény, ale
s predpokladem jednoty mezi kognici a komunikaci, strukturou a procesem, jed-
notlivcem a spolecnosti (Linell, 1998, s. 36-37; Markova, 1982). Tyto teze jsou
pro syntetizujici vyklad vysledkd jednotlivych studii dilezitym voditkem.

Druhym opérnym bodem pii formulovani vysledkl vyzkumu, ktery pozici dialo-
gismu reflektuje, v doméné ucitelstvi ji pak uplatiiuje s akcentem na obsah a jeho
promeény, je tzv. obsahové zaméfeny pristup ke kvalité vyuky. Uceleny pohled
na teoreticka vychodiska obsahové zaméfeného pristupu ke kvalité vyuky nabize-
jiJanik et al. (2013). Tento pfistup zohlediiuje skutecnost, Ze ,,procesy vyucovani
a uceni maji svoji obsahovost, tj. vzdy se odehravaji na urcité substancni zéklad-

¢ Konkrétngji, Markova (1982) pojednava o hegelovském paradigmatu, které Linell (1998) oznacu-

je za dialogismus.
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n¢, kterou Ize uskutecnovat v ¢innosti a komunikovat* (ibid., s. 161). Ve formu-
laci Klafkiho (1967, s. 121) zakladni teze didaktiky, kterou Janik et al. (2013,
s. 160) pfipominaji, tak 1ze vyuku charakterizovat jako ucitelem zprostiedkova-
né ,,plodné setkavani urcitych zakl s urcitymi vzdélavacimi obsahy*, podobné
jako Shulman (1986a), ktery tento fenomén vystihuje prostiednictvim konceptu
didaktické znalosti obsahu. Charakteristiky expertnosti ucitele jsou tedy tvaro-
vany i oborovou situovanosti, a to v obou epistemologickych perspektivach; on-
todidaktické (tj. strukturaci oboru vzdélavani) i psychodidaktické (tj. ontogenezi
oborového mysleni a jeho reprezentaci u zakl v socidlnim prostiedi Skolni t¥idy)
(Janik et al., 2013, s. 163 aj.).

S témito vychodisky v pozadi je vedena interpretace a syntéza vysledka dil¢ich
studii realizovanych v ramci viceCetné piipadové studie expertnosti uciteld (cizich
jazykt), ktera je dale predstavena. Pfipadova studie se snazila nahlédnout expert-
nost ucitelti na nékolika rovinach, a to na roviné expertniho vykonu jako ptimo
pozorovatelného aspektu expertnosti, ale také na roviné aspekti pfimym pozo-
rovanim nepostizitelnych, tj. okamzité situované zité zkusenosti uciteld expertl
a jejiho ,,podlozi“, které je konceptualizovano jako expertni profesni vhled.

2.1.1 Expertnost v profesnim vykonu ucitele

Vystupy studie expertniho profesniho vykonu v ucitelstvi (podrobné viz kap. 5.1)
jsou nezbytné zavislé na tom, jak je profesni vykon pro potieby vyzkumu kon-
ceptualizovan a operacionalizovan. V nasi vicecetné piipadové studii byla kon-
ceptualizace inspirovana predev§im podobn¢ orientovanymi studiemi v zahra-
ni¢i (Bond et al., 2000; Hattie, 2003, 2012; podrobnéji in PiSova et al., 2011,
s. 61-71), zohlediovala pfitom doménovou specificnost ucitelstvi cizich jazyka
(napt. Grossman & Shulman, 1994; viz PiSova et al., 2011, s. 54-58) i specificky
kontext (Ceské) zakladni skoly.

V obecné roving byl profesni vykon sledovan na trovni cild, obsahu a procesii
vyucovani a uceni, konkrétné¢ v podobé 10 kategorii obsahujicich 20 polozek.
Tyto polozky oznacovaly rysy profesniho vykonu, které se v zahrani¢nich stu-
diich ukazaly jako charakteristické pro odliseni expertniho vykonu — ucitelé ex-
perti v jejich hodnoceni vykazovali vyznamné lepsi vysledky nez zkuSeni ucitelé
ne-experti (Bond et al., 2000). Pro ovéfeni relevance téchto polozek pro Cesky
kontext a pro hledani hlubSich souvislosti mezi aspekty expertniho profesniho
vykonu byla ziskana data podrobena explora¢ni faktorové analyze.

Vysledky analyzy relevanci polozek, tj. charakteristickych pifimo pozorovatel-
nych aspektl profesniho vykonu expertl, pro ¢esky kontext v plné mife potvr-
dily. Zaroven faktorova analyza umoznila postihnout hlubsi strukturu expertniho
vykonu: extrahovala tfi konkrétni faktory, pomoci kterych lze formulovat zavéry
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o podstaté vzajemnych zavislosti métenych aspekti profesniho vykonu (Hendl,
2000, s. 474).

Na zakladé téchto vysledkil Ize na expertni kvalitu vykonu uéitele (ciziho jazyka)
nahlizet skrze faktory, které interpretujeme jako (1) oborove-didakticky faktor,
(2) psychosocialni faktor a (3) doménové specificky (oborovy) faktor: cizojazyc-
na komunikacni kompetence. Jejich vnitini struktura je dale predstavena s tim,
ze ve vyctu (v poradi polozek dle pozorovaciho archu) jsou tucné vyznaceny tfi
nejvyraznéji sytici rysy expertniho vykonu v ramci kazdého faktoru.

Oborové-didakticky faktor (faktor 1) v expertnim vykonu zahrnuje:

* schopnost identifikovat zakladni struktury oboru;,

* schopnost identifikovat a volit optimalni reprezentace konkrétnich obsahii;

* schopnost volit primérené ndarocné cile vyucovaci jednotky;

* schopnost volit optimalni (challenging) ndrocnost ucebnich uloh s cilovou
orientaci;

* schopnost vytvdiet piileZitosti k uéeni: postupy a organizacni formy;

* schopnost vytvdiet piileZitosti k uceni: didaktické prostiedky (materidlni);

* schopnost vytviiet prostitedi podporujici uceni Zaki: edukacni styl uplatrio-
vany ucitelem;

* schopnost vytvaret prostredi podporujici uceni zakii: aktivni zapojeni Zakii;

» schopnost monitorovat uceni zakl a poskytovat zpétnou vazbu;

» gramatickou spravnost cizojazy¢né komunikace ucitele (doménove specificky

rys).
Psychosocialni faktor (faktor 2) zahrnuje:

» schopnost improvizovat/modifikovat plan dle situace;

» schopnost vytvaret pfilezitosti k uceni: zohlednéni individualnich charakteris-
tik zaka;

* schopnost vytvdiet piileZitosti k uceni: autonomie Zdka;

* schopnost vytviiet prostiedi podporujici uceni Zakii: vitah ucitel Zdak (auto-
rita, vzdjemny respekt);

* schopnost vytvaret prilezitosti k uceni: atmosfera/klima;

* schopnost vytvaret prilezitosti k uceni: aktivni zapojeni zakii, kazer,

* schopnost vnimat a podporovat afektivni dimenzi vyuky.

Doménové specificky (oborovy) faktor: cizojazyéna komunika¢ni kompeten-
ce (faktor 3) je reprezentovan jako:

*  plynulost projevu,
e interakce;
*  kvalita vyslovnosti.

Zde je na misté pfipomenout, Ze cizojazyéna komunika¢ni kompetence jako do-
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ménove specificky rys kvality vykonu ucitele ciziho jazyka vstupovala do analy-
zy v podobé &tyt ptimo pozorovatelnych slozek. Ctvrtou slozkou byla gramatické
spravnost cizojazy¢éné komunikace ucitele, ktera ve faktorové analyze dosahova-
la vyssi korelace s oborové-didaktickym faktorem, ale stfedné silné korelovala
i s doménove specifickym (oborovym) faktorem. Tuto skutecnost lze interpre-
tovat tak, ze gramatika tvofi (vyraznéji nez interakce a plynulost) systém, ktery
vstupuje do pozadi oborové-didaktickych aspektl vykonu jako jedna ze struktu-
rujicich slozek obsahu vyucovani.

Grafické zndzornéni vysledkd analyzy expertniho profesniho vykonu nabizi ob-
razek 2.3.
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Obrazek 2.3. Faktory a aspekty expertniho profesniho vykonu

Vysledek analyzy profesniho vykonu uéitelti expert 1ze komentovat z fady hledi-
sek. Pro formulovani vysledkd, které by sméfovaly k podstaté a charakteristikam
expertnosti, je podstatné, ze analyza identifikovala vnitini strukturu charakteris-
tickych aspektti expertniho vykonu, tj. tfi faktory, které jsou ve vzajemné provaza-
nosti/interakci pro vysokou kvalitu profesniho vykonu urcujici. Z hlediska obsa-
hové zaméfeného piistupu ke kvalité vyuky jsou v téchto faktorech postizeny jak
ontodidakticka, tak psychodidakticka perspektiva. Provazanost obsahu s ¢innosti
zakl je jasné zacilena, pficemz je zfejmé, Ze ucitelé experti voli takové vyukové
¢innosti, které poskytuji prostor zakim pro vlastni konstruovani obsahu. Pokud
se opfeme o argumentaci Janika et al. (2013, s. 162), 1ze hovofit spolu se Searlem
(2004, s. 120) o intencionalite, tj. zamétenosti vyuky, a to v dynamice existenci
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obsahu. Jak ukazuje psychosocialni faktor, ucitelé experti kladou diraz na vytva-
feni optimalnich podminek pro dosahovani intersubjektivni existence obsahu —
z hlediska dialogismu by bylo mozné spolu s Markovou (2003, s. 163) hovotit
o socialnich reprezentacich ve smyslu myslenek v pohybu, myslenek, které jsou
konceptualni a komunikovatelné.

Zreteln€ se zde pochopitelné projevuji oborova specifika — v ucitelstvi cizich ja-
zyki jde zejména o unikatni funkci jazyka/feci (de Saussure, 1916; Cesky pieklad
Cermék, 1989) jako cile, obsahu i prostiedku vyuky (podrobngji in PiSov4 et al.,
2011, s. 54-58), ale také o kulturn¢ spolecenské souvislosti vymezovani oboru.
Oborova specifika jsou postizitelnd napt. pfi srovnani vysledkl nasi faktorové
analyzy s vystupy studie Bonda et al. (2000; srov. rovnéz Hattie, 2012). Tito au-
tofi ve vyzkumu realizovaném napfi¢ riznymi obory vzdelavani identifikovali
tii dil¢i dimenze, které z hlediska miry uéinku (effect size) na vysledky uceni
zakl nejvice odliSovaly ucitele experty od zkuSenych praktikii ne-expertd, a to
optimalni miru naro¢nosti vyuky (challenge), hluboké reprezentace obsahu (deep
representations) a monitorovani vyuky a poskytovani zpétné vazby zaktim (mo-
nitoring and feedback). Faktorova analyza realizovana v ramci STUDIE 1 (po-
drobnéji v kap. 5.1) prezentovaného vyzkumu ukazala uvnitt jednotlivych faktort
na jiné aspekty vyuky, v nichz je nejsilnéji demonstrovana expertni kvalita vy-
konu ucitele. Dominanci vztahové-vlivovych aspekt vyuky (vztah uéitel — zak,
autonomie zaka, afektivni stranka vyuky) lze vztahovat k prevladajicimu socio-
-konstruktivistickému pojeti vyuky u uciteli expertti. Nepochybné ale je také ob-
sahové podminéna, reflektuje mj. naro¢nost interkulturnich aspektti cizojazycné
komunikace i jeji sociolingvistické a pragmalingvistické slozky ovlivitujici orga-
nizaci a fizeni procest uceni pii pouziti ciziho jazyka jako nastroje komunikace.
Podobné akcent na materidlni didaktické prostfedky mize souviset s potfebou
vizualnich reprezentaci ¢i vyuziti autentickych artefakt pro podporu rozvoje in-
terkulturniho povédomi (awareness) i znalosti (knowledge) (Fantini, 2005).

Na zavér tedy shriime: faktorova analyza oveéfila relevanci sledovanych aspek-
tt profesniho vykonu ucitelti expertli, umoznila linearné transformovat aspekty
expertnosti projevované v profesnim vykonu ucitele do tii faktord se siln€jSimi
¢i slabsimi vazbami konkrétnich aspektt, které tyto faktory zahrnuji. Jednd se
o faktor oborové-didakticky, psychosocidlni a doménoveé specificky (oborovy):
cizojazyénou komunikacni kompetenci.
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2.1.2 Zitd zkuSenost ucitelti expertii

Vedle pozorovatelnych aspektl situované interakce ucitel — obsah — zak, profesni-
ho vykonu ucitele, je pro rozkryvani podstaty a charakteristik expertnosti ucitel
nezbytné pokusit se zachytit jeji hloubkové, pfimym pozorovanim nepostizitelné
aspekty. V predkladané vicecetné piipadové studii se jako kli¢ova v tomto sméru
ukézala interpretativni fenomenologicka analyza zité zkuSenosti (lived experien-
ce) ucitell experttl (STUDIE 4 — podrobné je prezentovana v kap. 5.4 této knihy).
Van Manen ve svém textu Fenomenologie praxe (2007, s. 20) vysvétluje, Ze

akt praxe zavisi na citéni a smyslovosti téla, osobni pfitomnosti, vztahové vnimavosti, taktu, ktery
umoznuje vedét, co fici a jak konat v konkrétnich situacich, uvazenych rutinach a praktikach
a jinych aspektech védeéni, které jsou zEasti pre-reflektivni, pre-teoretické a pre-lingvistické.

Vypovédi ucitelti expertd, které byly ziskany prostfednictvim stimulovaného vy-
bavovani, tak pfedstavuji konkrétni ,,zkusenostni ptibéhy* (experiential stories),
jimz se interpretativni fenomenologicka analyza snazi porozumét zptisobem, kte-
ry je zachycuje v jejich celistvosti, ve vztahu k historickym, socialnim, kulturnim
i politickym silam, jez tvaruji jejich vyznam. Tento vyznam je ko-konstruovan
v dialogické perspektivé ucitelem a vyzkumnikem (Koch, 1995).

Fenomenologické analyza vygenerovala celkem 18 aspekti zité zkuSenosti, které
Ize povazovat za podstatné pro expertnost. Ty byly dale na zakladé tematické
blizkosti seskupeny do ¢tyi hlavnich kategorii s védomim, Ze tematizace hlavnich
kategorii vychazi ze synergického principu: vysledny efekt téchto ve vyukové
situaci soucasné se projevujicich slozek je vyznamné vét$i nez souhrn ucinkd
jednotlivych slozek, které jsou pojmenovany v podobé indukovanych dil¢ich ka-
tegorii. To ukazuje na synergicky charakter hlavnich kategorii, které se ve vyuce
projevuji ve vzajemné provazanosti, a kazda jedna z nich podminuje ptisobeni
celku.

Prvni tii z téchto kategorii se v analyze ukazaly jako tfi dimenze Zité zkusenosti
ucitelti expertd. Jsou to:

I. Bytis Zikem
II. Didaktické byti v obsahu
II1. Hledani

Dalsi kategorie pak vystupuje jako determinanta expertniho prozivani — nezbytna
podminka existence tii dimenzi expertnosti uéitelt. Jde o:

IV. AngaZovanost, silné emoc¢ni a kognitivni zaujeti

Z podrobnéjsiho popisu kategorii v rdmci prezentace vysledki (kap. 5.4) je ziej-
mé, ze tvar dimenzi neni pevné ohranieny — spiSe je mozné je charakterizovat
jako fuzzy kategorie. Obrazek 2.4 nabizi grafickou podobu vysledkil interpretativ-
ni fenomenologické analyzy.
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angaZovanost

byti didaktické
s zakem byti
Z2ITA v obsahu
ZKUSENOST
hledani

Obrdzek 2.4. Tii dimenze Zité zkuSenosti ulitell expertl a determinanta
expertniho prozivani

Tematizace dimenzi expertnosti uciteld zalozena v perspektivé hermeneutické
fenomenologie nasla podporu v konceptech pojmenovanych ve filosofii, psycho-
logii (kognitivni, humanistické, konstruktivistické i vztahové), pedagogice a obo-
rové didaktice.

Dimenze Byti s Zdkem: znalost o Zakovi / Zacich, vhled do mysleni, citéni
a procest uceni se zaku

Tato dimenze reflektuje perspektivu hermeneutické fenomenologie ve smyslu
predpokladu, ze lidské bytosti jsou bytostmi socialnimi a dialogickymi, ptedpo-
kladu situovanosti byti, kdy po-rozuméni je vzdy pied clovékem, ve sdilenych
praktikéach lidské komunity, v jazyku, v intersubjektivnich a spolecnych vyzna-
mech (Benner, 1994, s. 71; srov. Janik et al., 2013 — spoleCenstvi mysli). Di-
menze se ndm ve vyzkumu ukézala skrze nékolik dil¢ich kategorii. Patii k nim
Znalost o zdakovi/zacich, vhled do mysleni, citéni a procesii uceni Zakii; Ocekavani
od zdka/ anticipace; Adresnost intervenct ucitele a Péce o psychosocialni klima:
podpora zakii, bezpeci, pomoc.

Pro ucitele experty je charakteristicky zdjem o zdka jako celistvou osobnost.
Konkrétni situované jednani ucitelé vnimaji v déledobé perspektivé obvyklych
projevu zaka, jsou citlivi k vliviim, které na zaky mohou momentalné i dlouho-
dobé¢ ptisobit. Sociokulturni teorie nazyva tento jev ,,intersubjektivni akomodaci
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v pevném Casoprostorovém kontextu* (Kirschner & Whitson, 1998, s. 25). O za-
cich neuvazuji jen jako o jednotlivcich, ale zaroven v kontextu socialni skupiny —
Skolni tridy.

Na zéklad¢ vhledu do mysleni a chovani zakd jsou schopni anticipovat reakce
zakl a na zaklad¢ toho jednat. Hawkins (1974/2002) v této souvislosti hovofil
o umeéni diagnoézy, u niz je podstatné, Ze k ni dochazi ,,na obsahu® — vychazi
z hluboce zazité znalosti ontogeneze oborového mysleni u zakt. Byt s Zakem
umoziuje uditeli uvazené riskovat a cilené problematizovat standardni pedago-
gicke situace (srov. Bereiter & Scardamalia, 1993, s. 34).

Vyrazn€ se projevuje intencionalita jednani expertd. Schopnost a potfeba zdi-
vodnit své jednani svéd¢i o tom, Ze jejich jednani neni nahodilé, naopak je uve-
domované a podlozené ve smyslu pozadavku, ktery formuloval jiz Duckworth
(1987, s. 85): ucitel musi ,,po-rozumét rozuméni/chapani zaka“ (srov. téz Bach-
tiniv koncept hlasu — voice; Wertsch, 1991, s. 51-52). Expert vi, co a pro¢ déla,

jeho jednani je adresné a zamétené na konkrétni cil, jak doklada jeden z vyroki:

... protoze ona ma v té tride takovou nestastnou roli, ona je vnimand jako Sprt
a je takovda jako svorné nenavidena. V podstaté ona byla jeden z ditvodii, pro¢
Jjsem zaradila takovouhle aktivitu (U6)

Ucitelé experti vnimaji jako vyznamné vytvareni pozitivniho, suportivniho a bez-
pecného prostiedi. Toto zjisténi koresponduje se zavéry Hattieho (2003, 2012),
ktery povazuje péci o psychosocialni klima jako podminku efektivnosti interakci
ve vyuce za jednu z péti dimenzi expertnosti ucitele (viz kap. 1).

Byti s zakem jako dimenze zité zkuSenosti uciteld expertli ma blizko k pojmu
propojenost (comnectedness). Rodgersova a Raider-Rothova (2006, s. 274—
278) tento pojem vysvétluji s oporou o perspektivu feministické epistemologie
(Ways of knowing, Belenky et al., 1986), ktera v analyze proceduralniho védéni
(knowing) odlisuje dva mody — oddélené a propojené védéni (separate vs. co-
nnected knowing). Propojené védéni se spiSe nez ke kritické racionalni analy-
ze vztahuje k porozuméni mysleni a myslenkam druhych, akcentuje relevanci
kontextu a zésadni roli zkuSenosti. ,,Propojené vyucovani* (connected teaching)
tedy predpoklada, ze ucitel je schopen ,,proniknout do perspektivy kazdého zaka“
(Belenky et al., 1986, s. 227), vidét svét tak, jak ho vidi zak, fungovat ve stavu
intersubjektivity jak na irovni kognitivni, tak emocni.

Dimenze Didaktické byti v obsahu

Dimenze Didaktické byti v obsahu je svym charakterem z velké miry doménove
specificka. Jeji zakladnou a nezbytnou podminkou (Grossman et al., 2005) je zna-
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lost oboru. Jedna se pritom jak o substantivni rovinu znalosti oboru (tj. o soubor
faktli a pojmt spojenych s poznanim oboru), tak o rovinu syntaktickou (zptisoby
vzniku / vytvareni a verifikace tohoto souboru poznani; Schwab, 1964), a o jejich
didaktické uchopeni, tj. reprezentace, transformace atd. — v Shulmanové (1986a,
1987) pojeti o didaktickou znalost obsahu. V této dimenzi vyrazn€ vystupuje zna-
lost ontogeneze oborového mysleni u zakl (viz rovnéz teorie prekonceptl; Brans-
ford et al., 2006), v ptipad¢ vzdélavaci oblasti cizi jazyk i znalost rozvoje odpo-
vidajicich oborovych dovednosti, tj. cizojazy¢né komunikacni kompetence (viz
dimenze Byti s zakem). Tato dimenze tak, jak se vynofuje ve fenomenologické
analyze zité zkuSenosti ucitelti experttl, tudiz neni statickd. Dynamika didaktické-
ho byti v obsahu vyplyva z uvedené mnohoaspektovosti: jde o vztah momentalni-
ho mysleni zakt k oborovému poznani a naopak. Ucitel expert dokaze simultanné
postihovat v§echny tyto perspektivy a pracovat s nimi. Trvaly ,,pohyb* mezi t€mi-
to perspektivami je pak zakladnou dimenze Hledani.

V analyze se dimenze Didaktické byti v obsahu ukazala skrze nasledujici dil¢i ka-
tegorie: Primérend narocnost, diislednost; Cilové zameéreni vyuky, znalost kuriku-
la; Obsah: transformace obsahu, strukturovani obsahu, navaznost uciva, Prdce
s chybou, zpétnd vazba; Vytvareni prilezitosti k uceni, Fizeni a organizace procesti
uceni zaku,; Zohlednovani individualnich zvlastnosti Zaku, aktivizace Zaku.
Analyza naznacila, Ze pro expertnost je charakteristické peclivé zvazovani opti-
malni miry naro¢nosti ué¢ebnich tloh (challenge) tak, aby ucebni ulohy zaky kog-
nitivn¢ aktivizovaly a stimulovaly k pozornosti. Ucitelé experti vnimaji vyuku
v perspektivé hierarchie cilti, procesy vyuky jsou intencionalni. Charakteristicky
je vyrok:

Tady je hrozné diilezité, ze clovek nemiize Zit z hodiny na hodinu, ale vzdycky
si Fikam, co chci za cely ten rok, odkud kam je asi posunu, ty déti. Prosteé mam
takovy cely plan. Porad by clovek vedel, kde bude asi priste, kdy by to mél
doucit, co by ty déti na konci toho roku meély umet. (U27)

Pracuji také s motivacni funkci cile:

Takze miij cil je porad postuchovat dal a dal a porad jim tu navnadu davat
pred ten nos, jen ten maly kousek, aby si byli jisti, Ze to dokazou spolknout
a stravit a naucit se, a porad je tak tahnout za sebou a porad jim davat néja-
kou motivaci. (U27)

Vyroky ucitelti expertt zieteln¢ ukazuji na rozvinutou schopnost psychodidaktic-
ké transformace obsahu, kterd je vysledkem a zaroven podmiiuje byti v obsahu
spole¢né s zakem/y.
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Samoziejmosti je pro ucitele experty potieba dobré strukturace a zejména logické
navaznosti a posloupnosti u¢iva. Jedna se jak o navaznost ve smyslu provaza-
nosti (s u¢ivem bezprostifedné predchazejicim ¢i nasledujicim, pfipadné obsahu
v hoding), tak o navaznost pfesahujici jednu nebo nékolik vyucovacich jednotek,
tj. 0 usporadani obsahu v kurikulu. Podle studie Bonda et al. (2001, s. 108) vy-
kazuje hloubka reprezentaci obsahu u ucitele téméf nejvyssi miru ucinku (effect
size) na efektivnost vyuky, jde o dil¢i kategorii pro expertnost velmi vyznamnou.

K psychodidaktické roving prace s obsahem patfi strategie prace s chybou. Chybu
povazuji ucitelé experti za samoziejmou soucast procesu uceni a jako takovou ji
vitaji, coZ je plné€ v souladu se souCasnymi teoriemi uceni, zejména s konstrukti-
vistickym/socialné konstruktivistickym pfistupem (napt. Driscoll, 2000).

A vzdycky je dobré, kdyz néjaky ten zZak udela chybu. (U8)

Zaroven v praci s chybou uplatiiuji tzv. negativni védéni (negative knowledge;
Gartmeier, Bauer, Gruber, & Heid, 2008): védi, kdy zasahnout a kdy naopak chy-
bu ignorovat.

V oblasti organizace a fizeni procest uceni zakl zvlast’ vyrazné vystupuji do-
ménove specifické zaleZitosti, zejména ,,na §vu“ zak — obsah. Expertnost se pro-
jevuje mj. v zohledilovani konkrétnich individualnich odliSnosti, zejména styli
a strategii uceni se cizimu jazyku ve vyuce (napt. Cohen & Weaver, 2006).

Popis dil¢ich kategorii dimenze Didaktické byti v obsahu kromé jiz uvedenych
aspektli expertnosti ukazuje na vysokou miru autonomie uciteltt expert (srov.
Clark & Peterson, 1986, s. 279), ktera je podepiena dobie organizovanou a pro-
pracovanou znalostni zékladnou v oblasti oboru i ontogeneze oborového mysleni
u zakt. Zkoumani ucitelé vnimaji jevy edukaéni reality komplexné, jsou dobie
obezndmeni se soucasnym stavem poznani oboru i oborové didaktiky, ale jsou to
oni, kdo ¢ini rozhodnuti — a jsou schopni je vysvétlit a vyargumentovat. V sou-
vislosti s timto aspektem jednani se Casto pouziva pojmu tzv. agency (Eteldpeltd
etal., 2013).

Dimenze Hledani: promysleni do hloubky, analyza pedagogickych situaci
a zkoumani p¥i€in jevQ, navrhy alteraci

Propojenost ¢i byti s zdkem by samy o sobé nemély na kvalitu vykonu vliv, po-
kud by ucitel nebyl schopen a ochoten na jejich zakladé jednat. Jde pfitom jak
o okamzité jednani, tak o védomé rozvazovani (deliberation) ucitell a promys-
leni alternativ, jak poukazal jiz Eraut (1994, s. 109). V ramci dimenze Hledani
se vynotily dil¢i kategorie Hloubkova analyza jevii, snaha o dosazeni hlubsiho
vhledu; Sebehodnoceni, sebekritika ucitele; Rozhodovani ucitele o dalsim didak-
tickém postupu, navrh alteraci; Flexibilita; Rutina/y.
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Tato dimenze tematizuje psychodidaktickou rovinu prace s obsahem: ucitelé ex-
perti jsou v pribéhu vyuky schopni konfrontovat a aproximovat plan vyuéovaci
hodiny (tj. didakticky projektovany obsah) a byti s zdkem. Je pfitom zfejmé, Ze
déni kvalitativné analyzuji, problémy vnimaji a posuzuji strukturované. Tato zjis-
téni jsou v souladu s vystupy kognitivn¢ psychologickych studii (Glaser & Chi,
1988). Ucitelé experti v tomto vyzkumu pfitom vybavovali zcela spontanné, je-
jich védéni i hledani se ukazalo jako pln€ uvédomované. Tento fakt povazujeme
za dulezity zejména z hlediska tenze mezi dvéma Skolami mysleni, které se ve vy-
zkumech expertnosti projevuji, tedy ve zkratce expertnosti jako zaleZitosti intuice
a tacitnich znalosti (napf. Berliner, 1995) a expertnosti jako védomé rozvazovani
a organizovana znalostni zdkladna (pro ptehled napft. Tsui, 2003).

Analyza dale ukazala, Ze ucitelé experti projevuji trvalou a aktivni snahu po-
rozumét jevim (i zaktim), smétuji ke stale hlubs§imu pochopeni. S tim souvisi
problematizace na prvni pohled standardniho chodu hodiny, coz Bereiter a Scar-
damaliova (1993, s. 87) v ramci dynamického/procesualniho pojeti expertnosti
oznacili za jeden z jejich tfi hlavnich rysi. Ucitelé tedy, dalo by se usuzovat, nejen
,,vedi“, tj. maji hluboky vhled, ale zaroven stale ,,hledaji“, jak se dostat jesté dal,
vhlédnout jesté hloubéji.

Ucitelé experti v prezentovaném vyzkumu vlastni jednani monitoruji, podrobuji
sebehodnoceni i sebekritice. Uvazuji o moznych alteracich, o didaktickych po-
stupech optimalizovanych na zakladé¢ byti s zakem (srov. Korthagen et al., 2001,
cesky preklad 2011). Vykazuji pfitom ochotu riskovat, investovat do promysleni
a ptipravy novych aktivit ¢i postupii. Bereiter a Scardamaliova (1993, s. 34) pova-
zovali takové jednani ,,na hrané kompetence®, tzv. progresivni feseni problému,
za charakteristicky rys expertnosti. S hledanim je izce spjata flexibilita vedena
s ohledem na aktualni déni ve tfidé, kterou ilustruje vyrok:

Myslim si, Ze nikdy neni ztrata casu se nad necim zastavit a utéct od toho, co
Jjsem planovala. A vratim se k tomu zase zpatky. (U21)

Rutina jako dalsi kategorie, kterou pfinesla analyza, zdanlivé do dimenze Hledani
nepatii. Z perspektivy ucitele experta ale ve skute¢nosti umoziiuje uvolnit men-
talni kapacitu, kterou mize vyuzivat k promysleni dal$ich postupti — dle Bereitera
a Scardamaliové (1993, s. 82) k reinvestici zdrojii. Podle fady autort pravé tato
schopnost a ochota k reinvesticim odlisuje ucitele experta od zkusenych uciteld
ne-expertl, ukazuji na to i metaanalyzy provedené Hattiem a jeho spolupracov-
niky (Hattie, 2003, 2012).

Na zacatku hodiny taky porad driluju otazky ruzného typu. Mam téch otdazek
tolik, ze bych celou hodinu mohla stravit jenom otdazkami a odpovédmi, proto-
Ze si myslim, Ze ten dril je pro tyhle déti dilezity a Ze se tim hodné nauci. Ale
ty otazky nejsou jenom bohapusty dril, ale clovék se musi zamyslet nad tim,
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aby stimuloval mysleni [...] aby je to provokovalo k nejakym hlubsim myslen-
kovym operacim. (U27)

Kategorie Hledani jako dimenze zité zkuSenosti ucitelt tak, jak byla indukova-
na v analyze stimulovaného vybavovani, tedy naznacuje, ze ucitelé experti jsou
schopni verbalizovat své mysleni, Ze nespoléhaji pouze na intuici, ale vyznacuji
se soustavnym monitorovanim a autoregulaci. Tato zjiSténi jsou ve shodé napf.
s nazorem Erauta (1994, s. 152), ktery védomé zaméteni a rozvazovani povazoval
za zéklad veskerého profesniho jednani experta, nejen v feseni tzv. Spatné defi-
novanych problému. Analyza dale ukézala, Ze ucitelé experti jsou schopni jednat
a fesit problémové situace velmi rychle a pruzné.

Shrneme-li, dimenze Hleddni zahrnuje analyzu vyukovych situaci, zkoumani pti-
¢in jevt a hloubkové promysleni postupti. Ucitelé experti v prezentovaném vy-
zkumu se ptitom zjevné opiraji o organizovanou znalostni zakladnu, a to ve vazbé
na konkrétni kontext (srov. conditionalized knowledge; Bransford et al., 1999,
s. 31-33). V odborné literature (Hatton, 1989; Huberman, 1993b; Perrenoud,
1983) se n¢kdy objevuje pohled na ucitele vyjadiovany metaforou ,.kutila® (¢in-
kerer, artisan, bricoleur), ktera pochazi od Lévi-Strausse (1962). Vychazi z jeho
studia primitivniho mysleni a ukazuje, Ze ¢lovék ptivodné predev§im improvizo-
val: uzival v§eho, co je po ruce, co se hodi, jeho plan byl definovan spiSe instru-
mentalitou situace a vysledkem byla objektivni neboli nutna ndhoda (Stech, 1994,
s. 318). Vysledky prezentovaného vyzkumu ale naznacuji, Ze na expertni tirovni
vykonu profese ucitele tento pohled neni uplatnitelny.

Posledni indukovana kategorie se svym charakterem lisi od kategorii pfedcho-
zich. Je nezbytnou podminkou ko-existence vsech tii dimenzi expertnosti ucite-
le ve vyukové interakci, ma funkci determinanty expertniho proZivani. Jedna se
o kategorii

AngaZovanost, silné emocni a kognitivni zaujeti: osobni nasazeni, vztahovost,
vzdjemnost

Byti s zdkem v obsahu, kognitivni, ale i mentalni a emo¢ni propojovani a hledani
jsou procesy, které stoji na investicich ze strany ucitele. V prezentovaném vy-
zkumu je tato determinanta vySe uvedenych procest tematizovana jako ucitelova
angazovanost, silné emoc¢ni a kognitivni zaujeti, zahrnujici osobni nasazeni, vzta-
hovost a vzajemnost. V analyze se kategorie vynofila nepiimo, v podobé dil¢ich
kategorii, které na ni vyznamné ukazuji, a¢ neni uciteli pfimo pojmenovavana,
a to kategorii Emoce ve vyuce; Humor ve vyuce a Vztah ucitel-Zaci.

Emoce jsou uciteli experty vztahovany zejména k projevim/vykontim zakd.
Ve srovnani s vyzkumy ucitelskych emoci v zahranici (pfehled napi. Sutton

& Wheatley, 2003) je zajimavé, ze se jedna zejména o emoce pozitivni, ¢asto
radost. Tito ucitelé vykazuji emocni stabilitu (srov. Day, 2004, s. 44—60; Judge
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& Bono, 2001), emocionalni angazovanost ve vyukové interakci vnimaji ve vzta-
hu k potiebé vytvaret suportivni a pracovni atmosféru ve tiidé:

... ten vztah s tou tridou a to, co je za tim, to emocni ladeéni, je vzdycky uplné
nejdulezitejsi v hodine. (U27)
Utitelé experti dokazi uspésné fesit dilemata, ktera Stech (1995, s. 80-83) ozna-
Cuje jako klinicka. Jde o dilemata, jez se vazou ke konkrétni vyukové situaci
a vyplyvaji ze vztahové-vlivového charakteru ucitelské profese (napf. autonomie
zaka vs. podrobeni zéka, blizkost vs. nezbytna distance, entuziasmus vs. rezigna-
ce na uspéch atd.).

[...]jak clovék uci malé deti. Oni ten fyzicky kontakt vyzZaduji. Myslim si, Ze
se tim vytvari i dobry vztah takové té ditvery ucitele k tém detem. Ja osobné si
myslim, Ze jsem piisnd ucitelka, Ze moc détem neodpustim. Ze do nich hustim
a tlacim je k tomu, aby pracovaly, a vysvetluju jim horem dolem od zacatku, ze
skola je jejich prdce a jejich povinnost a ze kdyz nebudou nic délat, tak se nic
nenauci. A ze to neni moje povinnost jim to nalit do hlavy a ze oni se na tom
musi podilet. Myslim si, zZe si ucitel miize dovolit jim to Fict, a oni pak daleko
lépe prijmou takovou tu kritiku, takovy kdyz se na né opravdu zlobim, tak to
prosté vezmou, protoze Vi, ze na druhou stranu muzou prijit... oni prijdou,
chytnou se, ja je chytnu [...] (U11)

Roli hraje i laskavy humor — je odrazem ucitelovy znalosti tfidy a zakli a vyrazem
blizkého, ale respektujiciho vztahu mezi zaky a ucitelem. Takovy humor je odra-
zem piijimani vlastniho ,,ja“, jednoty osobniho a profesniho ,,ja“, divéry ve vlast-
ni ,,ja* a v jednani, kter¢ je s nim v souladu (srov. Hargreaves, 1994; Nias, 1996).

Ucitelovy investice jsou v pedagogické teorii i vyzkumu tematizovany riznym
zpisobem. Dewey (1933, s. 62) v tomto smyslu hovortil o tom, Ze ucitel musi
byt ,,alive” — zivy v plnosti svych mentalnich, fyzickych, emoc¢nich a vztaho-
vych zdroji. Rodgersova a Raider-Rothova (2006, s. 266) pouzily vyrazu ,.alert
awareness‘ — ostrazita vnimavost a zarovei upozornily na dalsi snahy o uchopeni
pojmu (Greene, 1973, s oporou o termin Merleau-Pontyho — ,,wide-awakeness*;
Tremmel, 1993, s oporou o budhisticky pojem ,,mindfulness” atd.). V Ceské re-
publice obohatili pedagogicky diskurs Vyskocilovi (Vysko¢il, 2000; Vyskocilova,
2002; Stuchlikova, Svec, & Vyskogilova, 2004; Svec, 2006) o pojem pedagogic-
ka, resp. psychosomaticka kondice.

Ucitelova angazovanost, emoc¢ni a kognitivni zaujeti v pedagogické situaci je
vkladem, ktery vyplyva z dlouhodobych profesnich investic na zakladé ucitelo-
va commitmentu. Pojem commitment nese mimo jiné silny moralni naboj (Soc-
kett, 1993), ukazuje na pfijaty vnitini eticky kod profese (McDonnell & Pascal,
1988, s. 5).
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Shrneme-li vysledky interpretativni fenomenologické analyzy, je z podrobng;jsi-
ho popisu dil¢ich slozek jednotlivych dimenzi zfejmé, ze tvar téchto dimenzi
neni pevn¢ ohraniceny a uvniti téchto dimenzi i mezi nimi existuje dynamické
napéti — jako by se timto svym charakterem blizily tvaru fuzzy mnozin. Uplatnéni
fenomenologické perspektivy umoznilo nahlédnout fenomén expertnosti ucite-
It novym, kvalitativné odliSnym zpisobem, skrze analyzu ucitelova prozivani
vyukové situace. Nejen z hlediska vystupt, ale i z pohledu vyzkumnikd tato vy-
zkumna zkuSenost naplnila slova van Manena (2007, s. 11):

Fenomenologie je projektem stfizlivé reflexe zité zkuSenosti v lidské existenci — stiizlivé

v tom smyslu, ze reflektovani zkuSenosti musi byt promyslené a co mozna nejvice oprosténé

od intoxikace teorii, pfedsudky ¢i pfedpoklady. Fenomenologie je ale také projektem fizenym

fascinaci — nechat se unést kouzlem zvédavosti, fascinovat porozuménim. Odmeéna, kterou
fenomenologie nabizi, jsou momenty videni vyznamu ¢i vhledu do srdci jevii.

2.1.3 Profesni vhled ucitelii experti

Tézistém vyzkumu expertnosti v nasi pripadové studii je, jak bylo uvedeno, vy-
ukova interakce ucitel — zak — obsah pojimana v perspektivé dialogismu. O kva-
lit¢ vyuky tak uvazujeme ve spojeni s intersubjektivni rovinou existence obsahu,
tj. jako o fenoménu socialni povahy, o mysleni v uréitém spolecenském kontextu
(srov. Plichtova, 2002). Vyukovy diskurs jako dynamicky a otevieny jev ma sva
konkrétni vychodiska, své ,,prameny®, z nichZ vychazi a ktera jej zaroven vyme-
zuji, stavi mu hranice, a to mj. na stran¢ obou interagujicich aktért. Stejn¢ jako
zaci ptinaseji do vyukové interakce napiiklad konkrétni prekoncepty, i ucitelé
do ni vstupuji s ur¢itym profesnim vhledem. Profesni vhled véetné profesnich
znalosti chapeme jako hloubku a povahu uéitelova porozuméni riznym aspektim
ucitelstvi obecné (ucitelstvi jako profese) a — v tomto vyzkumu — ucitelstvi cizich
jazyku specificky. Profesni vhled ve vyukové interakci je proto na obrazku 2.5
graficky znazornén jako ,,pohybliva™ hranice vyukové interakce; dynamicnost
profesniho vhledu spociva v jeho otevienosti: ve vyukové interakci se sam
proménuje, a tim zaroven méni i tuto interakci.

Profesni vhled je samoziejmé tieba chapat nejen v synchronni, ale zejména
v diachronni perspektivé, je vysledkem akumulované zkuSenosti a jeji reflexe,
prohlubujicich se znalosti, osobnostniho vyvoje atd. (k subjektivnim a objektiv-
nim determinantam dosahovani a udrzovani expertnosti v uéitelstvi viz kap. 2.4
a kap. 6). Ve STUDII 2 byla ale pfedmétem zajmu povaha a hloubka profesniho
vhledu uciteld expertl ve vztahu k jejich vykonu a zité zkusenosti ve vyukové
interakei.
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VHLED

Obrazek 2.5. Profesni vhled ucitele experta

Proto byla teoreticka vychodiska a inspirace této studie spole¢na s diléi studii
profesniho vykonu. Postup sbéru dat vychazel od konkrétnich jevi pritomnych
ve vyuce (vztahujicich se k pozorovanému vykonu uditele ve tfid¢) a postupné
cilil na obecna témata podstatna pro praci ucitele: obsah (obor), aktéry (zaky),
kontext (souvislosti), sebepojeti, reflexi a sebereflexi i profesionalismus a profe-
sionalitu v ucitelstvi. Podrobné je studie prezentovana v kapitole 5.2 této knihy).

Obsahova analyza vyrokd, které vyjadiovaly tzv. hluboky vhled, tj. svédCily
o hluboké reprezentaci jevi a udalosti i vztahli a vnimani souvislosti mezi nimi,
pochopeni vychazejicim z teoretickych znalosti 1 praktickych zkuSenosti, integra-
ci znalosti, schopnosti kritického nahledu, vedla k zajimavym zjisténim. Za dile-
zitou z hlediska validity vystupl lze pokladat vysokou miru shody mezi vystupy
vyzkumu profesniho vhledu (a znalosti) a vystupy fenomenologické analyzy zité
zkusenosti v fadé kategorii. Konkrétné se jedna o nasledujici polozky kategorial-
niho systému pro analyzu profesniho vhledu a znalosti:

*  Znalosti obsahu, které byly operacionalizovany jako schopnost identifikovat
zakladni struktury oboru, tj. znalosti ,,0 jazyce a kultufe“, a znalost teorie
osvojovani jazyka. Ukazalo se, ze pro ulitele experty bylo typické celostni
vnimani oboru s akcentem na komunikaéni ¢innost, doprovazené ztetelné ar-
tikulovanym pojetim hlavnich struktur oboru.
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Znalosti o zZacich, jez zahrnovaly nejen poznatky o konkrétnich zacich, ale
také v obecnéjsi rovin¢ pojaté znalosti vyvojové psychologie a psychologie
uceni. V analyze profesniho vhledu mj. vystoupila schopnost okamzitého
porozuméni signalim, které Zaci vysilaji v konkrétni pedagogické situaci,
tj. vztahujicich se ke schopnosti ,,byt s zdkem* v procesu jeho uceni. Déle se
shoda projevila v akcentu na vztah uditel a zaka, na potfebu posilovat pozitiv-
ni sebepojeti ditéte, na zvySovani jeho sebedliivéry pomoci pfimétené naroc-
nych ukoli. Pro ilustraci uved’'me jeden z vyrokd:

Mousi to byt vzdycky trosku [ ...] musi to byt vzdycky trosku ‘catchy’ bych rekla,
trosku aby je to bavilo, aby to byla zajimava véc. Ale dobry je taky jim davat
ukoly, ktere zvladnou, a prosté kdyz je zvladnou, tak oni povyrostou a ziskaji
tu sebediiveru. Taky ty ukoly, které nejsou uplné zajimavé, tak pred né stavim
Jjako prekazku a dokud vsichni nepreskoci, tak porad pracujeme na tom, aby
vSichni [...] ne aby to malinko obesli, ale aby se vsichni pres to dostali, aby
se jim ta sebediivéra zlepsila. Porad pred nimi drzim to sousto, tu mrkev, aby
za mnou §li a vidycky jesté néco malicko pridali. (U27)

Ve srovnani s fenomenologickou analyzou prozivani konkrétni vyukové inte-
rakce, tj. okamzitou a situovanou zitou zkusenosti ucitele, se v analyze pro-
fesniho vhledu objevila nové problematika edukacni zmény. Ucitelé experti
ukazovali, Ze jsou si vlivu spole¢enskych promén na vzdélavani pln¢ védomi,
dokazou je analyticky a kriticky vyhodnocovat (napf. odmitaji nepodlozené
populistické nazory o rané vyuce cizich jazykll) a dokazou si podrzet vysokou
agency — o zapojovani novinek ¢ini vlastni rozhodnuti. Obecné¢ jsou ale vici
zméng¢ otevieni (srov. rezistence vuci zmén¢; Lazarova, 2005), o cemz svedéi
napf. nasledujici vyrok:

U¢im mnoho let a nékdo rika — déti jsou horsi. Nejsou. Déti jsou jiné [...]
s temi detmi pracuju stejné tak rada jako s témi, které uz se k nam vraci, déti
mych deéti, které jsem ucila. A stale ucim rada. (U21)

Didakticka znalost obsahu byla sledovana ve tfech dimenzich. V oblasti cilii
se oproti fenomenologické analyze vice projevovalo komplexni/holistické
vnimani cild na Grovni obecnéjsich znakti komunikacni kompetence (integra-
ce fecovych dovednosti, transfer, situacni kontext, sociolingvisticka kompe-
tence). Jasnéji také vystupovala pozornost, kterou ucitelé experti vénuji hie-
rarchii cilti, resp. dlouhodobym cilim vyuky oboru. Plna shoda se projevila
v oblasti obsahu, u otazek spojenych s transformaci oboru, zejména u vybéru
uciva s ohledem na zaka, u potfeby zohlednéni vékovych specifik i specifik
oborovych. V oblasti procest se na zakladé shody obou analyz jako vyznam-
na pro expertnost ukazuji témata individualizace procesii vyucovani/uceni,
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podpory rozvoje autonomie u zaki, kognitivni aktivizace, psychosocialniho
klimatu tfidy, a to ve spojeni s modifikaci a hledani novych didaktickych na-
stroji a postupti.

Vedle toho byly v analyze profesniho vhledu zachyceny kategorie, které se ve vy-
povédich ucitelti v ramci analyzy vyukové interakce neobjevily, resp. ani nemoh-
ly objevit. Z hlediska expertnosti v ucitelstvi hraji klicovou roli, jsou ale dosud
empirickym vyzkumem relativné méné podchycené (podrobnéji in PiSova et al.,
2011, s. 79). I proto jim dale bude vénovano vice prostoru.

Hojné byla vyroky dokumentovana kategorie Hloubkova reflexe, ktera poskytla
ucitelim expertim prostor pro formulovani vlastni profesni filosofie (srov. Korth-
agen et al., 2013). Tito ucitelé s vlastni profesni filosofii cilevédomé pracuji, vé-
dome ji méni, svou kvalitu vnimaji ve vyvojové perspektive. V nasledujicim vy-
braném vyroku je zdlraznéna potieba, ville a ochota stale se ucit, zkouset nové
véci. To vse je zaramovano profesionalnim vztahem k détem a empatii. Charakte-
risticka je vyvazenost, proporcionalita, odmitani extrémnich postojt, coz se v na-
sledujicim vyroku projevuje v doménove specifické perspektive, ve vztahu dril
vs. komunikaéni pfistup k vyuce ciziho jazyka:

Jaky jsem ucitel? Ja si myslim, ze jedna véc, kterd je pro mé charakteristicka,
Jje, ze se docela dokazu vcitit do téch deti a myslim si, Ze docela je dokazu po-
chopit a myslim si, ze ty vztahy mezi nami, at' uz vezmu kteroukoli trFidu, kterou
ucim, tak si myslim, Ze to funguje opravdu dobre. Nemusi mé vsichni zbozio-
vat, ja nemusim zboznovat uplné vsechny déti, i kdyz teda poctivé muzu vict,
Ze je mam vSechny rdda, takze dokazu je tak jako odhadnout, vcitit se do nich
[...]1 Co dal? Myslim si, Ze se nebojim zkouset nové véci, myslim si, ze je vedu
k tomu, aby opravdu dokadzali tu anglictinu pouzivat v redlu, ale na druhou
Stranu jsem i zastancem toho, ze si myslim, zZe do té skoly, do tech hodin patii
i ten dril. Takze tieba néjakeé ty preklady a tak dadle, néjaka cvicent, kde jenom
doplnuji a porad omilaji dokola jeden ten gramaticky jev, tak ja si myslim, zZe
to tady ma taky svoje misto. Takze ne jenom komunikovat a sama sranda, ale
urcité si myslim, Ze i tyhle ty véci maji sviij vyznam. (U25)

Ackoli ucitelé experti poukazuji na pedagogickou zkusenost jako zdroj profesni
sebedlveéry a vyrovnanosti, zaroven se systematicky a dlouhodobé dale vzdélava-
ji, vyhledavaji cilené ptilezitosti k profesnimu uceni, podporu vlastniho profesni-
ho rozvoje. Nasledujici vyrok je vystiznou ilustraci zité zkuSenosti ucitele exper-
ta, popisem charakteristickych ryst prozivani vyukové interakce se zohlednénim
vlastniho profesniho vhledu a s akcentem na tvofivost nebo tvorbu jako spolecné
tvarovani ,,dila®, které ma konkrétni obsah (Slavik & Capkové, 1995; srov. Slavik
et al., 2014). Vyrok je reakci na otazku Jaky jsi ucitel?
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(bez rozmysleni) Intuitivni. Urcite. Ja myslim, Ze to v tobé nékde je, Ze je to
Jjako kdyz, ja nevim, néco tvoris. Proste musis reagovat na to, co ty déti po-
trebuji zrovna v tomhletom okamziku. Ja jsem o tomhletom strasné moc Cetla,
prosla jsem radou Skoleni, a mam to nekde v sobé, ale navrchu toho je ten
vhled do té situace, ta emoce, takova ta intuice toho co si myslim, ze je dobry.
A toho kdyz se drzim, tak mné to funguje. Kdyz jdu proti tomu, tak to vrze.
(U27)

Profesni vhled ucitele experta je tvarovan jeho vnimanim ucitelského profesio-
nalismu i vlastni profesionality jako kvality (k profesionalismu v ucitelstvi po-
drobnéji in PiSova et al., 2011, s. 36—40). Kategorie Profesionalita byla v analyze
¢etné reprezentovana vyroky ucitelti svéd¢icimi o hlubokém vhledu. Vhled uci-
telti 1ze popsat s pouzitim klicovych pojmil — patfily k nim: celozivotni uceni /
dalsi vzdélavani, kolegialni spoluprace, angazovanost v projektech, sitich (véetné
mezinarodnich) ¢i asociacich, vyznam klimatu Skoly / sborovny / Sir§i komunity
jako determinant entuziasmu a profesionality ucitele.

Profesionalitu ucitelé experti davaji do souvislosti s jednanim ucitele ve Skolni
tfidé 1 mimo ni. Néasledujici dva vyroky jsou sebevysvétlujici — predstavuji uci-
telstvi jako sebe-védomou profesi, ktera je schopna a ma odvahu héjit/obhajit své
postupy. Profesni hrdost a loajalita se zaklada na védomi smysluplnosti prace uci-
tele. Ucitelstvi je chapano jako poslani a je zdliraznéna moralni dimenze ucitelské
prace, profesni etika a commitment.

[Ucitel] urcité musi byt profesional [ ...] ja si myslim, Ze profesionalita ucitele
se projevi pri jednani s rodici a pri jednant s dalsimi [...] to bych vidéla jako
profesionalitu v tom, ze clovek v podstaté vi, pro¢ to déla, dokaze vysvetlit,
proc¢ jsem tohle ucila, protoze kdyz tam nékdo prijde a uvidi ten kousek, tak
nevi, co je za tim, co je vedle a ja musim umét vysvetlit, proc¢ délam tohle a co
od toho ocekavam, a v podstaté musim zduvodnit, Ze to, co délam, je prosté
spravné. Protoze ja jsem ten profesiondl, ja tam v té tride jsem a ja ty déti
vedu, a ne ze mi bude nékdo rikat, ze tohle déldate Spatné. Prosté to je vas
nazor, ale ja vim, zZe to délam dobre z téch a z téch divodii. Takze to je, ja si
myslim..., to je, jak se profesionalita ucitele projevi v tomhle. (U11)

Co je profesionalita v ucitelstvi? Jakysi moralni kredit. Ja to nechci nafuko-
vat, ale je to tam straslivé diilezité |...] A mozna bych rekl, zZe je to na prvnim
misté — predavat jakysi vzorec chovani. Na prvnim misté. Na druhém misté
teprve ten obor. Takhle to néjak vnimam. A vychovavat z téch lidi dospélé
lidi, samostatné lidi, kreativni lidi. Rikam, to povoldni jsem si kdysi vybral
a nebojim se ho oznacovat poslanim a je to to, co mé bavi. Uplné moc. Spi§
si nedokazu predstavit jinou praci, byt tedy s jazykem spojenou [...] Krdasny
povolani. (U30)
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2.2. Premysleni o modelu expertnosti ucitele

Snaha o porozuméni expertnosti a expertnimu vykonu a o co nejptesnéjsi uchope-
ni podstaty expertnosti a jejich charakteristik mé dlouhou tradici v fadé védnich
snah jsme podali jinde (PiSova et al., 2011, kap. 3), ve stru¢né podobé¢ jsou shrnu-
ty v kapitole 1 této knihy.

Pti bliz§im pohledu na popisy, charakteristiky ¢i modely expertnosti nebo expert-
niho vykonu (nejen) ucitele, at’ se jiz jedna o pfistup absolutni ¢i relativni (Chi,
2011, s. 18-25), je zfejmé, ze v prevazné vétsin€ k tomuto fenoménu pristupuji
jako ke stavu, dispozicim ¢i kvalité jedince — nositele expertnosti (podrobnéji in
Pisova et al., 2011). V této studii byla zvolena kvalitativn¢ odli$néa perspektiva,
kterd expertnost zaklada ve vzajemné interakci ucitel — zdk — obsah. Tato per-
spektiva nachazi oporu v dialogismu (Linell, 1998; Markova, 1982, 2003). Je-li
kvalita vyuky konstruovana jako proces ¢i 1épe feceno inter-akce, tj. spolecné
dosahovani urcité miry intersubjektivity, expertnost pak Ize odvozovat od vysoké
intersubjektivity konsistentné dosahované v pro obor reprezentativnich interak-
cich. Vyukové interakce se pritom odehrava na/v konkrétnim obsahu (viz obsa-
hoveé zaméfeny pristup ke kvalite; Janik et al., 2013).

Jednotlivé dil¢i studie vyzkumu expertnosti uciteld cizich jazykd, jejichz vysled-
ky byly v této kapitole ptedstaveny, byly zaméfeny na rizné aspekty vyukové
interakce uciteltl expertl, zakd a obsahll. V ramci interpretaci byly zaroven dis-
kutovany vzajemné vztahy, mozné ptesahy Ci styéné body, které dale smérovaly
premysleni o modelu expertnosti ucitell cizich jazyk.

Graficky vyjadiend syntéza dil¢ich vystupti na obrazku 2.6 pojimé vyukovou in-
terakci jako ,.Clanek fetézu®, jako jednu z neustale na sebe navazujicich akei. Pfi
pohledu na vyukovou interakci z perspektivy ucitele je tato akce vzdy vymezena
jeho profesnim vhledem, tj. hloubkou a povahou ucitelova po-rozuméni domé-
noveé obecnym i doménovée specifickym aspektim ucitelstvi. Vyukova interakce
je zachycena ve dvou urovnich, v profesnim jednani ¢i vykonu ucitele a v jeho
prozivani dané zkusenosti. Obé€ tyto tirovné jsou strukturovany na zéklade¢ vysled-
kt studii a jejich jednotlivé slozky jsou pojmenované s tim, Ze ptisobi na zakladé
synergického principu.

Zitd zkuSenost jako hloubkova vrstva expertni vyukové interakce byla rozkryta
ve tiech dimenzich, a to Byti s Zakem, Didaktickeé byti v obsahu a Hleddni. Ne-
zbytnou podminkou a ,,spoustécem* expertni kvality vyukové interakce je An-
gazovanost, silné emocni a kognitivni zaujeti; vystupuje tedy jako determinanta
expertniho prozivani. Zita zkugenost musi byt v jednoté s jednanim ugitele, s jeho
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profesnim vykonem — to, co jsem prozil, determinuje to, co pravé délam; a na-
opak, co prave délam, utvaii to, co prozivam (pietvaii to, co jsem prozil). Je tedy
logické, Zze vnitini struktura jednotlivych — v této studii sledovanych — aspektti
profesniho vykonu uciteltl expertti, kterou rozkryla faktorova analyza, identifiko-
vala tfi faktory, a to oborové-didakticky faktor, psychosocialni faktor, a doméno-
v¢ specificky (oborovy) faktor: cizojazy¢nou komunikacni kompetenci, resp. jeji
prokazovanou Urovei u ucitele.

SITUOVANA
VIRILED INTERAKCE

o> i

. didakticke

. byti
byti Y
s ié){(em v obsahu

nc >

2ITA
ZKUSENOST

komunikacni
kompetence
(faktor 3)

psycho-
prOFESNT. SOCialni oborové
vykoN  faktor didakticky
(faktor 2) faktor
(faktor 1)

DETERMINANTY ROZVOJE

Obrazek 2.6. Model expertnosti ucitele (cizich jazykl) ve vyukové interakci

Tento model expertnosti uciteltl ukazuje na ptic¢iny nékterych charakteristik ex-
pertnosti, jako jsou nestabilita, dynamicnost, situovanost / kontextova vazanost
i doménova specifi¢nost.

Nestabilita expertnosti souvisi s potiebou angazovanosti, plné kognitivni, emoc¢ni
i fyzické propojenosti (connectedness) uclitele se Zakem v obsahu, coz je stav,
ktery vyzaduje enormni investici — pokud ucitel vycerpa potfebnou energii, po-
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kud jeho kondice neni dostate¢na, mira propojenosti nezbytné docasné poklesne.
Na zakladé modelu je také mozné vysvétlit, pro¢ experti, ocitnou-li se v jinych
doménach, funguji stejné jako novicové (Glaser & Chi, 1988) — propojenost neni
mozna bez znalosti konkrétnich zakt. Stejny efekt se projevuje, pokud ucitel ex-
pert pracuje s novym nebo mén¢ zvladnutym obsahem; obsah jako faktor deter-
minujici kvalitu ucitelova piisobeni je jev popsany napf. Gudmundsdottirovou
(1990).

Byti s zakem a didaktické byti v obsahu jsou dimenze, které se svou charakteristi-
kou blizi pojmu ,,ptitomnost™ (presence), jejz formulovaly v perspektivé vztaho-
v¢é psychologie Rodgersova a Raider-Rothova (2006). Jejich teorie ,,ptitomnosti*
vymezuje tento pojem jako

stav ostrazité / bdé€lé / pozorné vnimavosti, ptistupnosti a propojenosti s mentalnim, emoc¢nim

a fyzickym konanim jak jednotlivce, tak skupiny v kontextu jejich u¢ebniho prostiedi, a schopnost
odpovidat uvazenym a souciticim dal$im krokem. (Rodgers & Raider-Roth, 2006, s. 266).

V ramci konceptu ,,pfitomnosti® autorky blize specifikovaly nékteré jeho slozky,
konkrétné ,,ptitomnost™ jako sebesystém, jako propojenost s zdkem/y, jako pro-
pojenost s oborem a didaktickymi znalostmi.

Ve srovnani s vysledky nasi analyzy ale teorie ,,pfitomnosti* neuchopuje v pod-
statné podobé jeji dynamicky charakter, neni pojmenovana dimenze Hledani.
Dynamicnost expertnosti ucitelti spociva v neustalém pohybu v prostoru zak —
obsah; ucitel expert dokdze na zéklad¢ byti s zakem v obsahu, tedy obsahové
zakotvené intersubjektivity, trvale optimalizovat didaktické uchopeni obsahu tak,
aby odpovidalo momentalni potfebé rozvoje oborového mysleni zakd, resp. jejich
oborovych dovednosti. V souvislosti s tim vyrazné vystupuje specificky prozitek
jednani u expertd, vysokd mira tzv. agency, tj pocit ¢i védomi, Ze ,,ja jsem tim,
kdo zpiisobuje, nebo generuje, danou akci“ ¢i podle Haggarda (in Becev, 2013,
nestrankovano) ,,prozitek ovladani jak vlastnich akei, tak skrze né i udalosti
ve vnéj$im svéte* (podrobngji viz Etelédpelto et al., 2013).

Posledni diilezitou charakteristikou je doménova specificnost expertnosti. Stale se
malo pozornosti vénuje faktu, ze ucitelstvi v konkrétnim kontextu urcitého oboru
je nezaménitelné s ucitelstvim v kontextu oboru jiného (Grossman & Stodolsky,
1995; viz kap. 1). Analyzy provedené v rdmci prezentovaného vyzkumu tento
nazor potvrzuji, jednozna¢né ukazaly na zcela konkrétni specifika expertnosti
v subkultufe ucitelstvi cizich jazyku.

Tento fakt je zaroven tfeba chapat jako jeden z limitl studie — vedle omezeni
danych metodologii je ziejma potieba opatrnosti, pokud jde o zobecnitelnost vy-
stupti na expertnost ucitelti v jinych oborech vzdélavani.
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2.3 Profily ucitell jako ilustrace prototypového
charakteru expertnosti a jejiho rozvoje

V predchozi podkapitole byl pfedstaven model expertnosti ucitele cizich jazy-
kt. Z povahy modelu vyplyva, ze vymezené charakteristiky expertnosti nelze
chépat ve smyslu jednoduchych stupnic, na nichz by ucitel postupoval od nizké
miry expertnosti k vysoké mife expertnosti. Jinymi slovy, charakteristiky expert-
nosti nelze chapat jako definién¢ vymezené kategorie ve smyslu aristotelovské
logiky — kategorie nemiize byt vymezena pomoci jednoho konkrétniho soubo-
ru kriterialnich atributt (tj. podminek nezbytnych a dostacujicich). Interpretace
navrzen¢ho modelu spiSe navozuje predstavu hledani rovnovahy mezi riznymi
aspekty expertnosti v kontextu aspektt jinych, ktera teprve za urcitych nastaveni
jednotlivych prvkt systému vede u ucitelti k expertnimu vykonu. Podstatné je,
7e neexistuje jedna meta (jedna sada nastaveni prvkl systému), ke které vSichni
ucitelé smétuji, aby mohli byt nazvani experty.

Takové pojeti je blizké prototypovému pohledu na expertnost, ktery predstavili
Sternberg a Horvath (1995, viz kap. 1). Ti v tomto pohledu inspirovaném teorii
prototypt v kognitivnich védach’ ponechavaji prostor pro vice variaci expertnosti
a pro diversitu expertl. Teorie prototypt se postupné vyviji; Sternberg a Horvath
(1995, s. 9) vychazeli, jak bylo ukazano v kapitole 1, zejména z modelu kategori-
zace na zéaklad¢ tzv. rodovych podobnosti (family resemblances). Nabidli tak no-
vou teoretickou perspektivu, zamérné ale hovofili pouze o prototypovém pohledu
na expertnost (prototype view), nikoli o empiricky podloZzeném modelu. Studii,
které by jej dale ovéiovaly, je zatim k dispozici minimum, konkrétn€ z prototypo-
vého pohledu na expertnost vychazela validacni studie NBPTS (National Board
for Professional Teaching Standards; Bond et al., 2000), vyuzitelnost této teore-
tické perspektivy do jisté miry potvrdil t€¢Z cenou AACTE (American Association
of Colleges for Teacher Education) ocenény disertacni vyzkum Smithové (Smith
& Strahan, 2004).

Vysledky vyzkumu ptedstaveného v této knize vSak — jak se zda — tomuto pohle-
du odpovidaji. Pro ilustraci nyni pfedstavime vysledky vztazené ke tiem ucite-
[im — ¢lentim zkoumaného souboru. Data jsou prezentovana ve formé tzv. profilii,
tj. grafickych vyjadieni vysledkl jednotlivych analyz realizovanych v ramci pre-
zentovaného vyzkumu. Tato forma si klade za cil zachytit rizné aspekty ucitelské
expertnosti (charakteristiky profesniho vhledu, profesniho vykonu i zité zkuSe-
nosti konkrétniho ucitele) ve srozumitelné juxtapozici. Prezentovany jsou profily
ti uciteld, ktefi dle dat v diskriminaéni tabulce z celého zkoumaného souboru

7 Viz Rosch (1973, 1978), Lakoff (1987), Girdenfors (2000).
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nejvice napliuji znaky vysoké miry expertnosti. (V diskriminacni tabulce jsou
ucitelé experti sefazeni dle miry, s niz podle realizovanych analyz napliuji jed-
notlivé charakteristiky expertnosti; viz kapitola 4.)

I letmé srovnani téchto tfi profilti ukazuje, ze kazdy expert naplituje slozky mo-
delu originalnim zplisobem. V této situaci jiz podle naseho nazoru nelze hovotit

vvvvv

nych konstelacich ¢i realizacich expertnosti uciteld cizich jazyku.

Profily ucitelti vychazejici z modelu expertnosti ucitele (ciziho jazyka) jsou
moznosti, jak postihnout nejen vysokou miru kvality demonstrovanou ucitelem
ve vSech slozkdch modelu, ale i individualni charakteristiky ucitelt expertd.
Komparace profilti ukazuje, Ze dva stejné validni nositelé expertnosti se mohou
lisit jeden od druhého (v konkrétnich ukazatelich) dokonce i vice, nez se indivi-
dudlné 1isi od prototypu, tj. od modelu expertnosti:

Napt. pro ucitele U1l byla dle jeho profilu (obrazek 2.7) charakteristicka vysoka
mira profesniho vhledu, jez se projevovala vyroky kategorizovanymi jako hlu-
boky vhled v rozhovoru vedeném v ramci STUDIE 2 (viz kap. 5.2) a zaméfeném
na ty aspekty expertnosti, jez nejsou pfistupné pfimému pozorovani. Profesni vy-
kon ucitele U11 byl charakteristicky vysokou komunikaéni kompetenci. V roviné
zité zkusenosti byla pozorovana vyvazenost mezi jednotlivymi dimenzemi Byti
s zakem, Didaktické byti v obsahu (s ponékud méné explicitné zachycenou di-
menzi hledadni) a Angazovanost.

Pro ucitele U21 (obrazek 2.8) byla charakteristicka vysoka mira kvality v profes-
nim vykonu, ze které zajimavym zptisobem vybocovala jedna pozorovana vyuco-
vaci hodina, a to ¢aste¢n€ ve faktoru oborové-didaktickém a ¢asteéné ve faktoru
psychosocialnim (dle realizované faktorové analyzy, viz kap. 5.1). Charakteristic-
ké bylo také velké mnozstvi vyrokl konzistentn¢ vysoké miry vhledu zazname-
nanych analyzou rozhovoru vedeného v ramci STUDIE 2 (viz kap. 5.2).

Profilucitele U27 (obrazek 2.9) ukazuje na velmi konstantni vysokou miru kvality
v profesnim vykonu, a to ve vSech faktorech vymezenych realizovanou faktoro-
vou analyzou (viz kap. 5.1). V rovin¢ zitd zkuSenost si Ize vSimnout vysoké miry
Angazovanosti odhalené v analyze zaloZené na stimulovaném vybavovani (viz
STUDIE 4, kapitola 5.4), ktera je doprovazena relativné niz$i naplnénosti dimen-
ze Byti s Zdkem. V rovin€ profesniho vhledu byly u ucitele U27 zaznamenany
expertni vyroky vztahujici se k tématu ucitelské profesionalizace a hloubkové
reflexe.
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Z profilt a jejich komparace vyplyva, ze prototypovy charakter modelu expert-
nosti umoziuje jak postihnout individudlni charakteristiky ucitelti expertti, tak
odlisit ucitele experty od zkusenych uciteldi ne-expertti. Pokud ucitel vykazuje
nizkou rodovou podobnost, tj. naplituje slozky modelu v mife znacné se vzdaluji-
ci od prototypu, nemiize byt povazovan za experta.

Pokud akceptujeme fakt, Ze expertnost ucitele je chapana jako ptrirozena kategorie
strukturovana na zakladé rodové podobnosti, vyplyvaji z toho zavazné implikace
pro vzdélavaci praxi vcetné vzdélavaci politiky, zejména pro konstruovani stan-
dardi ucitele a pro systémy hodnoceni kvality uciteltl v rdmci kariérnich rada.
Sternberg a Horvath (1995, s. 15) upozoriuji, Ze pii uplatiiovani prototypového
pohledu na expertnost je tieba brat v uvahu oborova specifika a specifika uditel-
stvi na riznych stupnich skol: prototypicky ucitel expert v primarnim vzdélavani
se muze systematicky lisit od ucitele experta na stfedni Skole apod.

Akceptace prototypového pohledu na expertnost tak mize byt inspirativni pro
systémové inovace v pfipravném i dal$im vzdélavani ucitelti i v hodnoceni kva-
lity vykonu profese.

2.4 Determinanty dosahovani a udrzovani expertnosti

Individualni odli$nosti u€iteld experta (v ur¢itém oboru a na uréitém stupni vzdé-
lavani) jsou do zna¢né miry spojeny s jejich profesni drahou a s vlivy, které na jeji
utvafeni pasobi. Dynamické pojeti expertnosti (Bereiter & Scardamalia, 1993)
zduraznuje, Ze expertnost je fenoménem, jehoz dosahovani a udrzovani je ce-
lozivotnim procesem (Messner & Reusser, 2000), pficemz souéasné vyzkumy
profesni drahy ucitele potvrzuji, Ze profesni rozvoj odpovida podminkam, které
1ze vysledovat jak v ramci osobnosti a osobniho prostfedi ucitele, tak ve vnéjSsim
prostiedi. Vyzkum internich i externich faktort, které mohly hrat dualezitou roli
v rozvoji expertnosti zkoumanych uciteld (podrobna zprava viz kap. 6), mohl
byt koncipovan na zakladé vysledku fady vlivnych empirickych studii (Fessler
& Christensen, 1992; Kelchtermans & Vandernberghe, 1996; Huberman, 1993a;
Richardson & Placier, 2001; Day & Gu, 2010).

Pro podrobnéjsi pohled na vybrané proménné, které vstupuji do procesi profes-
niho rozvoje smérem k expertnosti a rovnéz do procest jejiho udrzovani, byla
v prezentovaném vyzkumu vyuzita konceptualizace dle Pafizka (1994, s. 61-67),
tj. rozd€leni na subjektivni a objektivni determinanty profesniho rozvoje.
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Subjektivni determinanty rozvoje a udrZovdni expertnosti

Subjektivni determinanty rozvoje a udrzovani expertnosti jsou v sou¢asnosti po-
vazovany za komplexni dynamicky soubor vzajemné se ovliviwjicich faktort,
které se pfimo vztahuji k osobé¢ ucitele. V prezentovaném vyzkumu nebylo moz-
né aspirovat na vycerpavajici psychologickou analyzu — pfedmétem zajmu byly
subjektivni percepce vlastniho profesniho zZivota zkoumanych uéitel expertu.
Tematizovan a kategorizovan byl soubor koncepttl, které se v analyze vynotily,
s védomim, Ze kategorizace slouzi pfedev§im pro ucely analyzy a popisu, realné
je vsak pochopitelné izolovat nelze.

Jako dulezité subjektivni determinanty vlastniho profesniho rozvoje uéitelé ex-
perti uvadéli:

* sebepoznani — (vnimané) piedpoklady pro profesi (s indukovanymi kate-
goriemi nadadni pro praci ucitele, vztah k détem, resp. zajem o lidi obecné,
vztah k oboru, nadseni / zajem o cizi jazyky a kulturu, dislednost, vytrva-
lost, sebehodnoceni, sebereflexe);

* vnitini motivaci (s indukovanymi kategoriemi zdjem o profesi, dlouhodobé
,,smerovani “ k profesi, vedomi prislusnosti k profesi);

* hodnotovy systém (s indukovanymi kategoriemi vztah k profesi, hodnoty,
eticke aspekty profese — ucitelstvi jako poslani, potvrzeni smyslu prace uci-
tele, ,,moralni profesionalismus *);

* pracovni spokojenost (s indukovanymi kategoriemi radost z / védomi dob-
Fe odvedené prace, tj. self-efficacy, seberealizace, védomi / ocenéni auto-
nomie, pracovni spokojenost — nespecifikovana ¢i spojovand s konkrétni
instituct),

» otevienost ke zméng, aktivni hledani cest k profesnimu rozvoji / ke zlepse-
ni vlastni praxe (s indukovanymi kategoriemi potreba zlepSovani, aktivni
hledani cest ke zlepSeni, prijimani zmény jako nové vyzvy, profesni zména
Jjako pozitivai krok profesni drahy);,

* vnimanou naro¢nost profese ucitele a strategie zvladani stresu (s induko-
vanymi kategoriemi ndrocnost profese ucitele, vstup do profese, strategie
zvladani stresu, psychohygiena).

Ve vysledcich analyzy byla nejvice zastoupena kategorie Vnitini motivace, sub-
kategorie zdjem o profesi, dlouhodobé ,,smérovani* k profesi; v ostatnich dil-
¢ich kategoriich byl pocet ucitelt, ktefi se k dané determinanté vyjadiovali, nizsi.
Tento fakt naznacuje rozdilné akcenty a potfeby ucitelti na jejich cesté k expert-
nosti, coz je v souladu s vysledky dalsSich vyzkumti — napt. Day a Guova (2010,
s. 51-52) ukézali, ze vyznam vlivu subjektivnich determinant na formovani pro-
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fesniho zivota ucitell, na jejich profesni rozvoj, se lisi. Podobné Kelchtermans
a Vandernberghe (1996) na zakladé vysledkt biografického vyzkumu konstatova-
li, Ze osobnostni faktory profesniho rozvoje jsou spojené s odlisujicimi se hodno-
tami, normami a idealy uéitelt, s vnimanim vlastniho profesni ,,ja“ (self).

Objektivni determinanty rozvoje a udrzovdni expertnosti

Za objektivni determinanty jsou povazovany externi faktory, které pfimo puisobi
na ucitele, jeho vykonnost, postoj k profesi a také na utvareni trajektorie jeho
profesni drahy vcetné dosahovani a udrzovani expertnosti. Na rozdil od explo-
race subjektivnich determinant byl u téchto faktord analyticky postup postaven
na ovéefovani vstupnich teoretickych konceptt, které slouzily pro konstruovani
kategorialniho systému. Vychodiskem pro hrubou strukturaci objektivnich de-
terminant byl Pollardv (1982) koncepéni model tfi rovin socialni kontextuali-
zace, ktery rozliSuje roviny: interaktivni (Zaci a jejich socidlni skupiny — tfidy),
institucionalni (kultura Skoly, kolegové, vedeni skoly) a kulturni (mistni socialni
komunita a $ir$i ekonomické, politické a kulturni prostfedi). Na zakladé sekun-
darni analyzy dat z mezinarodni srovnavaci studie TALIS zamétené na profesni
rozvoj uciteltl (Scheerens et al., 2010, s. 32-35), z niz pro posledni desetileti vy-
plyva zvyseny diraz na skoly jako ucici se komunity ¢i o komunitni uceni, byla
v prezentovaném vyzkumu pozornost vénovana pouze institucionalni a kulturni
roving vlivu prostredi.

Jako objektivni determinanty rozvoje expertnosti u uéitelt byly zkoumany pri-
pravné a dalsi vzdélavani ucitelu, kultura skoly, vedeni Skoly, autonomie ucitele,
kolegové / sborovna / vyznamni druzi (significant others), hodnoceni ucitele /
uznani profesni komunitou / byvalymi Zaky, rodice zakii (a komunita blizka Skole),
vzdélavaci politika a ekonomické podminky vykonu ucitelske prace.

Hlavnim cilem Setfeni bylo rozkryti miry vlivu a podrobnéjsi charakteristika
téchto vybranych determinant. Za pozornost stoji, ze pouze ke ttem z uvedenych
objektivnich determinant se vyjadfili vSichni zkoumani ucitelé experti. Byly to:
Dalsi vzdeélavani ucitelii, Kultura Skoly a Kolegové / sborovna / vyznamni druzi.

Z analyzy vyplyva, ze jako stéZejni vystoupila institucionalni rovina vlivu pro-
stiedi. Klicovou roli pak hral lidsky faktor, a to jak individualni vlivy (profesni
vzory, podpora poskytovana kolegou apod.), tak vlivy profesni komunity. Cetnost
komentaid v kategorii Kolegové / sborovna / vyznamni druzi vyrazné ptevySovala
ostatni kategorie. Zajimavé je, Ze z analyzy jako jadrové faktory vystupuji sdileny
hodnotovy systém, postoje, sdilena mise $koly, commitment apod., mén¢ jsou ak-
centovany konkrétni kolaborativni aktivity. Naopak mira vlivu kulturni arovné
prostfedi byla vyznamné nizsi, kategorie Ekonomické podminky a Rodice a ko-
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munita byly zmifiovany jen okrajové. Pro ucitele experty byla v oblasti kulturni
urovné vlivu prostfedi charakteristicka dobra informovanost, analyticko-kriticky
pristup a relativni absence negativnich emoci.

Za dalsi podstatné zjisténi lze pokladat vyznam, ktery ucitelé experti ptikladaji
roli profesniho vzd€lavani, a to zejména dalSiho vzdélavani uciteld. Pro ucitele
experty se ukazalo jako typické hledani inspirace, trvala potieba novych impulst,
a to ve vSech fazich jejich profesniho rozvoje od profesni iniciace do soucasnos-
ti. Prilezitosti k profesnimu uceni cilené vyhledavaji, a to na zakladé vlastnich
reflektovanych zkuSenosti/potieb i kritické analyzy kontextualnich proménnych.
Procesy profesniho uceni vyhodnocuji a na tomto zakladé méni vlastni vyukovou
praxi. To je dllezitym rysem adaptivni expertnosti (Hatano & Inagaki, 1986).

Vedle toho, které objektivni determinanty hraly roli v profesnim rozvoji ucitel
expertt, bylo zji§tovano také to, o jakou roli se jednalo. Pro ucitele experty bylo
charakteristické konstruktivni a pozitivni ladéni narace; jinymi slovy, sledované
objektivni determinanty vnimali jako v zasadé¢ pozitivni vlivy, které jejich profes-
ni rGst umoznily ¢i vyznamné podpofily. V tomto ohledu se tedy lisi od vysledka
studii profesni drahy ¢i profesniho zivota uciteld napfi¢ v€kovym a vykonnost-
nim spektrem v zahrani¢i (srov. napt. Huberman, 1993a; Day et al., 2007; Har-
greaves, 1994, 2003) i u nas (PiSova, 1999; Vasutova & Urbanek, 2010), v nichz
vlivy prostredi neziidka vystupuji jako negativné vnimané, profesni rist spise
omezujici. Na zakladé takové komparace se nabizi interpretace, Ze pro dosazeni
a udrzovani expertni Grovné vykonu profese je nastaveni externich vlivi, tj. ob-
jektivnich determinant jeho profesniho rozvoje, podminkou nikoli zbytnou.

Je ale zéarovei tieba konstatovat, ze ucitelé experti v nasi studii nebyli pasiv-
nimi objekty ptisobeni externich vlivli. Naopak, sami se podileli a stale podi-
leji na jejich spoluvytvafeni — zejména v jim nejbliz§i kontextové urovni,
na rovin€ institucionalni. Ve znacné mife tak uplatiiuji to, co Sachsova nazyva
aktivistickou identitou (activist identity; Sachs, 2000), ktera se projevuje pie-
svédcenim o nutnosti mobilizovat sam sebe i ostatni ucitele v zajmu zaka, klade
diraz na spolecenské idealy a hodnoty, na pfesahovani uzkého instrumentalismu
soucasnych reforem.
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2.5 Zavér

Vyzkum, ktery je ptedstaven v této knize, si kladl za cil pfispét k soucasnému
stavu poznani expertnosti uciteli. Zatimco vétsina dosavadnich studii ucitelské
expertnosti stavéla na kognitivnim paradigmatu ¢i na kritériu efektivnosti pu-
sobeni ucitele, prezentovany vyzkum se snazil o rozkryti podstaty expertnosti
jako komplexniho fenoménu s hloubkovou strukturou. Proto byla jako vyzkum-
ny design zvolena vicecetna pripadova studie, v rdmci které bylo pii zohlednéni
Shulmanova pozadavku ukdznéného eklekticismu (1986b, s. 3—-36) uplatnéno Sirsi
spektrum teoretickych perspektiv a metodologickych pristupt.

Koncepce vyzkumu stavéla na faktu, Ze podstata a diivod existence ucitelské pro-
fese spociva v interakei zaka, ucitele a obsahu ve vyuce. Vyukova interakce je
chapana jako spole¢né dosahovani vyssi intersubjektivity, jako prostor pro vy-
jednavani vyznami (srov. Stech, 2004), jako proces (re)konstruovani vyznamii
(meaning making; Janik & Slavik, 2009, s. 118) prostfednictvim komunikace.
Proto byl za nosnou teoretickou pozici pro interpretace dat a syntézu vysledki
pokladan dialogismus, ktery predpoklada jednotu mezi kognici a komunikaci,
strukturou a procesem, jednotlivcem a spole¢nosti (Linell, 1998, s. 36-37; Mar-
kova, 1982).

Vyukova interakce je v tomto pojeti mnohoaspektovym a mnohovrstevnym fe-
noménem edukacni reality. Prezentovany vyzkum ucitelské expertnosti je tieba
vnimat jako urcity ,,fez* touto vyukovou interakci, ktery se snazi postihnout jeji
kvalitu z perspektivy ucitele. Podobné, ale z perspektivy obsahu a jeho promén,
rozkryva vyukovou interakci obsahové zaméteny pristup ke kvalité vyuky Janika
et al. (2013). Bylo by jisté zadouci rozsiftit exploraci o perspektivu samotné vy-
ukové interakce a o perspektivu Zaka — ucelenych koncepénich studii takového
razu je vSak, pokud je nam znamo, nedostatek.

Vysledky vyzkumu nabizeji charakteristiku expertniho prozivani vyukové inte-
rakce a expertniho vykonu, vhledu i znalosti uciteld expertt, jakoz i model ex-
pertnosti postihujici jejich synergické pisobeni ve vyukové interakci. Diachronni
pohled na expertnost uéitele umoznil popsat rovnéz determinanty rozvoje a udr-
zovani expertnosti tak, jak je vnimali samotni zkoumani ucitelé.

Ve druhé ¢asti knihy, jeZ predstavuje klasickou vyzkumnou zpravu, jsou k dispo-
zici jednak podrobné informace k designu a metodologii celého vyzkumu (kapito-
la 3) a jednak vysledky jednotlivych realizovanych analyz (kapitoly 4-6).
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Kapitola 3
Metodologie vyzkumu

Vyzkum popsany v této knize byl realizovan v letech 2011-2013 a jeho cilem
v nejobecnéjsi roving bylo prispét k sou¢asnému stavu poznani kvality v profesi
ucitele, a to skrze analyzu charakteristik ucitelt expertii. Tomuto cili byl podfizen
design vyzkumu, pfi jehoz sestavovani byli autofi vedeni potfebou vyuzit Siro-
kou skalu vyzkumnych metod tak, aby bylo mozné nahlédnout na ucitele experty
z ruznych perspektiv a formulovat zavéry o charakteristikach jejich expertnosti
z ruznych hledisek. Design odpovida komplexnimu pojeti piipadové studie, jez je
mnohoaspektova a prufezova a vyznacuje se vicezdrojovosti ziskanych poznatkti
(Walterova, 2002, s. 11).

Komplexnost planované ptipadové studie by vSak neméla byt omluvou pro jeji
bezbtehost. V tomto ohledu bylo snahou autorského tymu zohlednit Shulmandv
pozadavek ukdzneného eklekticismu (disciplined eclecticism; 1986b) v pedago-
gickém vyzkumu, kterym reagoval na Kuhnovo pojeti védeckého paradigmatu
(Kuhn, 1962). Ukaznény eklekticismus Shulman chapal jako ,,schopnost vyuzi-
vat alternativnich pfistupt k problémim podle toho, jak jsou formulovany, spise
nez ortodoxnich metodologickych postupti™ (Shulman, 1986b, s. 33). Paradigma-
tickou pluralitu Shulman povazoval nejen za charakteristickou pro spolecenské
védy, ale pfimo nezbytnou pro rozvoj poznani v nich.

V obecnéjsi podobé je mozné Shulmanovo pojeti ukaznéného eklekticismu cha-
pat jako odezvu na ménici se charakter védy vubec. Skalkova (2004, s. 21) v této
souvislosti hovofila o odstraiiovani osvicenského disciplinarniho charakteru
veédy a o zavadéni pojmi ,,tematicka struktura védy, tematické nebo problémové
komplexy*. Poukazala tézZ na novou formu védéni, které je produktem nového
zpusobu uvazovani. Toto védéni je ,.kontextualni, transdisciplinarni, heterogenni
co do vyzkumnych zdroju, dialogické co do zpusobu vzniku“ (Skalkova, 2004,
s. 67).

V tomto smyslu vyzkum na poc¢atku stavél na zohlednéni jednak dostupnych po-
znatkli o expertnosti (Ericsson et al., 2006), jednak na vystupech vyzkumu uci-
telovy efektivnosti (feacher effectiveness research; Hattie, 2009; Marzano, 2001;
Bond et al., 2000), bral vSak do uvahy i dal$i podnéty, jako napf. prototypovy
pohled na ucitelskou expertnost (Sternberg & Horvath, 1995) a dalsi (Berliner,
1995; Bereiter & Scardamalia, 1993, podrobnéjsi prehled viz PiSova et al., 2011;
struéné viz kap. 1 této knihy). Jinymi slovy, sméfovani k explora¢nim cilim bylo
nadfazeno paradigmatické a metodologické zapouzdienosti. I v tomto ohledu se
jako vhodné metodologické zastfeSeni jevila idea (vicecetné) ptipadové studie.
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Pfripadova studie

V zahranic¢ni literatufe se objevuji rizna pojeti a definice ptipadové studie (napf.
Merriam, 2001, s. 26-—43; Stake, 1995; Nunan, 1992, s. 74-90; Yin, 2009 aj.,
prehled viz napt. Hendl, 2005, stru¢né vymezeni Pricha et al., 2001, s. 188—189).
Podle Yina (2009) pfipadova studie ,,zkouma soucasny fenomén hloubkové
a v jeho realném kontextu, zejména pokud hranice mezi fenoménem a kontextem
nejsou jasn¢ vymezené* (Yin, 2009, s. 18). Vyzkum realizovany formou piipa-
dové studie

»,zohledfiuje specifickou situaci, v niZ bude pracovano s mnohem vice proménnymi, nez bude

datovych bodl, a v disledku toho spoléha na viceCetné zdroje dikazii, takze je nezbytna

triangulace dat, a zaroven stavi na vstupni formulaci teoretickych propozic, které jsou voditkem
pro sbér dat a jejich analyzu“ (Yin, 2009, s. 18).

Hendl (2005, s. 113) charakterizoval Yinovo pojeti pfipadové studie jako rea-
listické ¢i postpozitivistické, kdy je studie fizena pomoci teorie, a zaroven usi-
luje 1 o vytvoreni teorie. Literatura nabizi i dalsi typologie pfipadovych studii.
Merriam (2001, s. 29-30) rozliSuje partikularistické, deskriptivni a holistické pii-
padové studie, Walterova (2002, s. 12) pripadové studie exploraé¢ni a holistické.
Dle jejich aplikaci rozlisuje Yin (2009, s. 19-20) ptipadové studie vysvétlujici,
popisujici, ilustrativni a informacni. V souvislosti s $irokou paletou typt piipa-
dovych studii 1ze uvést nazor Meyerové, ktera upozornila, ze na rozdil od jinych
kvalitativnich vyzkumnych piistupti (zakotvena teorie, etnografie), se pfipadové
studie a priori neziikaji teoretického ramce, ktery by na vstupu strukturoval vy-
zkumnikovo uvazovani o studovanych fenoménech. Mozna to je diivod, pro€ se
prozatim nedafi specifikovat a stabilizovat piisné metodologické ramce pro jejich
realizaci (Meyer, 2001, s. 330).

Jako obecny metodologicky problém byva v souvislosti s ptipadovymi studiemi
zminovana omezena zobecnitelnost vysledkd. Yin (2009, s. 15) vSak v této sou-
vislosti upozoriluje, Ze je tieba rozliSovat mezi analytickym zobecnénim, tj. roz-
§ifenim a generalizaci teorie — coZ mize byt cilem pifipadové studie — a statistic-
kym zobecnenim, jez spociva ve vyctu Cetnosti. Ke zvyseni validity vyzkumnych
zjisténi mohou piispét i dodateéné procedury, jako napt. komunikacni validizace,
kdy jsou vysledky jednotlivym respondentiim prezentovany za ucelem dosazeni
dialogického konsensu (Janik, 2005, s. 482-483). Je tieba sledovat kritéria hod-
noveérnosti, a zejména autenticity (Toma, 2005, s. 405-424). Yin (2009, s. 40-45)
se v této souvislosti vyjadiuje ke specifikim konstruktové validity, interni vali-
dity, externi validity a reliability jako kritérii hodnoceni kvality ptipadovych stu-
dii. Mezi nastroji zvySovani konstruktové validity jmenuje napf. vyuzivani vice
zdroju dat a spolupraci vyzkumnikt a ucastnikll vyzkumu pfti formulaci zavéru.
Otazku interni validity spojuje spiSe s vysvétlujicimi a kazualnimi (nikoli de-
skriptivnimi a explora¢nimi) pfipadovymi studiemi, pfi¢emz za hlavni povazuje
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otazku spolehlivosti usuzovani na jevy, jez nelze analyzovat ptimo. Otazka exter-
ni validity pfipadové studie je podle Yina (2009, s. 43) otdzkou zobecnitelnosti
(aplikovatelnosti) nalezii o jednom pfipadu na ostatni piipady. Pro zachovani za-
douci miry reliability je podle n&j v pfipadové studii tfeba postupovat nanejvys
disciplinované a peclivé zaznamenat a zdivodnit zvolené vyzkumné postupy.

Jednim ze specifik pfipadové studie prezentované v této knize je fakt, ze analy-
zovan neni jeden pfipad, ale vétsi pocet pripada (uciteld). Pro tento typ piipa-
dové studie se 1ze v Ceské odborné literatuie setkat s riznymi pojmenovanimi:
kolektivni pripadova studie (Hendl, 2005), vicecetnd pripadova studie (Walterova
& Stary, 20006), vicepripadova studie (Dvorak, Stary, Urbanek, Chval, & Walte-
rova, 2010).

V této knize je idea piipadové studie uzita ve smyslu komplexniho vyzkumného
designu zahrnujiciho sérii vyzkumnych studii, které¢ kumulativnim zptisobem ge-
neruji vyzkumné poznatky o skupin€ pripadi, jez maji spolecné znaky. Hovoiime
tedy o exploracni vicecetné pripadové studii. Jednotlivé metody a nastroje pou-
zité v rdmci prezentované komplexni vicecetné piipadové studie jsou podrobné
predstaveny nize. Jejich vzdjemné vztahy a propojeni vyplyvaji ze zvoleného vy-
zkumného designu.

Realizovany empiricky vyzkum byl zaméfen na expertnost uéitele a jeji pro-
jevy v profesnim vykonu, védéni a mysleni, vhledu i prozivani. Expertnost je
v této knize chapana jako doménové specificky fenomén (PiSova et al., 2011,
s. 112—-114; stru¢né viz kap. 1 této knihy), pficemz doménou se v tomto piipadé
rozumi obor cizi jazyk. Veskeré charakteristiky a projevy expertnosti, jezZ jsou zde
popsany, jsou chapany jako kontextové vazané na obor cizi jazyk. Charakteristiky
a projevy expertnosti a determinanty jejiho rozvoje v jinych oborech (uditelstvi)
nejsou predmétem této knihy.

3.1 Cile a design vyzkumu

Cile vyzkumu

Cile vyzkumu byly formulovany ve tfech rovinach, a to jako cile teoretické, me-
todologicke, a vyzkumneé.

Teoretickym cilem vyzkumu bylo analyzovat povahu expertnosti u uciteli cizich
jazyku, s ptihlédnutim ke zpisobum jejiho rozvoje a udrzovani. Rozpracovani
této problematiky v ¢eském kontextu mélo prispét ke stabilizaci konceptualizaci
(v€etné terminologie) v této oblasti. Obecnéj$im cilem bylo sméfovat na zakla-
d¢ zjisténi empirického vyzkumu k formulaci modelu expertnosti ucitele (cizich
jazyk).
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Metodologickym cilem vyzkumu bylo rozpracovani metod a technik identifikace
uciteld expertdl, vyvinuti a adaptace nastroji sbéru dat o relevantnich charakteris-
tikach expertnosti a jejich rozvoji a udrzovani u uciteld (cizich jazykt). Obecné;j-
$im metodologickym cilem bylo ovétit vhodnost komplexni vicecetné pripadové
studie pro zkoumani takovych fenoménti edukacni reality, jako je expertnost.

Vyzkumnym cilem bylo identifikovat skupinu ucitelti expertti a systematicky pro-
zkoumat podstatu jejich expertnosti. V navaznosti na to vyzkum smétoval k na-
vrzeni modelu ucitelské expertnosti a k definovani klicovych determinant rozvoje
a udrzovani expertnosti u ucitelii (cizich jazyki).

Vyzkumny design

Yin (2009, s. 27-35) uvadi pét ¢asti vyzkumného designu, jez jsou u piipadovych
studii zvlaste dulezité: (1) vyzkumné otazky, (2) vyzkumné predpoklady, pokud
se s nimi pracuje, (3) stanoveni ,co je pfipadem®, (4) vztah dat k pfedpokladiim,
(5) kritéria pro interpretaci nalezl. Tato podkapitola shrnuje plan prezentovaného
vyzkumu s ohledem na téchto pét aspektti, uvadi vyzkumné otazky a strukturu za-
myslené¢ho vyzkumu optikou jeho fazi a jednotlivych metod sbéru a analyzy dat.

Na pocatku prezentovaného vyzkumu staly nasledujici obecné vyzkumné otazky:
Jakého ucitele Ize oznacit za ucitele experta? Jak se expertnost ucitele projevuje
v jeho vykonu ve vyuce? Jak se expertnost ucitele projevuje v hloubce jeho vhledu
do téemat spojenych s ucitelstvim? Jak je zamérena interaktivni kognice ucite-
le experta ve vyuce (behem vyuky)? Jaké jsou determinanty rozvoje expertnosti
u ucitele? Jakymi nastroji Ize zachytit a zaznamenat expertnost ucitele?

Pavodni plan (zdmér) vyzkumu

V této Casti je predstaven ptivodni plan (zamér) vyzkumu. V navaznosti na to
je nize pfedstaven realizovany design vyzkumu, ktery se od ptivodniho zaméru
v nékterych aspektech odlisuje. Tyto odlisnosti budou zdtivodnény.

Design vyzkumu od pocatku pracoval se tfemi na sebe navazujicimi fazemi vy-
zkumu, z nichz kazdéa se zaméfovala na jiné aspekty expertnosti ucitele, kladla
si specifické cile a stavéla na jinych metodach sbéru a analyzy dat (obrazek 3.1).

Specifickym zpiisobem byl budovan vyzkumny soubor pro jednotlivé faze vy-
zkumu. Jak uvadime podrobnéji na jiném misté (PiSova et al., 2011, s. 114-116),
jednim z obecnych problémi pfi zkoumani ,,mékce” vymezenych fenoméni je
vybér zkoumanych piipadd. V ptipadé vyzkumu expertnosti je tieba jednak iden-
tifikovat, popsat a analyzovat definujici znaky expertnosti a jednak urcit, ktefi
ucitelé jsou uciteli experty. Jedno vSak nejde provést bez druhého; definujici zna-
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ky expertnosti 1ze empiricky zkoumat jen u ucitelti expertt, a ucitele experty lze
identifikovat jen jako nositele definujicich znakd expertnosti (Ericsson & Smith,
1991). Cesta ven z tohoto hermeneutického kruhu spocivala ve dvou krocich:
(1) pocatecni vybér uciteld se fidil kritérii, jez stila na obecnéjSich, pfedem for-
mulovanych a zdivodnénych principech (Palmer et al., 2005; Tsui, 2003; po-
drobnéji in PiSova et al., 2011, s. 115-116), a (2) vyzkumny soubor napfi¢ tfemi
fazemi vyzkumu mél charakter ,,pyramidy®, tzn. zatimco v prvni fazi se pocitalo
s ucasti 30 uciteltl expertli, do druhé faze z nich mélo byt z tohoto souboru vybra-
no 20 a do tieti faze méelo byt dale vybrano 10 uciteli. Prvni a druhd faze proto
meély mimo jiné i tzv. diskriminacni cile, tzn. Ze skrze analyzy dat byly hledany
odpovédi i na otazky vybéru ucitell pro fazi ,,nasledujici* (viz kap. 4). Ke kaz-
dému uciteli (ptipadu) se tedy skrze kazdou dalsi STUDII, jiz se tcastnil, aku-
mulovala nova data, jez bylo mozno nahlizet v kontextu dat ziskanych ve fazich
predchozich. O takovém vybéru osob hovoii Hendl jako o vzorkovani na zaklade
teorie nebo konstruktu (Hendl, 2005, s. 154) a odkazuje na Pattona (1990), ktery
vysvétluje, ze v takovém piipad€ vyzkumnik vybira udalosti ¢i osoby podle jejich
potencialu manifestovat ¢i reprezentovat dulezité teoretické konstrukty. Vzorek
se tak z podstaty véci stava reprezentativnim pro zkoumany fenomén (Patton,
1990, s. 177). Cely vyzkum tak Ize chépat, jak bylo uvedeno vyse, jako vicecet-
nou piipadovou studii.

vnimany jako podstatné pro expertnost ucitele. Jednim byl expertni vykon jako
vnéjsi projev expertnosti, ktery lze zachytit pfimym pozorovanim a poté ana-
lyzovat jeho aspekty, a to individudlné nebo ve vzajemnych vztazich. Druhym
fenoménem pak byl expertni vhled a znalosti chapané jako hloubka ucitelova
porozuméni riznym aspektim ucitelstvi obecné (ucitelstvi jako profese) a ucitel-
stvi cizich jazykt specificky. V ur¢itém ohledu tak v této souvislosti l1ze o vykonu
uvazovat jako o pozorovatelnych (vnéjsich) aspektech expertnosti a o znalostech
a vhledu jako o nepozorovatelnych (skrytych) aspektech expertnosti ucitele.

Jednim z cilti prvni faze bylo ziskat relevantni informace pro zuzeni vyzkum-
ného vzorku, tj. takové informace, jez pomiizou zpiesnit vybér uciteld expert
ze vstupniho nominované¢ho vzorku tim, ze umozni sestavit potadi uciteld dle
toho, do jaké miry se u nich projevily sledované charakteristiky (cil diskriminac-
ni). Jako cil exploracni pak 1ze chapat smétfovani k hlub§Simu porozuméni tomu,
v ¢em tkvi podstata expertnosti z hlediska uéitelského jedndni, vhledu a znalosti
(pozorovatelnych a nepozorovatelnych charakteristik expertnosti). Napliovanim
cile metodologickeho 1ze oznacdit vyvijeni dvou nastrojii pro sbér dat (pozorovaci
arch — Pfiloha 2; scénat rozhovoru — Ptiloha 3), nebot’ tyto nastroje byly s oporou
o soucasny stav teoretického poznani a zji§téni empirického vyzkumu vyvinuty
specialné pro potieby tohoto vyzkumu.
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Obrdzek 3.1. PGvodni plan vyzkumu

Jak vyplyva ze schématu zamysleného vyzkumu (obrazek 3.1), v ramci prvni
faze vyzkumu bylo planovano u kazdého ucitele experta pozorovat (piimo, ne-
zprostiedkované) Ctyii vyucovaci hodiny, pfi¢emz po kazdé vyu€ovaci hodiné byl
planovan kratky rozhovor s ucitelem pro piipadné upfesnéni pozorovaného a také
za G€elem postupného budovani vztahu ugitel-vyzkumnik®. V navaznosti na rea-
lizovana pozorovani vyucovacich hodin bylo naplanovano s danym ucitelem vést
hloubkovy polostrukturovany rozhovor, ve kterém by se v ndvaznosti na pozoro-

8 Jednim z podstatnych aspektii celého vyzkumu byla snaha vybudovat vzajemny ,,vztah davéry*
mezi vyzkumnikem a ucitelem. Z tohoto diivodu bylo uplatnéno pravidlo, diky kterému naptic
jednotlivymi fazemi pracoval s kazdym uditelem vzdy stejny ¢len vyzkumného tymu. Jednim
z nastroji budovani tohoto vztahu duvéry byl i tento kratky rozhovor po kazdé pozorované hoding.
Konkrétni podnéty z pozorovanych hodin umoznily vyzkumnikiim porozumét né¢kterym aspekttim
subjektivniho pojeti vyuky, coz vedlo k pfesnéjsimu porozuméni mezi vyzkumnikem a ucitelem
v dalsich fazich vyzkumu.
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vané hodiny pozornost piesouvala od konkrétnich situaci ve vyuce k obecnéjsim
tématiim spojenym s vyukou (cizich jazykt) a ucitelstvim. Analyza rozhovoru
méla byt zaméfena na odhaleni expertnich znalosti a expertniho vhledu ucitele.

Ve druhé fazi se vyzkumna pozornost méla piesunout od uéitelova vykonu ve vy-
uce k ucitelovu mysieni. S oporou o koncept interaktivni kognice se druhd faze za-
meéfovala na ucitelovo uvazovani ,,ve vyuce* (napf. Schepens, Aelterman, & Van
Keer, 2007). Jako metoda sbéru dat pro zachyceni interaktivni kognice bylo zvo-
leno stimulované vybavovani (stimulated recall). 1 tato druha faze smétrovala jak
k cili exploracnimu (ve snaze pfinést nové poznatky o mysleni ucitelt béhem
vyuky), tak k cili diskriminacnimu (data vyuzita v diskriminacnim kroku 1 byla
doplnéna o data z nepifimého pozorovani).

Zatimco prvni dvé faze byly cileny na expertnost ucitele v synchronni perspek-
tive jako na jev zasazeny v urCitém case a kontextu, ve tieti fazi bylo na expert-
nost ucitele cizich jazykt nahlizeno diachronné, tzn. z hlediska jejiho vyvoje
u konkrétniho ucitele. Cilem tieti faze tak bylo analyzovat procesy a podminky
rozvoje expertnosti a jejiho udrzovani. Za metodu sbéru dat byl zvolen hloubkovy
rozhovor s prvky biografického ptistupu, ktery si kladl za cil pomoci rekonstruovat
zivotni piib&éhy zkoumanych uciteld, a tim identifikovat jak objektivni, tak sub-
jektivni determinanty rozvoje jejich expertnosti.

Realizovany plan vyzkumu

Nasledujici text nabizi pohled na konkrétni realizaci vySe popsaného planu. Pred-
stavuje jednotlivé faze vyzkumu (a realizované studie) v chronologickém poradi
a shrnuje jejich vychodiska, cile, pouzité metody, vzorek a dal§i metodologické
udaje. Vysledky téchto studii jsou nasledné predstaveny v kapitolach 5 a 6. Rea-
lizovany vyzkum graficky shrnuje obrazek 3.2. Schéma realizovaného vyzkumu
v principu odpovidd schématu planovaného vyzkumu. V horni ¢asti schématu
jsou shrnuty pouzité metody sbéru dat, ve sttednim pasu je podrobné zobrazen
zkoumany soubor. Ve spodni casti jednotlivé realizované STUDIE oznaceny
symboly, jez jsou pro lepsi pfehlednost vyuzity ve druhé Casti této knihy. Pis-
mena FA oznacuji data, jez vstupovala do faktorové analyzy realizované v ramci
syntézy dat z faze 1. Pismeno D ve spodni ¢asti odkazuje k tzv. diskrimina¢nim
kroktim (viz kap. 4).
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Obrdzek 3.2. Faze realizovaného vyzkumu
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3.2 Zaostreno na expertni vykon a expertni vhled
(Faze 1)

V ramci prvni faze byly realizovany dvé vyzkumné studie. Obecnym vycho-
diskem pro strukturovani studii ve fazi 1 byl prototypovy pohled na expertnost
Sternbega a Horvatha (1995), ktefi u uciteld expertii uvazuji o tfech kategoriich,
které oznacuji jako znalosti (knowledge), efektivnost (efficiency) a vhled (insight).
Pro analyzu expertniho vykonu byly jako vychodisko vyuzity vyzkumy Hattie-
ho (Hattie, 2009) a vysledky valida¢ni studie Bonda et al. (Bond et al., 2000).
Prvni studie (oznacovana jako STUDIE 1) byla zaméfena na expertni vykon jako
,,vne&jsi projev expertnosti (v pohledu Sternberga a Horvatha jde o efektivnost).
STUDIE 2 byla v navaznosti na to orientovana na expertni znalosti a vhled chapa-
ny jako hloubka uéitelova porozuméni riznym aspektiim ucitelstvi obecné (uéi-
telstvi jako profese) a ucitelstvi cizich jazyki specificky. Ob¢ studie sméfovaly
ke dvéma spoleénym cilim. K exploracnimu cili se pojily snahy o hlubsi poznani
charakteristik expertniho vykonu a expertniho mysleni, k diskriminacnimu cili se
orientovala snaha identifikovat ucitele pro druhou fazi vyzkumu.

STUDIE 1: Vykon ucitele experta ve tfidé (pozorovdni)

STUDIE 1 stavéla na nasledujici jednoduché premise: Pro to, zda o konkrét-
nim uciteli Ize i nelze hovorit jako o uciteli expertovi, rozhoduje jeho vykon
vysoka mira kvality procesti vyucovani a uceni, nebo zda je jim chapana vysoka
efektivnost ¢i 0 ném rozhoduji excelentni vysledky zakt, to podstatné se odehrava
ve Skolni tfid¢. To odpovida obecnému vymezeni expertnosti jako ,,excelentniho
reprodukovatelného vykonu reprezentativnich tikoll, které predstavuji jadrové
¢innosti v dané oblasti“ (Ericsson, 2006a, s. 3).

Jak bylo shrnuto vyse, STUDIE 1 sledovala dva cile. Jednak bylo jejim (explo-
racnim) cilem pfinést poznani o povaze expertniho vykonu ucitele ve vyuce skrze
ovéteni a prestrukturovani pozorovatelnych aspektli expertniho vykonu 30 vy-
branych ucitelll, jednak bylo jejim (diskriminacnim) cilem na zaklad¢ interpreta-
ce vysledkl pozorovani identifikovat uéitele, ktefi budou prizvani ke druhé fazi
vyzkumu.

Vyzkumny nastroj

Pro zachyceni pozorovatelnych aspektii vykonu uciteld expertl ve vyuce byl
vyvinut pozorovaci systém. Struktura a obsah pozorovaciho systému byly jed-
nak inspirovany podobné orientovanymi studiemi v zahranici (Sternberg & Hor-
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vath, 1995; Glaser & Chi, 1988; Tsui, 2003, 2005; Bond et al., 2000; Hattie,
2003, nestrankovano, 2012, podrobnéji in PiSova et al., 2011, s. 61-71) a jed-
nak byly produktem intenzivnich diskusi mezi ¢leny vyzkumného tymu smétu-
jicich mj. k doménové-specifickym aspektim expertnosti ucitelti cizich jazykt
(napt. Grossman & Shulman, 1994; viz PiSova et al., 2011, s. 54-58) a rovnéz
k respektovani specifického kontextu ¢eské zakladni Skoly.

Zcela konkrétni inspiraci pii tvorbé systému pro pozorovani vyuky bylo 5 dimen-
zi vynikajicich ucitelt (five major dimensions of excellent teachers), jez shrnuje
Hattie (2003, nestrankovano) na zakladé prehledu literatury.

1. schopnost identifikovat zékladni reprezentace svého predmétu
* u expertl se projevuje jako hlubsi reprezentace vyucovani a uceni, schop-

nost fesit problémy, anticipovat, planovat a improvizovat dle situace, roz-

vvvvvv

2. schopnost fidit uceni prostfednictvim interakei ve tiidé

+ experti dokdzou vytvofit optimalni klima tfidy pfiznivé pro proces uceni,
jsou vice zavisli na kontextu a dovedou se 1épe orientovat v dané situaci;

3. schopnost monitorovat uceni a poskytovat zpétnou vazbu

+ experti dokdzou monitorovat problémy studentd a posoudit tiroven jejich

vewr

dokéazou formulovat a testovat hypotézy o potizich s uc¢enim a vyukovych
strategiich, jednaji vice automatickys;

4. schopnost vénovat se emo¢nim atributim

+ experti maji respekt ke studentim, jsou vasnivé zaujati vyucovanim
a ucenim;
5. schopnost ovliviiovat vysledky studentt
* experti zapojuji své studenty do procesu uceni a rozvijeji jejich autoregula-
ci, vnimani osobni zdatnosti (self-efficacy) a sebetctu (self-esteem).
Druhou konkrétni inspiraci predstavovaly standardy formulované pro ucitele ji-
nych svétovych jazykd nez anglictina u adolescentti a dospélych v ramci stu-

die National Board for Professional Teaching Standards (NBPTS; Ingvarson
& Hattie, 2008; viz téz PiSova et al., 2011, s. 74-76).

+ Standard 1: Znalosti o studentech. (U¢itel aktivné vyhledava informace
o svych studentech a stavi na svych znalostech vyvoje ditéte a adolescenta,
aby jim umoznil rozvijet kompetence a zajmy.)
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+ Standard 2: Znalosti jazyka. (Uc¢itel ovlada vyucovany jazyk na vysoké
urovni; souc¢asné ma vyborné znalosti lingvistiky, zna komunikacni funkce
jazyka a je obeznamen s oblastmi sociolingvistiky a pragmalingvistiky.)

+ Standard 3: Znalosti kultury. (Uc¢itel znd kulturu zemé cilového jazyka
a chape uzké propojeni jazyka a kultury.)

+ Standard 4: Znalosti osvojovani jazyka. (Ucitel vi, jak se zaci uci jazyku,
zna piistupy a metody ve vyuce jazyka a umi téchto znalosti vyuzit.)

+ Standard 5: Rovné a spravedlivé ucebni prostfedi. (Kromée zajisténi férové-
ho pfistupu ke kazdému zakovi ocenuje ucitel také riznorodost, vita zaky
z odli$nych rasovych, jazykovych a etnickych prostiedi a vytvati ve tide
inkluzivni prostredi.)

+ Standard 6: Projektovani kurikula a planovani vyuky. (Ucitel planuje
vyuku tak, aby zajistil ndvaznost vyuky a pokrok studentd, pouziva rizné
vyukové strategie a materialy.)

+ Standard 7: Hodnoceni. (Uc¢itel ovlada fadu hodnoticich strategii a umi
pomoci zakovi reflektovat a hodnotit svlij pokrok.)

+ Standard 8: Reflexe. (UCitel analyzuje a vyhodnocuje efektivnost své
vyuky.)

+ Standard 9: Profesionalita. (U¢itel spolupracuje s kolegy, smétuje k inkluzi
vSech studentti do programt vyuky cizich jazykt tak, aby byly poskytnuty
prilezitosti k uceni se cizim jazykdm jiz od détstvi, pfes adolescenci az
do dospélosti.)

Ty z vyse uvedenych dimenzi a standardd, jez byly shledany jako relevantni pro
Cesky kontext, se staly zakladem pfi vytvafeni vyzkumného nastroje pro pozo-
rovani vyuky. Timto zptisobem bylo v diskusich uvnitt vyzkumného tymu for-
mulovano 10 kategorii obsahujicich 20 polozek, jez tvoii kostru pozorovaciho
systému. Z celkové deseti kategorii se tfi tykaji obsahu vzdélavani (spadaji sem
ucitelova jazykova kompetence, znalosti ,,0 jazyce* a jeho didakticka prace s ob-
sahem), dvé se tykaji cili vzdélavani (a to na urovni cilii vyucovacich jednotek
i (mikro)cili ucebnich uloh) a pét kategorii se tyka procesti vyucovani a uceni
ve tiidé (sem spadaji didaktické dovednosti ucitele, jeho prace s klimatem tfidy ¢i
orientace na jiné nez kognitivni aspekty vyuky).

Pro potieby pozorovatele byla kazda z polozek doplnéna pomocnou sadou indi-
katort, které jednak zpfesnuji operacionalizaci kazdé z polozek, a jednak slouzi
pozorovateli pro orientaci béhem samotného pozorovani.

71



Finalni systém polozek a indikator byl zachycen v pozorovacim archu. Kazda
z 20 polozek tohoto archu se vztahuje k jednomu aspektu vyuky, ktery byl na za-
kladé vyse uvedenych zdrojii zahrnut jako charakteristicky pro expertni vykon
ucitele. Miru kvality realizace kazdého aspektu ve vyuce vyzkumnik hodnotil
na Sestibodové skale.

Vedle toho obsahoval pozorovaci arch prostor pro:
* terénni poznamky ke struktute hodiny,

* struény navrh pojmové mapy pozorované vyucovaci hodiny (ta pozdéji
slouzila jako vychodisko rozhovoru ve STUDII 2),

+ identifika¢ni udaje o uciteli a pozorované vyucovaci hoding.

Vznikajici nastroj byl podroben opakované optimalizaci (skrze ptipominkova-
ni), a to jak ze strany ¢lentl vyzkumného tymu, tak formou expertniho posouzeni
ze strany vyzkumnikt stojicich mimo vyzkumny tym. Samotna pilotaz nastroje
byla provedena s vyuzitim videozaznamu vyuky anglického jazyka v sedmém
ro¢niku zakladni skoly, ktery byl namatkou vybran z videodatabaze pracoviste.
Pét pozorovatelit — Clend tymu — individualné pozorovalo videozaznam vyuky
a zaznamenavalo jednak informace o pozorované hoding, a jednak své podnéty
k néstroji. Informace o pozorované hodiné ziskané od vSech péti pozorovatelii
pak byly porovnany a podnéty k obsahu i form¢ nastroje zapracovany do jeho
finalni podoby (viz tabulka 3.1 a 3.2, kompletné Ptiloha 2).

Tabulka 3.1
Kategorie a podkategorie pozorovaciho systému pro zachyceni pozorovatelnych
aspektu vykonu ucitele experta

1 vysoka urover vlastni cizojazy¢né komunikaéni kompetence

la vyslovnost

1b gramaticka spravnost

1c -g plynulost
1d 8 interakce

2 schopnost identifikovat zakladni struktury oboru = znalosti ,,0 jazyce a kultuie”
3_ schopnost identifikovat a volit optimalni reprezentace konkrétnich obsaht

(psychodidakticka transformace obsahu)

schopnost volit pfimérené narocné cile vyucovaci jednotky

cile

schopnost volit optimalni (challenging) naroénost ucebnich uloh s cilovou orientaci
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6 schopnost improvizovat / modifikovat plan (tj. cil, u¢ebni tlohu, proces) dle situace
(anticipovat, analyzovat a interpretovat déni ve tfidé, Cinit dobra rozhodnuti,
orientovat se v situaci/kontextu)

7 schopnost vytvaret pfileZitosti k u¢eni zaka

7a postupy a organizacni formy

7b didaktické prostiedky (materidlni)

7c individualni charakteristiky zaka (individualizace, diferenciace, styly a strategie

- uceni zaku)

E § autonomie Zdka

8 g. schopnost vytvaret prostfedi podporujici uéeni Zaka

8a vztah ucitel — zak (autorita, vzajemny respekt)

8b edukacni styl uplatriovany ucitelem

8c atmosféra — klima

8d aktivni zapojeni zaka

8e kazen

9 schopnost monitorovat uéeni zaki a poskytovat zpétnou vazbu
T schopnost orientace na emocni doménu vyuky
Tabulka 3.2

Priklad indikator( (kategorie 3: schopnost identifikovat a volit optimdini repre-
zentace konkrétnich obsah()

3 schopnost identifikovat a volit optimalni reprezentace konkrétnich obsaht

® ucitel vyuZiva Siroky reprezentacni repertoar (napf. analogie, pfiklady, demonstrace,
modelovéni) s vyuZitim vhodnych didaktickych prostiedkd

* ucitel poskytuje Zak(m sv(j jazykovy model — comprehensible input

* ucitel modifikuje svij projev v cizim jazyce s ohledem na Zaky

* ucitel vyuZiva svou cizojazyénou komunikacni kompetenci pfi komunikaci s Zaky

® ucitel pfedvida, jak budou Zaci reagovat a jakych chyb se asi dopusti

* ucitel identifikuje a soustfedi se na informaci, kterd ma vyznam z hlediska vyuky

* ucitel zjistuje a vyuziva prekoncepty zaku v oblasti konkrétniho obsahu

Sbér dat probihal v obdobi biezen — fijen 2012. Na zavér tohoto obdobi bylo
provedeno post hoc ovéteni shody mezi pozorovateli (inter-observer reliability).
Pfi tomto post hoc méfeni shody mezi 5 pozorovateli posuzujicimi 20 polozek
pozorovaciho systému na 6bodové skale Likertova typu byla v 10 % plna shoda,
v 65% odchylka o 1 bod a v 25 % odchylka o 2 body (Cronbachovo o 0,7361; Std.
a 0,7054; G6 0,7489; Average R 0,3239). Expertnim posouzenim bylo rovnéz
konstatovano, Ze ani v prubéhu ¢asu nedoslo u ¢lenti vyzkumného tymu k odchy-
leni od sdileného porozuméni jednotlivym polozkam néstroje.
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Priibéh a vystupy pozorovdni

Zamérem vyzkumnikd bylo pozorovat u kazdého ucitele ctyfi vyucovaci hodiny.
Kritéria pro vybér konkrétnich hodin pro pozorovani nebyla vyzkumniky stano-
vena, vybér zavisel na uciteli. Dilezitym aspektem celého prezentovaného vy-
zkumu bylo postupné budovani korektniho vztahu mezi uéitelem a konkrétnim
vyzkumnikem. Slo o princip podporujici vytvoreni vhodného prostiedi pro bio-
graficky rozhovor ve tfeti fazi vyzkumu. Z tohoto diivodu byla pozorovani vyuky
v prvni fazi vyzkumu realizovana tak, ze vyuku jednoho uéitele pozoroval vzdy
stejny ¢len vyzkumného tymu.

Béhem vyzkumu dochézelo k necekanym operativnim zménam v rozvrzich vy-
uky. Ve tfech piipadech (u uéiteld U3, U5 a U29) jiz nebylo logisticky mozné
realizovat pozorovani ¢tvrté hodiny. U ucitele U1 doslo sice k pozorovani ctyf
hodin, avSak pfi pofizovani nasledného rozhovoru pro STUDII 2 doslo k selhani
nahravaci techniky, a cely rozhovor byl pro vyzkumné ucely ztracen. Protoze
nebylo mozné z divodl autenticnosti rozhovor ve vhodném terminu opakovat,
byl u¢itel Ul ze vzorku vytfazen a Zadna s nim spojend data nebyla analyzovana.
Pozorovano a analyzovano tedy bylo celkem 113 vyucovacich hodin. Informace
o vSech pozorovanych a analyzovanych hodinach nabizi souhrnné tabulka 3.3.

Tabulka 3.3
Informace o pozorovanych hodindch

rocnik zakladni Skoly
(anebo odpovidajici pocet pozorovanych pocet pozorovanych pocet pozorovanych

rocnik viceletého hodin Aj hodin Nj hodin celkem
gymnazia)

étvrty 12 0 12

péty 21 2 23
Sesty 13 4 17
sedmy 13 9 22
osmy 10 14 24
devaty 8 7 15
celkem 77 36 113

Analyza dat

Vysledky pozorovani byly nejprve zpracovany postupy deskriptivni statistiky.
Pro vystizeni vykonu konkrétniho uéitele v pozorovanych hodinach byly stano-
veny stfedni hodnoty (jako feSeni problému s nestejnym poctem pozorovanych
hodin u jednotlivych uciteltr). Vysledky byly uziteéné v nékolika liniich. Jednak
byly relevantni pro diskriminaci uéiteli (kap. 4), jednak pfinesly poznatky o po-
vaze expertnosti skrze ovéreni aspektli expertniho vykonu u zkoumanych uciteld

74



(kap. 5.1) a jednak poskytly kvantitativni data o ucitelich jako ,,ptipadech®, ktera
se stala zédkladem pro tzv. profily uciteld (viz kapitola 2). Vysledky sméiujici
k naplnéni exploracniho cile STUDIE 1 jsou prezentovany v kapitole 5.1.

STUDIE 2: Vhled ucitele experta (rozhovor)

Jak bylo uvedeno vyse, STUDIE 2 se zamétovala na expertni znalosti a vhled
chéapany jako hloubka ucitelova porozumeéni riznym aspektim ucitelstvi obecné
(ucitelstvi jako profese) a ucitelstvi cizich jazyka specificky. Na rozdil od STU-
DIE 1, ktera se zamétovala na pozorovatelné aspekty expertnosti ucitele, se STU-
DIE 2 obratila k jejim nepozorovatelnym aspektiim. Prozkoumani a charakterizo-
vani povahy expertnich vhledu a znalosti skrze obsahovou analyzu vyrokti ucitele
bylo exploracnim cilem druhé studie. Za sméfovani k jejimu diskriminacnimu
cili je tfeba chéapat snahy o sestaveni potadi uciteltl podle primérné ,kvality*
(j. hloubky vhledu) jejich vyrokt. To spolu s vysledky pozorovani vykonu ucitele
umoznilo identifikovat ucitele pro druhou fazi vyzkumu.

Metodou sbéru dat pro STUDII 2 byl polostrukturovany rozhovor. Vyzkumnym
nastrojem rozumime scénai' tohoto rozhovoru. Ziskana data byla analyzovana
postupy obsahové analyzy vyznamovych jednotek identifikovanych v transkriptu
rozhovoru, nasledné pak byla provedena analyza , kvality” identifikovanych jed-
notek, tj. hloubky ucitelova vhledu.

Vyzkumny ndstroj

Jako nastroj pro zachyceni vhledu a znalosti ucitele byl navrzen scénaf rozhovoru
(viz Priloha 3, stru¢na verze viz tabulka 3.4). Teoreticka vychodiska a inspirace
jsou spolecné s nastrojem vyuzitym ve STUDII 1, tj. dimenze expertnich uciteli
(Hattie, 2003) a standardy NBPTS pro ucitele cizich jazykt (Ingvarson & Hattie,
2008; Grossman & Shulman, 1994). Vznikajici néstroj byl podroben zpétné vaz-
bé v nékolika navazujicich kolech, a to jak od ¢lend vyzkumného tymu, tak i vy-
zkumnik stojicich mimo vyzkumny tym. Finalni verze scénafe zachycuje oblasti
podstatné pro praci ucitele: obsah (obor), aktéry (zaky), kontext (souvislosti),
sebepojeti, reflexi/sebereflexi a profesionalitu. Jednim z principid tohoto nastroje
je postup od konkrétnich jevil pfitomnych ve vyuce (vztahujicich se k vykonu
ucitele ve tfide) k obecnym tématim tykajicich se k ucitelstvi. Rozhovor lze cha-
pat jako polostrukturovany, ¢i podle Hendla (2005, s. 174) jako rozhovor pomoci
navodu; navod v tomto pifipadé

predstavuje seznam otazek nebo témat, jez je nutné v ramci interview probrat ... umoziiuje

provést rozhovory s n€kolika lidmi strukturovanéji a umoziiuje jejich srovnéani ... poméaha

udrzet zaméfeni rozhovoru, ale dovoluje dotazovanému zaroven uplatnit vlastni perspektivy
a zkuSenosti.
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Tabulka 3.4
Ramec scéndre rozhovoru zaméreného na vhled ucitele

Oborové souvislosti

Identifikovani zakladnich struktur oboru
Didaktické znalosti obsahu

Zaci v pozorovanych tfidach

Zaci v obecné roviné

Vyuka v souvislostech

Reflexe a sebereflexe (profesni filosofie)

Profesionalita + commitment®

Pribéh a vystupy rozhovorii

Sbér dat probihal v obdobi biezen — fijen 2012, paralelné se sbérem dat pro STU-
DII 1, zpravidla bezprostfedné po pozorovani posledni (¢tvrté) vyucovaci hodiny
(viz vyse). Pro osvétleni explicitniho vztahu mezi pozorovanymi vyucovacimi
hodinami a tématem rozhovoru byl kazdy rozhovor zahajen diskusi nad pojmo-
vou mapou jedné z pozorovanych vyu€ovacich hodin. Od této diskuse vyzkumnik
ve vhodny moment piesel k obecnym otazkam dle scénaie rozhovoru (viz Ptilo-
ha 3). Celkem bylo dle daného scénafe realizovano, zachyceno na audiozdznam
a poté jednotnym zptsobem transkribovano 29 rozhovori'’. Primérnéa délka roz-
hovoru byla 35 minut.

Analyza dat

Prvni krok analyzy transkriptl spocival v identifikaci vyznamovych jednotek
(idea units), jez byly poté kategorizovany dvéma zptsoby (pomoci dvou kate-
gorialnich systémtl) postupy kvalitativni obsahové analyzy. Aby byla dosazena
uspokojiva mira intersubjektivity, kazdy transkript kédovali dva kodovatelé, pfi-
¢emz ptima shoda kodovatelti dosahovala primérné 87,1 %.

Vlastni kategoridlni systém pro kédovani nepozorovatelnych aspektii expertnosti
sestaval z deviti obsahovych kategorii a podkategorii (tabulka 3.5). Jeho vyuziti
umoznilo nejprve se zaméfit na to, jakym zptisobem ucitelé v reakci na podnéty
vyzkumnikil pojimali jednotliva nastinéna témata.

Commitment oznacuje v anglicky psané literatufe pozitivni vztah k profesi ve smyslu oddanosti ¢i
pocitovaného zavazku (napf. Kucera, 1995).

Bylo realizovano 30 rozhovori, av§ak technickou chybou doslo ke ztraté jednoho datového sou-
boru; jeden rozhovor proto musel byt z analyzy vyloucen. Analyzovano tedy bylo 29 rozhovoru.
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Tabulka 3.5
Systém kategorii pro kodovdni nepozorovatelnych aspekti expertnosti

Kategorie Podkategorie Kod
Vlastni cizojazyénd komunikaéni kompetence a jeji rozvoj RKK
Znalost oboru Z0
Znalosti o Zacich 77
Didakticka znalost obsahu Cile DZOc
Obsah DZOo
Procesy DZOp
Znalost kontextu KONT
Hloubkova reflexe REF
Profesionalita PROF

Kategorie viastni cizojazycéna komunikacni kompetence a jeji rozvoj zahrnuje vy-
roky vyjadiujici schopnost u€itele reflektovat Giroven vlastni cizojazy¢éné komuni-
kacéni kompetence, véetné kompetence interkulturni, a sméfovat k jejimu rozvoji.
Tato kategorie odrazi specificky charakter oboru vzdélavani.

Znalosti obsahu byly operacionalizovany jako schopnost identifikovat zakladni
struktury oboru, tj. znalosti,,0 jazyce a kultufe* a znalost teorie osvojovani jazyka.

Znalosti o zdcich zahrnovaly nejen poznatky o konkrétnich zacich, ale také
v obecnéjsi roviné pojaté znalosti vyvojové psychologie a psychologie uéeni.

Didakticka znalost obsahu byla operacionalizovana jako schopnost identifikovat
zakladni struktury svého predmétu (ontodidakticka transformace) a zprostied-
kovat jejich reprezentace zakum (psychodidakticka transformace). Z divodu
jemngjsiho rozliSeni byla didakticka znalost obsahu sledovana ve tfech dimen-
zich: didakticka znalost v oblasti cilii (§lo o cile kratkodobé i dlouhodobé),
v oblasti obsahit vyuky (transformace a strukturovani obsahu) a v oblasti procesii
(vyucovaci strategie, organiza¢ni formy, metody, techniky, typy ucebnich tloh).

Znalosti kontextu zahrnovaly znalosti kurikula a oblasti Sir§iho kontextu spolec-
nosti a vzdélavaci politiky i uzsiho kontextu vztahu rodiny a skoly.

Kategorie hloubkova reflexe zahrnovala vyroky vyjadiujici hlubokou kvalitativni
analyzu a interpretaci edukaénich jevu, principialni divody jednani ucitele
(4. subjektivni teorie), problematizaci profesnich rutin a hledani alternativ.

V ramci kategorie profesionalita nebylo rozliSovano mezi profesionalitou v uz-
§im slova smyslu (ktera byva nékterymi autory povazovana za charakteristiku

jednotlived, nikoli celé profesni komunity) a profesionalismem (vztahujicim se
k celé komunité), jelikoz tato distinkce, rozpracovavana v souc¢asné dobé néktery-
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mi autory (napft. Evans, 2008; Hoyle, 1975; viz téz PiSova et al., 2011) neni v Ces-
tin¢ a v piislusném diskursu jeste pln¢ etablovana. Sledovany tedy byly oboji, jak
individudlni, tak komunitni aspekty, tedy profesni zavazek (commitment) véetné
aspektu emocniho nastaveni ucitele, postoje k zaktim a profesi, angazovanost pro
zaky, profesi i profesni komunitu, profesni etika, zodpovédnost za vlastni profes-
ni rozvoj a spoluprace s kolegy ve skole i mimo ni.

V navaznosti na tuto prvni obsahovou analyzu byl sestaven kategorialni systém
pro kodovani ,.kvality* vyrokt (tabulka 3.6). Ten obsahoval ¢tyti kategorie a byl
vyuzit k posouzeni hloubky vhledu, tj. ucitelova porozuméni riznym aspektim
ucitelstvi obecn¢ (ucitelstvi jako profese) a ucitelstvi cizich jazykl specificky
v souladu s modernimi poznatky obecné a oborové didaktiky.

Tabulka 3.6
Systéem kategorii pro kodovdni kvality vyrok( k nepozorovatelnym aspektium
expertnosti

Kvalita vyroku

N nespravny, naivni, neinformovany
S standardni

NS nadstandardni

HV hluboky vhled

Vyroky na urovni N ukazuji na povrchni vnimani jevi a udalosti a osob, vétSinou
na urovni prostého popisu, ¢asto jsou zalozeny na miskoncepci nebo na nesprav-
ném pochopeni ¢i vychazeji z nedostatecné informovanosti. Pokud se objevi kri-
tika, neni podpotena argumenty a respondent nenabizi moznost feseni.

Vyroky na urovni S zahrnuji ocekavané vyroky na urovni popisu jevu, udalosti
¢i osoby, zlstavaji viceméné na povrchu, i kdyZ nesvéd¢i o nepochopeni ¢i
nedostatecné informovanosti.

Vyroky na urovni NS vyjadiuji ponckud hlubsi uvazovani nad jevy a udalostmi,
obsahuji nékteré rysy stupné HV.

Vyroky na urovni HV svédci o hlubokeé reprezentaci jevt a udalosti i vztahti a sou-
vislosti mezi nimi, pochopeni vychazejici z teoretickych znalosti i praktickych
zkuSenosti, integraci znalosti, schopnosti kritického nahledu.

Kvalitativni obsahova analyza transkript pfinesla poznatky o jednotlivych uci-
telich a mife jejich vhledu a hloubce porozuméni diskutovanym tématim. Ved-
le toho vSak také umoznila synteticky zachytit sdileny expertni vhled a znalosti
(skrze analyzu vyrokt kategorizovanych jako HV-hluboky vhled). Tim byl napl-
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nén cil exploracni stanoveny pro STUDII 2. Cil diskrimina¢ni byl naplnén sesta-
venim poradi uciteldi dle primérné ,kvality® vyrokti generovanych rozhovorem,
coz prispélo k identifikaci ucitel expertti pro druhou fazi vyzkumu.

Vysledky STUDIE 2 jsou prezentovany v kapitole 5.2.

3.3 0Od interaktivni kognice k fenomenologickému
vyzkumu (Faze 2)

V rameci druhé faze vyzkumu byly opét realizovany dvé vyzkumné studie (STU-
DIE 3 a STUDIE 4). Ob¢ stav€ly na spole¢né metod¢ sbéru dat, jiz bylo sti-
mulované vybavovani'!. Oproti prvni fazi zaméfené na uciteliv vykon ve vyuce
a mimo ni bylo zamérem pfesunout ve druhé fazi vyzkumu pozornost k ucitelovu
mysleni. S oporou o koncept interaktivni kognice se druha faze planovala za-
méfit na ucitelovo uvazovani ve vyuce i o vyuce. Interaktivni kognici vnimame
jako ,,u¢itelovo mysleni béhem vyuky*. To utvafti spolu se znalostmi (knowledge)
a presvédcenim (beliefs) tzv. praktické znalosti, které Schepens, Aelterman, a Van
Keer (2007, s. 459) vymezuji vici formalnim znalostem, jez pro ucitele generuje
teorie a vyzkum.

Za hlavni ptekazku ve vyzkumu kognitivnich procesti byva povazovan fakt, ze
tyto procesy nejsou pfimo dostupné béznym vyzkumnym technikam (pozorovani,
rozhovor). Vyzkumnici proto voli nejriznéjsi introspektivni postupy, které jsou
zalozené na predpokladu, Ze respondent dokaze své kognitivni procesy verbalizo-
vat (Ericsson & Simon, 1999; Gass & Mackey, 2000; Riemer & Settinieri, 2010
a jini). Obecnym terminem, jenz oznacuje zkoumani kognitivnich procest tohoto
typu, je analyza verbalniho protokolu (verbal protocol analysis), kterd zahrnuje:
(a) introspektivni pfemysleni nahlas (think aloud), (b) observace sama sebe (ret-
rospektivni rozhovor) a (c) stimulované vybavovani (stimulated recall).

Prvni zminény postup — introspektivni mysleni nahlas — vyzaduje, aby respondent
verbalizoval své myslenky béhem vykonavani urcitého tkolu. S tim souvisi tfi
hlavni problémy. Zaprvé se jednd o nejvice ,,invazivni‘ metodu (Karasti, 2000),
protoze narusuje respondentovy normalni mys$lenkové procesy tim, Ze jej nuti je
artikulovat. Druhym problémem je skutecnost, Ze respondenti nebyvaji schopni
verbalizovat tak rychle, jak mysli nebo jednaji, aniz by zpomalili vykonavani

' Hendl (2005, s. 188—189) pouziva méné frekventovany Cesky pieklad ,stimulované vzpominani‘.
V ¢eském kontextu stimulované vybavovani ziistava jednou z méné béznych technik sbéru dat.
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ukolu (Ericsson & Simon, 1999). Zatfeti tato metoda vyzZaduje zacvik ucastni-
kt (Gass & Mackey, 2000). Z téchto divodt je pro doménu ucitelstvi prakticky
nevyuzitelna.

Druhy pristup — retrospektivni observace sebe sama — probihd obvykle formou
rozhovoru nebo dotazniku, pficemz je od Gcastnikli vyzkumu vyzadovano, aby
sdélili, co délali, o ¢em pfemysleli anebo jak se citili v ¢innosti, kterou délali.
Je ziejmé, ze uspesnost pouziti tohoto postupu zavisi na respondentoveé paméti.
Pokud neni doplnén néjakym artefaktem, ktery by respondentovi ptipomnél jeho
¢innost, byva tento postup napadan pro nizkou reliabilitu a validitu (Ericsson
& Simon, 1999).

Tteti uvedeny pfistup — stimulované vybavovani — oznacuje postup, pfi kterém je
respondentovo vykonavani urcitého tikolu zaznamenano na video a nasledné se
od respondenta vyzaduje, aby zpétné pfi sledovani videa verbalizoval své kogni-
tivni procesy (napf. Hennissen et al., 2010). Pro ucely prezentovaného vyzkumu
v kontextu vyuky se stimulované vybavovani jevilo jako optimalni volba.

Vychodiskem vSech aktivit ve fazi 2 byly videozdznamy vyucovacich hodin.
U kazdého ucitele byl pofizen videozdznam jedné vyucovaci hodiny. Pozadavkem
pro vybér hodiny, z nizZ ma byt potizen videozaznam bylo, ze se mélo jednat o béz-
nou vyucovaci hodinu ucitele; jina kritéria nebyla stanovena. Vybér hodiny tedy
zalezel vyhradné na uciteli. Pofizené videozdznamy poslouzily ke tfem uceliim:

(1) Videozdznamy byly vyuzity jako vychodisko pro stimulované vybavovani,
jez bylo metodou sbéru dat pro STUDIE 3 a 4.

(2) Videozaznamy byly podrobeny nepfimému pozorovani pomoci pozorovaciho
nastroje pouzité¢ho v rimci STUDIE 1. Ziskana data byla pfipojena k datoveé-
mu souboru potizenému v ramci STUDIE 1, takto zpfesnéna data pak slouzila
pro naplnéni diskriminaéni funkce ve druhé fazi vyzkumu, tj. pro diskriminac-
ni krok D2 (viz kap. 4).

(3) Nékter¢ z téchto videozdznami byly vyuzity pti ovétfovani shody mezi pozo-
rovateli pti praci s pozorovacim systémem vyvinutym v ramci STUDIE 1 (viz
kap. 5.1).

Vyzkumny ndstroj

Vyzkumnym nastrojem v tomto pfipad¢ rozumime nize popsany postup a speci-
fické instrukce, jimiz se ucitelé béhem faze sbéru dat méli za ukol fidit.

Zvoleny postup reflektoval fakt, ze stimulované vybavovani byva kritizovano
kvili reliabilité (Ericsson & Simon, 1999). Hendersonova a Tallmanova (2006)
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upozoriiuji na Sest problému, jejichz oSetfenim lze zvysit reliabilitu a validitu
stimulovaného vybavovani. Jedna se o (1) nacasovani stimulovaného vybavo-
vani, (2) zachyceni dat ze stimulovaného vybavovani, (3) vedeni stimulované-
ho vybavovani, (4) zacvik vyzkumnika, (5) tinavu vyzkumnika a respondenta,
(6) kodovani a kategorizaci nasbiranych dat (pro podrobnégjsi analyzu téchto
problémt viz Henderson, Henderson, Grant, & Huang, 2010).

Byl proto zvolen nasledujici postup: bezprostiedné po skonéeni vyucovaci ho-
diny, jez byla zaznamenavana na video, byl pofizeny videozaznam pienesen
do pocitace a technicky zpracovan tak, aby mohl byt kterykoli jeho ¢asovy usek
jednoduse v pocitaci ucitelem a vyzkumnikem sledovan. Vyzkumnik poté instru-
oval ucitele (pfesné znéni viz Ptiloha 5), aby spustil videozdznam v nékterém
momentu ve vyuce (dle vlastniho vybéru) a sledoval béh vyuky zaznamenany
na videu. Byl pozadan, aby zastavil videozaznam v misté, kdy si vybavi, na co
v daném okamziku myslel a pokusil se své tehdej$i myslenky verbalizovat. Vy-
zkumnik zasahoval jen tehdy, pokud ucitel po dobu delsi nez cca 1-2 minuty
nezastavil videozaznam nebo nevédél, jak dale pokracovat. Jiné zdsahy do vy-
bavovani ucitele nebyly zadouci. Zpravidla se timto zptisobem b&hem cca pa-
desatiminutového rozhovoru bylo mozné zaméfit na cca 15 minut videozazna-
mu. Ucitelovy komentate byly zachycovany audiozdznamem a poté jednotnym
zpisobem transkribovany.

Vyzkumny design tak, jak byl navrzen, pfedpokladal ve fazi 2 vyzkumu realizaci
dvou analyz dat ziskanych prostfednictvim stimulovaného vybavovani, a to kvan-
titativni analyzy kognitivnich operaci, které 1ze v interaktivni kognici ulitele ex-
perta detekovat, a kvalitativni tematické analyzy zaméfené na obsah interaktivni
kognice. Stimulované vybavovani v§ak vygenerovalo data, jejichz charakter byl
zcela specificky, a postavila tak vyzkumniky pfed nutnost modifikace ptivodniho
designu.

Realizované STUDIE 3 a STUDIE 4, kter¢ jsou piedstaveny dale, tedy reflekto-
valy tento charakter dat.

STUDIE 3: Kvantitativni analyza vyrokii stimulovaného vybavovdni

Pivodnim zamérem STUDIE 3 bylo analyzovat interaktivni kognici u€itel ex-
pertt ve svétle pouzitych kognitivnich operaci. K tomu byl u¢inén pokus aplikovat
existujici kategorialni systémy pro analyzu kognitivnich operaci (Pisova, 2005, s.
146-156; Minatikova, 2012, s. 140—141). Jiz pti prvnim pokusu o kdédovani bylo
ale zfejmé, ze vzhledem k charakteru dat k nim zminéné kategorialni systémy
nepfilnuly. Jedinym aspektem, ktery bylo mozné spolehlivé uplatnit pti analyze,
byla kategorie ,,interpretace a vysvétleni® (Minatikova, 2012, s. 141). Ucitelé pii
stimulovaném vybavovani typicky sdélili, co v danou chvili délali nebo na co my-
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sleli. Nasledné své sdéleni doplnili komentafem: napt. kontextovou informaci, ¢i
zdivodnénim svého jednani. Tento opakujici se vzorec vedl autory studie k pte-
hodnoceni piivodniho zaméfeni: namisto klasifikace kognitivnich operaci mély
byt noveé strukturovany vypovédi uitell expertd a nasledné méla byt uplatnéna
obsahova analyza pouze na vybavené vyroky interaktivniho charakteru.

STUDIE 3 tedy sledovala dva cile, a to jednak ve vypovédich ucitelti expertl
identifikovat miru vyrokt interaktivniho mysleni ucitelt (,,ve vyuce®), miru vy-
rokd pfimo zdGvodnujicich toto mysleni a miru vyrokt obsahujicich obecné;jsi re-
flexi zkusenosti a znalosti, které se k vybavovanému vztahovaly (mysleni ,,0 vy-
uce®). Druhym cilem STUDIE 3 bylo s oporou o koncept interaktivni kognice
prozkoumat mysleni ucitelti ve vyuce obsahové.

Na zaklad¢ téchto cilti byly zformulovany vyzkumné otazky:

* k primarni analyze: Jaky byl podil stimulované vybavenych tvrzeni souvise-
jicich s vyukou? Jaky byl podil zdivodnujicich vyrokt (pfedpokladl) téchto
tvrzeni? Jaky byl podil reflexe?

» k sekundarni analyze: O cem ucitelé experti ve vyuce uvazuji? K této otazce
bylo postupovano skrze otazku O cem ucitelé experti — podle svého pozdéjsi-
ho vybavovani — ve vyuce uvazuji?, jinymi slovy K jakym aspektium vyuky se
vztahuji vyroky ucitelii expertii generované technikou stimulovaného vybavo-
vani?

Primarni analyza transkript 16 rozhovort vyuzila k segmentaci vypoveédi uéitelii

analyzu argumentace. Souéasné pristupy k argumentaci vychazeji z pragmatiky,

psychologie a sociologie (Rapp & Wagner, 2013, s. 14—15; Toulmin, 2003; van

Eemeren, Grootendorst, Jackson, & Jacobs, 1993; van Eemeren & Grootendorst,

1983). Struktura argumentu byla popsana Toulminem (2003, s. 87—-134), ktery

identifikoval nasledujici dv& hlavni komponenty: tvrzeni'? a pfedpoklady'®. Za-

timco tvrzeni je vyusténim argumentu, pfedpoklady jsou podkladem pro toto
tvrzeni (Toulmin, 2003, s. 90). Argument ma typicky tvar ,,tvrzeni, protoze pied-
poklad* nebo ,,pfedpoklad, tudiz tvrzeni* (Toulmin, 2003, s. 99; srov. Szymanek,

Wieczorek, & Wojcik, 2004, s. 10—11). Kromé tvrzeni a pfedpokladu se argument

sklada z dalsich komponent, které uptesiiuji validitu tvrzeni (Toulmin, 2003,

s. 92-96), t¢mi se vSak v tomto vykladu nezabyvame.

Anglicky claim. Cesky preklad volime v souladu s Novym akademickym slovnikem cizich slov
(Kraus et al., 2007), ktery vymezuje argumentaci jako ,,uvadéni argumentl pro urcité tvrzeni; ...
zdtivodiiovani® (srov. Horyna, Stépan, Blecha, Saradin, & et al., 2002; Szymanek, Wieczorek,
& Wojcik, 2004).

Anglicky data. Cesky pieklad piebirame od Szymanka et al. (2004, s. 9).
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Kopperschmidt (1985, s. 161) vymezuje analyzu argumentace jako metodu, ktera
rekonstruuje logickou strukturu argumentativnich textti. Tato metoda byla pouzita
v fadé studii argumentace ve vzdélavani (zejména v pifrodnich védach).'*

Operacionalizace proménnych

Z teoretickych vychodisek a z popisu postupti analyzy argumentace a kvantita-
tivni obsahové analyzy vyplyva, ze n¢které sledované kategorie byly vici jinym
dichotomni (stimulované vybavovani — reflexe; orientace na zdka — orientace
na obsah), zatimco jiné kategorie (emoce, zdivodnéni) dichotomni nebyly. Nize
definujeme proménné, které byly sledovany u jednotlivych uciteld, resp. u tran-
skript jejich vypoveédi. VSechny uvedené proménné maji relativni charakter a je-
jich hodnoty jsou uvedeny v procentech.

Mira stimulovaného vybavovani byla definovana jako pomér tvrzeni k souctu po-
¢tu téchto tvrzeni a vyrokt kddovanych jako reflexe.

Mira reflexe byla definovana jako dopliujici proménna k mife stimulovaného
vybavovani, tedy jako pomér poctu vyrokt kodovanych jako reflexe k souctu tvr-
zeni a vyrokt kédovanych jako reflexe. Soucet miry reflexe a miry stimulovaného
vybavovani je u kazdého ucitele roven 100 %.

Mira zdiivodniovani vyrokt byla definovana jako pomér poctu zdivodnéni k poctu
tvrzeni.

Mira emoci byla definovana jako pomér tvrzeni klasifikovanych jako emocni
k celkovému poctu tvrzeni.

Orientace na zaky/obsah byla definovana jako soucet tvrzeni s orientaci na zaky/
obsah k celkovému poctu tvrzeni.

Shoda mezi kddovateli

Vzhledem k nedostupnosti jinych obdobné ziskanych transkriptii bylo nutno pi-
lotovat vyse uvedené postupy piimo na datech z vyzkumu. Postup a vysledky

uvadime, ze po nékolika kolech harmonizace kédovatelti a po modifikaci katego-

14 Naptiklad Kelly, Druker, a Chen (1998) analyzovali mluvenou argumentaci v hodinach fyziky
na stiedni Skole, pfi¢emz na zakladé Toulminovy struktury argumentu segmentovali promluvy
studentii. Kelly a Takao (2002) analyzovali psanou argumentaci vysokoskolskych studentt v kur-
zu piirodnich véd, pro coz vytvorili kategorialni systém pro analyzu abstraktnosti tvrzeni studen-
ti. Kerlin, McDonald, a Kelly (2010) analyzovali argumentaci stfedoskolskych studenti v kurzu
geologie. Kromé téchto studii existuji dalsi studie, které pouzily analyzu argumentace v jinych
kontextech (napf. Green, 2010; Ttima & Saffkova, 2012).
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ridlniho systému bylo dosazeno uspokojivé shody (76 % na identifikaci tvrzeni,
82 % na identifikaci zdtivodnéni, 93 % na identifikaci reflexe a 60 % na obsahové
analyze).

Nasledné bylo zbyvajicich 13 transkriptt rozdéleno mezi tfi vyzkumniky k sa-
mostatnému koédovani. Sporné vyroky byly kddovany konsensudlng, u kazdého
nakédovaného transkriptu za i€elem udrzeni soudrznosti provedena kontrola ji-
nym vyzkumnikem. Ziskané vysledky tedy povazujeme za reliabilni.

Na rozdil od STUDIE 2, ve které byly analyzovany vyznamové jednotky (idea
units), ve STUDII 3 byly jednotkou analyzy vyroky, a to jen ty vyroky, jez se
skutecné vztahovaly k autentickému mysleni uciteld ve vyuce. Tyto vyroky byly
podrobeny kvantitativni obsahové analyze (sekundarni analyza) pomoci kate-
gorialniho systému vyuzivajiciho Shulmanova konceptu didaktickych znalosti
obsahu (Shulman, 1987; Grossman, 1990; cesky Janik, 2009). Ve své ptivodni
verzi zahrnoval kategorialni systém jen polozky vztahujici se ke kognitivnim
procestim. Pilotaz vSak ukazala na mnozstvi vyrokt vztahujicich se k emocim,
pro které byla do finalni verze kategorialniho systému (tabulka 3.7) zavedena
samostatna kategorie.

Tabulka 3.7
Kategoridlni systém pro kvantitativni obsahovou analyzu vyroki stimulovaného
vybavovdni

hlavni kategorie podkategorie  kod
Didakticka znalost obsahu zaméfend na cile Ohled naZdka  DZO-Cz
(krétkodobé, leUhOdObé) Ohled naobor DZO-Co
T o Didakticka znalost obsahu zamérend na obsahy Ohled naZzaka DzO-Oz
Z 8 (co vyucovat a kdy)
'nEo g a) transformace obsahu (co vyucovat) Ohled naobor DZ0-Oo
% b) strukturovani obsahu (co vyucovat kdy, po ¢em)
Didakticka znalost obsahu zaméfend na procesy Ohled nazdka  DZO-Pz
(jak to vyucovat = strategie, organizacni formy, metody, hled b
techniky, typy uloh ...) Ohled na obor  DZO-Po
)g § Vyjadfeni pocitd, nalady ucitele
g g (napf. tady jsem se usmal, tady jsem mél radost, humor, E
o ;5 tady jsem byla nastvana atd.)

Na koédovani dat se podileli tii clenové vyzkumného tymu. Pfima shoda mezi
koédovateli, métend na 3 transkriptech z celkového poctu 16 dosahovala
63-75 %, Krippendorffovo a 0,447-0,519. Vysledky této analyzy jsou popsany
v kapitole 5.3.
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STUDIE 4: Kvalitativni obsahova analyza rozhovori

Jak ukazaly vysledky STUDIE 3, kognitivné orientovana analyza verbalnich pro-
tokoll stimulovaného vybavovani nebyla v plné mife schopna postihnout spe-
cificky charakter dat. Vyuziti techniky stimulovaného vybavovani vedlo u uci-
telti ke generovani nejen verbalizaci mysleni behem vyuky, ale vedle toho také
k velkému mnozstvi vyroki, jez 1ze charakterizovat jako popisné, reflektivni ¢i
vysvétlujici. Podstatné bylo zjisténi, Ze ucitelé spiSe nez mysleni popisovali své
prozivani vyukovych situaci, a to v rozsahlé temporalni perspektive, tj. okamzité
prozivani situaci bylo vzdy zakotveno v jejich dlouhodobé profesni zkusenosti.

Stimulované vybavovani tedy generovalo data, ktera 1ze obecné charakterizo-
vat jako vypovédi o zité zkusenosti ucitelli. Vzhledem k exploraénim ciltim celé
pfipadové studie byl charakter ziskanych dat urcujici pro volbu metody, ktera
by umoznila prohloubit vystupy deduktivné koncipované kvantitativni analyzy
(STUDIE 3). Usili o postizeni fenoménii v jejich tplnosti tak, jak jsou prozivany
lidmi, budi potfebu uplatnit fenomenologickou perspektivu, ktera postuluje — fe-
¢eno slovy van Manena (2007, s. 20), ze

akt praxe zavisi na citéni a smyslovosti téla, osobni pfitomnosti, vztahové vnimavosti, taktu, ktery

umoziuje veédeét, co fici a jak konat v konkrétnich situacich, uvazenych rutinach a praktikach
a jinych aspektech védéni, které jsou z¢asti pre-reflektivni, pre-teoretické a pre-lingvistické.

Snaha popsat Zitou zkuSenost a porozumét ji je jadrem fenomenologického vy-
zkumu. SpiSe nez deskriptivni fenomenologicky pfistup, ktery své postupy stavi
na tradicich Husserlovy fenomenologie (Colaizzi, 1978; Giorgi, 1970 aj.), se pro
nase ucely jako vhodny ramec jevil pfistup interpretativni (Kumar, 2012; Benner,
1994). V souladu s touto heideggerovskou linii mysleni navrhli Diekelmann,
Allen a Tanner (1989) postup pro analyzu narativnich textl, ktery se pro pre-
zentovany vyzkum jevil jako inspirativni. Podle néj je analyza provadéna vy-
zkumnym tymem a zahrnuje sedm kroki: (a) ¢teni transkriptt (texttl) pro celkové
porozuméni; (b) kdédovani vynotujicich se témat a psani interpretativnich shrnuti;
(c) analyzu vybranych transkripti za Gcelem identifikace konceptt; (d) navrat
zpét k textu ¢i k respondentovi s cilem vyjasnéni neshod v interpretaci; (e) kom-
paraci textd za Ucelem identifikace sdilenych vyznamd; (f) identifikaci vzorci
(kategorii), které spojuji témata; (g) elicitaci komentaid a navrhi k vyslednému
navrhu interpretace od tymu, respondentti ¢i dalSich jedinci, ktefi jsou s vyzku-
mem obeznameni.

Interpretativni fenomenologicky pfistup byl pro potfeby analyzy dat v ramci
STUDIE 4 modifikovan nasledovné: zékladni technikou induktivni analyzy bylo
oteviené kodovani, které provedli nezavisle na sobé tii kodovatelé (tj. interpreta-
tivni tym). Nasledné byly pro konkrétni piipad (jednoho ucitele) prostiednictvim
komparace a dialogického konsensu vygenerovany zakladni kategorie. Soubor
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kategorii byl dale tematickym kdédovanim upiesiiovan za vyuziti stejného postupu
u tfi dalSich pripadi, modifikovan a uzavien. Analytickou jednotkou byla vyzna-
mova jednotka (idea unif). Pti upfesinovani souboru kategorii byl zvlastni ohled
bran na sjednoceni miry obecnosti jednotlivych kategorii. Nasledné byly vysled-
né kategorie uplatnény pii kédovani verbalnich protokolti vSech respondentti. Po-
slednim krokem induktivniho postupu bylo seskupeni kategorii do vysledného
kategorialniho systému.

Protoze diskriminaéni cile druhé faze vyzkumu (vybér ucitelti pro tieti fazi) jiz
byly v dobé ptipravy STUDIE 4 splnény, pracovala analyza s transkripty stimulo-
vaného vybavovani osmi uciteld (budoucich ucastnikd tieti faze vyzkumu), a to
U6, US, Ull, Ul4, U21, U22, U27 a U30. Ucitelé byli ureni prvotnim vybérem
a naslednou dvoji na vyzkumu zaloZenou selekei, na zakladé toho lze vzorek
povazovat za reprezentativni.

Vysledky této analyzy jsou popsany v kapitole 5.4.

3.4 Zaostfeno na determinanty rozvoje expertnosti
(Faze 3)

Tieti faze vyzkumu piinesla v ur€itém smyslu zménu zaméteni pozornosti vy-
zkumnikd. Oproti STUDIIM 1-4 zacilenym na charakteristiky expertnosti $lo
ve STUDII 5 o dosahovani a udrzovani expertnosti a o determinanty téchto pro-
cestl. Z metodologického hlediska vsak na predchozi faze bezprostiedné navazo-
vala — viz vybér vzorku, diivéra postavena na predchozi spolupraci atd.

Pfi zkoumani determinant rozvoje expertnosti ucitelii cizich jazykt byla pozor-
nost zaméfena na proménné tykajici se osobnosti a individualnich charakteristik
ucitele, ale i na vybrané proménné souvisejici s institucionalnim a sociokulturnim
kontextem jeho ptisobeni. V tomto smyslu analyzy stavély na pracich Fesslera
a Christensena (1992), Hubermana (1993a) a Kelchtermanse a Vandernbergha
(1996).

Zaméfeni na interni i externi faktory, které hraji dilezitou roli v profesnim rozvoji
ucitele, integruje dva hlavni trendy vyzkumu ucitele — zaméfeni na jednotlivce
nebo malé skupiny a jejich kognitivni, emoc¢ni a behavioralni proménu a vedle
toho pohled na promény ucitele z perspektivy $ir$i, tj. vliv strukturalnich, kul-
turnich a politickych aspektti fungovani $koly na promény uciteld a vyuky (viz
napf. Richardson & Placier, 2001, s. 905).
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Pro tucely analyzy determinant profesniho rozvoje uciteldl ciziho jazyka a jejich
cesty k expertnosti a jejimu udrzovani byla vyuzita konceptualizace dle Patizka
(1994, s. 61-67), tj. rozdéleni na subjektivni a objektivni determinanty profesniho
rozvoje.

STUDIE 5: Determinanty rozvoje expertnosti

Zatimco STUDIE 1-4 byly orientovany na rizné charakteristiky expertnosti jako
relativné statického konstruktu — zkoumaného v konkrétnim ¢ase, STUDIE 5 ci-
lila na proces rozvoje a udrzovani expertnosti, konkrétnéji na jeho subjektivni
a objektivni determinanty.

Hlavni vyzkumna otazky pro tuto fazi vyzkumu znéla: Jaké jsou determinanty
procesti dosahovani a udrzovani expertnosti ucitelu ciziho jazyka?

Hledéani odpovédi na tuto vyzkumnou otdzku zahrnovalo analyzu faktorti, které
profesni rozvoj uciteldi a dosahovani i udrzovani expertnosti ovliviuji.

Vyzkumny soubor tvofilo 8 ucitelii expertl (6 Zen, 2 muzi; 6 anglictinari, 2 némdi-
nafi), jejichz identifikace vychazela z vysledkd piedchozich fazi vyzkumu.

Vyzkumny ndstroj

Vyzkum byl koncipovan jako kvalitativni. Nastrojem sbéru dat byl hloubkovy
rozhovor s narativnimi prvky (v délce 3045 min), nasledovala fdze komunika¢ni
validizace a prohlubovani vhledu do zivotnich piibéhi respondentl prostiednic-
tvim dialogické pisemné formy (e-mailova komunikace s respondenty). Uvede-
ny postup sbéru dat vychazi z principti biografického vyzkumu (Marotzki, 2006;
Felden, 2008).

Hloubkovy rozhovor mohl stavét na divére, kterd byla mezi vyzkumnikem a re-
spondentem vybudovana pii setkavani v predeslych fazich vyzkumu, a ktera je
jednou z podminek nezbytnych pro realizaci biografického vyzkumu. Pied zaha-
jenim rozhovoru byli respondenti pozadani o promysleni ,kapitol knihy svého
profesniho zivota® — byla vyuzita konkrétni formulace McAdamse (2007, ne-
strankovano):
Rad/a bych, abyste zacal/a pfemyslet o svém zivoté, jako kdyby to byla kniha. Kazda ¢ast vaSeho
zivota vytvari kapitolu v knize. Samoziejmé je ta kniha stale nedopsana, ale pravdépodobné
obsahuje uz nékolik zajimavych a dostate¢né popsanych kapitol. Prosim, rozdélte svij Zivot
do hlavnich kapitol a kratce je popiSte. Muzete mit, kolik kapitol chcete, ale navrhoval/a bych
nejméné dve az tfi kapitoly a nejvice tak sedm az osm. Pfemyslejte o tom jako o jakémsi obsahu
vasi knihy. Dejte kazdé kapitole jméno a souhrnné popiste obsah kazdé kapitoly.
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Do narace vyzkumnik nezasahoval, pouze v pfipadé nutnosti povzbuzoval re-
spondenta standardnimi probami'®.

Analyza dat

Pro identifikaci subjektivnich determinant profesniho rozvoje byl uplatnén realis-
ticky typ biografie (Miller, 2000, s. 96-98), u niz typicky jde o induktivni pfistup
k analyze dat. Akceptovan je pfitom pohled respondenta per se, tedy predpoklad,
ze ,,skrze ucastnika je mozné poznat skute¢nost® (Svaticek, Sedova et al., 2007,
s. 127).

Analytickou jednotku pro kédovani predstavoval myslenkovy celek (idea unit).
V pribéhu pilotni faze analyzy byl u¢inén pokus sestavit na zakladé dosavadnich
teoretickych a empirickych poznatkt kategorialni systém (podobné jako v pii-
padé analyzy objektivnich determinant, viz nize). Ukazalo se vsak, ze §ir$i ma-
povani celého souboru subjektivnich determinant neni — prostiednictvim pouze
hloubkového narativniho rozhovoru, tj. bez pouziti specializovanych pedagogic-
kych a psychologickych vyzkumnych technik a nastroji sbéru dat — mozné. Proto
byly myslenkové celky vztahujici se k subjektivnim determinantdm profesniho
rozvoje ucitele nejprve shromazdény pod ,,sbérnym kédem™ (SD) a dale byly
analyzovany induktivné. S vyuzitim otevieného koédovani pri disledném uplat-
novani konstantni komparace se vynorily zakladni koncepty, které byly posléze
seskupeny (technika ,,vylozeni karet™; Svaiigek, Sed’ova et al., 2007, s. 226-227)
do hlavnich kategorii.

Pro analyzu objektivnich determinant byl uplatnén typ neopozitivistické biogra-
fie (Miller, 2000, s. 96-98), ktera sice akceptuje realisticky pohled respondenta
per se, ale — na rozdil od realistické biografie — stavi na dedukci, tedy ovétovani
vstupnich teoretickych konceptt.

Pro ucely obsahové analyzy zde byl vyuzit kategorialni systém vytvofeny na za-
kladé analyzy dosavadnich teoretickych a empirickych poznatkd (viz PiSova et
al., 2011, kap. 4). Proces analyzy a interpretace objektivnich determinant probihal
v n€kolika krocich. Nejprve byly rozhovory s uciteli kddovany ¢tyfmi nezavis-
lymi koédovateli. K jednotlivym koédim a jejich shlukiim poté kddovatelé navrhli
vlastni interpretace. Tyto interpretace byly s ohledem na kontext celého rozhovo-
ru dilem vyzkumnika, ktery s konkrétnim ucitelem rozhovor vedl. V navaznosti
na to byly pro cely vyzkumny vzorek nakédované a interpretované vyroky uciteli

15 Modelové napt. Kdy, jak a proc jste se rozhodl/a pro ucitelskou drahu? Co hrdlo roli v rozhodova-
ni se pro ucitelskou profesi? Co vds ovliviiovalo pri ucitelském studiu na fakulté? Jaka byla prvni
léta v profesi? Jak vzpomindte na vasi prvni Skolu? Kdo mél / ma vliv na vas vyvoj? Co mélo / ma
viiv na vas vyvoj? Jak se vam zije v ceském skolstvi / v Ceské Skole / ve vasi skole?
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expertl tematicky pieskupeny do piedem definovanych 12 kategorii (viz tabul-
ka 3.8), v jejichz ramci byly souhrnné interpretovany.

Tabulka 3.8
Kategoridlni systém po analyzu objektivnich determinant rozvoje expertnosti
u ucitelt

Kategorie

pFipravné vzdélavani uditelt

dalsi vzdélavani uciteld

kultura skoly

vedeni skoly

autonomie

kolegové / sborovna / vyznamni druzi (significant others)

hodnoceni ucitele/uznani profesni komunitou/byvalymi zaky

rodice zakl (a komunita blizkd skole)

vzdélavaci politika

ekonomické podminky vykonu ucitelské prace

Piimé shoda mezi 4 kdédovateli pii vyuziti upraveného kategorialniho systému
a po harmonizaci kédovatelti dosahla 76,5 %, kalkulace shody mezi kédovateli
(inter-coder reliability) ptinesla rovnéz uspokojivé vysledky (Cohenovo kappa
0,711, Krippendorffovo alfa 0,71).

Vysledky STUDIE 5 jsou prezentovany v kapitole 6.

3.5 Zaver

Predstavovany vyzkum se svym zabérem fadi k nejrozsahlej$im, jez byly v peda-
gogice v poslednich letech v Ceské republice realizovany. Jeho autofi si na jeho
pocatku jako metodologicky cil kladli prozkoumat moznosti vyuziti vicecetné
piipadové studie jako vyzkumné strategic ve vyzkumu ucitele a jeho charakte-
ristik, adaptovat ¢i vyvinout nové nastroje sbéru dat ¢i pfijit s novymi zplisoby
kombinace kvalitativnich a kvantitativnich postupt pfi analyze dat. Napliovani
tohoto metodologického cile bylo popsano v této kapitole. Ramec ptipadové stu-
die umoznil vyjit z teoretickych vychodisek, jez nabizi ¢eska i zahrani¢ni literatu-
ra, a v komplexnim metodologickém pfistupu otevtit celou Skalu témat, jez by pii
zvoleni nékterého méné Sirokého vyzkumného ptistupu mohly piisobit pro design
jednoho empirického vyzkumu jako pfili§ okrajova.
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Téma objektivity, validity, reliability, hodnovérnosti a autenticity pripadové studie

Jiz v designu vyzkumu je poloZen zéklad principu vicezdrojovosti; ke konstruk-
tim, jako je vykon ve tiide, didakticka znalost obsahu, interakce se zdkem se
ve zpétnych smyckach vracela pozornost vyzkumnikll pfi pozorovani vyuky,
v rozhovoru s ucitelem o pozorované vyuce i napf. pfi otevieném kodovani prepi-
su stimulovaného vybavovani. Dulezitym principem pfi téchto vyzkumnych ¢in-
nostech i pfi zpracovavani zprav o vysledcich byla komplexni zpétna vazba, a to
jak ze strany ¢lent tymu, tak — pokud to bylo mozné — i ze strany zkoumanych
ucitelt. Cténi téchto obecnéjsich, avsak explicitné formulovanych principi mélo
prispét k mife teoretické a konstruktové validity celé ptipadové studie.

Tato bohata pribézna zpétna vazba by méla byt chapana i jako nastroj snizovani
miry subjektivity piipadové studie. Umoziuje zohlediiovani alternativnich vy-
svétleni, zpochybiiovani rigidnich postupti a v neposledni fad¢ konfrontaci sub-
jektivnich pojeti.

Cilem pripadové studie vsak neni statistické zobecnéni (Yin, 2009, s. 15; Mit-
chell, 1983). Spise nez otazky po moznostech zobecnéni, ve vztahu k pfipado-
vym studiim je tfeba klast si otazky po moznostech extrapolace vysledki na jiné
(typologicky podobné) piipady. Pro tyto otazky jsou podstatné ivahy o repre-
zentativnosti zkoumanych ptipadt. Z tohoto divodu, a také ve snaze o zvySeni
reliability vysledkd, byly v této kapitole podobné popsany zejména procedury
spojené s diskriminaci a identifikaci ptipadt (uciteltt) v riznych fazich prezento-
vaného vyzkumu.

V obecnéj§im pohledu byla vedle technik k zajisténi spolehlivosti (reliability)
vyzkumu v duchu konstruktivistického pfistupu sledovana kritéria hodnovérnosti
(trustworthiness) a zejména autenticity (authenticity) (Toma, 2005, s. 405-424).
Z hlediska autenticity byla péce vénovana zachovani nestrannosti (fairness),
tj. zachovan hlas respondenta (v rovnovaze s hlasem vyzkumnika) a dale onto-
logické a edukativni autenticité (ontological, educative authenticity) ve smyslu
zvySovani uvédomeéni obou partnert. Tato kritéria byla rovnéz ovéfovana respon-
dentem. S ohledem na charakter vyzkumu lze usuzovat rovnéz na naplnéni krité-
rif katalytické a taktické autenticity (catalytic, tactical authenticity).

Pozvadni k ndsledujici Edsti knihy

V nasledujici kapitole jsou podrobné piedstaveny vysledky v logice vyse for-
mulovanych cili. Nejprve (kap. 4) je pozornost vénovana vysledkiim spojenym
s problémem identifikace a diskriminace ucitelll expertd. Poté jsou (v kap. 5)
shrnuty vysledky analyz sledujicich exploraéni cile a zaméfenych na charakteris-
tiky expertnosti u uciteld. Na zavér se pozornost presouva (v kap. 6) k vysledkiim
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vztahujicim se k determinantam rozvoje a udrzovani expertnosti u uciteld. Pro
lepsi orientaci je kazda podkapitola uvedena grafickym prvkem (obrazek 3.3),
jenz vyjadiuje, ke které ¢asti vyzkumného designu se dany text vztahuje. Tento
prvek by mél ¢tenafi usnadnit orientaci ve struktufe textu, ktery se snazi zachy-
tit komplexni povahu vyzkumného designu, avSak je limitovan linearni logikou
vykladu v knize.

Faze 1 Faze 2 Faze 3

I I :
o ¥lwd b b

|
|
|
| STUDIE 1 STUDIE 2 STUDIE 3 STUDIE 4 STUDIE 5
L]
AN AN A
diskriminace diskriminace diskriminace

Legenda:

| , [
! Faze 1 | faze vyzkumu

STUDIE 2 studie realizovana v ramci dané faze vyzkumu

analyza zalozZena na pfimém pozorovani vyuky

@ analyza zaloZzena na pozorovani videozaznamu vyuky
Q - ’ v 57 o o -

analyza vypovédi ucitell o vyuce
=

analyza rozhovort s ugitel

N Giskriminagni krok

Obrdzek 3.3. Grafické znazornéni designu vyzkumu jako orientacni navést
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Kapitola 4
Identifikace ucitelli expertti jako vyzkumny
problém

Faze 1 Faze 2 |  Féze 3
— | =y — .
® Y o¥ @« L
STUDIE 1 STUDIE2 | STUDIE3 STUDIE 4 ] STUDIE 5
/N AN A
diskriminace diskriminace diskriminace

Jednim z klicovych problémi vyzkumu expertnosti u ucitelt je otdzka identifika-
ce uciteld experti.

Jak bylo uvedeno v kapitole 1, Ericsson a Smith (1991, s. 1-38) v ptfehledové
studii vénované vyzkumu expertnosti a expertniho vykonu poukazuji na potiebu
postupnych fazi vyzkumu: prvni z nich se tyka identifikace experti a postizeni
reprezentativnich typa Cinnosti v konkrétnim odvétvi lidského plisobeni, druha
je zamétena na, feCeno velmi obecné, analyzu expertniho vykonu a charakterizo-
vani jeho podstaty, expertnosti. Prvni z téchto fazi je pfitom piedpokladem pro
realizaci faze druhé. V dlouhodobém horizontu se ovSem tyto dvé faze prolinaji.
S prohlubujicim se poznanim fenoménu expertnosti se podle citovanych autori
zptesniyji identifikacni znaky (identification markers) a umoziuji tak zvySovat
validitu vyzkum.

Jak tedy postupovat pfi vybéru ucitel do vzorku pro tcely zkoumani povahy
expertnosti? Pfi neexistenci obecné pfijimaného souboru kritérii pro identifikaci
ucitele experta mize byt uzitecné opfiit se o studii Palmera et al. (2005, s. 14),
ktefi poukazuji na to, ze ,,vétSina vyzkumnikil pracuje nezavisle na ostatnich
a jejich vyzkumy tedy nebyvaji soucasti SirSiho planovitého vyzkumného pro-
gramu®. Rlzni vyzkumnici postupuji podle autorti jinak nejen pii designovani
svych vyzkumd, ale i pfi identifikaci ucitelti expertd pro své vyzkumné soubo-
ry. Disledkem toho jsou potom velmi omezené moznosti spoleéné interpretace
vyzkumnych nalezii napfi¢ jednotlivymi studiemi. Autofi analyzovali 27 studii
ucitelské expertnosti z hlediska pouzitych indikatori expertnosti a identifikovali
Ctyfi hlavni indikatory (Palmer, Stough, Burdenski, & Gonzales, 2005, s. 14):
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o délku zkuSenosti v profesi (16 z 27 studii): nejCastéji bylo pozadovano 5 az
10 let praxe (v diskusi dale autofi velmi silné doporucovali zvazovat nejen
délku, ale také kontext praxe, a doporucili v tomto smyslu pozadavek ales-
poii 3 let na jednom pracovisti);

* nominaci ¢i spolecenské uznani (17 z 27 studii): vétSinou se jednalo
o nominaci feditelem nebo vedenim Skoly, pfipadn¢ dalSimi aktéry
vzdelavacich procest vcetné zakl/studentl a rodict; v nekterych studiich
bylo vyuzito vicecetnych zdroji nominace;

* Clenstvi v profesni ¢i spolecenske skupiné (13 z 27 studii): napf. status men-
tora/fakultniho ucitele, Clenstvi v profesnich asociacich apod. (tento indi-
kator byl vyuzivan spise jako podplrny, v zadné ze studii nebyl jedinym
indikatorem);

* vykonova kritéria (16 z 27 studii), tj. posouzeni vétSinou na zakladé po-
zorovani vykonu profese v redlné vyuce, dale komparace s dalSimi uciteli
v pfedem stanovenych oblastech ¢innosti apod.

Pouze jedinad z analyzovanych studii vSak vyuzila cely tento soubor, dalsi se
lisily v poctu pouzitych kritérii i v postupu jejich aplikace (simultanni pouziti
vs. tzv. screening). Ackoli prvni ze souboru kritérii, délka praxe, je velmi Casto
prijimano jako nezpochybnitelny pfedpoklad expertnosti, nékteré empirické stu-
die (napf. Sonnentag, 2000) naznacuji, Ze v€tsi roli hraje — po urc¢ité minimalni
dobé¢ — Sife a podstata této praxe, jeji zaméienost (srov. Ericsson, 2006b).

Naplnovani diskriminacniho cile prezentovaného vyzkumu
(identifikace uéitel(i expertii)

Podobné otazky tykajici se vztahu mezi konceptualizaci ulitelské expertnosti
a identifikaci uciteld expertl si pti planovani designu kladli také autofi vyzkumu
prezentovaného v této knize. Vedle explorac¢nich cilti vyzkumu proto formulovali
i cile diskriminacni (z lat. discriminare, tj. rozliSovat) sméfujici v prvni fadé k vy-
béru a ve druhé fade k dalSimu zptesiiovani (zuzovani) zkoumaného souboru uci-
telti. Ve vyzkumném designu (viz kapitola 3) se aktivity smétujici k napliovani
tohoto cile objevuji jako diskriminacni krok DO (vybér 30 uciteld do vyzkumného
vzorku), diskriminacni krok D1 (vybér ucitelt pro STUDII 3 na zékladé analyzy
dat z faze 1) a diskriminacni krok D2 (vybér ucitelti pro STUDIE 4 a 5 na zékladé
dat z faze 1 a STUDIE 3).
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Diskriminacni krok DO

Na zaklad¢ vychodisek formulovanych vyse byla stanovena kritéria vybéru uite-
It do vyzkumného vzorku pro cely vyzkum. Za primarni kritéria byly stanoveny
socialni nominace, délka zkusenosti v praxi a plna kvalifikace.

Socialni nominace: O navrzeni zkuSeného ¢i kvalitniho ucitele pro osloveni s na-
bidkou ucasti ve vyzkumu byli pozadani nominatofi, ktefi se s uciteli cizich jazy-
ki profesné setkavaji a maji tak moznost subjektivné nahlizet a porovnavat jejich
kvalitu. Mezi témito nominatory byli pracovnici kateder cizich jazykl na vy-
branych pedagogickych fakultach (jako zastupci akademické sféry), pracovnici
pfimo fizenych organizaci MSMT (jako zastupci vzd&lavaci politiky), feditelé
a dalsi ¢lenové vedeni kol (jako zastupci praxe).

Délka zkusenosti v praxi: Do vzorku byli zafazeni vyhradné ucitelé s délkou pra-
xe minimalné¢ 5 let, z toho 3 roky na stejné skole.

Kvalifikace: Do vzorku byli zafazeni vyhradné ucitelé aprobovani a plné kvali-
fikovani.

Mezi zvazovana sekundarni kritéria vybéru patfilo ¢lenstvi v profesnich ¢i spo-
lecenskych skupinach a také vyjimecné studijni uspéchy zaku. Tato kritéria se
vsak jiz pfirozené promitala v ramci socialni nominace. Samostatné proto neby-
la uplatfiovana. Souhrnné informace o ucitelich G¢astnicich se vyzkumu'® jsou
k dispozici v ptiloze 1.

Diskriminacni krok D1 - ztizeni vzorku |

Na konci prvni faze vyzkumu (po dokonceni STUDIE 1 a STUDIE 2) pted sebe
autofi vyzkumu postavili ukol zazit vyzkumny soubor o jednu tretinu, tzn. vybrat
z 29 uéitelt (pfipadd) ucastnicich se prvni faze cca 20. Tito ucitelé by potom byli
osloveni s nabidkou ucasti ve druhé fazi vyzkumu. Z tohoto divodu byl mezi
prvni a druhou fazi vyzkumu realizovan diskriminacni krok D1.

S vyuzitim dat ziskanych v ramci STUDII 1 a 2 byla sestavena diskriminaéni
tabulka (Pfiloha 4). Ta vyuziva vysledky rozdélené dle péti kritérii, pti¢emz prv-
ni ¢tyfi jsou vystupem STUDIE 1 a paté je vystupem STUDIE 2: (A) celkovy
vykon, (B) vykon v oborové-didaktickych aspektech (faktor 1), (C) vykon v psy-
chosocialnich aspektech (faktor 2), (D) vykon z hlediska komunika¢ni kompe-
tence (faktor 3), a (E) hloubka profesniho vhledu. Dle kazdého z téchto aspektl
bylo sestaveno potadi uciteld; finalni poradi v diskriminaéni tabulce je vysledkem

16" Pro oznaceni konkrétniho ucitele je vyuZivano jeho pofadové ¢islo ve formatu napi. U12 — tj. uci-
tel &. 12.
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prostého souctu péti dil¢ich potradi. Vzhledem k modelu prezentovanému v kapi-
tole 2 je ziejmé, Ze kazdy ze zkoumanych uciteli tim napliioval charakteristiky
expertnosti specifickym zptisobem.

Data shrnutd v diskriminacni tabulce byla vyuzita k n¢kolika ti€eltim. Prvotnim
ucelem bylo diskriminac¢ni rozhodnuti smétujici k vybéru uciteld k ucasti v dal-
Sich fazich vyzkumu. Obrazek 4.1 zachycuje jeden z moznych nahledt na data
z diskriminacni tabulky, ktery sméfuje k naplnéni tohoto primarniho tcelu.
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Obrdzek 4.1. Grafické srovnani ucitel( v diskriminaénim kroku D1

Druhotnym ucelem bylo posouzeni toho, do jaké miry je vyvinuty nastroj scho-
pen diskriminovat mezi vykony ucitelti. Obrazky 4.2 a 4.3 zachycuji zaznamena-
né rozdily. Graf v obrazku 4.2 porovnava primérné vykony ve vyuce tii nejvyse
a tfi nejnize umisténych ucitelt dle diskriminacni tabulky. Graf v obrazku 4.3
porovnéava vykony v jednotlivych pozorovanych vyucovacich hodindch nejvyse
a nejnize umisténého ucitele experta dle diskriminac¢ni tabulky.
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viz nize) byly proto realizovany na vyzkumném souboru, ktery ¢ital 16 piipadi

(uéiteld).
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Diskriminacni krok D2 — zuZeni vzorku Il

Po dokonceni STUDIE 3 si autofi vyzkumu stanovili ukol dale zazit vyzkumny
soubor tak, aby mohlo dojit ke zpfesnéni operacionalizace expertnosti. Jinymi
slovy, bylo tfeba oznacit 8—10 ucitelti. Data od téchto ucitelil by byla vyuzita
v analyzach v ramci STUDIE 4, a zarovei by tito ucitelé byli osloveni s nabidkou
Ucasti ve tieti (zavére¢né) fazi vyzkumu. Toto zizeni vyzkumného souboru pro-
béehlo v ramei Diskrimina¢niho kroku D2.

Diskriminacni tabulka vyuzita v diskrimina¢nim kroku D1 byla aktualizovana
s vyuzitim dat ziskanych tak, Ze byl pozorovaci nastroj vyvinuty v ramci STU-
DIE 1 pouzit pii pozorovani videozdznamu vyuky pofizeného ve druhé fazi
vyzkumu.

Zkoumany soubor tedy pro STUDII 4 a STUDII 5 ¢ital 8 uéitel (ptipadd) — U6,
U8, Ull, Ul4, U21, U22, U27 a U30.

Shrnuti

Diskrimina¢nim cilem vétSiny analyz realizovanych v ramci prezentovaného vy-
zkumu bylo na zakladé aktualné zptesnéného vymezeni toho, co je chapano jako
expertnost, identifikovat uzsi skupinu uciteld expert. Pfi smétovani k tomuto cili
byla vyuzita data z ptfimého i zprostfedkovaného pozorovani vyuky a rozhovorQ
zaméfenych na uchopeni profesniho vhledu ucitel. Tento postup odpovida pro-
ceduram, jez jsou v podobné zamétenych vyzkumech vyuzivany (viz Ericsson
& Smith, 1991), a které slouzi k zpfesnéni vymezeni klicovych konceptd a také
ke zvyseni validity téchto vyzkumd.
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Kapitola 5
Explorace charakteristik expertnosti

Kapitola 5 shrnuje ty vysledky, jez pfineslo sméfovani k exploracnim cilim for-
mulovanym na pocatku realizace prezentované¢ho vyzkumu. V ramci smétovani
k explora¢nim cilim si autofi kladli otazku, jaké projevy expertnosti lze pozoro-
vat v jednani ucitelt expertt (STUDIE 1, kap. 5.1), v jejich vhledu a znalostech
(STUDIE 2, kap. 5.2), na co se zaméfuje jejich mysleni béhem vyuky (STU-
DIE 3, kap. 5.3) a jak prozivaji vyukovou interakci (STUDIE 4, kap. 5.4).

5.1 STUDIE 1: Zaostfeno na expertni vykon

Féaze 1 | Féaze 2 | Féze 3
= =N =N =y
® Y w¥ «F, %
STUDIE 1 STUDIE2 | STUDIES3 STUDIE 4 STUDIE 5
/N AN A
diskriminace diskriminace diskriminace

Expertnost se v nejobecngj$im pojeti projevuje jako schopnost dosahovat opako-
vang excelentnich vykoni (podrobnéji in Pisova et al., 2011, s. 11-14). Komplex-
ni zkoumani expertnosti tedy musi nevyhnutn¢ zahrnovat i zkoumani expertniho
vykonu. Expertni vykon (angl. expert performance, ném. Expertenleistung) je
z definice charakteristicky tim, ze vykazuje vyssi kvalitu nez vykon ne-expertu,
a také tim, Ze je v dané doméné¢ dosahovan opakovang, dlouhodobé ¢i konzistent-
vykonu ucitele musi leZet v jeho praci ve $kolni tfidé, v interakci zaka, obsahu
a ucitele, tj. ve vyuce. Analyza expertniho vykonu ucitele tedy musi zahrnovat
pohled na jednani ucitele ve tfid€, na povahu komunikace ve tfid¢ a tim na kvalitu
procest vyucovani a uceni, jez se ve Skolni tfidé odehravaji. Musi hledat odpovéd’
na otazku, zda tyto procesy dosahuji ve vyuce konkrétniho uéitele vysoké miry
kvality, a zda je tato vysoka mira kvality stabilni v Case.

Hlavnimi vychodisky pro koncipovani vyzkumné studie zamérené na profesni
vykon ucitele byly empirické studie realizované v ramci paradigmatu efektiv-
nosti uéitele (Hattie, 2003, 2012; Bond et al., 2000 a dalsi; viz PiSova et al.,
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2011, s. 67-70). Vyzkumnou metodou, jez nabizi nezprostiedkovany pohled
na edukacni procesy, je pozorovani.

5.1.1 Cile vyzkumu

Explorac¢nim cilem této analyzy bylo identifikovat a analyzovat ty aspekty jed-
nani ve vyuce, které zakladaji expertnost ucitele. Snahou autorti bylo ovéfit, zda
v dostupné literatufe uvedené charakteristiky expertnosti ucitelll 1ze pozorovat
jako podstatné i u eskych uciteld. V navaznosti na to autofi hledali zptsob, ja-
kym by bylo mozné mnozstvi dil¢ich aspektti expertniho vykonu strukturovat,
ptipadné hierarchizovat.

Vedle toho méla STUDIE 1 také za cil ziskat relevantni informace pro rozhodnuti
o vybéru 20 ucitelti pro druhou fazi vyzkumu (cil diskriminacni, kap. 4).

5.1.2 Vysledky

Vysledky STUDIE 1 jsou v této podkapitole pfedstaveny tifemi zplsoby. Data
ziskana z pozorovani vyuky jsou nejdiive nahlizena z hlediska toho, do jaké miry
naplnuji kriteria expertniho vykonu tak, jak byla identifikovana v zahrani¢nich
studiich (A); jde tedy o to, ¢im je charakteristicka vyuka ucitelti experti. Druhy
zpisob nahledu na data ziskana z pozorovani vyuky se zaméfuje na strukturaci
pozorovanych kriterii expertnosti pomoci faktorové analyzy (B). Nasledné jsou
ziskana data z pozorovani vyuky nahlizena z hlediska toho, jaké charakteristiky
vykazoval profesni vykon jednotlivych ucitelti ve vzorku (C). Timto zptisobem
se lze zaméfit na kazdého individualniho ucitele, coz odpovida logice piipadové
studie jako vyzkumného pfistupu.

A) Pohled na aspekty expertniho vykonu ucitele

Tabulka 5.1 shrnuje zachycenou kvalitu jednotlivych aspektti expertniho vykonu
ucitelll — reprezentovanych polozkami pozorovaciho systému — ve 113 analyzo-
vanych hodinach v ramci STUDIE 1, a to na Sestibodové skale. Ke kazdé z polo-
zek je uvedena minimalni pozorovana hodnota, maximalni pozorovana hodnota,
a obvyklé miry centralni tendence: modus, median a primér spolu se smérodat-
nou odchylkou (SD).

Fakt, ze vSechny miry centralni tendence jsou vychyleny na dané skdle smé-
rem doprava lze chapat jako disledek toho, Ze pozorovanou skupinou byli
ucitelé, ktefi byli jiz diive oznaceni za ucitele experty. I pfesto Ize diskriminacni
vlastnosti pozorovaciho systému povazovat za uspokojivé (smérodatna odchylka
se pohybovala v rozpéti 0,7-1,1).
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Tabulka 5.1
Shrnuti vysledki pozorovdni 113 vyucovacich hodin (na Sestibodové skdle 1-6)

KATEGORIE min  max modus median pramér SD
1  uroven vlastni komunikaéni kompetence
la vyslovnost 2,8 6 5 5 5 0,8
1b gramaticka spravnost 33 6 5 5 5 0,7
1c  plynulost 33 6 5 5 5,1 0,7
1d interakce 2,3 6 5 5 5,1 0,8
2 schopnost identifikovat zdkladni struktury

oboru = znalosti 0 jazyce a kulture” 3 6 5 5 4,8 0,9

3 schopnost identifikovat a volit optimdini
reprezentace konkrétnich obsahd

(psychodidaktickd transformace obsahu) 3 6 5 5 4,7 0,9
4 schopnost volit pifiméfené narocné cile

vyucovaci jednotky 25 6 5 5 4,6 1
5  schopnost volit optimdini (challenging)

ndrocnost ucebnich uloh s cilovou orientaci 2,7 6 5 5 4,6 0,9

6 schopnost improvizovat / modifikovat plan
(tj. cil, uc¢ebni ulohu, proces) dle situace
(anticipovat, analyzovat a interpretovat déni
ve tfidé, ¢init dobra rozhodnuti, orientovat

se v situaci / kontextu) 3 6 5 5 4,9 0,8
7  schopnost vytvaret pfileZitosti k uéeni Zaka
7a postupy a organizacni formy 23 6 5 5 4,5 1,1
7b  didaktické prostfedky (materialni) 3 6 5 5 4,8 0,9

7c individudlni charakteristiky zaka
(individualizace, diferenciace, styly

a strategie uceni zaka) 2 58 4 4 4,1 0,9
7d autonomie Zaka 2 6 4 4 4 1,1
8 schopnost vytvaret prostredi podporujici

uceni Zaka
8a vztah ucitel — Zak (autorita, vzdjemny

respekt) 35 6 6 5 5,2 0,7
8b edukacni styl uplatiiovany ucitelem 3 6 5 5 4,6 1
8c atmosféra —klima 3,8 6 6 5 5,1 0,7
8d aktivni zapojeni zaka 3 6 5 5 4,6 0,9
8e kazed 3 6 5 5 5,2 0,7
9  schopnost monitorovat uceni Zdaki

a poskytovat zpétnou vazbu 35 6 5 5 5,2 0,7
10 schopnost orientace na emocni doménu

vyuky 33 6 5 5 5 0,8

Pozn. 1: Kurzivou jsou oznaceny polozky, které¢ Bond et al. (2000) oznacuji za ty, které nejsilnéji
odliSuji experty od ostatnich.
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Z tabulky vyplyva, ze kromé polozek spojenych s tirovni cizojazyéné komunikac-
ni kompetence vykazoval zkoumany vzorek ucitelti expertti nejvyssi miru kvality
(pramér vys$si nez 5,0) u polozek spojenych se socidlni dynamikou (jako jsou
vztah ucitel-zak, atmosféra-klima, kdzen Ci orientace na emocni doménu vyuky).
Nejnizsi mira kvality (mén¢€ nez 4,5) byla pozorovana u polozek spojenych s po-
silenim role zaka ve vyuce, jako jsou autonomie Zdaka ¢i individualni charakte-
ristiky Zakii. U téchto polozek (konkrétné edukacni styl ucitele a autonomie Zdka)
a také u polozek schopnost volit primérené narocné cile a vytvarent prilezitosti
k ucent Sirokou Skalou postupii a organizacnich forem byla pozorovana i nejvyssi
variabilita (SD > 1).

Na dobrou diskriminacni schopnost pouzit¢ho nastroje ukazuje i graf v obraz-
ku 5.1, ktery shrnuje zaznamenané rozptyly u jednotlivych polozek pozorovaciho
systému.
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Obrazek 5.1. Rozptyl zaznamenany u jednotlivych poloZek pozorovaciho systému
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B) Pohled na vnitini strukturu souboru aspektii expertniho vykonu

Jak bylo uvedeno v kapitole 3, pozorovaci arch obsahoval 20 polozek. Jejich
fazeni bylo arbitrarni a vychazelo z povrchovych souvislosti mezi sledovanymi
aspekty, coz usnadnovalo orientaci v archu pii samotném pozorovani. Pfi hledani
hlubsich souvislosti mezi jednotlivymi polozkami byla ziskana data podrobena
explora¢ni faktorové analyze. Cilem analyzy bylo zjistit, zda je mozné métené
proménné linearné transformovat do méné proménnych (faktortt) a pomoci nich
vyvozovat zavery o podstaté vzajemnych zavislosti méfenych proménnych (srov.
Hendl, 2006, s. 474).

Do analyzy vstupovala data z pfimého pozorovani od vsech 29 uciteld, u kazdého
ucitele byly pozorovany 3—4 hodiny. Pfipomenime, Ze vyzkumnik pfimo pozo-
roval vyuku ucitele, béhem které zaznamenal udaje do observa¢niho archu skla-
dajiciho se z 20 polozek, kazdou polozku tvofila Sestibodova skala. Na vstupu
faktorové analyzy tedy byla data ze 113 pozorovanych hodin, pro kazdou hodinu
bylo pfitomno 20 vyplnénych udaji reprezentujicich hodnoty zachycené na skale.

Faktorova analyza byla pocitana v programu SPSS verze 21. Pfed samotnym
zpracovanim dat do faktorové analyzy byla vypoétena hodnota Kaiser-Meyer-
-Olkinovy miry (vysledek 0,879) a proveden Bartlettiv test (zamitl nulovou hy-
potézu o nekorelovanosti proménnych na hladiné vyznamnosti o = 0,05). Tyto
vysledky ukazaly, Ze faktorovou analyzu bylo na datech z pfimého pozorovani
mozné provést.

Faktory byly extrahovany ze vSech 20 polozek observaéniho archu. Podle Kai-
serova kriteria byly extrahovany takové faktory, pro které odpovidajici vlastni
¢islo vybérové korelacni matice bylo vétsi nez 1, v daném piipadé se tedy jednalo
o 3 faktory. Jako metoda extrakce byla zvolena metoda maximalni vérohodnosti.

Tabulka 5.2

Vlastni ¢isla a procento vysvétlené variability

Plvodni vlastni Cisla Vlastni ¢isla rotovaného feseni
% celkového % celkového

Faktor vlastniislo  rozptylu kumulativni % vlastni ¢islo  rozptylu kumulativni %
1 10,380 51,900 51,900 5,524 27,621 27,621

2 2,143 10,713 62,612 3,976 19,879 47,500

3 1,109 5,547 68,159 2,995 14,975 62,475

Reseni uvedené v tabulce 5.2 vysvétluje 62,48 % variability. Faktory 1,2 a 3 po-
stupné vysveétluji 27,62 % variability, 19,88 % variability a 14,98 % variability.
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Faktory byly rotovany ortogonalni rotaci metodou Varimax. Rotovana faktorova
matice je uvedena v tabulce 5.3.

Tabulka 5.3
Rotovand faktorovd matice
Faktor
1 2 3

7a prilezitosti k uceni: postupy a organizacni formy ,798 ,203 ,347
8b prostredi podporujici ueni zakl: edukacni styl ,759 ,404 ,215
7b prileZitosti k uceni: materialni didaktické prostfedky ,731 ,278 ,306
3 volba optimalnich reprezentaci konkrétnich obsaht ,715 ,283 ,265
5 volba optimalni narocnosti ucebnich uloh s cilovou orientaci  ,709 ,252 ,297
4 volba pfimérené narocnych cilG vyucovaci jednotky ,704 ,323 ,290
9 monitorovani uéeni zak( a poskytovani zpétné vazby ,607 ,371 ,223
8d prostredi podporujici uceni Zaka: aktivni zapojeni zaka ,562 ,426 ,352
2 identifikovani zakladnich struktur oboru ,550 ,363 ,284
1b komunikac¢ni kompetence: gramaticka spravnost ,518 ,247 ,428
8a prostiedi podporujici u¢eni zZaka: vztah ucitel-Zak ,141 ,737 ,115
10 orientace na emo¢ni doménu vyuky ,313 ,699 ,169
7d prilezitosti k uceni: autonomie zaka ,337 ,644 ,123
8c prostredi podporujici ueni zak(: atmosféra, klima ,169 ,636 ,208
8e prostredi podporujici uceni zakh: kizen ,162 ,615 -,042
6 improvizace/modifikace planu dle situace ,451 ,582 ,131
7c prilezitosti k uceni: individualni charakteristiky zaka ,405 ,561 ,158
1c komunikac¢ni kompetence: plynulost ,306 ,122 ,940
1d komunikacni kompetence: interakce ,381 ,085 ,852
1a komunikaéni kompetence: vyslovnost ,348 ,169 ,549

Faktor 1 se sklada z 10 polozek, jejichz Cronbachovo a ¢ini 0,941. Faktor 2 se
sklada ze 7 polozek (Cronbachovo a = 0,875) a faktor 3 se sklada ze 3 polozek
(Cronbachovo a = 0,866). Komunality (tj. podily variability jednotlivych polozek
vysvétlené piisobenim tii spole¢nych faktori) kolisaji od 40,6 % u proménné p8e
(kazen) v az po 99,2 % u proménné p1 (plynulost).

Vysledky analyzy lze tedy povazovat za uspokojivé a reliabilni, nize je shrnuta
jejich interpretace.

106



Interpretace vysledkii faktorové analyzy

Faktorova analyza odhalila, Ze za polozkami z observac¢niho archu stoji tii fakto-
ry, které jsou interpretovany jako (1) oborové-didakticky faktor, (2) psychosoci-
alni faktor a (3) doménové specificky (oborovy) faktor: cizojazyéna komunikaéni
kompetence.

Faktor 1: oborové-didakticky faktor se sklada z nasledujicich polozek (v pota-
di, v jakém figuruji na observa¢nim archu; ti polozky, které faktor nejvyraznéji
syti, jsou vyznaceny tuéné):

schopnost identifikovat zakladni struktury oboru, schopnost identifikovat a volit
optimalni reprezentace konkrétnich obsahii; schopnost volit primérene narocné
cile vyucovaci jednotky, schopnost volit optimalni (challenging) narocnost uceb-
nich uloh s cilovou orientaci; schopnost vytviiet prileZitosti k uceni: postupy
a organizacni formy, didaktické prostiedky (materidlni), schopnost vytviret
prostiedi podporujici uéeni Zaki: edukacni styl uplatiiovany ucitelem, aktivni
zapojeni Zakit;, schopnost monitorovat uceni zakit a poskytovat zpétnou vazbu,
gramaticka spravnost.

Faktor 2: psychosocialni faktor se sklada ze 7 polozek (v potadi, v jakém figu-
ruji na observa¢nim archu; tfi polozky, které faktor nejvyraznéji syti, jsou vyzna-
Ceny tucng)

schopnost improvizovat/modifikovat plan dle situace; schopnost vytvaret prile-
Zitosti k uceni: individualni charakteristiky zdkii, autonomie Zdka; schopnost
vytvaret prostredi podporujici uceni Zakii: vztah ucitel Zak (autorita, vzdjem-
ny respekt), atmosféra—klima, aktivni zapojeni Zakii, kdazen, schopnost vnimat
a podporovat emocni dimenzi vyuky.

Faktor 3: doménové specificky (oborovy) faktor: cizojazyéna komunikaéni
kompetence

se sklada ze tii polozek: plynulost, interakce a vyslovnost.

Stoji za zminku, ze ¢tvrta slozka komunikaéni kompetence z archu — gramaticka
spravnost (p1-gramatika) spada podle tabulky 5.2 do oborové-didaktického fak-
toru (korelace 0,518), avsak stiedné siln¢ koreluje i se tfetim faktorem (komu-
nikaéni kompetence, korelace 0,428). Tato skute¢nost je interpretovana tak, ze
gramatika tvofi (na rozdil od interakce nebo plynulosti) systém, ktery vstupuje
do pozadi oborové-didaktickych aspektt vykonu, vystupuje tedy jako systémo-
va slozka oboru a zarovein se odrazi v samotné komunikacni kompetenci ucitele
(v daném pripadé byla méfena jako gramaticka spravnost ucitelova projevu v ci-
lovém jazyce ve vyuce).
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C) Pohled na expertni vykon jednotlivych uciteli (analyza pfipadii)

Jak bylo uvedeno vyse, pohled na expertni vykon jednotlivych uditelti pfinesl
poznatky v nékolika liniich: 1) byl relevantni pro diskriminaci ucitelii (sestaveni
poradi, podle né¢hoz byli vybrani ucitelé do navazujicich fazi vyzkumu), 2) pfi-
nesl poznatky o povaze expertnosti skrze ovéteni aspektti expertniho vykonu
u zkoumanych uciteld a 3) poskytl informace o ucitelich jako ,,pfipadech®, ¢imz
napliuje ideu prezentovaného vyzkumu jako vicecetné ptipadové studie (tim, ze
pfinasi podklady pro ,,profily uéiteld* — viz kap. 2.3).

Tato tfeti linie je cenna pfi vzajemném porovnavani vysledkd jednotlivych uci-
teltl, nebot’ umoziuje nahlizet na vykon z perspektivy prototypového chapani
expertnosti (viz kap. 2). Obrazky 5.2 az 5.6 shrnuji graficky vysledky pozorovani
¢tyt hodin vyuky u kazdého z uéiteld U2—-U30. Pozorovany vykon kazdého uci-
tele je zachycen v grafu, jehoz horizontalni osu tvofi pouzita Sestibodova skala
a na vertikalni ose jsou vyneseny jednotlivé polozky pozorovaciho archu sefa-
zené dle provedené faktorové analyzy (viz tabulka 5.3). V grafu jsou vyneseny
hodnoty zachycené v jednotlivych pozorovanych hodinach.
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Obrdzek 5.2. Pohled na vyuku uciteld U2—-U7 skrze pozorovaci systém
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Obrdzek 5.3. Pohled na vyuku uditeld U8—U13 skrze pozorovaci systém
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Obrdzek 5.4. Pohled na vyuku uciteld U14-U19 skrze pozorovaci systém
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Obrdzek 5.5. Pohled na vyuku uciteldl U20-U25 skrze pozorovaci systém
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Obrdzek 5.6. Pohled na vyuku ucitelll U26—-U30 skrze pozorovaci systém
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5.1.3 Zavéry

Hlavnim explora¢nim cilem STUDIE 1 bylo zjistit, zda je mozné méfené pro-
meénné linearné transformovat do méné proménnych (faktoril) a pomoci nich vy-
vozovat zavery o podstaté vzajemnych zavislosti méfenych proménnych, coz by
umoznilo nahlédnout strukturu expertniho vykonu ucitele. Byly identifikovany
tii faktory interpretované jako (1) oborové-didakticky faktor, (2) psychosocial-
ni faktor a (3) doménove specificky (oborovy) faktor: cizojazy¢na komunikacéni
kompetence, které¢ jsou ve vzajemné provazanosti/interakci pro vysokou kvalitu
profesniho vykonu urcujici.

Aktivity realizované v ramci STUDIE 1 v souhrnu pfinesly fadu poznatki, jez
jsou cenné nejen samy o sobé, ale byly prospésné i svou provazanosti s jinymi
¢astmi vyzkumného designu.

(1) K napliiovani teoretickych cild vyzkumu: provedena analyza vyuky ucite-
It experti pomohla ovéfit a strukturovat kriteria expertnosti a tim zpfesnit
nase uvazovani o pozorovatelnych aspektech expertnosti a expertniho vykonu
u ucitelt. Konkrétni empirické data poukazuji na podobnosti, stejné tak jako
na individuélni rozdily mezi jednotlivymi uciteli experty.

(2) K naplnovani metodologickych cild vyzkumu: v rdmci STUDIE 1 byl na-
vrzen, prodiskutovan, pilotovan a vyuzit novy nastroj sbéru dat, ktery stavi
na inspiracich v zahrani¢ni vyzkumné literatute, a ktery byl vyzkousen na ne-
malém vzorku realnych vyucovacich hodin.

(3) K naplitovani explora¢nich cili vyzkumu: STUDIE 1 pfedstavovala prvni
krok v systematickém sbéru dat a informaci o jednotlivych ptipadech (uci-
telich) ucastnicich se vyzkumu. Ke kazdému piipadu (uciteli) prezentované
vicecetné piipadové studie se touto fazi zac¢ind akumulovat sada vyzkumnych
poznatktl, které umozni zachytit jeho specifické individualni charakteristiky
v jejich komplexnosti a zaroven strukturované tak, aby mohly byt nahlizeny
napfi¢ jednotlivymi ptipady (uciteli).

(4) K napliovani diskrimina¢niho cile prvni faze: nékteré vysledky STUDIE 1
byly podstatné pro ziskani takovych informaci o jednotlivych ucitelich, jez
umoznily skrze diskriminacni tabulku sestavit poradi vSech ucitelti ve vzor-
ku. Podle tohoto potadi pak byli vybrani ucitelé ,pfizvani ke druhé fazi
vyzkumu, ¢imz byl naplnén dilezity princip vybéru piipadl pro jednotlivé
faze vyzkumu (zuzujici se vybér ve tvaru pyramidy).
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5.2 STUDIE 2: Profesni vhled a znalosti ucitel expertu

Faze 1 | Faze 2 | Féze3 |

| = = | o |

® | W Y ¢ i 4 f\
STUDIE1 sTUDIE2 | sTUDE3 sTuDE4 | sTUDIES |

e A R

diskriminace diskriminace diskriminace

V prubéhu prvni faze vyzkumu byly kromé pozorovatelnych aspekti expertnosti,
analyzovanych na zaklad¢é pozorovani vyuky, zkoumany i ty aspekty expertnos-
ti, které nejsou piistupné pfimému pozorovani. K témto aspektim patii zejmé-
na povaha znalosti uciteli v riznych oblastech a hloubka jejich vhledu. Vstupni
data pro analyzu byla ziskana prostfednictvim polostrukturovanych rozhovort.
Vysledky kvalitativni analyzy nékterych nepozorovatelnych aspektti expertnos-
ti uciteld ciziho jazyka, konkrétné expertnich znalosti a vhledu chapaného jako
hloubka ucitelova porozuméni riznym aspekttim ucitelstvi obecné (ucitelstvi jako
profese) a ucitelstvi cizich jazykut specificky, jsou predstaveny v této kapitole.

5.2.1 Cile vyzkumu

Vyse naznacené exploracni cile této kvalitativni studie, tj. zaméteni na nepozo-
rovatelné aspekty expertnosti, byly voditkem pro formulovani hlavni vyzkumné
otazky: Jaké jsou klicové hloubkové (skryté) aspekty expertnosti uciteli ciziho
Jjazyka? Konkrétnéji, jak Ize charakterizovat expertni vhled a expertni znalosti
v ucitelstvi ciziho jazyka?

Operacionalizace vychazela ze Shulmanovy koncepce poznatkové baze ucitel-
stvi (Shulman, 1986a, 1987) a z prototypového pohledu na expertnost Sternberga
a Horvatha (1995).

Krom¢ znalosti se analyza zamé&fila také na nékteré dalsi aspekty ucitelstvi, které
jsou tematizovany jako hloubkova reflexe a profesionalita. Tyto aspekty do jisté
miry souviseji se Shulmanovymi kategoriemi znalosti o cilech, smyslu, hodno-
tach a znalosti historicko-filosofickych vychodisek, jsou ale pojaté Sifeji. Zahr-
nuji kromé kognitivnich aspekttl i aspekty emocni a socialni a castecné reflektuji
i dimenze, které Korthagen (2004) popisuje jako poslani (mission), piipadné Day
(2004) jako vasen pro vyucovani (passion for teaching). Kategorie reflexe a pro-
fesionalita se objevuji také v certifikacnich standardech NBPTS (viz téz PiSova
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etal., 2011), kde se reflexe tyka predevsim ucitelova hodnoceni vlastniho vykonu
a profesionalita je vztahovana ke spolupraci s kolegy a ke sméfovani k inkluzi
vSech studentt.

5.2.2 Vysledky

Metodologie této studie véetné nastrojui sbéru dat, analytickych postupti i katego-
ridlnich systémi pro analyzu transkriptti polostrukturovanych rozhovori je po-
psana v kapitole 3.2. Zde jen pfipomenme, Ze rozhovory vychazely od konkrétni
pozorované vyuky, k ¢emuz byly vyuzity pojmové mapy pozorované hodiny,
a smétovaly k obecnéj$im konceptim tak, aby bylo mozno postihnout povahu
vhledu a znalosti uitelq.

Prvni krok analyzy transkriptl spocival v identifikaci vyznamovych jednotek
(idea units), jez byly poté kategorizovany dvéma zplsoby (pomoci dvou kate-
gorialnich systémi) postupy kvalitativni obsahové analyzy. Jednotlivé myslen-
kové jednotky byly analyzovany s vyuzitim kategoridlniho systému a zaroven
byla posouzena hloubka vhledu, na kterou vyroky nechaly usoudit. Pro naplnéni
exploracniho cile studie, tj. pro charakteristiku expertnich vhledu a znalosti, byly
analyzovany jednotky kvality hluboky vhled (dale HV). Pro lepsi ilustraci cha-
rakteristiky expertnosti v nasledujicich pasazich uvedeme i stru¢nou konfrontaci
vyroki na urovni HV s vyroky na ostatnich tirovnich, ktera vSak nebyla primarné
cilem studie.

Rozvoj komunikacni kompetence (RKK)

V této kategorii, ktera sleduje vnimani vlastni komunika¢ni kompetence ucitele
a jejiho rozvoje, byl identifikovan pouze jeden vyrok, ktery byl oznacen za hlu-
boky vhled. Vyrok se tykal deskriptorti trovni komunikaéni kompetence (podle
Spole¢ného evropského referenéniho ramce pro jazyka — SERRJ, 2001), na které,
ucitelka U6 pohlizela kriticky a vyjadfila pochybnost o0 moznosti deskriptorti po-
stihnout podstatu komunikac¢ni kompetence.

Vyroky na trovnich N, S, a NS (systém kategorii viz kap. 3.2; N — nespravny,
naivni, neinformovany, S — standardni, NS — nadstandardni, HV — hluboky vhled)
se vztahuji vétsinou k ,,pfijemnému* udrzovani/rozsitovani vlastni komunikacni
kompetence (pobyty v zahranici, cestovani do zahranici s zaky, poslech hudby,
sledovani filmi), pfipadné vyjadiuji negativni hodnoceni vlastni komunikacni
kompetence.
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Znalost oboru (Z0)

Jako hluboky vhled byly v kategorii znalosti oboru hodnoceny pouze 3 vyroky
u 3 ruznych ucitell. Pro tyto vyroky bylo typické celostni vnimani oboru s akcen-
tem na komunikac¢ni ¢innost, doprovazené zieteln¢ artikulovanym pojetim hlav-
nich struktur oboru, a to v perspektivé didaktické transformace na ontodidaktické
i psychodidaktické rovin¢ a potfeby zohlednéni vyvojovych specifik u zaka:

Myslim si, Ze je dilezité, aby se ten jazyk ucili tak, pro co ho viastné budou
potrebovat, takze aby behem té hodiny anglictiny, aby mluvili, aby psali, aby
Cetli. Protoze kdyz se ¢lovek utopi v téch gramatickych vécech a pravopisnych
vécech, tak sice ma porad co ucit, porad jsou ty cile jasné, na pripravu je to
pomeérné malo narocné, ale pak se to strasné tézko prevadi, pokud na to ty deti
nejsou zvykle, na tu recovou dovednost. (U6)

Ucitelka U15 v nasledujicim vyroku problematizovala bézna klis¢ o automatickém
pfinosu raného zahajeni vyuky ciziho jazyka. Byla schopna sviij nazor podpofit
logickymi argumenty a propojit vlastni zkusenost s poznatky z cetby odborné
literatury'”. Vyrok ucitelky U15 zcela koresponduje s nejnovéj$imi vyzkumnymi
zjisténimi relevantnimi pro oblast zahajeni vyuky ciziho jazyka (srov. HanuSova
& Najvar, 2007) :

Kdysi jsem cetla jeden vyzkum, ktery Fikal, ze do osmndcti, tedy do dospélos-
ti, se naucite cizi jazyk stejné, at uz zacnete v kterémkoliv véku. At zacnete
v peti letech, ve dvandcti, v Sestndcti, v sedmnacti, Ze se dostanete do stejného
bodu. Protoze ¢im jste starsi, tim se ucite efektivnéji a rychleji. Je na tom
hodné pravdy, protoze tady, kdyz zacinaji jazyk v primé, pricemz méli jazyk
uz tri roky a pak se tam prida v tercii, tak kdyz tam je stejny ucitel, stejny
Jjazyk, tak oni k té maturite opravdu jsou schopni splnit stejné pozadavky. Ti
mali hodné rychle ty veci vstrebaji, ale stejné rychle pak je zapominaji, coz
u tech starsich je to spis trvalejsi, maji podstatné nizsi schopnost abstraktniho
mysleni, pamatuji si z doby pred deseti lety zhruba, zZe brali ve trindcti letech
treti kondiciondl a to byl pojem, se kterym se nedokdzali vyrovnat mentalné,
z hlediska abstraktniho mysleni. Takze je v téchto letech ucit treti kondicional
Jje pro né naprosto nerentabilni [...] V ¢em jsou naopak Sikovnéjsi je, ze jsou
schopni lépe imitovat zvuky, takze ¢im jsou mladsi, tim se nauci lépe vyslovo-
vat, po kratké dobe. (U15)

Vyroky uéiteli na niz$ich urovnich (N, S a NS) svédcily o prave opaéné tendenci
interpretovat znalosti oboru, tedy o chapani jazyka jako souhrnu znalosti jazyko-
vych prostfedkl, zejména gramatiky a slovni zasoby:

17" Srov. téZ received knowledge a experiential knowledge v koncepci reflektivniho cyklu (Wallace,
1994).
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No tak samoziejmé vSechno, co se lisi od cestiny. Gramatické struktury, ktery
Jsou jiné ... struktura véty, to i devataci jsou schopni zacit vétu néjakym pred-
métem misto aby tam dali podmet, takze to samoziejmé je tezké [ ...] jinak [ ...]
tak ono se to vSechno od t& gramatiky odviji, kdyz chcete psat, musite védet,
Jak vytvorit vétu, kdyz chcete mluvit, to je to samé [...] Tenhle ten poslech [ ...]
musite znat slovicka a ty struktury véty, takze na té gramatice to hodné stoji,
to je miij ndzor. (U4)

Znalosti o Zacich (ZZ2)

V kategorii ZZ bylo zaznamenano 8 vyrokii na urovni HV u 7 ugiteld. V oblas-
ti znalosti o zacich se vyroky na trovni HV vztahovaly ke znalostem o Zacich
obecné, ke zdrojum téchto znalosti (rodice, kolegové i vlastni zkuSenost), ale také
k okamzitému porozuméni signalim, které zaci vysilaji v konkrétni vyukové si-
tuaci, tj. ke schopnosti byt s Zakem v procesu jeho uceni. Na otazku, které znalosti
o zacich jsou pro néj dulezité, odpoveédél ucitel U14 t€mito slovy:

No, uplné vsechny. Protoze tam jsem, dam zase konkrétni priklad, treba ten
Petr, co tam sedél po strane, tak o ném vim, ze tatinek az do konce sedmé tri-
dy mél pocit, ze ma doma Einsteina. A bohuzel nema. Petr si toho je vedom,
Ze mu nekteré veci nejdou, ale tatinkovi to dokazujeme v podstaté neustale,
protoze ma na to dite velké naroky. A tohle je informace, kterou potrebuju
v kazdé hodine, protoze pokud ho budu stresovat tim, Ze po ném budu chtit
néco, o cem vim, ze je i pro néj strasné tezké, ze mu dam praci navic, tak tim
Jjen chuddka Petra udusim, protoze jemu se podiva tatinek do naseho weboveé-
ho prostredi, zjisti, Ze Petr mad navic néjakou prdci a bude nad nim tak dlou-
ho sedet, dokud to Petr neudéla. Spis mu tu anglic¢tinu zprotivim nez cokoliv
Jjiného. Navic spoustu véci se ¢lovek dozvi treba ve sborovné, jak sedime, tak
prijdou z hodiny: David ma dneska zase den, posli ho na prochdazku. Takze
tyto informace jsou ve Skole prosté porad. (U14)

Jako velmi dulezity se fad¢ ucitelti jevil vztah ucitel a zaka, ktery byva vniman
jako jeden z nejvyznamnéjSich faktord, které ovliviiuji efektivnost vyukového
procesu. V nasledujicim vyroku je konfrontovan s vyznamem nadani zéka:

Vetsinou to ztroskotd na vztahu mezi kantorem a zZakem. Pokud je tam nadani
a néco se tam porusi v tom vztahu, tak nadani je sice hezkad véc, ale to dité
prestane ten predmét bavit, tudiz se tomu nevénuje, tudiz ztrdci, ztraci a ztrdci,
az to jde opacnym smerem, Ze ho to nebavi a je neuspésny v tom predmeétu.
Takze nadani je tedy fajn, je to takovy predpoklad, je to bezvadny, kdyz nekdo
md takovy nadani a kdyz se podari tomu kantorovi to rozvijet, ale bohuzel jsou
i pripady s nadanim, kdy to jde prosté dolu. (U8)
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Tematizovano bylo také sebepojeti ditéte, zejména zvySovani jeho sebediveéry
pomoci pfiméfené narocnych kol (srov. zéna nejbliz§iho vyvoje; Vygotskij,
2004, s. 101-102):

Mousi to byt vzdycky trosku [ ...] musi to byt vzdycky trosku ‘catchy’ bych rekla,
trosku aby je to bavilo, aby to byla zajimava véc. Ale dobré je taky jim davat
ukoly, které zvladnou, a prosté kdyz je zvladnou, tak oni povyrostou a ziskaji
tu sebediiveru. Taky ty ukoly, které nejsou uiplné zajimavé, tak pred né stavim
Jjako prekazku a dokud vsichni nepreskoci, tak porad pracujeme na tom, zZe
aby vsichni [...] ne aby to malinko obesli, ale aby se vsichni pres to dostali,
aby se jim ta sebediivera zlepsila. Porad pred nimi drzim to sousto, tu mrkev,
aby za mnou $li a vzdycky jesté néco malicko pridali. (U27)

Objevilo se také téma integrace, inkluze a obecné vyuky v heterogennich tii-
dach, které je v soucasné dobé v ¢eskych skolach velmi aktudlni. Ackoli se k této
problematice v rozhovorech vyjadfovala fada ucitelti, zadny z identifikovanych
vyrokl (na vSech trovnich kvality) nevyznival jednozna¢né¢ ve smyslu nalezeni
uspokojivého feSeni integrace a inkluze. Ucitelky, jejichz vyroky v této oblasti
byly posouzeny jako hluboky vhled, reflektuji, ze integrace ¢i inkluze klade na je-
jich praci zna¢né naroky a uvédomuji si, Ze pristupuji na urcity kompromis mezi
idealnim zohlednénim situace a realné dosazitelnymi moznostmi. Z dikce jejich
vyrokl vyplyva akceptace skutecnosti inkluze, nevyjadiuji sviij nesouhlas ¢i roz-
trpCeni (které se misty objevovalo ve vyrocich nizsi kvality), presto vSak jsou si
védomy nedofeSenosti situace, véetné urcitych rezerv ve vlastni praci. Prave toto
védomi vlastni nedokonalosti koresponduje s pojetim experta jako ¢loveka, ktery
se stale pohybuje na ,hrané své kompetence™ (Bereiter & Scardamalia, 1993,
s. 98):

A ja bych dokazala urcité, a to si myslim, Ze je hrozny problém ted’ ve tridach,
kde jsou déti s nerovnomérnym nadanim, protoze ja bych urcite dokdzala tém
dobrym porad prihazovat a prihazovat, jenze tam se vyhloubi tak strasna me-
zera mezi témi, co jsou vzadu, ze potom ta trida se uplné rozpadne a neda
se ucit najednou. Tak ja si rikam, nebo sama sobé priznavam, ze nékteré
deti brzdim, ze bych jim dokdzala dat vic. Ale musim je brzdit, abych mohla
pracovat s celou tridou a jit dal. Bohuzel. (U27)

Podobné jako v kategorii ZO se objevily vyroky, které svédci o odmitani povrch-
niho vnimani a béznych klis¢:
Uc¢im mnoho let a nékdo vika — déti jsou horsi. Nejsou. Déti jsou jiné. To, co
prinasi doba, kdyz ja jsem zacinala, deti byly zvyklé spis na takovy ten systéem,
moznd nepouziju vhodné slovo, drilu, védeli, ano, musim, musim, musim. Ti,
kteri prichazeji dnes, ti Zaci uz maji jiné podminky, jinak to ziejmé funguje
v nékterych rodindch, opravdu rodice maji méné casu na ty deti. At kdo
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chce, co chce Fika, vidim to tady na tech detech. Nebo maji spoustu dalsich
aktivit a krouzkil, takze néjaka ta domdaci priprava, na kterou jsem treba
drive vice spoléhala a védéla jsem, ze to udélaji doma, tak to tady u mnohych
deti nefunguje, takze pak je to potreba prenést zpatky do té prdace ve Skole.
Tak to jeden dalsi fenomen, ktery je, nicméné jsem i tu svou filosofii trosku
prehodnotila s témi détmi pracuju stejné tak rada jako s témi, které uz se
k ndam vraci, déti mych déti, které jsem ucila. A stale ucim rada. (U21)

Ucitelé zaznamenavali zmény zakovské populace v pfistupu k vyuce i v chova-
ni. Tuto zménu vnimali jako pfirozeny proces zalozeny na SirSim spole¢enském
kontextu, ktery pfind$i napf. zménu fungovani rodiny (zatizeni rodict a nedo-
statek Casu a/nebo zajmu o praci ditéte ve Skole, pretézovani déti mimoskolnimi
aktivitami, pedocentrismus v rodinné vychove), obecné liberalizaci vychovnych
postupil a vykonovou orientaci spolecnosti, ktera vede k sebeprosazovani ditéte
vnimanému jako norma chovani (srov. se STUDII 5, kter4 je zaméfena mj. na
objektivni determinanty rozvoje a udrzovani expertnosti).

Celkové vyroky v kategorii znalosti o Zacich na urovni HV svédcily o pozitivnim
pristupu ucitelli, akceptaci zakd, o tom, ze vztahu ucitele s zaky a vztahu zaki
k sob¢ navzajem pricitaji ucitelé znacny vyznam.

U vyroki na nizsich trovnich kvality se naopak nékdy jednalo o povrchni soudy,
Castéji se objevovaly ,,prihody* (anecdotes) — ilustrace né¢jakého nazoru na pii-
kladu konkrétniho ditéte, coz patrné€ souvisi s problémem verbalizace nazoru nebo
spiSe s emocionalnim vnimanim zaka nez s racionalnim formovanim obecnégjsiho
soudu. Cast&ji byly také procesy uceni a jejich vysledky davany do souvislosti
s nadanim.

Zatimco v kvalité¢ HV ucitelé vnimali naro¢nost inkluzivniho vzdélavani a pfi-
znavali v této oblasti vlastni rezervy, vyroky v kategorii N ¢i S svéd¢ily Casto
spiSe o rezignaci na zohlednéni potieb zakll, zejména v pfipadech zakt nadanych,
mimotadné¢ pokrocilych ¢i bilingvnich:

...protoze treba v té devitce, jestli jste si vsiml toho kluka, jak si Cetl, tak ten je

American, takze on s nami nedéla. ... takze on ma povoleno si délat svoje véci.
(U18).

Didakticka znalost obsahu — podkategorie cil (DZOc)

V oblasti cilti vyuky ciziho jazyka byly pouze u 3 uciteld zaznamenany vyro-
ky svédcici o hlubokém vhledu (celkem 6 vyrokl). Pro vyroky bylo typické
komplexni vnimani cilti na tirovni obecnéjSich znakd komunikac¢ni kompeten-
ce (integrace feCovych dovednosti, transfer, situacni kontext, sociolingvisticka
kompetence):
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Na konci devitky, jo. Ale psani je tieba urcité nizsi. Ale to neni, myslim si,
ani nas ukol, tfeba z gymnazia byl na nas vic tlak, abychom ucili gramatiku,
ale protoze ta gramatika se da soustavné ucit podle mych zkuSenosti az tak
od sedmicky, od osmicky aby to mélo vyznam. Tak tomu nepopravam sluchu,
uz je zase jejich vec, aby je doucili gramaticka pravidla a gramatiku. My se
soustiedujeme hlavné na poslech, na mluveni, a na to, aby ty deti nemély
strach. (U27)

Velky vyznam prikladali ucitelé cili v podobé€ postoji k cizimu jazyku, jeho pou-
zivani v komunikacnich situacich a zejména k procesiim uceni se cizimu jazyku.
Stanoveni cilt reflektovalo vékova specifika zaka (kognitivni vyspélost). Kromé
jazykovych cilti se objevily pomérné Casto i cile nejazykové — motivace k dalsi-
mu uceni, sniZzeni obav z cizojazy¢ného projevu apod.

Cile [...] no tak hlavni cil je, aby se ty déti néjakym zpiisobem domluvily,
a abych je neodradila, to je asi tak to hlavni, na co se vzdycky soustieduju,
protoze si Fikam — co ony ty déti budou potrebovat, az od nas odejdou, a co je
nasim ukolem tady. A nechci je hned na zacatku odradit néjakym, reknéme ri-
goroznim pristupem, nebo nécim takovym, ¢ili se soustieduju na komunikaci,
na mluveni, na poslech, dal potom na cteni a trosku na to psani, aby ty vSech-
ny dovednosti byly provazany. Ale hlavné ta komunikace, to je ten nas cil a ne-
odradit je. Aby je to porad bavilo, aby méli pocit, Ze ta anglictina se da naucit.
Proto taky treba tady mame rodilé mluvci, [...] oni vidi i mimo vyucovani, Ze
tady ti lektori jsou, Ze sem dojizdéji [...] tFeba mame tady vztah do Kanady,
ze dojizdeji lektori, kteri tady ucili, ale uz tady neuci, tak jezdi na navstévu
s projekty. A ty déti vidi, zZe je to moznda véc, zZe se to da dosahnout, a my je
chceme vypustit ze skoly tak, aby byly schopné se bavit, mluvit o nécem, o tom,
co jsme tady probrali. (U27)

Cile, resp. hierarchie cilti byly ve vyrocich na urovni HV jasn¢ a zietelné defi-
nované. Cile byly formulovany spise jako dlouhodobé (je zajimavé, Ze na tirovni
HV se neobjevily vyroky tykajici se cilti konkrétni vyucovaci hodiny).

To 7ikam, opravdu, kdyby clovék tohle nemél, a to bez toho jazyka nedokaze,
protoze kdyz ten jazyk nemad, tak se nedokadze s témi lidmi [...] se s nimi nedo-
mluvi a nevi to [...] takze si myslim, Ze to mé hrozné obohatilo jako osobné.
[...] Ty deti to jeste nevedi, [...] nékteré uz tusi, nekterym to doma reknou
prosté, nebo jedou nékam s rodici a vidi, Ze se bez toho neobejdou a nékteré
jiné to teprve zjisti, az za néjaky rok a je to takova odmeéna, kdyz prijdou ab-
solventi [...] A nebo kdyz prijdou a reknou. vite, my, kdybychom sli maturovat
rovnou odsud, tak bychom na tom byli skoro stejne, jako po té stiedni skole,
nam obcas nekteri reknou, tak je to takovy dobry pocit, ze jako praci, kterou
tady jako obecné vsichni v té anglictiné delame, tak Ze to ma smysl, Ze to pro
ty deti..., ze jim to neco da. (U11)
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Nekteré vyroky svédEily o tom, ze ucitelé jsou velmi dobte obeznameni s autori-
tativnimi dokumenty typu SERRJ (2001) vcetné hierarchie referen¢nich urovni,
jsou schopni pristupovat k nim kriticky na zaklad¢ reflexe vlastnich zkusenosti.

Proto mame i zavérecnou zkousku, kterou to zkousime, a myslim si, Ze tam
podle Evropského jazykového portfolia to je tak Bl minus, co tady dosahneme
v mluveni a poslechu. (U27)

Zatimco ve vyrocich na urovnich N, S i NS se ucitelé z hlediska cild vyuky ciziho
jazyka zastitovali ucebnici, v lep§im pfipadé ramcovym vzd€lavacim programem
jako kurikularnim dokumentem, ve vyrocich na urovni HV je patrny nadhled, for-
mulace cilti z hlediska zakladnich struktur pfedmétu, ucebnice neni v souvislosti
s cili vyuky viibec zmifiovana.

Nasledujici vyrok je typickym vyrokem na trovni N v kategorii DZOc:

Ja to mam ted’ka rozpracované, ja jsem to shodou okolnosti tedka predeélavala
tady za ten druhy stupern a drzela jsem se tedka [...] tady téch ucebnic, které
my bereme. Drzela jsem se jich proto, protoze si myslim, ze jsou dobre udéla-
né, ze jednak teda pomdahaji mné, a myslim si, ze pomahaji i tém déckam. (U7)

Typické vyroky na urovni kvality N a S a do zna¢né miry i NS v kategorii DZOc
se tykaly spiSe cili vyucovaci hodiny nez cild dlouhodobych. Zejména na Grovni
N ucitelé nebyli schopni ¢i ochotni dlouhodobé cile formulovat:

Vithec ne, ja ten pojem obecné cile a o tom, co je v téch dokumentech, o tom ja
neuvazuju, to jsou abstraktni zdleZitosti, o tom ja neuvazuju. Pokud se to vy-
lozene po me nechce, tak timhle tim zpiisobem se moje uvahy neubiraji. (U3)

Didakticka znalost obsahu — podkategorie obsah (DZOo)

V této podkategorii bylo na urovni HV identifikovano 6 vyrokti u 2 uciteld (v obou
ptipadech se jednalo o stejné respondenty jako v podkategorii DZOc).

Vyroky se vztahovaly k transformaci obsahu, zejména k vybéru u¢iva s ohledem
na zaka, na zohlednéni vékovych specifik, ale také s ohledem na specifika obo-
ru (vztah jazykové prosttedky — fe¢ové dovednosti, diiraz na integraci fe¢ovych
dovednosti):

[...] myslim si, zZe je to uzce spojené s tim, jak ta hodina je postavena na téch
recovych dovednostech. Tohle se automaticky dari, pokud se v tom jazyce po-
rad mluvi a porad pohybuje, tak prosté to potom neni tak, ze by ty deti zily
momentalné pouze ve svété budouciho casu a ostatni casy byly tabu. (U6)
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Ohled na zaka a jeho zajem a kognitivni vyspélost jako ptedpoklad pro strukturo-
vani obsahu je velmi dobfe patrny z nésledujiciho vyroku:

Proste nékteré deti cokoliv slysi, tak uz to néjak zapracovavaji do toho syste-
mu. Dneska jsem se prvni hodinu v 5.A dotkla, néjak jsme narazili na predpii-
tomny cas, ktery oni se neucili. A oni se chtéli zeptat, jestli uz jsi nekdy videl
ten film a postavili vétu 'Did you see? " a ja jsem jim jako navrhla [ ...] tu jinou
moznost, jak to vyjadrit, aniz bych tedy zabredla do néjakého gramatického
vykladu. (U6)

Pro vyroky v podkategorii DZOo na niz§ich urovnich kvality bylo charakteristic-
ké hledani ,,pfedpfipraveného® uciva v ucebnicich, a to az do t€ miry, Ze obsah
byl ztotoziiovan s ucebnici. Pro ilustraci je uveden vyrok, ktery byl kédovan jako
standardni:

No, i kdyz nam rekli, Ze by to tak nemélo byt, tak my ten plan délame podle
ucebnice. ProtoZe u toho jazyka, jak jsem Fikala, ta ucebnice je zaklad a kdyz
probiram budouci cas, tak vyuziju to, co ta ucebnice nabizi, aspon z vetsi ¢ds-
ti, protoze delat vyklad a vsechno bez ucebnice, abych tam dodavala slovni
zasobu, poslechy, texty, to u jazyka je krajni moznost. (U3)

Didakticka znalost obsahu — podkategorie procesy (DZOp)

V této podkategorii se v 11 vyrocich u 5 respondenti velmi vyrazné projevil diraz
na individualizaci procesti vyuc¢ovani uceni, konkrétné zohlediiovani individual-
nich potieb zakul, pozornost individualnim stylim uceni (analyticky vs. holisticky
styl; viz napt. Cohen & Weaver, 2006), pfi¢emz je zfejma provazanost s kategorii
Znalost zdkal.

Ten vyslovnostni test na slovicka si hodné rychle zapamatuji, ale je potieba je
hodné procvicovat. Co se tyka té mluvnice, to je pro né hodné abstraktni, ale
i tady zase ty deti Sikovné maji problém to prijmout jenom jako ‘chunk’, jenom
Jjako, takhle se to rekne. Oni chteji vedet proc, a z ¢eho se to sklada, ty jejich
analytické mozecky preci jenom néco chtéji a je velmi tezké najit néjakou rov-
novahu mezi tim, co je potreba, aby prijaly a co je potieba jim zaplnit, aby si
to zbytecne nekomplikovaly. A v tom se lisi i ty individuality, Ze nékdo rekne:
A proc? (U15)

Velmi pozoruhodny je vyrok svéd¢ici o schopnosti nacasovat vyuku obsahu
s ohledem na lingvistické potieby, které zak sam v ur¢itém momenté vyjadii:

[...] vjedné hodiné byl kluk a ten Fikal: "A kdyz chci Fict, Ze nékdo neni ani
takovej a ani takovej, tak jak se to rekne?’ a ja jsem na to cekala, protoze
jsem méla nachystano, ze tohle miize byt néjaky dalsi input, ale jenom, kdyz si
nékdo vsimne. (U15)
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Dal§im vyraznym tématem je rozvoj autonomie zakd. Projevoval se napt. v umoz-
néni spolurozhodovani zaki o procesech ¢i o obsahu vyuky, podpote dovednosti
sebehodnoceni u zaki prostrednictvim digitalniho portfolia, ale i v umoznéni spo-
lutcasti na tvorbé testdl a vedeni k zodpovednosti za vlastni uceni. Vyroky akcen-
tuji aktivizaci zakd riznymi prostfedky — vyuzitim riznych organiza¢nich forem
(zejména skupinové prace), vyuzitim modernich technologii ve vyuce apod.

A tak zitra bych chtéla, protoze zitra jsme zase v té pocitacové ucebné, tak
bych chtela [...] Zase je dam do skupin a kazdému dam néjaké téma a oni
si vezmou ucebnici, pracovni sesit a budou mit na pocitaci vytvorit, napsat,
pFipravit jedno cviceni do testu, aby tam bylo néco ke cteni, néco k tomu
a k tomu. (U11)

Nasledujici vyrok je ilustraci preference individualni vztahové normy v hodnoce-
ni vysledkt uceni a verbalniho hodnoceni.

[...] kolikrat mam problém s tim, abych mohla ty deéti néjak klasifikovat, pro-
toze si Fikam, no dobre, néktery dite umi hodne, néktery dite umi min, proc¢
by mélo mit horsi znamku a vict si: jeziSmarja, ja mdam trojku na vysvédce-
ni [...] No a s tim tak trosku bojuju, protoze si myslim, ze [...] mé osobné
by vyhovovalo, kdybych nemusela ten jazyk klasifikovat, kdybych mohla tém
chyb, nebo mas malou slovni zasobu a potrebujes tieba [...] mluvis dobre,
rozumi§ pri Cteni, ale jesté delas hodné chyb pri psani [...] A hodné teda
posledni dobou pracuji na tom, ze si myslim, ze ty déti jsou zodpovédné za to,
co se uci samy, ne ze ja jsem zodpovedna, ze budou vSechno védet, ale Ze oni
Jsou zodpovédni za to, co umi a tak se snazim jim i to portfolio a vSecko, aby
si uvédomili, Ze to je ‘moje’ starost, protoze ‘ja’ to budu v Zivoté potiebovat
[...] hodné jim davam moznost délat néco navic, a je fakt, Ze spousta déti je
schopna udélat ledacos, a délame i véci, které jsou docela tezké a kdyz to ty
deti, které to fakt bavi, ktere k tomu maji kladny vztah, jsou chytré a jde jim to,
tak jsou schopny do sebe nasoukat. (U11)

Tematizovano bylo také nastaveni procesti vyucovani v zavislosti na diagnostice
skupinové dynamiky a snaha uditele ovliviiovat psychosocialni klima tfidy mo-
difikaci procest vyucovani:

No ted’ si myslim, Ze se povedlo uz urazit kus cesty. A nejenom zdsluhou moji,
ale zasluhou i tridniho ucitele a téch ostatnich ucitelii, co tam jsou. Sna-
Zime se zarazovat hodné kooperativnich aktivit. Snazime se, aby deti mely
béhem aktivit takovou jako sdilenou zodpovédnost. A najit prostor, kde miizou
vyniknout i ti, co tireba nejsou uplné dobry na gramatiku. Néjaky projekt. (U6)
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Pro ucitelskou expertnost je charakteristické stalé hledani novych postupti a akti-
vit vhodnych pro konkrétni zZaky a obsahy, doplnovani databanky aktivit a peda-
gogicka kreativita:

Vymyslet to, aby to pochopili. Kdyz je néjaky gramaticky jev, a nejen ten tedy,
ale ze zrovna v té gramatice mé to uplné bavi. A vymyslent riiznych mnemo-
technickych pomiicek. To je fajn. A vim, ze 90 % na to zabere, tady na tuto me-
todu. Pak tam mam téch 10 %, tak to vysvétluju uplné jinak, jedem uplné jiny
priklady a zas to probéhne a pak a pak, az zabere tedy i ten posledni. (U30)

Ve vyrocich na urovni N a S se tyto akcenty neobjevovaly, zmifiovany byly pouze
nekteré dilci aspekty procest ucenti, typicky napf. potieba stiidani aktivit, stiznos-
ti na velky pocet zakt ve tfid¢, kvalita ucebnich tloh v ucebnici, ndzory na pou-
zivani drilu apod.:

Mné se treba osveédcilo, kdyz zaci pracovali i s jinymi materidly nez s ucebni-
ci. Chtelo by to malou skupinku, ja vim, Ze je to nerealizovatelné, ale chtélo by
to, aby tech zakii bylo do desiti, tak pak ta prace by byla mnohem efektivnéjsi,
nez v té skupinée sestnacti deti. (U2)

Znalosti kontextu (KONT)

Vyroky v kategorii znalosti kontextu na tirovni HV patfily k nejméné frekven-
tovanym. Pouze 3 vyroky 2 ucitelek byly vyhodnoceny jako HV. Tyto vyroky
byly charakteristické drazem na propojeni rodiny a Skoly, at’ jiz formou zapoje-
ni rodi¢d do rozhodovani o programu $koly nebo navaznosti vyukovych aktivit
na tématiku rodiny:

To je specifické i pro tu spolupraci s rodici, protoze ti rodice |...] vlastné byli
u toho, kdyz se ten program chystal, to znamenad, ze oni do daleko vétsi miry se
chtéji podilet i na vytvareni toho jeho pokracovani a daleko vic chtéji zasaho-
vat do téch rozhodovacich mechanismii ohledné toho, jak ten program pobézi.
(Uo6)

Vyroky se také tykaly role rodi¢t jako klicovych hract v konkurenénim prostredi
vzdélavaciho systému (zejména gymnazia vs. zékladni $koly) a prevladajiciho
pedocentrického vychovného stylu, ktery vede k pfilisnému sebeprosazovani déti
ve Skole.

Ve vyrocich na urovnich N, S, NS se objevilo mnohem §irsi spektrum kontextual-
nich proménnych, napt. nedostatek ptilezitosti k dalSimu vzdélavani, nizka pres-
tiz profese, vysoké pocty zaku ve tiidach/Skolach atd. VEétSinou nicméné ziistava-
ly na trovni konstatovani nebo postézovani, neslo o hlubsi analyzu ¢i zobeciujici
soudy. K typickym vyrokiim tohoto typu patfi nasledujici:
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[...] protoze behem tieba poslednich péti let, ty déti se tolik zméenily, Ze to, co
driv bylo pomalu na duitku, tak dneska clovéek ani neregistruje a je rad, ze jsou
normalné v téch lavicich a ze to neni jesté horsi. (US)

Hloubkova reflexe (REF)

Vyroky v kategorii Hloubkova reflexe v kvalit¢ HV byly druhé nejcastéjsi ze
vSech kategorii, coz vyplyva z pomérné Sirokého vymezeni této kategorie (viz
kap. 3.2). Jednalo se celkem o 20 vyrokt u 6 uciteld.

Rada z nich svédéi o hlubokém sebeuvédoméni ucitelil expertt, o dynamickém
charakteru jejich pojeti profesni kompetence, tj. potiebé stale na sobé pracovat.
Ziejma je vyrovnanost, empatie a vysoka mira agency, tj. védomi, Ze rozhodovani
o vyukovych postupech je v jejich rukou (podrobnéji Eteldpelto et al., 2013).

Jaky jsem ucitel? Ja si myslim, Ze jedna véc, kterd je pro mé charakteristicka
Jje, ze se docela dokazu vcitit do téch deti a myslim si, ze docela je dokazu
pochopit a myslim si, ze ty vztahy mezi nami, at’ uz vezmu kteroukoli tridu,
kterou ucim, tak si myslim, zZe to funguje opravdu dobre. Nemusi mé vsichni
zboznovat, ja nemusim zbozniovat uplné vsechny deéti, i kdyz teda poctivé miizu
Fict, Ze teda je mam vSechny rada, takze dokazu je tak jako odhadnout, vcitit
se do nich [...] Co dal? Myslim si, ze se nebojim zkouset nové véci, myslim
si, ze je vedu k tomu, aby opravdu dokazali tu anglictinu pouzivat v redlu, ale
na druhou stranu jsem i zastancem toho, ze si myslim, ze do te Skoly, do tech
hodin patii i ten dril. Takze treba néjaké ty preklady a tak dale, néjaka cviceni,
kde jenom doplnuji a porad omilaji dokola jeden ten gramaticky jev, tak ja si
myslim, Ze to tady ma taky svoje misto. Takze urcité ne jenom komunikovat
a sama sranda, ale urcité si myslim, ze i tyhle ty véci maji sviij vyznam. (U25)

Ucitel¢ s vlastni profesni filosofii cilevédomé pracuji, védome ji méni. Svou kva-
litu vnimaji ve vyvojové perspektive, tj. uvédomuji si, co jim chybélo jako novi-
clim, na ¢em museli pracovat:

Ja myslim, ze ano, Ze to tak je, a je pravda, ze kdyz si vzpomenu, kdyz jsem
viastné nastupovala do Skoly sem, tak si myslim, ze to bylo uplné o nécem
Jjiném to uceni, hlavné pravé i kviili tomu, ze jsem sama nevédéla, co presné
po téch zdacich chci, co treba budu vyzadovat, pres co viak nejede, co je treba
jesté v unosné mire, dejme tomu i kazenské problémy, ze tohle vSechno se
utiepe az behem téch let a béhem té praxe, takze myslim si, ze déla hodné
i tohle to, ze ja sama vim, co vyzaduji od téch déti a tim padem oni maji néjaky
pravidla, ktery vi, zZe budou fungovat a takhle to prosté bude. (U25)
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Typicky byl posun ve vnimani vlastni zodpovédnosti za vysledky procesti uceni
zakl (k subjektivni odpovédnosti za Skolni uspésnost zaki srov. Mares§ et al.,
1994):

No, ja uz jsem to tady rikala, ja v podstaté po téch x letech zkuSenosti jsem
dosla k tomu, Ze jako se snazim tem détem nabidnout co nejvic, ale snazim
se jim taky vysvétlit, Ze to neni moje povinnost se naucit, ze ja uz to umim,
ale ze oni si maji vybrat, takze se snazim nebyt ucitel, ktery kontroluje uplné
vSechno, jestli to udélali. Mozna je to Spatné, ja nevim, ale nejsem ten, ktery
— kdyz nekdo néco rekne — tak abych hned opravovala, ja je tak jako vic ne-
cham a myslim si, Ze je jako pripravuji pro Zivot, protoze si Fikam: vzdyt nikdo
nebude tu cesticku umetat a musi si to uvédomit, a i kdyz jsou jesté pomérné
mali, kdyz proste tohle neudelam, tak to nebudu umét, musim se néco naucit
a jinak to nebudu umeét. [ ...] radsi je vedu, aby to dokdazali sami. (U11)

V souvislosti s vyu¢ovacimi postupy a jejich volbou uéitelé hovofili o intuici, za-
roven ji ale vztahovali k internalizovanym znalostem a ke zkuSenostem. V nasle-
dujicim vyroku se objevuje urcity rozpor mezi deklarovanym vyznamem intuice,
vyucujici vSak jednim dechem uvadi, co v§echno pro sviij profesni vyvoj udélala.
Zda se, ze spiSe nez o intuici jde o internalizaci a enkapsulaci znalosti, z nichz
pak postupy intuitivné vyplyvaji (viz Boshuizenova et al., 2004), tj. Ze ucitel uz
na fadu véci nemusi myslet a pracuje na zaklad¢ vhledu, daného reflektovanou
zkusenosti a enkapsulovanou znalosti. Odpovéd’ je reakci na otazku Jaky jsi ucitel?

(bez rozmysleni) Intuitivni. Urcite. Ja myslim, Ze to v tobé nekde je, ze je to
Jjako, kdyz, ja nevim, néco tvoris. Prosté musis reagovat na to, co ty déti po-
trebuji zrovna v tomto okamziku. Ja jsem o tomto strasné moc Cetla, prosla
Jjsem Fadou Skoleni, a mam to nékde v sobé, ale navrchu toho je ten vhled do té
situace, ta emoce, takova ta intuice toho, co si myslim, Ze je dobry. A toho kdyz
se drzim, tak mné to funguje. Kdyz jdu proti tomu, tak to vrze. (U27)

I dalsi vyrok potvrzuje, ze intuitivni volba postupt je doprovazena sebere-
flexi a cilevédomym usilim o duslednost, coz se z hlediska expertnosti jevi
jako klicové:

A vzdycky je dobry, vidycky kdyz se podivam do sebe dovnitr, co si myslim,
ze je nejlepst, tak to, co mé prvni napadne, tak to vetsinou nejlip funguje, no.
A hlavné to ty deti nesmi zadnym zpuisobem obejit, néco si slibit, nesplnit to,
nediisledné néco délat, coz je miyj problém, ja vim, zZe jsem dost nediisledna.
A musim po sobé hodné dupat, abych tu dislednost dokdzala aspoi v téch
mezich, kdy oni to potrebuji, abych to udrzela, tak tam se musim hodné hlidat,
abych byla organizovand, abych to vsechno nezapomnéla, co jsem slibila,
spinila, a takhle. (U27)
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Nepredvidatelnost vyukovych situaci neni na rozdil od vyrokd na nizsich trov-
nich vniméana jako frustrace, ale jako pozitivni motivacni aspekt a jako vyzva.
Akcentovéan je moment spole&né tvorby (srov. Slavik & Capkova, 1995), dosaho-
vani intersubjektivniho sdileni jako motivaéni ,,motor” uéitelti expertti:

Tak bavi mé, ze je ta prace hrozné — hledam spravné slovo — je tam hrozné
momentii prekvapeni. Je tvirci v tom smyslu, ze v ramci té hodiny, co ¢lovek
oduci, se stane spousta necekanych véci, které pro mé tu praci délaji zajima-
vou. Nékdy se stane, ze mam odbytou pripravu, a je z toho fantasticka hodina,
ktera se vykresala nékde v ramci toho deéni, a nékdy naopak mam pocit, jak
nemadm bezvadné pripravenou hodinu, a prosté konstelaci hvézd z toho vyjde
néjaky paskvil. Myslim, Ze to je ditvod, proc jsem viastné vydrzela na zakladni
Skole. Protoze u téch déti tohle funguje stoprocentné. U téch dospélych uz ta
podobnost toho, co se stane v té hodine, a toho, co je na tom papiru, je vetsi.
(U6)

Nasledujici vyrok zaroven tematizuje pedagogickou zkusenost jako zdroj pro-
fesni sebedivéry a vyrovnanosti, kterd navic umoziuje improvizaci a flexibilitu:

Rekla bych, Ze na jednu stranu je to vyhoda, ta léta uceni. I kdyz ja si vidycky
Fikam, Ze na vSechno jsem pripravend, vzdycky vas néco prekvapi, at' ucite
rok nebo 30 let, je to jedno, ale ty déti prosté jsou takové jaké jsou, [...] to
Jje snad kazda hodina, at uz vy se pripravite, jak chcete, tak vzdycky se tam
dostane néejaky element [...] at uz je to jazykovy néjaky, dnes jsem nevedela
hradisté, to se naschval podivam, jak se to Fekne [...] ale tady zas déti védi, ze
Jja nechci, aby vSechno védeli, tak clovek nemiize byt uplné ten nejdokonalejsi,
nemam problém, ktery ti mladi zacinajici maji, aby détem rekli, nevim to, ja
se podivam, jd to jesté udélam [...] ty to zjistis? Uzasny, pristé ndm to ieknes
[...] a ja se také néco nového naucim, takze tohle to ja jsem se naucila, ale
Jinak ta rutina opravdu pomdahda v tom, ze vim, co, kde, jak nebo vim, kde je ten
problém. (U21)

Ve své praci hledaji ucitelé experti rovnovahu mezi rutinnimi postupy a tvotivos-

ti, coz vystizné shrnula vyucujici U6:
Pak mam takové rutiny, Ze na konci kazdeé lekce piseme test. Pred kazdym tes-
tem délame pripravu. Nechci je vydésit, ze prijde test. Myslim si, Ze je duilezite,
aby to do své pripravy zahrnuli. Davam si zalezet, aby k testu meli zpétnou
vazbu. Kazdou hodinu pak po tom testu se vénujeme opravé testu, individu-
alné s kazdym sedim a povidame si o tom, co v tom testu zkopal, a co se mu
podarilo. To jsou takové rutiny. (U6)

A tu tvoFivost zase potiebuju proto, abych z té prace méla dobry pocit a abych
neunudila sebe sama. Ja kdyz néco delam dvakrat stejne, tak se nudim. Treba
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kdyz ucim v té pétce v pondeéli treti hodinu a v pondeli ctvrtou hodinu tu samou
vec, tak vétsinou tu druhou hodinu to prosté musim udelat jinak. (U6)

v

(jedincti nebo tiid), jde o spise reflexi povrchovou nez hloubkovou, svou profesni
filosofii ucitelé bud’ neformulovali viibec, nebo pouze na rovni frazi. Vyroky
na urovni N a S v kategorii REF obsahovaly casto vyjadieni o komplikovanosti
situace, kterou uéitelé nebyli schopni uchopit sdélitelnym zptisobem:

[...] abych ja sama sebe charakterizovala, to asi dost dobre nedokadzu, to asi
by musel charakterizovat nékdo zvenku. Samoziejmé ta vyuka je nutné pozna-
menand tim, jaky ten clovek je, ja se snazim tém vécem dat néjakou logickou
strukturu, aby to logicky navazovalo, protoze takovym zpiisobem uvazuju.
(U3)

Profesionalita (PROF)

Vyroky v kategorii profesionalita na urovni HV byly nejpocetnéjsi ze vSech kate-
gorii. Jako vyroky svédcici o hlubokém vhledu bylo oznaceno celkem 22 vyroki
u 8 ucitel.

Charakteristiky profesionality ucitele, které se ve vyrocich objevily, zdtraziuji
celozivotni uceni z teorie (samostudium, dalsi vzdélavani). Ucitelé pritom Cerpaji
i z oblasti mimo vlastni obor ¢i uzce chapanou pedagogiku:

Predevsim, jakym zpusobem clovek zpracovava informace. Vseobecné.
Protoze v téhle oblasti ja propaguju uceni pomoci obrazkii. Jednak néjakym
zpiisobem si nacrtavat grafy, myslenkové mapy, planovat postup a tak dal.
Tohle studuju hodné. Vitbec treba dualni kédovani nebo ty véci, ty mé zajimaji.
A v jazyce to taky pouzivam. (U14)

K profesionalité se tizce vazala kolegialni spoluprace a inspirace, angaZovanost
v projektech a sitich (v€etné mezindrodnich), v asociacich:
Ja nejvic cerpam inspiraci, kdyz vidim jiné ucitele ucit, coz jako diky svoji
funkci [feditelka Skoly] mam moznost docela casto. [...] Taky tim, Ze jsem
treba lektorovala, skolila. Tak jsem zase mluvila s jinymi uciteli. Tak jako to,
ze o sveé praci mluvim s jinymi uciteli, a to, Ze vidim jiné ucitele v akci, tak to
Jje pro mé zajimavé a prinosné. (U6)

Neovr

Nekteré vyroky zduraznovaly vyznam klimatu Skoly / sborovny / $ir$i komunity
jako determinant entuziasmu a profesionality ucitele:

Myslim si, ze mira nadSeni a mira profesionality ucitele se cdstecné odviji
od toho, jaka je nalada ve sboru, ve Skole a v komunite. (U6)
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Socialni aspekty profesionality se projevuji i v jednani ucitele mimo $kolni tfidu,
napfiklad s rodi¢i. Nasledujici vyrok ilustruje také vyznam schopnosti a odvahy
hajit/obh4jit sviij postup €i nazor, profesni sebevédomi, ¢i pfimo profesni hrdost:

[Ucitel] urcite musi byt profesiondl [...] ja si myslim, ze profesionalita ucitele
se projevi pri jednani s rodici a pri jednani s dalsimi, [...] to bych videéla jako
profesionalitu v tom, ze clovek v podstaté vi, pro¢ to déla, dokaze vysvetlit,
proc¢ jsem tohle ucila, protoze kdyz tam nékdo prijde a uvidi ten kousek, tak
nevi, co je za tim, co je vedle a jako ja musim umét vysvétlit, pro¢ délam to-
hle a co od toho ocekavam a v podstaté musim zdiivodnit, Ze to, co délam, je
prosté spravné. Protoze ja jsem ten profesiondl, ja tam v té tride jsem a ja ty
deti vedu; a ne ze mi bude nékdo rikat, Ze tohle delate Spatné. Prosté to je vas
nazor, ale ja vim, zZe to délam dobre z téch a z téch divodii. Takze to je, ja si
myslim..., to je, jak se profesionalita ucitele projevi v tomhle. (U11)

Profesni hrdost a loajalita jsou popsany jako atributy profesionality (ve spojeni
s nizkou prestizi profese jsou zaroveil chapany jako vyzva):

Asi to taky patii k profesionalite. Myslim si, Ze je dilezité, aby ucitel byl
na svou prdaci hrdy a byl za to loajalni ke své Skole. Nemél by mit néjaké
neprijemné pocity spojené s tim, ze o své praci mluvi. To negativni stigma
na Skoldach a na ucitelkach je. Myslim si, Ze to je jesté cesta, kterou to Skolstvi
a ucitelée musi urazit, protoze oni zase ten proces podminovavaji. Z toho clo-
véka je citit, kdyz se za tu svoji praci stydi. A to pak zase tu viastni instituci
podminovava a neni z toho cesty ven. (U6)

Hlavnim zdrojem profesionality a commitmentu (viz kap. 2) je zejména védomi
smysluplnosti prace ucitele. Ucitelstvi je chapano jako poslani a je zdlraznéna
moralni dimenze ucitelské prace, pficemz jako klicovy je vniman partnersky
vztah ucitele a zaka:

Vnimat dité jako partnera, a nikoli: ja néco vim a ty mé budes tedka poslou-
chat. To je podle mé ta nejdiilezitéjsi véc, protoze od toho se pak odviji uplné
vsechno. Uplné jinak, podle mého ndzoru. Nikdy jsem nemél pocit, Ze bych
na dite koukal shora. Nemuizu rict, Ze jsem mél konflikty s rodici, ale rodice,
mdm pocit, ze se mnou jednaji trosicku jinak. Kdyz vidi, Ze tento pristup mam.
Rozhodné pristupovat zodpovédné ke vSemu, co si namyslim, to je dalsi docela
uzitecnda véc. No a nékdy, nevim, jakym zpiisobem to pojmout, ale nékdy prosté
s détma zazertuju jejich jazykem, a viibec mné to nevadi, i kdyz si myslim, zZe
néekteri ti kantori, zejména ti upjatéjsi, by povazovali tohle toto za ponékud
neprofesiondlni. Viz ta moje nardazka dneska v hodiné, je tady pani docentka,
neumeéli v testu, pojdme panu uciteli otravit ¢aj a podobné, abychom se za-
smali vSichni. (U14)

130



Profesionalita ucitele se podle respondentli vaze nejen na vzdélani, ale i na osob-
nostni predpoklady, commitment a etiku profese.

No jo, v idedlnim pripadé by mél mit znalosti ve svém oboru, mél by mit tu
metodiku a didaktiku, jak se tomu dnes Fika, tedy znalosti, jak ucit a meél by byt
Jjako osobnost asi vhodny, pro tu profesi. A obavam se, ze co se tyka vzdelava-
ni, tak to bych byla kriticka, je to omezeno zejména na ty znalosti z oboru, zZe
té metodice se tam uz moc nedd, nebo moznd ze je moc teoretickd, ze to mladi
kantori to nedokdzou prevest do praxe. A treti véc, neexistuje viibec zadny
zpiisob jak ovlivnit, zZe ten kantor tam bude pro to dite, nebo bude takovy ten
misantrop, ktery jednak sam bude v tom povolani trpét a jednak bude mucit
generace dalsich. (U15)

Velmi ¢asté byly vyroky svédcici o tom, Ze jsou ucitelé se svou profesi spokojeni,
vyjadfovaly pozitivni emoce vyplyvajici z pozitivniho vztahu k profesi a z védo-
mi smysluplnosti prace ucitele, kterou ucitelé spatiovali v naplnéni role ucitele
jako radce/privodce na cesté poznani, uceni, zrani:

Vzdycky kdyz prijdu do tFidy, tak tam si myslim, Ze jsem na tom misté, kde
mdam byt a hrozné mé bavi videét deti, jak chodi do tridy prvni den, maji saticky
nove, ty tasky, prosté mné se to hrozné libi, i ve skole ten systém, ze je to takova
hra, takova divadelni hra, protoze kazdy den je jiny a ten den kdyz uplyne, tak
Jje pryc, je to takova zvlastni prace, ktera bézi od toho zari do cervna, pak to
skonci, pak to zase zacne znova takovy to kolecko, tak to se mi na tom Iibi, no
a docela mé i dési, kam ty déti po tom v zZivoté dojdou, co vSechno dosdahnou,
jo, tak jsem takovy pritvodce, bych rekla. Tak to mé bavi, no. Mé bavi ucit,
bavi mé ucit i dospéle. (U27)

Co je profesionalita v ucitelstvi? Jakysi moralni kredit. Ja to nechci nafuko-
vat, ale je to tam straslivé diilezité |...] A mozna bych rekl, zZe je to na prvnim
misté — predavat jakysi vzorec chovani. Na prvnim misté. Na druhém misté
teprve ten obor. Takhle to néjak vnimam. A vychovavat z téch lidi dospélé
lidi, samostatné lidi, kreativni lidi. Rikam, to povoldani jsem si kdysi vybral
a nebojim se ho oznacovat poslanim a je to to, co mé bavi. Uplné moc. Spis
si nedokazu predstavit jinou prdaci, byt tedy s jazykem spojenou [...] Krdsny
povolani. (U30)

v

U vyrokti na urovnich N, S a NS se zfidka objevily komplexnéjsi uvahy, ¢asto
byly zminovany diléi atributy jako vztah k détem, nadSeni apod. Vyroky na urov-
ni N a S v kategorii PROF obsahovaly ¢asto vyjadfeni o komplikovanosti profe-
sionality, jejiz podstatu ucitelé nebyli schopni sdélitelnym zptisobem formulovat
(podobné jako v kategorii REF). Typickym vyrokem na nejnizsi trovni kvality je
nasledujici vyrok, ktery je odpovédi na otazku, co definuje uéitelstvi jako profesi:
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No, to je teda slozita otazka, co ho definuje? ... ja myslim, vztah k détem, Ze
Jje zasadni, aby byl profesiondalni, to je strasné obecna, strasné Siroka otazka,
Jjestli tam nemate néjaky podotazky? (U3)

5.2.3 Zavéry

V néavaznosti na prototypovy model Sternberga a Horvatha (1995) navrhli Bond
et al. (2000) v ramci valida¢ni studie certifikaci NBPTS (viz téz PiSova et al.,
2011) 13 prototypovych charakteristik ucitele experta a stanovili metody méteni
kazdé z nich. Tyto charakteristiky zahrnovaly lepsi vyuziti znalosti, rozsahlé di-
daktické znalosti obsahu, hlubokou reprezentaci znalosti pfedmétu, lepsi strategie
k fesSeni problémd, lepsi adaptace a modifikace cilli pro jednotlivé studenty, lepsi
rozhodovani, lepsi vnimani déni ve tfidé, vétsi citlivost vzhledem ke kontextu,
lepsi monitorovani uceni a poskytovani zpétné vazby studentim, vétsi respekt
vaci studentlim a vétsi zaujeti pro vyucovani.

Srovname-li zminéné prototypové charakteristiky s vysledky nasi analyzy, 1ze
fici, ze vétSina z nich neni pfimo pozorovatelna. Kromé ¢tyf, které byly pozo-
rovany piimo ve vyuce (konkrétné lepsi vyuziti znalosti, lepsi strategie k feSeni
problému a lepsi monitorovani uceni a poskytovani zpétné vazby), se zbyvajicich
devét prototypovych charakteristik do zna¢né miry shoduje s rysy expertnosti,
které byly identifikovany na zaklad¢€ analyzy hloubkovych rozhovort.

Konkrétné: rozsahlé didaktické znalosti obsahu (DZO) 1ze zachytit v ramci pod-
kategorii DZOc, DZOo a DZOp. Lze skute¢né fici, Ze vyroky na trovni HV do-
kumentovaly hloubku a rozsah DZO, zejména pokud jde o posledni ze jmenova-
nych podkategorii orientovanou na didaktickou znalost obsahu v oblasti procest.
Podkategorie DZOc navic zachytila i schopnost adaptace a modifikace cili pro
jednotlivé zaky, ktera se dale vyrazné projevila i ve vyrocich na tirovni HV v ka-
tegorii Znalosti o Zacich (ZZ). Kategorie ZZ odhalila i respekt vii¢i zakam, ktery
je dalsi charakteristikou identifikovanou Bondem et al. (2000).

Rovnéz vyroky na urovni HV v kategorii ZO (Znalosti oboru) je mozné interpre-
tovat jako hlubokou znalost, schopnost identifikace struktur oboru.

Vétsi citlivost vzhledem ke kontextu se projevila ve vyrocich v kategorii KONT
(Znalosti kontextu), 1 kdyz zde nebyly vyroky na urovni HV pfili§ frekventova-
né. Implicitné je ale citlivost vici kontextu rovnéz zachytitelna v kategorii REF
(Hloubkova reflexe).

Zaujeti pro vyucovani i celkové pro profesi bylo velmi vyrazné patrné ve vyro-
cich v kategorii PROF.
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Z analyzy rozhovorl vSak vyplynuly i nékteré dalsi rysy expertnosti, které mo-
hou rozsiftit vycet prototypovych charakteristik Bonda et al. (2000), samoziejme
pouze ve vztahu k ¢eskym ucitelim ciziho jazyka na niz§im sekundarnim stupni
Skoly. Mezi tyto ptidané prototypové charakteristiky patfi:

Holistické chapani jazyka a vyuky jazyka: Je typické, Ze ucitelé ve vyrocich
na urovni HV chapali problematiku globalng€, at’ uz jde o chapani jazyka,
jazykového vzdélavani, vyuky, kontextu $koly atd. Vyjadfovali vzdy urcity
nadhled. Ucitelé ¢asto sviyj globalni pohled ilustrovali konkrétnimi typickymi
ptipady, ale nejednalo se o anekdoty o jednotlivostech vytrzenych z kontextu.

Schopnost kritického pohledu na vlastni kompetence a kontext: Ve vyrocich
na urovni HV se obcas objevila kriticka vyjadfeni. Kritika ptsobila kvalifi-
kovang, informovang, byla zalozena na zralé reflexi a hlubokém porozuméni
dané problematice. Tykala se napt. vystupti formulovanych v RVP nebo n¢-
kterych zalezitosti tykajicich se zakid nebo ucitelovych moznosti a schopnos-
ti. Zajimavé je, Ze ve vyrocich na Grovni HV byli ucitelé ¢asto kriticti vaci
vlastnim schopnostem nebo postuptim (internalizujici pfistup), naproti tomu
ve vyrocich na ostatnich urovnich, hlavné N a S, se ¢asto jednalo o typické
stézovani ,,na vSechno a na vSechny*, které pasobilo jako nepodlozené, ne-
kvalifikované, pausalni, pfili§ zobecnujici a externalizujici (na viné byli zaci,
ktefi se stale zhorsuji, situace, ktera je komplikovana atd.). Z kritiky tohoto
typu nevychazel néstin konkrétniho vychodiska z neuspokojivé situace.

Zapojeni do spoluprace s kolegy ve vlastni Skole i mimo ni: Sociédlni roz-
mér expertnosti vztahujici se ke spolupraci jak s vedenim skoly, tak i s kolegy
a uciteli ¢i jinymi odborniky na dalSich pracovistich byl dalSim vyraznym
rysem, ktery se na zéklad¢ analyzy vynofil. To, Ze zdaleka nejde v rdmci uci-
telské profese o samoziejmost, dokazuji mnohé vyzkumna Setteni (viz téz Pi-
Sova et al., 2011).

Hledani inovaci a experimentovani: Pokud jde o zplsoby prace ve Skole,
napf. metody a techniky vyuky, ucitelé vyjadiovali Casto nazory, vyplyva-
jici z jejich vlastniho informovaného eklekticismu. Jejich pohled byl vétsi-
nou v souladu se soucasnymi piistupy k vyuce ciziho jazyka, velmi Casto se
jednalo také o hledani novych neotielych inovativnich pfistupt. Nékdy vsak
ucitelé vyjadrovali nazor o tom, Ze n¢které techniky, které jsou dnes povazo-
vany za zastaralé nebo nezadouci (typicky napt. drily nebo pieklad) do vyuky
cizich jazykl patfi a jsou prospé$né. Snahy o inovativni pfistupy byly pro
vyroky na urovni HV velmi typické. Rozsahlé znalosti a dovednosti ucitele
experty nevedou k ustrnuti, ale naopak ke snaham o dalsi hledani novych cest,
flexibilitu, ptizpisobovani se ménicimu se kontextu. To podtrhovaly i vyroky
o tom, Ze pokud ve skole neustale dochazi k né¢emu neocekavanému, je to pro
ucitele experty zdrojem potéseni, nikoli frustrace.
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*  Schopnost formulovat viastni profesni filosofii: Rozdil mezi schopnosti uci-
telt expertl formulovat svou profesni filosofii a (€asto explicitné pfiznanou)
neschopnosti autord vyrokt na trovni N a S v této zalezitosti byl markantni.
Ve vyrocich na Grovni HV bylo ¢asto patrné, Ze ucitelé si jiz diive otazky
po smyslu své pedagogické Cinnosti kladli, a ze tudiz otazkou v rozhovoru
nebyli zaskoceni.

Nabizi se zajimavé srovnani se studii Campbella (1990/1991 in Bond, 2000),
ktery se zabyval adaptivnimi strategiemi uciteld expertd a vymezil soubor osmi
osobnostnich kvalit téchto ucitell, z nichz pét vyrazné koresponduje s vyse uve-
denymi pfidanymi prototypickymi rysy. Jde zejména o silné védomi poslani
a silné védomi profesni autonomie, které podle naseho nazoru tizce souvisi se
schopnosti formulovat vlastni profesni filosofii. Za dalsi dilezitou vlastnost ucite-
It expertt povazoval Campbell neustalé hledani lepsich cest ke zlepseni pedago-
gického vykonu, coz siln€ koresponduje s hledanim inovaci a experimentovanim,
které dokladaji data z prezentovaného vyzkumu. Holisticky pohled na vyucovani
je soucasti nasi, pon¢kud Sifeji pojaté charakteristiky, ktera zahrnuje kromé
holistického chapani vyuky také holistické chapani jazyka. Také Campbellem
identifikovany diiraz na vrstevnickou podporu, ktera posiluje smysl pro poslani,
ma paralelu v prezentovaném vyzkumu, konkrétn¢ v zapojeni do spoluprace
s kolegy ve skole i mimo ni.

Schopnost kritického pohledu na vlastni kompetence a kontext se v Campbellové
pojeti pfimo neobjevila, ale jelikoz se v jeho studii jednalo o adaptaci ucitelii
expertll na nepiiznivé vnéjsi prostiedi, Campbell za jednu z kli¢ovych kvalit po-
vazoval schopnost u€itelt nedovolit vnéj§imu prostiedi, aby interferovalo s jejich
poslanim. Zde lze zaznamenat urcitou paralelu se schopnosti vidét vnéjsi pro-
stiedi kriticky, coz mize souviset také s uvédoménim si momentd, kdy vnéjsi
prostiedi nepodporuje tu ¢innost ucitele, o které je presvédcen, ze je v souladu
s jeho kompetencemi a poslanim.

Podobna zjisténi prinesla studie Laursena (2005), ktera byla zaméfena na auten-
ti€nost ucitele. Autenti¢nost chape autor jako svobodu ¢init vlastni rozhodnuti
a povazuje ji za jednu ze zékladnich charakteristik excelentniho ucitele. Podobné
jako v prvni fazi prezentovaného vyzkumu Laursen ucitele nejdiive pozoroval
po dobu jednoho vyucovaciho dne a poté s nimi vedl polostrukturovany rozhovor
zaméfeny na jejich zaméry a osobni profesni rozvoj.

Na zakladé analyzy dat definoval Laursen sedm kompetenci autentického ucitele,
z nichz nékteré koresponduji s nasimi prototypovymi charakteristikami ucitelti
expertti. Podle Laursena ma autenticky ucitel osobni zaméry (personal intenti-
ons) tykajici se ucitelstvi, které¢ vnima jako dilezitou a smysluplnou praci. Tito
ucitelé jsou schopni odiivodnit svilj osobni styl vyucovani ve vztahu k obecnym
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vzdélavacim principim. Zde se Laursenovy zavéry vyrazn€ blizi nami identifi-
kovanému rysu expertnosti, ktery se projevuje jako schopnost formulovat vlastni
profesni filozofii (srov. rovnéz vystupy kognitivnich vyzkumt expertnosti v riz-
nych doménach; Glaser & Chi, 1988). Laursen dale zdtraziuje spolupraci s kole-
gy, ktera se objevila i v naSich zjisténich.

Nase zjisténi ve znacné mife odpovidaji dynamickému pojeti expertnosti (Be-
reiter & Scardamalia, 1993; Tsui, 2003; Pisova et al., 2011). Podobné v ¢eském
kontextu Svaiiek (2011) povazuje za jednu ze zékladnich charakteristik uditele
experta tzv. aktivni nespokojenost, kterou chape jako ,,neustidlou snahu ucitele
meénit podminky vychovy a vzdélavani ve tfid¢ a ve skole podle ptesvédceni uci-
tele” (Svaticek, 2011, s. 332). Utitel expert, ktery je aktivné nespokojeny, je udi-
telem, ktery se dale vyviji, vyrovnava se s vlastnimi nedostatky i ménici se situaci
ve vzdélavacim kontextu, slovy Svatitka je ,,na cesté” (ibid., s. 337). Aktivni ne-
spokojenost podle Svatitka tizce souvisi se sebereflexi a srovnavanim vlastniho
vykonu s pfedstavou o idedlnim uciteli. Toto pojeti do zna¢né miry koresponduje
s nami identifikovanym hledanim inovaci a experimentovanim, a dale se schop-
nosti ucitele kriticky pohlizet na vlastni kompetence a kontext.

Kwvalitativni analyza hloubkovych rozhovord v prvni fazi vyzkumu poukdzala
na fadu aspekti expertnosti, které lze povazovat za vyznamné. Zarovei je pa-
trné korespondence nasSich zjisténi s vysledky podobnych studii realizovanych
v zahrani¢i, zejména vySe uvedené studie Bonda et al. (2000), Bereitera
a Scardamaliové (1993) a s nékterymi zavéry Campbella (1990/1991), Laursena
(2005) a Svaticka (2011).

Charakteristika ryst expertnosti uéitele, zejména jejich nepozorovatelnych aspek-
studie, 1ze se domnivat, Ze prezentovana vyzkumna zjisténi maji potencial piispét
k hlub§imu porozuméni expertnosti ucitele ciziho jazyka.

Limity analyzy vyplyvajici ze zaméteni na vypovédi uciteld o sobé, v nichz moh-
lo dojit ke zkresleni z divodu nedostatecné reflexe ¢i z autocenzury vyplyvajici
ze snahy volit odpovédi, které vyhovi predstavam vyzkumnikt, jsou v rdmci celé
ptipadové studie kompenzovany sbérem dat pfimym pozorovanim ucitelt (STU-
DIE 1) a dal$imi metodami vyuzitymi v dalSich fazich vyzkumu.
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5.3 STUDIE 3: Profesni mysleni ucitelt expertt
ve vyuce®®

Faze 1 |
= |

@ */ | W
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A0 A

diskriminace diskriminace diskriminace

Zatimco STUDIE 1 se zamétovala na expertni vykon uciteld cizich jazyka
a STUDIE 2 na jejich expertni znalosti a vhled jako relativné stabilni aspekty
expertnosti, pivodnim zamérem STUDIE 3 bylo analyzovat interaktivni kognici
uciteltl expertl ve svétle kognitivnich operaci, a to prostfednictvim stimulované-
ho vybavovani (k metodologii viz kap. 3).

5.3.1 Cile vyzkumu

S ohledem na charakter dat, ktera stimulované vybavovani vygenerovalo, byl pti-
vodni zamér modifikovan (podrobnéji viz kap. 3.3) tak, ze STUDIE 3 sledovala
dva cile. Prvnim z nich bylo odhalit strukturu vypovéedi uciteld expertil, pfesnéji
feceno identifikovat miru vyrokt vypovidajicich o interaktivnim mysleni uciteli
(,,ve vyuce®), vyrokl piimo zdivodiujicich toto mysleni a vyrokid obsahujicich
obecngjsi reflexi zkusenosti a znalosti, které se k vybavovanému vztahovaly. Dru-
hym cilem STUDIE 3 bylo s oporou o koncept interaktivni kognice prozkoumat
mysleni ucitelt ve vyuce obsahove.

Segmentace dat vychdzejici z analyzy argumentace

Vychodiskem pro segmentaci dat ze stimulovaného vybavovani byla analyza ar-
gumentace, konkrétné struktura argumentu skladajici se ze dvou slozek: predpo-
klad a tvrzeni (Casto v opaéném gardu, tj. tvrzeni, protoze predpoklad). V prezen-
tované analyze byly jako tvrzeni oznaCovany pouze ty vyroky, které vypovidaly
o mysSleni ucitele ve vyuce (skrze stimulované vybavovani). Pfitom byly zvazo-

18 Text zohlediuje publikované vysledky pfipravy kategorialniho systému (Janikova, Ttima, & Naj-
var, 2013), kromé toho prohlubuje a dopliuje text prezentujici zakladni vysledky (Tuma, PiSova,
Najvar, & Janikova, pfipravovano)
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vany dva aspekty: (1) charakter vypovédi (tvrzeni bylo typicky pomérné kratké
a vztahovalo se k jednani ucitele ve vyuce, resp. na videozaznamu) a (2) kom-
plexni chapani vypovédi dané¢ho ucitele ve vztahu k videozdznamu, obsahu ho-
diny a k lingvistickym aspektim ucitelova stimulovaného vybavovani (n¢ktefi
ucitelé napriklad ,,vybavovali“ v minulém c¢ase, nekteti pouzivali pfitomny cas).
Obdobné pristupovali k identifikaci tvrzeni v analyze argumentace i jini vyzkum-
nici (Kelly et al., 1998, s. 857; Kelly & Takao, 2002, s. 318).

Po identifikaci tvrzeni byly k danému tvrzeni identifikovany ptedpoklady, kte-
rymi bylo typicky ucitelovo vysvétleni daného tvrzeni. Tato ¢ast vypovédi byla
oznacena souhrnné jako zdiivodnéni. Kazdé tvrzeni mohlo mit jedno nebo zadné
zdivodnéni. Timto se docililo segmentace transkriptu podle struktury stimulo-
vaného vybavovani. Piiklady tvrzeni a jejich zdiivodnéni jsou uvedeny v tabulce
5.4. Ackoliv ucitelé dostali pfi zahdjeni sbéru dat jednotné instrukce a vyzkum-
nici, pokud to bylo nutné, povzbuzovali ucitele k vybavovani otazkami, kterymi
se snazili elicitovat stimulované vybavovani (tedy premysleni ucitele v dané vy-
ukové situaci), verbalni projevy obsahovaly fadu vyroku, které mély reflektivni
povahu a vztahovaly se k pfemysleni ucitele o dané vyukové situaci; nejednalo se
tedy o stimulované vybavovani interaktivni kognice. Pro tyto vyroky byla zave-
dena zvlastni kategorie — reflexe. Jejich spole¢nym jmenovatelem bylo to, Ze se
v nich nejednalo o stimulované vybavena tvrzeni souvisejici s myslenim ucitell
ve vyuce. Nize uvadime ptiklad reflektivniho vyroku:

Tady uz vidite ten soustredeny vyraz u té divciny, té Anicky. Ta opravdu chce,
aby to bylo dobre. A je pro to ochotna udélat vSechno mozné. Dokonce minuly
tyden mi rekla, ze jsem na ni néjak hodnéjsi nez na ostatni. Tak jsem se ptala
proc. ,,No protoze jste se u mé zastavila vickrat. “ Takze ty déti, byt to vypadad,
Ze jsou soustredény jenom na tu svoji praci, tak tedy mapuji, mozna nekdy vice
nez my ucitelé, celou tu tiidu nebo celou tu skupinu. (U21)

Kromé¢ reflexe, stimulované vybavenych tvrzeni a jejich zdGvodnéni se
v transkriptech vyskytly vypovédi, které pfimo nesouvisely ani se stimulovanym
vybavovanim uciteld, ani s jejich reflexi (napt. vyzkumnikovy navodné otazky
aucitelovy odpovédi na n¢). Tyto vypovédi nebyly pfimo analyzovany (srov. Kelly
& Takao, 2002, s. 323), ale byly zohlednény pii vyhodnocovani toho, zda se
u souvisejicich vypoveédi jednalo o stimulované vybavovani ¢i reflexi.

Uvedeny postup vychazejici z analyzy argumentace umoznil kvantifikovat miru
stimulovaného vybavovani u jednotlivych uciteld, miru zdiivodiovani a miru re-
flexe (viz nize). Vzhledem k tomu, Ze ucitelé vybavovali na zaklad¢ videozazna-
mu (ktery je v principu linearni), bylo mozné pti kvantifikaci uvedenych promeén-
nych zlistat na jedné urovni — jednotliva tvrzeni a jejich zdvodnéni nasledovala
po sobé¢ linearnég, nebyla tedy uspofadana hierarchicky. Nejednalo se tak o pfipad,
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ze by jeden argument (tvrzeni a pfedpoklad) byl zaroven predpokladem jiné¢ho
argumentu, jak tomu je napfiklad v akademickém psani (Kelly & Takao, 2002,
s. 316).

Kvantitativni obsahovd analyza stimulované vybavenych tvrzeni

Zatimco vySe popsany postup vedl k segmentaci transkriptu stimulovaného vy-
bavovani, kvantitativni obsahova analyza provedena na segmentech oznacenych
jako tvrzeni umoznila rozkryt interaktivni kognici ve svétle kategoridlniho sys-
tému. Pii jeho tvorbé byl vychodiskem predpoklad, ze ucitelé experti maji roz-
vinuté didaktické znalosti obsahu (DZO; Shulman, 1986a, 1987) a tyto znalosti
vstupuji do procesti vyucovani a uceni.

Kazdé tvrzeni bylo tedy podrobeno kvantitativni obsahové analyze (Neuen-
dorf, 2002). Rozlisovany byly pfitom tfi slozky DZO: procesy (DZOp), obsahy
(DZ0o), cile (DZOc); kazd¢ tvrzeni mohlo byt orientované na zédka nebo na obor
(srov. Janik, 2009; PiSova et al., 2011). V pilotazi takto postaveného katego-
ridlniho systému (Janikova et al., 2013) bylo zjisténo, ze vétSina tvrzeni opravdu
spadala do domény didaktickych znalosti obsahu a bylo u nich mozné rozlisit
mezi orientaci na zaka a na obor. Kromeé toho se vSak objevila skupina tvrzeni
souvisejicich s ucitelovymi emocemi a subjektivnim prozivanim dané vyukové
situace. Toto zjisténi dle naseho nazoru podporuje validitu predkladané analyzy,
protoze je vSeobecné ptijimano, ze kognice je doprovazena emocemi (Stuchliko-
vé, 2002). Cinnost uéitele navic ze své podstaty souvisi s emocemi, a to jak ve t¥i-
de, tak mimo ni (viz napf. Hargreaves, 1998; Sutton & Wheatley, 2003). Z téchto
davodi bylo u¢inéno rozhodnuti rozsifit pivodni kategorialni systém o kategorii
vztahujici se k emocim. Findlni verze kategorialniho systému je uvedena spolec-
n¢ s priklady v tabulce 5.4.
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Tabulka 5.4

Findlni verze kategoridlniho systému pro obsahovou analyzu tvrzeni

Hlavni kategorie

Orientace

Pfiklad tvrzeni a jeho zdUvodnéni

DZO - procesy (jak
vyucovat — strategie,
techniky, metody, ulohy atd.)

Zaci

[otdzka vyzkumnika v souvislosti s pfedchozim
vyrokem: A v té hodiné, v té chvili jste si toho byla
védoma?] Védoma. Ano. Proto jsem ho i pak chvdlila,
protoZe dneska opravdu byl GZasny. On ma potize

se soustfedénim, takZe pro néj pracovat pét minut
na nééem a neprerusovat to zadnou jinou ¢innosti, je
opravdu naroc¢né, ale dneska byl vyborny. (U21)

Obor

[toto] je zrovna véc, kterou potrebuju védét presné,
jestli oni pochopili, o co se jedna, a vzpomnéli si na tu
minulou latku. Tak jsem tam pouZila proto tu cestinu.
Zdmeérné naprosto. (U27)

DZO — obsahy (co vyucovat
a kdy, strukturovani obsahu)

Z4ci

Tady jsem si fikala, Ze jsem predné pouZila ‘blush’,

a Ze vétsina z nich to slovo urcité neznd, takZe jim

k tomu ddm ten ‘'meaning’ do véty, aby ty, co uZ jsou
pfipraveny na to, Ze si to slovo budou pamatovat, takze
si ho spoji s tim vyznamem (U6)

Obor

Tady teda musi fict, Ze mi vypadlo slovicko na ten
kosik [nakupni kosik — trolley, ucitel ho v hodiné psal
na tabuli], ale vétSinou, nez dojdu k tabuli, tak mé to
napadne, anebo tam teda jesté mam slovnik. (U10)

DZO — cile (dlouhodobé,
kratkodobé)

Zaci

Tady fikam dopoledne cesky schvdiné, aby ten rozdil

v anglické a ceské, aby to vnimali opravdu, Ze to neni
jenom to rdno. | kdyz my se samoziejmé vzdycky
zdravime good morning, ale jim to podle mé nedochazi
a porad to maji zafixované pod tim ceskym, takze
schvélné jsem to tady fekla Cesky. Ja ¢estinu pouzivam
vzdycky, kdyZ si myslim, Ze to je dobre, kdyz je tam
néjaky kontrast tfeba, nebo Uplny rozdil. Nebo u “false
friends” vétsinou. (U7)

Obor

TakZe jsem si v tu chvili fikala, Ze pro mé je dileZitejsi

v ten okamZik, aby to spolu probrali, a kdyZ mi reknou
ty svoje zavéry v anglictiné, tak Ze to bude pro tuto
chvili dostacujici. ProtoZe spis jsem chtéla, aby se néjak
vyjadfili. A vim, Ze kdybych fekla, odted mluvite jenom
anglicky a nesmite mluvit éesky, tak by najednou bylo
hrobové ticho. (U25)

Emoce

[poté, co nebylo mozné spustit video na interaktivni
tabuli] Tak mé to i Stvalo, Ze ty déti ¢ekaji, nic se tam
nedéje [...] (U19)

Pozn.: Kurziva v piikladech oznacuje tvrzeni, normalni fez pisma oznacuje zdivodnéni.
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5.3.2 Vysledky

Vysledky analyz odhalily vyrazné rozdily mezi jednotlivymi uciteli v mife sti-
mulovaného vybavovani a reflexe. Co se tyce rozlozeni tvrzeni, z celkovych 247
byla vétsina klasifikovana v ramci DZO-procesy (184 tvrzeni), dale pak DZO-cile
(11 tvrzeni) a DZO-obsahy (11 tvrzeni). Jako Emoce bylo kdédovéano 41 tvrzeni.
Tabulka 5.5 shrnuje vysledky analyz pro jednotlivé ucitele, konkrétné jejich miru
stimulovaného vybavovani a miru reflexe (dichotomni polozky, soucet je tedy
100 %), orientaci na zaky a na obsah, miru emoci ve vybavovani, a dale miru

zdivodnovani.
Tabulka 5.5
Vysledky analyz pro jednotlivé ucitele
Ucitel stimul:ltlal\::ného reﬂ?)::a[%] n(:r;::;a;/eo] g:ir::ac: Mira[;;noci zdﬁch:/:iI::)va’ni
vybavovani [%] [%] [%]
U6 79 21 54 19 27 62
u7 55 45 78 11 11 89
us 36 64 60 20 20 80
u9 31 69 64 27 9 27
u10 25 75 54 46 0 77
u11 59 41 100 0 0 75
u13 32 68 67 11 22 44
u14 69 31 48 17 34 97
u19 94 6 45 36 18 67
u21 22 78 80 20 0 60
u22 82 18 61 11 28 50
u2s 81 19 31 62 8 92
u27 8 92 25 50 25 75
u28 74 26 86 7 7 50
u29 86 14 74 11 16 74
U30 39 61 67 22 11 33

Jelikoz cilem studie nebylo pouze popsat interaktivni kognici jednotlivych uci-
telt, ale také zjistit vice o povaze expertnosti sledovaného souboru ucitelt, byly
kvantitativni vysledky analyz (tabulka 5.5) podrobeny hierarchické shlukové ana-
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Iyze. Tato exploracni technika ma za cil vytvorit z daného souboru potencialné
podobné skupiny piipadt na zaklad¢ jejich ¢iselné vyjadienych charakteristik.
Zamérem tedy bylo pokusit se identifikovat potencidlné podobné skupiny uciteli
podle vysledkil ziskanych v analyze argumentace a v obsahové analyze. Shlu-
kova analyza byla pocitana v programu SPSS a jeji grafické feseni je zobrazeno
na obrazku 5.7. Cisla jednotlivych ugiteldl jsou uvedena podél vertikalni osy. Ho-
rizontalni osa ukazuje vzdalenosti mezi shluky. Pokud je obrazek 5.7 ¢ten z pra-
v¢é strany, lze identifikovat pét hlavnich shlukt. Tyto shluky jsou popsany nize,
pri¢emz interpretace je vedena od horni ¢asti obrazku 5.7.
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Obrdzek 5.7. Vysledek shlukové analyzy

Prvni shluk tvofi tii pripady — uéitelé U9, U30 a Ul3. Jejich mira vybavovani
byla pomérné vysoka (61-69 %). Jejich orientace na zaky byla mezi 64—67 %

v

(24-44 %).
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Druhou skupinu tvoti ucitelé U21 a U10. Jejich mira reflexe byla velmi vysoka
(75 a 78 %); tito ucitelé odhalili velmi malo ze své interaktivni kognice.

Ucitelé U29, U7, U28 a U11 spadaji do tieti skupiny. Tito ucitelé méli spole¢nou
vysokou miru stimulovaného vybavovani (vice nez 55 %). Kromé toho tito uite-
1¢ mé&li nejvyssi orientaci na zaky (74 —100 %)".

Ucitelé Ul4, U8, U6, U22 a U19 byli zatazeni spolecné do ¢tvrté skupiny. Tito
uditelé maji spole¢nou predevsim vysokou miru emoci (18-34 %). S vyjimkou
ucitelky U8 méli i vysokou miru stimulovaného vybavovani.

Posledni patou skupinu tvofi uéitelé U25 a U27, které spojuje z celého souboru
nejvyssi orientace na obor. Na druhou stranu se tito ucitelé li§i v mife stimulo-
vaného vybavovani: zatimco ucitelka U25 zpfistupnila svou interaktivni kognici
pomérné extenzivné (mira stimulovaného vybavovani 81 %), ucitelka U27 méla

v

Co se tyce postupu shlukové analyzy, je mozné namitat, ze ucitelé s nizkou mirou
vybavovanych tvrzeni nemé&li byt do shlukové analyzy zatazeni, protoze praveé
z téchto tvrzeni byly odvozovany proménné souvisejici s jejich orientaci na zaky/
obsah a s mirou emoci. Proto byla shlukova analyza provedena jesté s deseti uci-
teli, jejichz mira vybavovani byla vyssi nez 30%. Vysledek analyzy byl témér
stejny jako u vSech 16 ucitelti, pouze druha skupina (U21 a U10) nebyla v ana-
lyze ptitomna, protoze jeji piislusnici nebyli do analyzy zafazeni. Kromé toho
posledni pata skupina (ucitelé s vysokym zaméfenim na obor) obsahovala pouze
ucitelku U25 (ucitelka U27 byla z analyzy vyfazena). Vzhledem k tomu, Ze cilem
tohoto vyzkumného Setieni bylo popsat interaktivni kognici jednotlivych ucitelt
a zjistit vice o povaze expertnosti, 1ze podobné vysledky shlukové analyzy inter-
pretovat tak, Ze tato zjiSténi potvrzuji platnost pivodnich péti skupin.

5.3.3 Zavéry

Na prvni vyzkumnou otazku Jaka byla povaha interaktivni kognice u jednotli-
vych ucitelu? 1ze odpoveédéet nejdiive souhrnné konstatovanim, ze vétsina tvrzeni
se tykala didaktickych znalosti obsahu vztahujicim se k procesiim (DZO-procesy,
184 z 247 tvrzeni z celého souboru). Tento fakt je patrné mozné interpretovat

Ucitelka U21 ze druhé skupiny méla také vysokou orientaci na zaky (78 %). Nicméné jeji mira
stimulovaného vybavovani byla velmi nizka (22%, celkem 10 tvrzeni), a tudiz jeji zatazeni
do skupiny uciteltt s vysokou orientaci na zaka by vyzadovalo vice dat. Tohoto problému se
dotykame v diskusi vysledki.

Vysokou miru emoci vykazovala také ucitelka U27. Jeji mira stimulovaného vybavovani vSak

skupiny. Tohoto problému se dotykame v diskusi vysledki.
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jako ptirozeny dasledek zptisobu elicitace dat: ucitelé vidéli sami sebe ve vyuce,
pfi¢emz byli pozadani, aby si vybavili a verbalizovali to, na co v danou chvili
mysleli. Proto uvahy nad jejich jednanim, pouzitymi vyukovymi strategiemi, me-
todami a technikami ve vztahu k Zaktim a k obsahu byly patrn€ nejpfistupnéjSimi
aspekty jejich interaktivni kognice.

Na druhou stranu mira, do které jednotlivi ucitelé odhalili svou interaktivni kog-
nici, se u jednotlivych uéitelti zna¢né lisila. Jak ukazuji vysledky v tabulce 5.5,
nekteti ucitelé projevili velmi vysokou miru stimulovaného vybavovani (nejvys-
§i vykazovala ucitelka U19 s 94 %), naproti tomu ve zkoumaném souboru byli
i ucitele, kteti i pfes dopliujici otazky vyzkumnikl a pfes opakovani instrukei
vala U27 s 8 %). Obdobné Ize pochopitelné hovofit o rozdilech v mife reflexe
u jednotlivych uciteld. Vysledky rovnéz poukazaly na velké rozdily mezi uciteli
i v ramci jinych sledovanych proménnych (orientace na zaky/obsah, mira emoci,
mira zdtivodiiovani). Jak bylo uvedeno v kapitole 3, emoce, které v kategorialnim
systému puvodné viibec nebyly zatazeny, se zdaji byt nedilnou soucésti vybavo-
vani u vétsiny zkoumanych ucitelt.

Vyse uvedené lze vztahnout ke druhé vyzkumné otazce Co odhaluji vysledky
analyzy o povaze expertnosti? Z vysledku studie vyplyva (viz tabulka 5.5), Ze
v zadném ze zkoumanych aspektli nebyly nalezeny rysy shodné pro cely soubor,
takze jako celek nelze skupinu 16 zkoumanych uditeld expertti popsat ve svét-
le méfenych proménnych. Naproti tomu interpretace vysledku shlukové analyzy
vedla k identifikaci péti skupin ucitelti, u nichz byly nékteré charakteristiky
naplnény do podobné miry. Toto zjisténi podporuje validitu prototypového
pohledu na expertnost v ucitelstvi (Sternberg & Horvath, 1995) — namisto toho,
aby ucitelé experti sdileli ur¢itou mnozinu spoleénych charakteristik, se zda, zZe
existuji urcité oblasti expertnosti, které jsou u jednotlivych uciteltl expertt roz-
vinuté do rizné miry anebo se projevuji v reakci na urcitou vyukovou situaci,
na urcité vzdélavaci cile nebo na kontext, tedy v reakci na zaky a jejich potieby.
Tento znak prototypovosti se projevil u sledovanych ucitelti expertti predevsim
v mife stimulovaného vybavovani (a reflexe), a také v mife emoci a v orientaci
na zaky/obsah.

V navaznosti na to je tieba zdiraznit, ze zjisténi, ze néktefi ucitelé pfili§ neod-
halili svou interaktivni kognici ve stimulovaném vybavovani, rozhodné nezpo-
chybiiuje jejich expertnost. Z vybéru vzorku na vstupu piipadové studie i z dat
nasbiranych v jinych fazich vyzkumu je ziejmé, Ze v§ichni ukoumani ucitelé vy-
kazovali znaky expertnosti. Jednou z interpretaci toho, pro¢ nektefi ucitelé vyka-
zovali vysokou miru reflexe na tikor miry stimulovaného vybavovani, mtize byt
to, ze pro tyto ucitele bylo patrn¢ obtizné verbalizovat své kognitivni procesy.
V souvislosti s tim mizeme poukdzat na nazor, ze u expertt jsou nékteré kogni-
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tivni procesy natolik zautomatizované, ze je nejsou schopni verbalizovat. Tento
nazor je v souladu se zjisténimi z vyzkumu v kognitivni psychologii, kde byly
zkoumany rozdily mezi pamét'ovymi stopami (memory traces) u novict a expertlii
(Ericsson & Simon, 1999).

Doposud byly interpretace dat v této studii vedeny v duchu kognitivniho paradig-
matu. Ziskana data je ale mozné interpretovat i z jinych perspektiv. V ptipad¢ to-
hoto dil¢iho vyzkumu se jevi jako nosna teorie cinnosti (Engestrom & Miettinen,
1999; Leontjev, 1978). V souvislosti s riznou mirou vybavovani u jednotlivych
ucitelt se zda byt Leont’jevovo rozliSeni ¢innosti, ikonu a operace nosné?!. Rtizné
miry vybavovani lze interpretovat tak, Ze ucitelé vybavovali na riznych urovnich
abstrakce. Aby jejich vyroky mohly byt klasifikovany jako tvrzeni, oekavalo se,
ze budou vybavovat na trovni tkont a operaci. Je vSak mozné, ze nékteii ucitelé
vybavovali o své vyuce/vyucovani globalnéji, tedy nejen v hranicich vymeze-
nych sledovanym usekem vyucovaci hodiny slouzicim pro stimulované vybavo-
vani, ale i nad jeho ramec, coz odpovida spise ¢innosti nez ukonu nebo operaci.
Pfi zpétném studiu transkriptu ucitelky U27, jejiz mira vybavovani byla nejnizsi
z celého souboru, se toto vysvétleni jevi jako zcela relevantni, coz doklada napii-
klad tato ukazka:

[U27 reaguje na usek videozdznamu, na kterém figuruje problémovy zak] On
nema viibec navyky. Chce vyhovet, ale protoze ma obtiznou domdci situaci,
tak jeho pracovni a socialni navyky neodpovidaji standardu déti v této tride.
Takze se na néj porad musi myslet a porad ho upozornovat.

Je zfejmé, Ze analyza argumentace ve stimulovaném vybavovani na téchto typech
vypoveédi by byla té€zko realizovatelna, protoze vypovédi byly obecnéjsiho razu,
a ze zpusobu, jakym byly tvofeny, nebylo ziejmé, zda se jednalo o interaktivni
kognici ucitelky (tedy jeji mysleni v danou chvili béhem vyucovaci hodiny); pro-
to byly tyto vyroky oznaceny jako reflexe.

Teorie ¢innosti vnasi do interpretace vysledkd jesté jeden nosny koncept, a to
osobni smysl? (Leontjev, 1978, s. 106-115). Osobni smysl miZeme v naSem
kontextu chapat jako ucitelovu subjektivni interpretaci procesu stimulovaného
vybavovani. Je mozné, ze nékteti ucitelé i pies peclive ptipravené instrukce k vy-
bavovani a pies piipominky vyzkumnika chapali smysl stimulovaného vybavo-
vani odlisné, nez byl vyzkumniky zamysleny smysl. Rtizné miry vybavovani tedy
1ze chapat i jako disledek riznych osobnich smysli.

Podle Leontjeva (1978) ¢innost orientuje subjekt v pfedmétném svété — jedna se o systém ma-
jici strukturu (Leontjev, 1978, s. 62; srov. Engestrom & Miettinen, 1999), zatimco tikony jsou
hlavnimi komponentami ¢innosti, tedy procesy podiizené védomému cili (Leontjev, 1978, s. 77).
Zpusoby uskute¢néni tkonu nazyva Leont’jev operacemi (Leontjev, 1978, s. 80).

V ceském piekladu Leontjevovy prace je uzivana varianta osobnostni smysl. V této knize vSak
volime podle naseho nazoru vhodnéjsi pieklad osobni smysi.
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Osobni smysl stejné jako urovenn mysleni (Cinnost vs. ukon/operace), na které
ucitelé vybavovali, odkazuji k dal$im omezenim této studie. Je tieba podotknout,
ze zpusob, jakym byla data elicitovana (stimulované vybavovani — k jeho ome-
zenim viz kap. 3.3) a analyzovana (analyza argumentace, kvantitativni obsahova
analyza), mél vliv na zjisténi, ktera vyzkumu pfinesl. Za zdvazné lze povazovat
zjisténi, ze ackoliv ptivodnim cilem bylo analyzovat interaktivni kognici uciteli
expertll, v transkriptech se do zna¢né miry objevily vyroky koédované jako re-
flexe, kterd v ramci této studie nebyla podrobnéji analyzovana. Z metodologie
a z rozsahu ziskanych dat vyplyva dalsi omezeni, kterym je zobecnitelnost vy-
sledkti. Je tteba zdiiraznit, ze rozlozeni uciteld do skupin, jak ukazala shluko-
va analyza, plati pouze pro zkoumané ucitele a pro transkripty jejich rozhovord,
které souvisely s konkrétni hodinou a konkrétni skupinou zakt. Faktory vyuco-
vaciho procesu, pfedevS§im obsah a konkrétni skupina zakti, nepochybné mély
vliv na pribéh vyucovaci hodiny a odrazily se i v ucitelové interaktivni kognici.
V neposledni fad¢ je tieba upozornit na skutecnost, ze prezentovana zjisténi jsou
doménove specificka — jednalo se o ucitele cizich jazyku.

Z uvedenych omezeni vyzkumu vyplyvaji dalsi kroky vyzkumu. Kvantitativni
obsahova analyza se zaméfila pouze na stimulované vybavena tvrzeni, avSak zdi-
vodnéni téchto tvrzeni stejné jako reflektivni vyroky zlstaly bez dalsi analyzy.
V dalsi ¢asti vyzkumu vSak bylo k ziskanym datim piistupovano nikoli deduk-
tivné, ale induktivné, bez a priori kategoridlniho systému nebo segmentace, coz
tato omezeni kompenzuje.
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5.4 STUDIE 4: Od interaktivni kognice k zité zkuSenosti
ucitel expertt

Faze 1 I Faze 2 | Féze 3
(GBS (ENN @8N Y
® ¥ of €5 %
STUDIE 1 STUDIE2 | STUDIES3 STUDIE4 | STUDIE 5
PN AN A
diskriminace diskriminace diskriminace

Jak bylo uvedeno v kapitolach 3.3. a 5.3, ptivodnim zamérem studii v této fazi pii-
padové studie bylo nasmérovat pozornost k ucitelovu mysleni s oporou o koncept
interaktivni kognice, tj. ,,ucitelovo mysleni béhem vyuky*. Stimulované vybavo-
vani vsak elicitovalo data specifického charakteru — obecné je 1ze charakterizovat
jako vypovédi o prozivani vyukové situace, a to v rozsahlé casové i kontextudlni
perspektive. Proto byla v dalsi analyze uplatnéna fenomenologicka perspektiva,
ktera pracuje s pojmem zita zkusenost (/ived experience; Husserl, 1964, p. 177).
Metodologie STUDIE 4 je podrobnéji popsana v kapitole 3.3 této knihy.

5.4.1 Cile vyzkumu

Dosavadni vyzkumy expertnosti v uCitelské profesi akcentovaly jeji kognitivni
a vykonové aspekty (viz kap. 1; podrobnéji in PiSova et al., 2011, s. 60-66).
Fenomenologie je vyzkumnou cestou, ktera sméfuje k zachyceni podstaty ¢i pod-
statnych vyznamut fenoménd. Van Manen (1990, s. 39) uvadi, ze dobra fenome-
nologicka analyza ,,je konstruovana tak, ze odhaluje strukturu zité zkuSenosti tak,
ze jsme schopni uchopit podstatu [nature] a vyznamnost této zkusenosti dosud
nepoznanym zpiisobem-.

Vypovédi ucitelti expertth na zakladé stimulovaného vybavovani jsou konkrét-
nimi ,,zkusenostnimi piib&éhy* (experiential stories) ¢i ptibéhy Zitého svéta (life
world stories; van Manen, 1990; Cohen, 1991). Interpretativni fenomenologicka
analyza se snazi o porozuméni témto piibéhum zpisobem, ktery je zachycuje
v jejich celistvosti, ve vztahu k historickym, socialnim, kulturnim i politickym
silam, jez tvaruji jejich vyznam. Tento vyznam je ko-konstruovan v dialogické
perspektivé uitelem a vyzkumnikem (Koch, 1995).
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Vysledky interpretativni fenomenologické analyzy zité zkuSenosti ucitelti exper-
th prinasi tato kapitola. Jsou odpovédi na vyzkumnou otazku: Jak Ize charak-
terizovat zitou zkuSenost ucitelii expertii ve vyuce ciziho jazyka? Jaké aspekty
expertnosti Ize v jejich zZité zkuSenosti identifikovat?

5.4.2 Vysledky

Prvnim vysledkem induktivnich postupti popsanych v kapitole 3.3 bylo 18 kate-
gorii, které postihovaly klicové aspekty zité zkusenosti ucitelti experti tak, jak
je verbalizovali na zéklad¢ stimulovaného vybavovani. Vysledkem seskupeni
do hlavnich kategorii je kategorialni systém, ktery pfehledné uvadi tabulka 5.6.
Ta umoziuje souhrnny pohled na povahu zité zkusenosti ucitelt experti. Nasled-
n¢ jsou jednotlivé hlavni kategorie a jejich nejdulezitéjsi dil¢i kategorie podrob-
néji predstaveny s pouzitim ilustrativnich vyrokt respondenta.

Tabulka 5.6
Vysledky analyzy: klicové aspekty Zité zkusenosti ucitelt

1. BYTI S ZAKEM: znalost o zakovi/zacich, vhled do mysleni, citéni a procesu uceni se zaku

a. Znalost o zakovi/Zacich, vhled do mysleni, citéni a procest uéeni se zaka
b. Oéekavéni od Zaka / anticipace

c. Adresnost intervenci ucitele

d. Péce o psychosocialni klima: podpora zak(, bezpeci, pomoc

1. DIDAKTICKE BYT( V OBSAHU

a. Pfimérena naroc¢nost ucebnich uloh, dislednost

b. Cilové zaméreni vyuky, znalost kurikula

c. Obsah: transformace obsahu, strukturovani obsahu, navaznost uciva
d. Prace s chybou, zpétnd vazba

e. Vytvareni prilezitosti k uceni, Fizeni a organizace procest uceni se zaka
f. Zohlednovani individudlnich zvlastnosti Zaka, aktivizace zaka

I1l. HLEDANI: promy3leni do hloubky, analyza vyukovych situaci a zkoumani pficin jevd, navrhy
alteraci

a. Hloubkova analyza jevd, snaha o dosaZeni hlubsiho vhledu

b. Sebehodnoceni, sebekritika ucitele

c. Rozhodovani uditele o dalsim didaktickém postupu, ndvrh alteraci
d. Flexibilita

e. Rutina/y

IV. ANGAZOVANOST, SILNE EMOCNI A KOGNITIVNI ZAUJET(: osobni nasazeni, vztahovost,
vzajemnost

a. Emoce ve vyuce
b. Humor ve vyuce
c. Vztah ucitel-Zaci
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Uvedena kategorizace je zaloZena na analyze a interpretaci dat, pficemz temati-
zace hlavnich kategorii vychazi ze synergického principu 1+1>2: vysledny efekt
téchto ve vyukové situaci soucasné se projevujicich slozek je vyznamné vétsi nez
souhrn u¢inka jednotlivych slozek, které jsou pojmenovany v podobé induko-
vanych dil¢ich kategorii. Z toho zaroven vyplyva synergicky charakter hlavnich
kategorit, které se jako dimenze zité zkuSenosti ucitelii expertti ve vyuce projevuji
ve vzajemné provazanosti a kazda jedna z nich podminuje pasobeni celku. S tim-
to védomim jsou hlavni kategorie dale predstaveny.

I. BYTi S ZAKEM: znalost o Zakovi/Zacich, vhled do mysleni, citéni a procesti
uceni se zaku

Tato dimenze je pojmenovéna v duchu hermeneutické fenomenologie. Jeji
oznaceni se snazi postihnout situovanost byti a predpoklad, Ze aktéfi jsou so-
cidlni a dialogické bytosti. Po-rozuméni ve smyslu intersubjektivnich, spolec-
nych vyznamu je dosahovano piedevsim prostfednictvim jazyka (Benner, 1994,
s. 71). Dimenze se ve vyzkumu ukazala skrze dil¢i kategorie,které jsou dale
prezentovany.

a. Znalost o Zakovi/Zacich, vhled do mysleni, citéni a procesti uéeni se zaku

Ucitelé experti disponuji hlubokymi znalosti o Zacich a procesech jejich uceni.
Nasycenost diléi kategorie, resp. Sife a hloubka vyrokt svéd¢i o tom, ze je uditelé
povazuji za podstatnou soucast svého profesniho védéni a usiluji o jejich ziskavani
a doplnovani z riznych zdroji. Neredukuji zaky na piedmét svého pedagogického
pusobeni, ale zajimaji se o zaka jako celistvou osobnost. Znaji zaky natolik dob-
fe, ze jsou schopni usuzovat z drobnych naznakt (napf. z vyrazu tvare), jak zaci
uvazuji a jaké jsou jejich momentalni potfeby — projevuji vysokou miru empatie:

Petr je docela chytry, ale Skola je pro néj druhd kolej. Ale on to porad jeste
stihne, protoze jeho vybava je tak velka, Ze i téch deset procent pozornosti, co
tomu vénuje, mu staci, ze to jakz takz na tu dvojku celkem slusné se nauci. Tak-
Ze nevim jak, kudy to pochyti, kterym otvorem teda [smich] to do néj natece.
Nekudy ano, ale myslim, Ze to neni vedomé. Podivej se na ten oblicej, to neni
védoma pozornost. (U27)
Vétsina vyrokl vypovida o pozitivnich kvalitach zakt, pripadné obtize ¢i slabsi
stranky zaka jsou komentovany v kontextu celkové osobnosti zaka, doplnény in-
formaci o pfednostech ¢i kladnych strankach. Konkrétni situované jednani ucitelé
vnimaji v déledobé perspektivé obvyklych projevt zéka, jsou citlivi k vliviim,
které na zaky mohou momentalné i dlouhodobé ptisobit. Sociokulturni teorie na-
zyva tento jev ,,intersubjektivni akomodaci v pevném ¢asoprostorovém kontextu*
(Kirschner & Whitson, 1998, s. 25):
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Petr tady vepredu, to je zrovna Zacek, ktery ma potize s ucenim. Slovné je
nadpriimerné dobry, pisemné zase podprimerny, takze on radsi zpivd, radsi
Fika basnicky, radsi dela rozhovory, ale kdyz piseme néco, tak to je katastrofa.
(U8)
Pokud se ucitelé vyjadiuji k nezadoucimu jednani ¢i chovani zakt, ¢ini tak s ur-
¢itym nadhledem, ktery ale nema nic spole¢ného se snizovanim naroki, slevo-
vanim nebo akceptaci nezddoucich jevl. Spise je patrné, Ze na rozdil od ucitelt
novicl (srov. napt. Georgiou, 2008) si zkoumani ucitelé neberou projevy zaki
osobné a vinimaji je jako podnét k hlubsi reflexi a intervenci. Naopak se neobjevil
vyrok, ktery by svédcil o ucitelové bezradnosti v pfipade urcitého zaka ¢i tridy,
ani naznak nedostate¢né akceptace faktu, ze zak se potyka s obtizemi, ¢i pokus

o bagatelizaci téchto obtizi. To vypovida mj. o vysoké mife subjektivné vnimané
profesni zdatnosti (self-efficacy; Rosenholtz, 1989; Day, 2004, s. 72—73):

Kdja taky zabral. On je chytry, ale nespolupracujici. A musim s nim zachdzet
uplné v rukavickach, protoze kdyz se na néj zautoci, ze néco nedeéla nebo nema
nebo néco, tak on se dostane do afektu. S Kajou se musi opatrné. Spolknout
aspirin a chvalit. (U27)

Ucitelé neuvazuji o Zacich jen jako o jednotlivcich, ale simultdnné uvazuji
i v kontextu tfidy ¢i skupiny. Vnimaji rozdily v dynamice jednotlivych skupin,
zajimaji se také o vztahy vétSiny tfidy k jednotlivym zakim. Nekdy vyuzivaji
cilené vyukovych aktivit k prohloubeni vhledu do vztahl mezi zaky a skupinové
dynamiky (srov. Rodgers & Raider-Roth, 2006, s. 282):

[... ] pak se mi to v pritbéhu hodiny potvrdilo, Ze ta jeho role v té tiide [vaha),
viastné ta jeho situace v té tride jako socialné neni tak pevna, jak jsem si my-
slela. (U6)

b. Oéekavani od Zaka / anticipace

Na zakladé vhledu do mysleni a chovani zaku jsou ucitelé experti schopni anti-
cipovat reakce zakt. Anticipace se stava zakladem pro intervenci ucitele ¢i mo-
difikaci procest vyuky. Lze fici, ze ucitel expert v redlném case vyucuje, pfitom
velmi pozorné vse sleduje a ,.fidi“ procesy vyuky, ale zdrovenl vnima danou situa-
ci v $irSim kontextu — uvazuje nad tim, co bylo, a jak to ovlivituje soucasné déni,
zejména mysleni zaki, a co bude nasledovat, tj. projevuje ocekavani, predvida
problémy, kterym se snazi predchazet, nebo alespon uvazuje nad tim, jak je pak
bude fesit. Hawkins (1974/2002) v této souvislosti hovofil o uméni diagnozy,
u niZ je podstatné, ze k ni dochazi ,,na obsahu* — vychazi z hluboce zazité znalos-
ti ontogeneze oborového mysleni u zakd. Borko a Livingston (1989) zjistili, Ze
schopnost anticipace se ukazala jako vyrazna charakteristika expertnosti uciteld
i v preaktivni fazi vyuky, pii planovani — na tu se ale v této studii nezamétujeme.
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Uciteli 14 napft. k anticipaci postacuje pohled na tfidu, resp. na rozmisténi zakt
v ucebné:

... byla prvni véc, ktera mé tam okamzité napadla, ze by byl problém. Jak si
tam ten Vitek s tim Tomasem sedali. To byla prvni véc ... byl jsem si jisty, ze
budou zlobit. (U14)

Ucitelé se nezaméfuji preferencné na to, co se nezdafilo, ale radi vyjadiuji uspo-
kojeni nad tim, co se zdafilo. Markantni jsou vyroky o o¢ekavani od zakti v situ-
acich, kdy ucitel zkousi néco uplné nového, novy didakticky postup, nebo pra-
cuje s konkrétnim obsahem, ktery mtize Cinit potize. Byti s zdkem tedy umoznu-
je uciteli uvazené riskovat, cilené problematizovat standardni vyukové situace
(srov. Bereiter & Scardamalia, 1993, s. 34):

Tak tohoto okamziku jsem se bala uz dopredu, protoze jsem je u té debaty
Jje telefon nebo pocitac. [...] A jakmile maji zastavat nazor, o kterém nejsou
az tak uplné presvédceni, tak to moc nefunguje. Takze tohoto jsem se bala uz
dopredu a nakonec to dopadlo docela dobre. (U25)

c. Adresnost

Asi polovina uciteli ve sledované skupin¢ komentovala diivody pro nominaci
zakl pro rizné ukoly. Vyvolavani nebylo nahodilé, ucitelé je vzdy dikladn¢ zdi-
vodnovali. Divody byly rizné, od vyvolani proto, aby zak dostal Sanci predvést
dobry vykon, zajisténi spravedlivého podilu na aktivité ve vétsi skupiné zaku, az
po pfipady, kdy zak neni soustfedén na tkol a ucitel ho na to svym vyvolanim
upozoriiuje. Intencionalita jedndni expertil je uvédomovana a podlozené ve smy-
slu pozadavku, ktery formuloval jiz Duckworth (1987, s. 85): u¢itel must ,,(po)ro-
zumét détskému (po)rozumeéni®. Zda se, ze expert vi, co a proc¢ déla, jeho jednani
je adresné a zamétené na konkrétni cil — at” uz planované nebo podle okamzité
konkrétni situace:

... protoze ona ma v té tride takovou nestastnou roli, ona je vnimand jako Sprt
a je takovd jako svorné nenavidena. V podstaté ona byla jeden z ditvodii, pro¢
Jjsem zaradila takovouhle aktivitu (U6)

A u Hanky, kterd bojuje, ze by chtéla strasné moc dvojku z anglictiny a strasné
moc ji to nejde, takze jsem se snazil néco z ni dostat, dal jsem ji Sanci. (U14)
d. Péce o psychosocialni klima: podpora Zakd, bezpeéi, pomoc

Ucitelé experti vnimaji jako vyznamné vytvareni pozitivniho, podptrného a bez-
pecného prostiedi. Toto zjisténi koresponduje se zaveéry Hattieho (2003), ktery
péci o psychosocialni klima jako podminku efektivnosti interakei ve vyuce pova-
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zuje za jednu z péti dimenzi expertnosti ucitele, pri¢emz ucitel vychazi ze schop-
nosti vnimat déni ve tfid€ v jeho multidimenzionalité i v souvislosti s kontextem.
Ucitelé experti mohou na zakladé vhledu do mysleni a citéni zaka zaky snadnéji
motivovat, a to jak celou tfidu, tak i cilené konkrétni Zaky, u nichz jde ¢asto o po-
vzbuzeni jejich sebevédomi:

Na tuhle aktivitu jsou décka zvykla, takze uz jsem vedeél, jak jim cilené poma-
hat s konkrétnimi problémy ... (U14)

Ona se sebevédomim ma strasné problémy, tak aspon aby méla radost, Ze jsem

si ji vsiml. (U14)
Shrneme-li, byti s Zakem jako dimenze zité zkuSenosti ucitelll expertt ma bliz-
ko k pojmu propojenost (connectedness). Rodgersova a Raider-Rothova (2006,
s. 274-278) tento pojem vysvétluji s oporou o perspektivu feministické episte-
mologie (Ways of knowing, Belenky et. al., 1986), ktera v analyze proceduralniho
veédéni (knowing) odliSuje dva mody — oddélené a propojené védeéni (separate/
connected knowing). Propojené védéni se spiSe nez ke kritické racionalni ana-
lyze vztahuje k porozuméni mysleni a myslenkam druhych, akcentuje relevanci
kontextu a zésadni roli zkuSenosti. ,,Propojené vyucovani* (connected teaching)
tedy pfedpoklada, ze ucitel je schopen ,,proniknout do perspektivy kazdého zaka“
(Belenky et al., 1986, s. 227), vidét svét tak, jak ho vidi zak, fungovat ve stavu
intersubjektivity jak na Grovni kognitivni, tak emoc¢ni.

Il. DIDAKTICKE BYTi V OBSAHU

Kategorie Didaktické byti v obsahu byla tematizovana jako dimenze Zité zkuSe-
nosti uciteld expertt, kterd je svym charakterem doménové specificka. Jeji za-
kladnou a nezbytnou podminkou (Grossman et al., 2005) je znalost oboru, a to
v substantivni i syntaktické roviné, a jeji didaktické uchopeni, tj. transformace,
reprezentace atd. — v Shulmanové (1986a,1987) pojeti didaktické znalosti obsa-
hu. Vedle toho ale v této dimenzi vyrazné vystupuje i znalost ontogeneze oboro-
vého mysleni u zakd, a v ptipadé vzdélavaci oblasti cizi jazyk i znalost rozvoje
odpovidajicich oborovych dovednosti, tj. cizojazy¢né komunikacni kompetence
(viz kategorie Byti s zakem; srov. Jiranek, 1965 — k teorii struktur uciva).

Tato dimenze tak, jak se vynofuje ve fenomenologické analyze zité zkuSenosti
ucitelll expertd, neni statickd, vyznacuje se napétim mezi oborovym poznanim
a existenci obsahu v mysleni zakd. Ucitel expert je schopen tyto rizné formy
obsahu postihovat a pracovat s nimi.

Kategorie Didaktické byti v obsahu byla siln€ sycena vyroky uéitelli; v analyze se
nam ukazala skrze dil¢i kategorie, které nyni podrobnéji rozebereme.
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a. Pfiméfena narocnost, dlslednost

Ucitelé experti peclivé zvazuji optimalni miru naroénosti uéebnich tloh
(challenge), tedy ptiméfenou naro¢nost ukoll tak, aby tkoly zaky kognitivné ak-
tivizovaly a stimulovaly k pozornosti. Jsou si dobie védomi toho, Ze pfiméfenost
nebo optimalni naroc¢nost ukoll je v heterogennich tiidach velmi obtizné napl-
nitelnd. Zajimavé ptitom je, ze akcentuji pravé naroc¢nost — spiSe se obavaji, ze
zaky, a zejména nadprimérné nadané zaky, nebudou dostate¢né stimulovat. Tato
zjisténi odpovidaji vystupim srovnavaci validacni studie NBPTS (Bond et al.,
2000, s. 153 aj.) — schopnost volit optimalni naro¢nost u¢ebnich ukold vyznamné
odlisovala ucitele experty od necertifikovanych uciteld, tj. ne-expertll. Zfejma
je zde propojenost s kategorii Byti s Zakem — aby ucitelé mohli trvat na splnéni
ukolu, museji ,,védét, ze je to ukol pro zaky zvladnutelny, vnimat mysleni zaka
a rozumeét mu.

A na co myslim v téch hodindch porad, je primérenost. Protoze nékdy, kdyz ten
kol moc prezenu a je moc tézky, tak potom ty déti nejdou se mnou a nemii-
Zeme ten ukol dokoncit. Nebo naopak kdyz ty otazky jsou prilis infantilni a ty
ukoly prilis jednoducheé, tak je to hrozné nebavi. (U27)

...ucitelky se snazi kazdému tomu ditéti to presné naservirovat, tak ja mam
vzdycky naopak tu tendenci je v tom nechat trochu se vykoupat. (U11)

Ty deti jsou na tom jazykove rizné. A jedna z nejcastejsich néjakych mych
pochybnosti o ty vyuce je, jestli ty dobry se tam nenudej. (U6)

Ucitelé experti pfitom disledné trvaji na pozadavcich nebo postupech, které po-
vazuji pro zaky za dalezité, pokud jsou pfitom presvédceni, ze je zaci zvladnou:

To je taky dalsi vec, na kterou jsem si zvykl, prosté se jim to neodpustilo, kdyz
se se mnou nebudou bavit, tak se k tém déckam neustale vracim. (U14)

b. Cilové zaméreni, znalost kurikula

Ucitelé experti vnimaji vyuku v perspektivé, procesy vyuky jsou intencionalni:
jsou si védomi toho, ze veskeré kratkodobé cile museji ve vzajemné provazanosti
smétovat k dlouhodobym ciltim, resp. jsou si dlouhodobych cili trvale védomi
a uvahy o nich jsou pfitomny ve vyuce i jejim planovani. Schopnost dlouhodobé-
ho planovani je jednim z atributd, které vyznamné odlisuji ucitele novice od ex-
perta (Berliner, 1995, empiricky pro Cesky kontext PiSova, 1999, 2010). Tato
schopnost je postiZzena v riznych podobach fadou autord, napf. Shulman (1986a)
zafadil do své poznatkové zakladny ucitelstvi jak znalost kurikula, tak znalost
cili (srov. také Clark & Peterson, 1986, s. 279-280; Tsui, 2005 aj.).
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Tady je hrozné diilezité, ze clovek nemiize Zit z hodiny na hodinu, ale vzdycky
si Fikam, co chci za cely ten rok, odkud kam je asi posunu, ty deti. Pro tuhle
tridu jsem si treba dala zavazek, ze budu hodné rozvijet cteni a poslechy, pro-
toze uz maji docela dost slovni zdasoby i néjakou tu gramatiku, takze se budu
venovat téemto dvema ’skills’ [dovednostem). Prosté mam takovy cely plan.
(U27)

Z vyroku lze usoudit, ze ucitelé povazuji za dulezité, aby i zaci méli povédomi
o cili, resp. postupnych cilech, tzn. uplatiuji motivacni funkci cile:

Takze miij cil je porad postuchovat dal a dal a porad jim tu navnadu davat
pred ten nos, jen ten maly kousek, aby si byli jisti, Ze to dokazou spolknout
a stravit a naucit se a porad je tak tahnout za sebou a porad jim davat néjakou
motivaci. (U27)

Vyroky také naznacuji, ze ucitelé i u jednotlivych ucebnich tkolli vnimaji stano-
veni cile jako samoziejmost (... aby byli schopni odpovédet, ...aby vytahli infor-
mace), vztahuji je k dal$im postupnym cilim (... abychom mohli ddle popisovat
gramatiku v cizim jazyce ...).

c. Obsah: transformace obsahu, strukturovani obsahu, navaznost uciva

Znalost kurikula a cilové zaméteni vyuky se dale odrazeji na urovni dil¢i kate-
gorie Obsah: transformace obsahu a strukturovani obsahu, pficemz je naprosto
ziejmé, ze ucitelé spojuji ohled na obsah s ohledem na zaka. Podle studie Bonda
et al. (2001, s. 108) vykazuje hloubka reprezentaci obsahu u ucitele téméf nej-
vy$si miru ucinku (effect size) na efektivnost vyuky, jde tedy o dil¢i kategorii pro
expertnost velmi vyznamnou.

Z vyroku ucitelti expertt vyplyva, ze potfebu strukturace a zejména navaznosti
a posloupnosti u¢iva vnimaji jako samoziejmost a nutnost pti podpote zakt v do-
sahovani kratkodobych a dlouhodobych cilti. Jedna se jak o navaznost ve smyslu
provazanosti (s ucivem bezprostiedné predchazejicim ¢i nasledujicim, piipadné
obsahu v hoding), tak o navaznost presahujici jednu nebo n¢kolik vyucovacich
jednotek, tj. o usporadani obsahu v kurikulu. A zajimavé na tom je, Ze ucitelé maji
,,v hlaveé®, co uz zaci maji nebo maji mit osvojeno, pomérné velmi presn¢:

Tady to slovicko ‘kick back’ [odpocinout si] jsem pouzil schvalné, protoze
Jjsme ho pouzivali vioni na videu a oni ho zapomneéli. (U14)

Za pozornost dale stoji, ze ucebnice ptitom hraje skuteén¢ pouze roli didaktické-
ho prosttedku. Toto zjisténi je vyznamné ve srovnani s vysledky fady vyzkumi
(pfehled Pracha, 1997, s. 294-300; pro Cesky kontext uvadi dokonce 73,9 % vy-
uky podle ucebnic), dle kterych predstavuje onu ,.kostru uciva“ pravé ucebnice.
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Experti oproti tomu ucebnici nevnimaji jako ,,ndhradni/zastupny* kurikularni do-
kument, maji strukturu obsahu v hlavé. Jsou schopni strukturovat ucivo, cile for-
muluji jako konkrétni podobu obsahu na trovni $ir$i nez jeden vyucovany ro¢nik:

Porad by clovek védel, kde bude asi priste, kdy by to mél doucit, co by ty deti
na konci toho roku mely umét. Neni to vithec o ucebnici, ale takovou kostru
toho uciva mit v hlave. (U27)

Vyroky v této podkategorii se rovnéz tykaji psychodidaktické transformace ob-
sahu, ktera je vysledkem a zaroven podminuje byti v obsahu spolecné s zdkem/y.
Ucitelé ve svych vyrocich postihuji problémové oblasti, uc¢ivo, které zakiim ¢ini
potize, a kladou velmi silny diiraz na to, co si jiz Zaci osvojili a co jim d¢la pro-
blémy. V obecngjsi roving Ize vztahnout toto zjisténi ke znalosti ontogeneze obo-
rového mysleni (viz rovnéz teorie prekonceptl; Bransford et al., 2006). Ve vyro-
cich Casto jde o praci s obsahem konkrétné v dané tfid¢ a dobé¢, ale i o obecng&;jsi
konstatovani na Grovni anticipace problémového uciva.

Jeste nam nejde predlozka. Predlozky nam obecné moc nejdou. A to oni jeste
nemayji zazite. (U27)

Tady bylo videét, ze psani jim da strasné prace jesté fyzicky. Je to tak, Ze pri
psani se na to musi porad strasné myslet, a vzdycky ta uroven dosazend v po-
slechu a mluventi je vyssi nez v psani, protoze ten proces toho psani nemaji
porad jesté zvladnuty. (U27)

d. Prace s chybou, zpétna vazba

Tato podkategorie patii z hlediska vyskytu vyrokti k pomérné siln¢ nasycenym.
O vaze, kterou ucitelé experti zpétné vazb¢ a praci s chybou prikladaji (k vyzna-
mu zpétné vazby viz Hattie, 2012), nejlépe svéd¢i vyrok:

Co se v té trideé udéla, se musi i opravit. A poradné, protoze jinak to nema tu
zpétnou vazbu a ¢lovek by tam byl nadarmo. Tak to uz je ABC toho ucitelského
remesla. (U27)

Chybu povazuji ucitelé za samoziejmou soucast procest uceni a jako takovou ji
vitaji, coz je pln¢ v souladu se souasnymi teoriemi uceni, zejména s konstruk-
tivistickym a socialné konstruktivistickym pfistupem (napf. Driscoll, 2000; pro
vyuku ciziho jazyka Scrivener, 2005; Kleppin, 1998 a mnoho dalsich).

A vzdycky je dobré, kdyz néjaky ten zZak udela chybu. (U8)

V tomto smyslu je také ve vyrocich tematizovana motiva¢ni funkce zpétné vazby:
ucitelé zvazuji nejen to, kdy zasdhnout a pracovat s chybou, ale také védi, kdy je
lepsi nezasahovat do projevu zakt a chybu ignorovat. Ve vztahu k takovému jevu
se v odborné literatufe pouziva termin negativni védéni (negative knowledge;
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Gartmeier, Bauer, Gruber, & Heid, 2008), tj. jak nepostupovat a ¢eho se béhem
jednani v urcité situaci vyvarovat, ma-li byt jednani efektivni. Negativni védéni
je ve své podstaté metakognici a je vysledkem uceni se z chyb. U¢itelé experti
si napf. uvédomuji, Ze velkou roli pfi praci s chybou mohou hrat jejich vlastni
ocekavani od zZaka. I pfi praci s chybou dasledné diferencuji sviyj pfistup k jed-
notlivym zaktm.
[...] pokud je nékdo Sikovny a problémy nema, tak mu to nekdy opravim, pro-
toze miize byt jesté lepsi. A na druhou stranu, pokud vim, Ze se tieba jenom
prerekl nebo tak, a normalné to vSechno vi, tak to nechavam byt. A stejné tak
zase u déti, protoze tady je docela dost deti s néjakou dys poruchou, tak pokud
Jjsou rady, ze néjakou tu vétu prectou, tak toto mi prijde v podstaté nejmensi
problém. [...] Takze to asi nedokdzu rict néjak pausdlné, néktery chyby jo,
néktery chyby ne. (U22)

[...] kdyz treba Adélka precetla to /Cild/, tak mé v tu chvili napadlo, Ze vilastne

Jjsou décka, u kterych se zaméruju vic na to cteni, takze moznd ty chyby si jich
vic v§imnu, protoze ocekdavam, ze je udelaji. Kdezto u nékterych to neoceka-
vam a pak je i vétsi pravdépodobnost, ze kdyz udélaji chybu, Ze si toho ani
nevsimnu. (U22)

Vyrazné se v ramci této podkategorie projevuje podpora rozvoje autonomie zaka
prostiednictvim prace s chybou, napt. ve vyroku:

Oni si to viastni kontrolu délaji celkem zodpovédné, musim vict. Kdyz néco
sami napisou a pak si to maji sami zkontrolovat, tak to délaji se zajmem, pro-
toze sami chtéji vedet, jak na tom jsou. A to docela casto vyuzivam, [...] aby
si to sami prosli, a tim ziskali takovou nezavislost nebo zodpovédnost za svoje
vlastni uceni, Ze vSechno neopravuju. ... oni si musi vypéstovat ten navyk na tu
viastni kontrolu a na ten viastni posun dopredu. (U27)

e. Vytvareni pfileZitosti k uéeni, Fizeni a organizace procestli uéeni se zaka

Tato dil¢i kategorie je velmi ,,kosatd®, zahrnuje Sirokou paletu riznych aspek-
tt ucitelova mysleni a prozivani vyukovych situaci. Z tohoto hlediska se jedna
o jadrovou dil¢i kategorii v ramci dimenze Byt v obsahu. Kosatosti odpovida
sycenost, nejbohatéji je pfitom ve vyrocich reprezentovana oblast podpory pro-
cest uceni se zaku (Ci vytvareni prilezitosti k uceni). Ucitelé experti komentuji
konkrétni didaktické postupy, napt. potiebu stiidani aktivit ¢i optimalniho vytize-
ni zaku, vyuziti riznych organizacnich forem vyuky, ale vénuji pozornost i zdan-
livym detailtim:

Tady abychom si odpocinuli od téch otdzek jenom na datum a sezonu a na vy-
Jjadrovani téchto véci, tak jsem trosku odbocila k cinnostem. (U27)
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At tam kdokoliv mluvi svym jazykem nebo se nezapoji do té skupinové prdace,
tak stejné to procento toho casu, kdy mluvi ty deéti, to 'students talking time’,
tak je absurdne vétsi, nez kdyz je ta prace frontalni a mluvi ucitel a jednotlivi
zaci odpovidaji. Tak prestoze se zda, ze pri té frontdlni je to spravnéjsi, ty deti
reaguji a hlasi se, je to takové lepsi, tak pri té skupinové — a casto na to pri té
skupinové praci myslim, protoze je pravda ... (U11)

Pro tyhle déti je docela dilleZita i velikost pisma. Proto jsem to i zvétsila. Cim
Vetsi pismo, tim lépe se v tom orientuji. (U27)

Ztetelné vystupuji doménové specifické zalezitosti, zejména ,,na Svu* zak — ob-
sah. Prikladem miize byt doménové specifickd problematika rozliSovani mezi
ucenim se a osvojovanim ciziho jazyka (Second Language Acquisition Theory,
Krashen, 1982 aj.).

A docela nenasilnée se tam dostane slovni zdsoba, ktera se tak bézné nevysky-
tuje. "The other way round, tap'. Dostanou tu slovni zdsobu, Ze i tu instrukci
pak dokazou sami aktivné pouZit, protoze se to casto opakuje. (U27)

V dané profesni subkultuie hraje roli u¢itelovo vnimani role matei'ského jazyka.
Mize byt povazovano za svym zplisobem reprezentativni pro jeho pojeti vyuky —
paradigmatické zmény v didaktice cizich jazykl se vzdy svym zplisobem pro-
mitaji pravé v roli pfipisované matetskému jazyku (Richards & Rodgers, 2001).
Z analyzy vyplyva, Ze ucitelé ve sledovaném vzorku nezastavaji extrémni nazory
na vylouceni matetského jazyka z vyuky ciziho jazyka, ale jejich pohled je rea-
listicky a vyvazeny. Ucitelé experti nepodléhaji médnim trendiim a jdou vlastni
cestou.

[...] méla jsem uz i nékolik takovych obdobi, kdy jsem mluvila jenom anglicky,
potom hodné cCesky. Dokonce ted’ to stridam, ze v nékteré tridé mluvim hodné
anglicky, jinde min, podle toho, jaké ty déti jsou. (U27)

f. Zohlediiovani individualnich zvlastnosti zaka, aktivizace Zaka

Tato dil¢i kategorie je pomérné Uizce navazana na dimenzi Byt s Zakem. Ucitelé
experti vyuzivaji svych znalosti o Zacich pfi projektovani vyuky, svého propojeni
s zaky pak pfimo ve vyuce modifikacemi vyukovych postupi (viz dil¢i kategorie
Flexibilita). U¢itelé postupuji v souladu s principy humanistické a konstruktivi-
stické pedagogiky, usiluji o to, aby dali pfilezitost pocitit ispéch vSem, i zZakiim,
kteti podavaji celkové slabsi vykon — zadného zaka nepovazuji za beznadéjného,
ke kazdému hledaji cestu:

Bude potreba nachystat seznam sloves [...] aby i ti slabsi, jako je Standa
a spol., vedeli, ktera bije, aby aspon tém, kteri se jich na néco ptaji, byli
schopni odpovédet. Jo, takze jsem si to uz na to nachystal! (U14)
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Pepa je specifikum. On je pomérné slaby na tu anglictinu, takze ma s tim velké
problémy. A velice casto, i kdyz takto pracujeme, tak ziistavam u néj. Nebo
takoveé ty otdzky — obracim se na néj, aby zase vedel, co a jak. (U21)

Ucitelé experti vypovidaji o zohlediiovani konkrétnich individualnich odli$nosti,
zejména styll a strategii uceni ve vyuce (pro cizi jazyky napt. Cohen & Weaver,
2006; Bimmel & Rampillon, 2000). Zvlastni pozornost vénuji aktivizaci zaku,
pouzivaji promyslené vyukové strategie, pricemz velmi dobfe odlisuji skutecné
aktivni zapojeni od jeho formalnich projevi:

Neékdo potiebuje uplné jiné mosty a pomucky. ... kazda metoda, ktera pomiize,
alespon nekomu pomiize, to miize usnadnit. Snazim se v tom jaksi podporovat.
(U30)

No, ja se na to moc nedivam, na to hlaseni, ja se snazim, aby takovi ti aktiv-
ni méli pocit, Ze mohli néco ukdzat, takze téma tieba zacnu, protoze oni to
tak jako zlomi na zacatku, kdyz je treba néco tézsiho a ostatni by si nevédeli
rady, ale pak se vétsinou, treba je takova chvilka, kdy se zamérim prave na ty
a vyvolavam je jednoho po druhém. Cilem je, aby se vsichni u vseho vzdycky
vystridali, coz neni vzdycky jednoduché, protoze ty pocty nejsou nejmensi, ale
snazim se, aby to bylo trosku spravedlivé. (U22)

Popis dil¢ich kategorii dimenze Didaktické byti v obsahu kromé jiz uvedenych
aspektli expertnosti ukazuje na vysokou miru autonomie ucitelti expert (srov.
Clark & Peterson, 1986, s. 279), ktera je podepiena dobie organizovanou a pro-
pracovanou znalostni zékladnou v oblasti oboru i ontogeneze oborového mysleni
u zaku (Hattie, 2003, a fada dalSich). Zkoumani ucitelé vnimaji jevy edukacni
reality komplexné, zaroven ale dokazou identifikovat individualni potieby zakd,
posoudit priority a zohlediiovat jevy skutecné dulezité. Jsou dobie obeznameni se
soucasnym stavem poznani oboru i oborové didaktiky, ale jsou to oni, kdo Cini
rozhodnuti — a jsou schopni je vysvétlit a vyargumentovat. V souvislosti s timto
aspektem jednani se ¢asto pouziva pojmu agency (Etelapelto et al., 2013)

Ill. HLEDANI: promysleni do hloubky, analyza vyukovych situaci a zkoumani
pFicin jevl, navrhy alteraci

Propojenost (connectedness) s emo¢nimi a kognitivnimi procesy zaku ¢i byti
s zdkem by samy o sob¢é nemély na kvalitu vykonu vliv, pokud by ucitel ne-
byl schopen a ochoten na jejich zékladé€ jednat. V tomto smyslu interpretujeme
dalsi tematizovanou dimenzi zité zkuSenosti ucitel expertd nazvanou Hledani.
Zahrnuje jak okamzité jednani, tak védomé rozvazovani (deliberation) ucite-
It a promysleni alternativ. Oproti Schonové reflexi v akci (reflection-in-action,
1983) ukazuji indukované vysledky analyzy stimulovaného vybavovani na rizné
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Casové roviny pritomné v mysleni/reflexi ucitele ve vyuce, tedy tak, jak uvazoval
Eraut (1994, s. 109), kdyZ navrhl tfi ¢asové kategorie: (1) okamzitou interpretaci,
(2) rychlou interpretaci, (3) uvazlivou interpretaci (instant interpretation, rapid
interpretation, deliberate interpretation). Temporalitu procest reflexe se pokusili
uchopit i Zeichner a Liston (1996) v podob¢ pétistupnového 5 R modelu (rychla
reflexe, oprava, vyhodnocovani, zkoumani, nové porozuméni; rapid reflection,
repair, review, research, retheorizing and reformulating).

V ramci kategorie Hledani jako dimenze Zité zkuSenosti ucitelti expertl se vyno-
fily nasledujici dil¢i kategorie:

a. Hloubkova analyza jevi, snaha o dosazZeni hlubsiho vhledu

Ucitelé experti jsou v pribéhu vyuky schopni uvazovat o déni simultanné z per-
spektivy planu vyucovaci hodiny, tj. didakticky projektované¢ho obsahu, a byt
s zakem. Lze usuzovat, Ze na tomto zaklad€ a na zakladé hlubokého profesniho
vhledu ucitelé experti flexibilné modifikuji plan vyuky, zvazuji mozné disled-
ky rtznych postupti, pfipadné hledaji, jak je vylepsit. Je pfitom zfejmé, ze déni
kvalitativné analyzuji, vynakladaji na tuto analyzu usili a ¢as, problémy vnimaji
a posuzuji strukturované. Tato zjisténi jsou v souladu s vystupy kognitivné
psychologickych studii (Glaser & Chi, 1988). Ucitelé ptitom vybavovali zcela
spontanné, jejich védéni i hledani se ve vyrocich ukazalo jako pIné uvédomované.
Tento fakt povazujeme za dilezity zejména z hlediska tenze mezi dvéma Skolami
mysSleni, které se ve vyzkumech expertnosti projevuji, tedy ve zkratce expert-
nosti jako zalezitosti intuice a tacitnich znalosti (napf. Berliner, 1995) a expert-
nosti jako védomé rozvazovani a organizovana znalostni zékladna (pro piehled
napt. Tsui, 2003).

Jsem si rFekla, ze pokud to ma byt néjaky brainstorming, tak nemiizou hodno-
tit, jestli jemu se muze vybavovat psani dopisku nebo nemiize ... takze jsem si
Fekla, ze ne — je to jeho asociace, dobry, v pohode, jedeme dal. (U6)

No a v tuhletu chvili, tady uz mi prislo, Ze to trva strasné dlouho, cekal jsem,
Ze to bude maximalne 4—5 minut, ovsem ted’ uz je vidét, ze to je 6 minut, tak
Jjsem z nich chtel co nejrychleji dostat ta slovesa, co nejrychleji jim nachystat
tu strukturu ... (U14)

Vyroky prokazaly, Ze ucitelé experti projevuji trvalou a aktivni snahu porozumét
jevim (i zakim), sméfuji ke stale hlubsimu pochopeni. S tim souvisi problema-
tizace na prvni pohled standardniho chodu hodiny, coz Bereiter a Scardamaliova
(1993, s. 87) v ramci dynamického pojeti expertnosti oznacuji za jeden z jejich
tff hlavnich rysu.
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Tedka myslim na to, jak to musim zkontrolovat. Premyslim, jestli se vratime
ke knizce nebo to napiseme na tabuli. A pak jsem si vybrala tu tabuli, protoze
to bude prehlednéjsi, protoze bude videét vic, co viastné délame. S tou knizkou
by to asi nebylo tak zrejmé pro nase ucely. (U27)

Ucitelé tedy, dalo by se usuzovat, nejen ,,védi®, tj. maji hluboky vhled, ale zaro-
ven stale ,,hledaji®, jak se dostat jest¢ dal, vhlédnout jesté hloubé&ji. Dle Bereitera
a Scardamaliové (1993, s. 82) i zavért Clarka a Petersonové (1986, s. 279-280)
pritom vyuzivaji k pfemysleni mentalnich kapacit uvolnénych automatizaci, ru-
tinnimi operacemi (tj. reinvestuji zdroje).

Obycejné v tomto okamziku premyslim, co se bude v hodiné delat dal, takze
nekdy se mi stane, Ze nezastavim spravné ten pdasek, protoze uz jsem nékde
uplné jinde. Ne ze bych se divala z okna, co tam delaji veverky, to viibec ne.
Ale protoze vétsinou rozmyslim, co dal a jak to co nejlépe vyuzit. (U27)

b. Sebehodnoceni, sebekritika

Z vyroku uciteld expertl je ziejmé, Ze své jednani monitoruji, podrobuji sebe-
hodnoceni i sebekritice. Sva pochybeni ucitelé okamzité ,,vidi“, ale i analyzuji,
a uvazuji nad tim, jak mohla tato pochybeni ovlivnit procesy uceni se zaku ¢i
vykon zaka. Je patrné, ze k sebekritice pristupuji vécné, své chyby ¢i opomenuti
reflektuji, ale zbytecné se jimi nezabyvaji a nenechaji se ,,zablokovat* védomim
vlastniho chybného kroku. Sebehodnoceni i sebekritika jsou u ucitelt expertl
konstruktivni, tykaji se jak konkrétnich situaci (rapid reflection), tak navyklych
postupt, rutin. Toto zjisténi odpovida charakteristice expertnosti v pojeti Glasera
a Chiové (1988).

Tady bylo slyset, ze jsem docela dlouho mluvila. Ze to byly dvé otdazky v jedné
otazce, coz jsem si uvédomila, jak jsem tu otazku polozila. Byla jsem zvédava,
kolik deti na to zareaguje. ... tady jsou ruce nahore, protoze mé dokazali sle-
dovat. A to uz je na patou tiidu docela hodné, ze tam jsou dva probléemy a zZe
dokazou reagovat. To jsem byla rada. (U27)

c. Rozhodovani ucitele o dalSim didaktickém postupu, navrh alteraci

Na zéklad¢ vyroku uciteld experti 1ze usuzovat, ze ve vyuce uvazuji (pravde-
podobné v nekterych piipadech také v souvislosti se sebehodnocenim/sebekri-
tikou) o moznych alteracich, o didaktickych postupech optimalizovanych na za-
kladé byti s zakem (srov. Korthagen et al., 2011). Vychazeji pfitom ze zkusenosti
1 z momentalniho déni ve tfid¢. Jedna se jak o ad hoc rozhodovani o okamzitém
dalsim postupu, tak o tivahy, jak pfipadn¢ realizovat dané ptisté ¢i jaké moznosti
se v danych situacich skytaji.
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[Zvazovala jsem] jestli tam kviz dat jeste na té interaktivni tabuli, coz by bylo
asi rychlejsi, ale zase jsem si Fikala, zZe jsme tam stravili vétsinu hodiny na tom
koberci, tak Ze jim to neuskodi, kdyz si sednou do lavic a néco napisou. (U22)

No kdyz uz jsem ten papir délala a dalo mi to tolik prace, tak uz to vyuziju co
nejvic. (smich) Ale slo by to délat samozirejmé jinak, protoze to je z ucebnice,
tak ja bych jim mohla nechat si to zkontrolovat samostatné potom. Nemuseli
Jjsme to délat na tabuli a mohli si to Cist z ucebnice. (U27)

Ucitelé experti vykazuji ochotu riskovat, investovat do promysleni a ptipravy
novych aktivit ¢i postupl. Fakt, ze ucitelé experti do hodin zaznamenavanych
na video zaradili 1 nové, nevyzkouSené a tudiz z hlediska efektivnosti riskantni
postupy, svéd¢i o zna¢né mife sebedivery i diveéry v zaky a jejich reakce/jednani.

A ja jsem tady s nimi letos zruSila bodovani, protoze oni jak se hlasili na gym-
nazia, tak jeli porad jenom v bodech a procentech a porad chteéli byt nejlepsi,
tak jsem rikala, ze v anglictiné letos nebudu nic hodnotit, Ze si ten test nebo
cokoli prosté ohodnotime jen ustne. (U22)

d. Flexibilita

S hledanim je izce spjata flexibilita jednani ucitele experta s ohledem na aktualni
déni ve tfid€. Ve vyrocich o riznych formach flexibilniho jednani se casto vysky-
tuji spojeni s organizaci procest vyuky (Cas, ulohy, organizacni formy), znalosti
i ohledu na zaky (zajmy, Giroven znalosti) atd. V tomto ohledu se flexibilita nej-
Castéji projevuje:

*  Zmeénou organizaéni formy vyuky: Zdaroven (mi) bézelo, jestli bychom si
to nekam neméli psat, jestli uz v tom kruhu nesedime dlouho, a zase jsem
si rikala, Ze kdyz si stoupnu v tento moment, tak ti, kteri sedi vedle mé, tak
newvidi na tu tabuli, takze budu muset zmenit ten tvar, ale u toho si nebudou
moci psat ... prosté jsem uz citila potiebu je posadit ke stolu. (U6)

+ Upravou planovanych &i jiz realizovanych aktivit: Toto jsem viibec nepld-
novala. To mé napadlo az tam, zZe se budeme bavit o téch rozdilech mezi
nimi. Jestli si néco pamatuji. Protoze o té Diane jsme uz neméli moc cas se
bavit, tak jsme si ji jen ukdzali na fotce. A Fikali jsme si o tom filmu Gorily
v mize, a Ze tu Sigourney Weaver znaji z Avatara. Takze jsme to vyuZili
k mluveni, i kdyz jsem to tak nezamyslela. (U22)

* Modifikacemi obsahu zohledujicimi jak aktualni déni ve tfid¢€, tak zna-
losti zakd, vcetné ohledu na zajmy, aktualni vykon ¢i potieby zaki: [...]
toto v planu té hodiny nebylo, ze se budeme dal bavit o téchto vécech. Je
fakt, Ze mé samotnou zajimalo, jestli jsou vitbec jesté dnes schopni napsat
néjaky dopis nekomu, nebo jestli uz opravdu pouzivaji jenom mobily a tyto
zalezitosti. (U25)
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Ucitelé experti jsou schopni nelpét na planu vyuky, naopak tento flexibiln€ modi-
fikovat, tj. v pribéhu vyuky zvazovat kognitivni i asovou naroc¢nost aktivit pro
zaky, vnimat vlastni plan hodiny jako podfazeny déni ve tfidé (srov. Scrivener,
2005). Hattie (2003, nestrankovano) k tomu v souvislosti s uciteli experty po-
znamenal: ,,Rozdil tkvi pravé ve flexibilité, nikoli v pouhé znalosti/zkusenosti
s moznymi scénafi.* Sledovani ucitelé dokazali vnimat procesy vyucovani a uce-
ni véetn¢ kontextudlnich proménnych jako jeden komplexni celek, v ramci néhoz
¢ini sva rozhodnuti:

Myslim si, Ze nikdy to neni ztrata casu se nad nécim zastavit a utéct od toho,
co jsem planovala. A vratim se k tomu zase zpatky. (U21)

e. Rutina/y

Rutina zdanlivé do dimenze Hledani nepatii. Z perspektivy uéitele experta ale
ve skute¢nosti umoziuje, jak jiz bylo zminéno vySe, uvolnit mentalni kapacitu.
Tu pak ucitel mize vyuzivat bud’ k mentalni hygieng, spiSe vSak k promysleni
dalSich postupti; dle Bereitera a Scardamaliové (1993, s. 82) k reinvestici zdroju.
Podle fady autort pravée tato schopnost a ochota k reinvesticim odliSuje ucitele
experta od zkuSenych uéitelti ne-expertil, ukazuji na to i metaanalyzy provedené
Hattiem a jeho spolupracovniky (Hattie, 2003, 2012).

Na zacatku hodiny taky porad driluju otazky ruzného typu. Mam téch otdzek
tolik, ze bych celou hodinu mohla stravit jenom otdazkami a odpovédmi, pro-
toze si myslim, zZe ten dril je pro tyhle déti dillezity a ze se tim hodné nauci.
Ale ty otazky nejsou jenom bohapusty dril, ale ¢lovek se musi zamyslet nad
tim, aby stimuloval mysleni. Abychom se neptali, porad nerikali jen "January,
February, March’, ale abychom nutili ty déti si promitat v hlavé cely kolobéh
toho roku, co je co, aby je to provokovalo k néjakym hlubsim myslenkovym
operacim. (U27)

Role rutiny ve vyuce vystupuje ve vyrocich uciteli experti pomérné silné.
Ve sméru k zakiim jde o potiebu vytvoreni urcité jistoty, fadu, v némz se citi
bezpecné — zde se jedna napt. o roli rutiny pii zahajovani hodiny, tj. o vytvofeni
(a) pracovni atmosféry, (b) prostfedi cilového jazyka:

Jesté nez oficialné hodina zacne, tak se snazim anglicky s nimi komunikovat,
kdyz uz do té tridy vkrocim. (U11)

Tady na zacatku vzdycky délam stejnou véc, a sice zZe délame néjakou fyzickou
aktivitu z diivodu toho, ze deti porad sedi v hodinach, tak abych trosku po-
vzbudila krevni obéh a dostala krev, kam potrebuji — do hlavy, abych ziskala
jejich pozornost a aby se néjakym zpusobem naladili. Takze mame vzdycky
bud’ cviceni nebo pisnicku nebo néjakou hru na zacatek, abych je koncentro-
vala na to, co budou délat. To je klasika na zacatku. (U27)
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Kategorie Hledani jako dimenze zité zkuSenosti ucitelti tak, jak byla indukova-
na v analyze stimulovaného vybavovani, tedy naznacuje, zZe ucitelé experti jsou
schopni verbalizovat své mysleni, Ze nespolé¢haji pouze na intuici, ale vyznacuji
se soustavnym monitorovanim a autoregulaci (srov. Eraut, 1994, s. 152: védomé
zaméfeni a rozvazovani je zakladem veskerého profesniho jednani experta, nejen
v feSeni tzv. Spatné definovanych problémt). Jsou schopni jednat a feSit problé-
mové situace velmi rychle a pruzng; uréité aspekty vykonu jsou automatizovany,
coz uvoliuje mentalni kapacitu pro védomé ,,zprocesovani jinych aspekta.

IV. ANGAZOVANOST, SILNE EMOCNIi A KOGNITIVNi ZAUJETI:
osobni nasazeni, vztahovost, vzajemnost

Byti s Zakem 1 s obsahem, kognitivni, ale i mentalni a emo¢ni propojovani a hle-
dani jsou procesy, které jsou podminény investicemi ze strany ucitele. Jedna se
o investice mentalni, fyzické i emoc¢ni, o schopnost plné pohotovosti, uplného
soustfedéni pozornosti pouze na déni ve tfidé (srov. Dewey, 1933, s. 62; Rodgers
& Raider-Roth, 2006, s. 266). V prezentovaném vyzkumu je tato determinanta
vySe uvedenych procesii tematizovana jako uéitelova angazovanost, silné emo¢ni
a kognitivni zaujeti, zahrnujici osobni nasazeni, vztahovost a vzajemnost. V ana-
lyze se kategorie vynofila v podobé¢ dil¢ich kategorii, které na ni vyznamné uka-
zuji, a¢ neni uciteli pfimo pojmenovavana:

a. Emoce ve vyuce

Vétsina uéiteltl expertti ve sledované skupiné tematizovala béhem stimulovaného
vybavovani své emoce v prub&hu vyucovani. Z vyrokl je zfejma emocionalni
angazovanost uCiteld. Emoce byly nejcastéji spojeny s projevy zakl, zejména
s jejich vykonem, méné Casto se vztahovou slozkou vyuky. V mens$i mife se ob-
s vyzkumy ucitelskych emoci (pfehled napi. Sutton & Wheatley, 2003) zajimavé
je, Zze nebyly zaznamenany zadné vyroky vztahujici se k $irSimu kontextu vyu-
ky. Ucitelé také — na rozdil od vysledku téchto vyzkumu — vyjadfovali pozitivni
emoce, zejména radost; naopak rozladéni, nervozita ¢i podrazdéni se objevovaly
ziidka:

... jsem meéla radost, ze se treba Lukas do téhle aktivity zapojil, protoze nor-
malné on je takovy ...mam pocit, zZe Zije trochu na jiny planeté. (U6)

No a mé to bavi v okamziku, kdy to bavi je. Kdyz vidim, Ze maji zdjem. Tak to
Jjsem spokojend. (U27)

... ten vztah s tou tridou a to, co je za tim, to emocni ladeéni, je vzdycky uplne
nejdulezitejsi v hodine. (U27)
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Piestoze emoce projevované uciteli jsou vétSinou spojeny s vykonem zaka ¢i
zaku, piip. pribéhem vyuky, lze usuzovat, Ze jsou emoce implicitné pritomny
v prubehu celého procesu vyuky, pficemz je ucitelé na vétSinou ve vyuce oteviene
neprojevuji, ani o nich v pribéhu stimulovaného vybavovani samostatné nehovo-
fi. Pokud jsou v8ak pobidnuti, reaguji okamzité a reakce je promyslena, coz mize
znamenat, ze ucitelé podvédomeé pocity vnimaji, nepovazuji vsak za nutné o nich
hovotit. Lze dovodit, ze to vypovida o profesné vyzralém piistupu k vykonu po-
volani; dlouholetd zkuSenost dava povédomi o vlivu projevovani silnych emoci
(pozitivnich i negativnich) na zaky a vyuku. Ucitelé vykazuji emocni stabilitu
(Day, 2004, s. 44—60; Judge & Bono, 2001), jako diilezitou vnimaji suportivni
a pracovni atmosféru ve tfid¢, coz pozitivni emoce v sob¢ obsahuje, ale pro zaky
mozna ne uvédomované, prosté se ve vyuce ,,citi dobie®:

Rikam, zase vim, Zuzka se otdci, zase potiebuje byt slyset hodné. A je velmi
bezprostredni. I kdyz vi, Ze rusi hodinu, ona potiebuje vyjadrit to svoje. Tak
proto se usmivam, Ze Sup, uz se otoci a uz zase hleda ty informace dal. (U21)

b. Humor ve vyuce

Humor ve vyuce byva analyzovén z riznych perspektiv (Sed'ové, 2013; Kassner,
2002). V této studii byly vyroky tykajici se humoru zaznamenany méné ¢asto nez
vyroky tykajici se emoci. Nejde pritom primarné o smysl pro humor ve vyuce,
ve tiid¢, ale spiSe o prvek humoru v ramci stimulovaného vybavovani. Humor se
objevuje nejcastéji v pohledu ucitele na sama sebe, v némz je patrna urcita laskava
sebeironie, kritické sebepoznani, které byva povazovano za kli¢ k uspéSnému
vykonu profese i k profesnimu ristu ucitele (Zembylas, 2003):

[smich] on to se mnou chudadk vitbec nema jednoduché. [smich] Uz se mu jako
x-krat stalo se mnou, Ze uplné nezameérné mu zpiisobim néjakou vjmu. [smich]
Ja nevim, po skupinové praci, kdy sedime vsichni v krouzku, mu stopim veci,
a on je pak nemiize najit. [smich] (U6)

Jednalo se také o situace, kdy ucitel bud’ vysvétluje svou vtipnou poznamku,
nebo vnima néjakou situaci ¢i projev Zaka jako komické, nikdy vSak nezesmés-
nuje. Humor ve tiid¢, o némz ucitelé hovori, je laskavy, je odrazem ucitelovy
znalosti tfidy a zakd a vyrazem blizkého, ale respektujiciho vztahu mezi zaky
a uCitelem (srov. Hargreaves, 1994; Nias, 1996).

c. Vztah ucitel-zaci

Vyroky pfimo komentujici vztah se zaky a jeho rozvijeni se objevily dosti zfidka.
Piesto povazujeme tuto dil¢i kategorii za opravnénou, protoze umoznila zachy-
tit sdéleni, v nichz figuruji pojmy klicové pro vztah (budovani/vytvareni vztahu,
odmitani, ditvéra, chtéla mi udélat radost apod.) a evidentné jde vzdy o vztah
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ucitel — zak/Zaci. Za implicitn€ vztahové zatizené lze ale povazovat i dalsi dilci
kategorie.

To je asi tim, jak clovek uci malé déti. Ony ten fyzicky kontakt vyZaduji. My-
slim si, ze se tim vytvari i dobry vztah, takové té ditvery ucitele k tem détem.
Ja osobné si myslim, Ze jsem prisnd ucitelka, Ze moc détem neodpustim. Ze
do nich hustim a tlacim je k tomu, aby pracovaly, a vysvétluju jim horem do-
lem od zacatku, ze skola je jejich prace a jejich povinnost a ze kdyz nebudou
nic délat, tak se nic nenauci. A ze to neni moje povinnost jim to nalit do hlavy
a ze ony se na tom musi podilet. Myslim si, Ze si to ucitel miize dovolit jim to
Fict, a ony pak daleko lépe prijmou takovou tu kritiku, takovy kdyz se na né
opravdu zlobim, tak to prosté vezmou, protoze vi, Ze na druhou stranu miizou
PFijit... ony prijdou, chytnou se, ja je chytnu, takze je to takovy... nevim. (U11)

Ucitelova angazovanost, emocni a kognitivni zaujeti ve vyukové situaci je
vkladem, ktery vyplyva z dlouhodobych profesnich investic na zaklad¢ ucitelova
commitmentu. Jak vystizné uvadi Kucera (1994, s. 75), ,,0soba, kterda je commit-
ted, je oddana véci az za cenu obéti“. Commitment je podle tohoto autora re-
flektivnim vyjadfenim hodnoty, kterou je jedinec schopen na své profesi najit
(Kucera, 1994). Nese mimo jiné silny moralni naboj (Sockett, 1993), ukazuje
na piijaty vnitini eticky kod profese (McDonnell & Pascal, 1988, s. 5). Lze pfed-
pokladat, Ze pro ucitele experty jsou charakteristické zejména prvni dvé ze Ctyf
forem commitmentu, které vymezila Niasova (1989), commitment jako poslani
(. typ misionar, akcent — péce o déti) a commitment jako profese (cil délat dobie
praci, zdokonalovat se).

5.4.3 Zavéry

Studie predstavila vysledky fenomenologické analyzy verbalnich protokold zis-
kanych prostfednictvim stimulované¢ho vybavovani uciteld expertli, konkrétné
uciteld cizich jazykt. Volba metodologie vychazela z charakteru dat: prostied-
nictvim stimulovaného vybavovani uitelé verbalizovali riizné aspekty prozivani
zaznamenané edukacni reality, tedy vlastni Zitou zkuSenost. S ohledem na kon-
textualni zakotvenost této zkuSenosti se jako vhodny jevil interpretativni pfistup,
ktery stavi na dialogickém vztahu interpretovaného a interpretatora, tj. respon-
denta a vyzkumnika. Analyza hledala odpovéd’ na vyzkumné otazky: Jak lze cha-
rakterizovat Zitou zkuSenost ucitelii expertii ve vyuce ciziho jazyka? Jaké aspekty
expertnosti Ize v jejich Zité zkuSenosti identifikovat?

Analyza vygenerovala celkem 18 aspektt zité zkusenosti, které lze povazovat
za podstatné pro vysokou kvalitu profesni kompetence, pro expertnost. Validitu
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téchto zjisténi posiluji vyse uvedené interpretace — v nich je vyuzita celd rfada
konceptt, které nabizi na zakladé vysledkl teoretického i empirického vyzku-
mu v fadé disciplin a jejich rGznych skol mysleni odborna literatura pro jed-
notlivé identifikované jevy. Potvrdila se tak potfeba ukadznéného eklekticismu
(Shulman, 1986b, s. 33) jako pristupu, ktery umoziuje prohloubit stav poznani
komplexnich a multidimenzionalnich fenoménd, jakym expertnost v ucitelstvi
bezesporu je. Formulace jednotlivych dil¢ich aspektti expertnosti uciteld zalo-
zena v perspektivé hermeneutické fenomenologie nasla podporu v konceptech
pojmenovanych ve filosofii, psychologii (kognitivni, humanistické, konstruktivi-
stické i vztahové), pedagogice a oborové didaktice.

Na zakladé této konfrontace lze tedy za hlavni ptinos studie povazovat tematizaci
dimenzi expertnosti uciteld tak, jak to umoznily postupy fenomenologické ana-
Iyzy. Indukovanych 18 aspektli expertnosti bylo na zaklad¢ tematické blizkosti
seskupeno do Ctyf hlavnich kategorii. Prvni tii z nich, a to Byti s Zakem, Hle-
dani a Didaktické byti v obsahu, se v analyze ukazaly jako tfi dimenze proziva-
ni edukacni reality uciteli experty, neboli dimenze expertnosti ucitelti. Posledni
kategorie, Angazovanost, silné emocni a kognitivni zaujeti, pak vystupuje jako
determinanta expertniho prozivani — nezbytnd podminka existence tii dimenzi
expertnosti uciteld.

Z podrobnéjsiho popisu kategorii v ramci prezentace vysledkd je ziejmé, ze tvar
dimenzi neni pevné ohraniceny — zda se, Ze by je bylo spiSe mozné charakterizo-
vat jako fuzzy kategorie. Kromé toho je tfeba zduraznit, ze tematizace hlavnich
kategorii je postavena na principu synergie, s védomim, ze vysledny efekt téchto
ve vyukové situaci soucasné se projevujicich slozek je vyznamné vétsi nez souhrn
ucinkd jednotlivych slozek. Synergicky efekt se projevuje jak na tirovni dimenzi,
tak na urovni celku, jehoz podstatné ¢asti dimenze pojmenovavaji, tedy expert-
nosti uciteltl — ¢i presnéji feceno jeji nepozorovatelné podstaty.

Dutlezitou charakteristikou je doménova specificnost expertnosti. Stale se malo
pozornosti vénuje faktu, ze ucitelstvi v konkrétnim kontextu urcitého oboru je
nezaménitelné s ucitelstvim v kontextu oboru jiného. Nase analyza tento nazor
potvrzuje. Jednoznaén¢ ukazala na zcela konkrétni specifika expertnosti v sub-
kultute ucitelstvi cizich jazykd.

Tento fakt je zaroven tfeba chépat jako jeden z limitl studie — vedle omezeni
danych metodologii je ziejma potieba opatrnosti, pokud jde o zobecnitelnost vy-
stupli na expertnost ucitelti v jinych oborech vzdélavani.
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Kapitola 6
Cesty k dosahovani a udrzovani expertnosti —
STUDIE 5

Faze 1 | Faze 2 | |

. [ Y = |

® Y ¥ «¥ | & |
STUDIET sTUDIE2 | sSTUDIE3 sTuDE4 | sTUDES |

0 o M

diskriminace diskriminace diskriminace

Prvni a druhd faze vyzkumu sledovaly expertnost ucitele v synchronni perspek-
tive, pfiCemz pozornost byla nejprve zaméfena na pfimo pozorovatelné rysy ex-
pertnosti a posléze prostiednictvim hloubkovych rozhovori také na rysy pfimé-
mu pozorovani nedostupné. Déle byla vyuzita metoda stimulovaného vybavovani
pro zachyceni ucitelova mysleni ve vyuce a o vyuce a jeho prozivani vyukovych
situaci. Ve tieti, posledni fazi bylo na expertnost uditele cizich jazykt nahlizeno
diachronneé, tzn. z hlediska jejiho vyvoje u konkrétniho ucitele. Pozornost byla
napiena na dosahovani a udrzovani expertnosti a na determinanty téchto procesi.
Data byla ziskana prostfednictvim narativniho rozhovoru s prvky biografického
piistupu, ktery si kladl za cil rekonstruovat zivotni piibéhy zkoumanych uciteld,
a tim mapovat jak objektivni, tak subjektivni determinanty rozvoje jejich expert-
nosti (viz kap. 3.4).

6.1 Cile vyzkumu

Ve STUDII 5 bylo na expertnost nahliZzeno jako na dynamicky fenomén (Bereiter
& Scardamalia, 1993), na celoZivotni proces (Messner & Reusser, 2000). Hlavni
vyzkumna otazka znéla: Jaké jsou determinanty dosahovani a udrzovani expert-
nosti uciteli ciziho jazyka?

Subjektivni  determinanty profesniho rozvoje ucitele jsou v soucasnosti
konstruovany v podobé komplexnich koncepti. Do hry vstupuji komplexni
modely osobnosti, zejména tzv. Velka pétka (Big Five). Pétifaktorovy model za-
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hrnuje dimenze emocni stability/nizkého neuroticismu, extroverze, privetivosti,
svédomitosti a otevienosti vii€i zkuSenosti, (emotional stability, extraversion,
agreeableness, conscientiousness, openness to experience;, Barrick & Mount,
1991; Goodstein & Lanyon, 1999; podobné i soucasné studie jako Jacob et al.,
2009 aj.). Pozornost je vénovana charakterovym a moralnim kvalitam ucitele
(Sockett, 1993), fada empirickych studii se zabyva riznymi aspekty kognice uci-
tele (napft. kognitivnimi styly; Skehan, 2000; Sadler-Smith, 2000 aj.). Ke slozkam
profesniho ,,ja* ucitele, kterym je v soucasné dobé vénovana velkd pozornost,
patfi subjektivn¢ vnimana vlastni zdatnost (self-efficacy; ve vztahu k expertnosti
ucitele napf. Ross, 1994). Ve vztahu k sebesystému se hovoii také o konceptu
profesni identity (Day, 2004, s. 53), ktera je zkoumana také v souvislosti s pro-
fesnim rozvojem smérem k expertnosti (Beijaard et al., 2000). Do procesi pro-
fesniho rozvoje ucitele a utvareni jeho profesni drahy vstupuje cela fada dalSich
subjektivnich faktort. Patfi k nim zvladaci strategie (coping strategies; napt. Po-
llard, 1982; Woods, 1981; Sikes et al., 1985), refiektivni potencial jedince (King
& Kitchener, 1994), atribuce, mira profesni autonomie a dalsi. Clementova a Van-
denberghe (2000, s. 87) povazuji za vyznamny také faktor spokojenosti se zamest-

nanim. Za zcela zasadni, jadrovy faktor je obecné povazovan tzv. commitment
(Day, 2004).

V oblasti objektivnich determinant se vyzkum zaméfil — feceno terminologii Po-
llarda (1982) — zejména na institucionalni rovinu vlivu prostredi (kultura skoly,
kolegové, vedeni skoly) a kulturni rovinu vlivu prosttedi (mistni socialni komu-
nita a §irsi ekonomické, politické a kulturni prostiedi). Na institucionalni roviné
vlivu prostiedi byly v centru pozornosti zaméstnanecka (occupational) a institu-
ciondlni kultura®® coby psychosocialni podminky piisobeni ucitele. Mezi faktory,
které maji zasadni vliv na profesni rozvoj uciteli smérem k expertnosti, byvaji
jako klicové oznacovany Skolni hierarchie, konkrétné styl vedeni a struktura ma-
nagementu, autonomie ucitele a jeho participace na rozhodovacich procesech,
roli dale hraji vztahy mezi kolegy a kolegialni spoluprace apod. (podrobnéji in
Pisova et al., 2011, s. 101). Kulturni rovina vlivu prostedi zahrnuje naptiklad
spolecenské zmény, na které byva reagovano pozadavkem zvySeni zodpoveédnosti
a roz$ifeni ukoll a pozadavkil na Skoly (Terhart, 2005; Hargreaves, 2000). Tyto
naroky zpravidla jdou ruku v ruce s kritickym postojem rodict viici skole a se
snizovanim spolecenské prestize a statusu ucitelstvi. Ve spojeni s efekty neolibe-
ralnich trendd ve vzdélavani (Stech, 2007) je na ugitele vytvaten tlak, ktery mize
vyrazné ovliviiovat jeho dalsi profesni rozvoj.

2 Pojem kultura skoly zde vymezujeme podle Deala a Petersona (1999, s. 13) jako soubor zptsobit
chovani, které se opakovanim vyvinuly do vice ¢i méné zavaznych, implicitné ¢i explicitné po-
silovanych norem chovani a v ramci $koly vSeobecné reflektovanych hodnot a postoju stojicich
v pozadi.
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Metodologie vyzkumu subjektivnich i objektivnich determinant profesniho roz-
voje smérem k expertnosti a udrzovani expertnosti je podrobné popsana v kapi-
tole 3.4 této knihy. Dale se tedy zamétime na vysledky STUDIE 5, a to nejprve
v oblasti subjektivnich determinant (kap. 6.2.1), posléze na vysledky v oblasti
objektivnich determinant (kap. 6.2.2).

6.2 Vysledky

6.2.1 Subjektivni determinanty rozvoje expertnosti uciteli ciziho
jazyka

Jak bylo uvedeno v kapitole 3.4, myslenkové jednotky vztahujici se k subjek-
tivnim determinantam profesniho rozvoje ucitele byly v ramci analyzy nejprve
shroméazdény pod ,,sbérnym kodem* (SD) a dale byly analyzovany induktivné —
s vyuzitim oteviené¢ho kddovani pti disledném uplatiiovani konstantni komparace.
Vysledkem obsahové analyzy zdznami narativnich rozhovort je soubor hlavnich
kategorii a konceptd, které se vynofily v subjektivnich percepcich vlastniho
profesniho Zivota ucitell expertti. Patii k nim:

sebepoznani

vnitini motivace

hodnotovy systém

pracovni spokojenost

otevienost ke zméné, aktivni hledani cest k profesnimu rozvoji / ke zlep-
Seni vlastni praxe

6. vnimana narocnost profese ucitele a zvladani stresu (coping)

AR

Kategorie véetné subkategorii ,,uvniti* kazdé z nich jsou prehledné predstave-
ny v tabulce 6.1, podrobnéji jsou pak interpretovany v nasledné diskusi, spolu
s ilustrativnimi autentickymi vyroky.
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Tabulka 6.1
Subjektivni determinanty profesniho rozvoje ucitele experta

SUBJEKTIVNi DETERMINANTY PROFESNiIHO ROZVOJE UCITELE EXPERTA
Determinanta Indukované subkategorie

Sebepoznani — predpoklady pro profesi

nadani pro praci ucitele

vztah k détem, resp. zdjem o lidi obecné

vztah k oboru, nad$eni/zdjem o cizi jazyky a kulturu
dislednost, vytrvalost

sebehodnoceni, sebereflexe

Vnitini motivace

zajem o profesi, dlouhodobé ,smérovani“ k profesi
védomi pfislusnosti k profesi

Hodnotovy systém

vztah k profesi, hodnoty, etické aspekty profese —
ucitelstvi jako poslani (potvrzeni smyslu prace uditele,
,moralni profesionalismus”)

Pracovni spokojenost

radost z / védomi dobfe odvedené préce, seberealizace
(self-efficacy)

védomi/ocenéni autonomie

pracovni spokojenost —nespecifikovana ¢i spojovand

s konkrétni instituci

Otevienost ke zméné, aktivni hledani cest k profesnimu rozvoji / ke zlep$eni vlastni praxe

potieba zlepSovani, aktivni hledani cest ke zlep3seni
pfijimani zmény jako nové vyzvy, profesni zména jako
pozitivni krok profesni drahy

Vnimana narocnost profese ucitele a strategie zvladani stresu (coping)

naroénost profese ucitele (zejména vstup do profese)
strategie zvladani stresu, psychohygiena

V oblasti subjektivnich determinant bylo do otevieného kodovani postoupeno
107 jednotek (myslenkovych celkt). Vyroky, které je vyjadfovaly, pochazely
od vSech 8 ucitell expertti zatazenych ve vyzkumu, pficemz pocéty koda u jed-
notlivych ucitell byly relativné srovnatelné. Je ale zajimavé, Ze distribuce vyro-
kt v kategoriich, resp. subkategoriich, byla pomérné¢ nizka: nejvice responden-
ta, celkem 5, bylo zastoupeno v kategorii Vnitrni motivace, subkategorii zajem
o profesi, dlouhodobé ,,sméfovani“ k profesi. V ostatnich dil¢ich kategoriich byl
pocet uciteld, ktefi se k dané determinanté vyjadfovali, nizsi. Tento fakt naznacu-
je rozdilné akcenty a potieby ucitelti na jejich cesté k expertnosti, coZ je v souladu
s vysledky dalSich vyzkuma — napt. Day a Guova (2010, s. 51-52) konstatova-
li, ze vyznam vlivu subjektivnich determinant na formovani profesniho Zivota
uciteld, na jejich profesni rozvoj, se 1isi. Dale pak je tieba vést v patrnosti, ze
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u subjektivnich determinant mtize hrat roli i dGvérny charakter dat, jehoz vliv
muze zvySovat nedostate¢né vybudovany vzajemny vztah mezi vyzkumnikem
a respondentem nebo snaha o predstaveni se v nejlepSim svétle (Schneider & Kit-
suse, 1984).

V ramci prvni kategorie nazvané Sebepoznani — (vaimané) predpoklady pro pro-
fesi je zahrnuto pét dil¢ich kategorii, a to (a) nadani pro praci ucitele; (b) vztah
k détem, resp. zajem o lidi obecné; (¢) vztah k oboru, nadSeni / zajem o cizi jazy-
ky a kulturu; (d) dtslednost, vytrvalost a (e) sebehodnoceni, sebereflexe.

(a) Kvalitu vykonu profese zejména v rané etapé profesniho zivota n¢kteti ucitelé
vztahuji k blize nespecifikovanému ,,nadani pro uéitelskou praci, k vroze-
nym vloham/ptedpokladiim pro vykonavani ucitelské profese. Uvédomovani
si tohoto ,,nadani* je indikatorem vnitfniho piesvédceni o spravnosti volby
profese, coz u uclitele experta ptispiva k posilovani profesniho sebevédomi.

Ale myslim si, Ze troSku burnky jsem k tomu asi musela mit, protoze hned ze
zacatku mné to jaksi docela Slo, takze jsem neméla problémy. (U27)

Nabizi se interpretace smérem k pojeti nadani, které rozpracovava Sternberg
(2000, s. 55-66), tj. pojeti nadani jako vyvijejici se expertnosti: ,,Nadani je
chéapano jako schopnost projit ve srovnani s ostatnimi velmi rychle vyvojovou
kiivkou uceni pii ziskavani urcité dovednosti nebo nabyvani znalosti o urcité
oblasti od krajniho pélu zacatecnik ke krajnimu polu expert* (Hribkova, 2005,
s. 14).

(b) Vnimané ptredpoklady pro vykon profese ucitelé vztahuji zejména k lasce
k détem, k silnému pozitivnimu vztahu k nim (né€kdy i v obecnéj$i podobé
k zajmu o lidi). Na zakladé vysledki pfedchozich STUDII v této mnohocetné
ptipadové studii i dalSich vyzkumi a teoretickych studii (Helus, 2009) lze
dovozovat, ze tento vztah je podminén mimo jiné reflektovanym hlubokym
vhledem do osobnosti ditéte. Vyrazné artikulované uvédomeéni si vlastnich
komunikac¢nich schopnosti je zadsadni nejen pro vztah ucitele a zaka, ale i pro
vzajemné vztahy riznych aktérd vychovné vzdélavaciho procesu (kolegové,
nadfizeni, rodiCe, popf. instituce).

Ja mam déti rada a ony maji nekdy uplné, jiny zpiisob mysleni nez dospéli [ ...]
takze moznd to je néco, co clovék prosté v sobé ma, ze se zajima o lidi kolem
sebe a zZe je to pak v té ucitelské profesi dobra pomiicka, tak to asi mne k tomu
privedlo. (U27)

(c) Na zaklad¢ pomérn¢ vysoké frekvence vyrokl, v nichz ucitelé vyjadrovali
hluboky vztah k vyu¢ovanému oboru, sviij entuziasmus, v nasem piipad¢ vel-
ky zajem o cizi jazyky (srov. Caspari, 2003), které vnimaji predevs§im jako
prostfedek k poznavani okolniho svéta, jinych kultur i kli¢ otevirajici branu
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vzajemného porozuméni, lze tuto vyrazné zastoupenou subjektivni determi-
nantu oznacit za jednu z kli¢ovych pro profesni rozvoj. Je otdzkou, zda se zde
jedna o dil¢i kategorii doménové specifickou, ¢i zda je vztah k oboru domé-
nové obecnym fenoménem (srov. Borg, 2006, pro ucitele cizich jazyki).

A kdyz jsem nastoupila potom na ten rekvalifikacni kurz, tak ja jsem byla jako
ryba ve vode. Ja jsem konecné studovala to, co jsem vzdycky studovat chte-
la, pracovala jsem s deétmi tak, jak jsem vidycky pracovat chtéla, jeste jsem
Jje ucila tu svoji ,,milovanou”, v dobrém ,,milovanou* nemcinu, kterou jsem
méla rada, jako cizi jazyk, takze mné se v tomto ohledu splnil veskery miij sen,
ktery jsem kdysi davno, mozna jako patnactiletd méla. Ze budu jednou ucit
deti a budu pracovat s cizimi jazyky. (U8)

(d) Pro ucitele experty je charakteristicka duslednost ¢i vytrvalost, ktera se uka-
zala jako jeden z klicovych predpokladd pro dosazeni dobrych vysledkd
(srov. obdobné vysledky z vyzkumu v USA, Ripley, 2010). Zde se jevi byt
spojena s cilovou ,,zamétenosti“ (tj. se schopnosti stanovit si konkrétni cile
a horizonty pro jejich dosazeni a dlouhodobé a védomé usilovat o jejich dosa-
zeni). Vytrvalost a dislednost 1ze chapat jako ochotu pracovat na sobé&, rozvi-
jet se, jako ,,prostfedek* — strategii, jako vlastnost nezbytnou pro pfekonavani
prekazek na cesté k dosazeni stanovenych cild. Profesni cile ucitelé experti
vnimaji nejen jako uvédomélé sméry ¢innosti, ale i ve smyslu tzv. vzorovych
cilu (idealt jako mentalnich nebo nazornych ptedstav nééeho subjektivné po-
zitivné vnimaného — napf. prototyp ,,idealniho ucitele®), tj. jako snahu o kva-
litu (,,delat to dobre®).

[...1jd jsem se na vysoké skole zZivila, starala jsem se sama o sebe, tak to pro-
sté byl takovy mij soukromy projekt, ktery jsem si chtéla dokoncit, ja jsem si
potrebovala asi i neco dokazat a bylo to néco, cemu jsem se hodné — co jsem
vnimala jako diileZité, ze to dotahnu. Néco, v cem uspéji. A na rozdil od rady
svych spoluzdkii jsem tedy celou dobu méla predstavu, Ze budu ucit. Nevedéla
jsem tedy jesté, koho a co, ale védéla jsem, Ze v tom Zivoté budu ucit. (U6)

(e) Vyroky reflektivni a sebereflektivni povahy jsou zastoupeny velmi silné
(Dirks & Hansmann, 1999), pficemz se zde — v pohledu na profesni zivot uci-
tele experta — vétsSinou jedna o ,,vys§i Grovné* (sebe)reflexe az po Groven me-
takognice, o realistické profesni sebehodnoceni véetné implikaci pro rozhodo-
vani o dal$im sméfovani profesni trajektorie (srov. Schon, 1983, 1987; Eraut,
1994; Tsui, 2005). Je zcela ziejmé, Ze (sebe)reflexe zde stavi na vyrovnanosti,
na pozitivnim sebeobrazu, na jasné vydefinované profesni identité. Vyroky
ukazuji, ze ucitel expert vnima, popisuje a hodnoti své mysleni, emoce, po-
stoje, zptisoby jednani, snazi se odhalovat pficiny svého jednani, vyvozovat
dasledky a hledat nové cesty, stanovuje si cile, umi pouzivat sebereflektivni
techniky.
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No ale potom nastalo jesté jedno obdobi, a sice ze [...] uz jsem se dostala,
uz prosté, ja uz prosté nemam kam dal v tom, ja uz jsem narazila na hranici
toho, kam ja bych se ve svém oboru mohla dostat. Jednak moje intelektualni
predpoklady uz mné dal nedovoli pokrocit, ani vék mné uz nedovoli pokrocit
a prosté jsem i tady ve Skole v pozici, ktera je pomérné dost pracovni, tak ja uz
tedka docela stagnuji na té svoji urovni, kde jsem, a snazim se hodné vracet.
(U27)

Druha kategorie byla oznacena jako Vnitini motivace a obsahuje dvé dil¢i katego-
rie: (a) zajem o profesi, dlouhodobé ,,sméfovani“ k profesi a (b) védomi pfislus-
nosti k profesi. Ve vysledcich byla tato kategorie méné zastoupena jak z hlediska
poctu vyrokd, tak celkového poctu respondentd.

(a) Vyse uvedené predpoklady pro ucitelskou profesi, zejména nadani a také n¢-

které osobnostni charakteristiky (vytrvalost, dislednost) v soucinnosti s vniti-
ni motivaci nabyvaly u ucitelli expertti konkrétni podoby v dlouhodobém
,,.smetovani k profesi, a to od podoby détskych her pres viidéi roli v riznych
socialnich skupinach véetn¢ Skolni tfidy az do realného nastupu do profese.
Respondenty vyjadfovany zajem o profesi odpovida z psychologického hle-
diska vnitini hnaci sile ¢loveka vénovat se urcité ¢innosti. Vnitini motivace
patfi k zakladnim a velmi didlezitym osobnostnim strukturdm a je uzce spo-
jena s potiebou seberealizace — v nasem piipad¢ v ucitelské profesi. Vnitini
motivace je podstatnou slozkou commitmentu (srov. Guskey, 2002, s. 382).
Zdrojem motivace muze byt i idedl (viz vyse), s nimz se ucitelé experti iden-
tifikuji.

Odmalinka jsem byla ten typ, ktery vyucoval své plysové hracky a odmala se
o né staral a k néjakému pedagogickemu piisobeni mél sklony od uplné utle-
ho véku, takze to byla takova prvni etapa, kdy si vybavuji obrazky ze svého
detského pokoje, kde sedim s plysovymi zviratky v krouzku a tam je péruji
a vyucuji. (U6)

(b) Pro ucitele experty je charakteristické védomi pfislusnosti k profesi, a to

i v obdobi, kdy jim napt. vné¢jsi/spolecenské diivody neumoznily zahajit kva-
lifika¢ni studium v dobé obvyklé (po ukonceni stiedni skoly) nebo kdyz v pri-
behu svého profesniho zivota doCasné profesi opustili. Ucitelstvi se, mozna
trochu nadnesené feceno, pro né stava spise roli zivotni nez pouze roli pro-
fesni. Takova interpretace je plné v souladu s jadrovou strukturou ucitelské
profesionality, kterou Korthagen a Vasalos (2005, s. 53) nazvali misi a cha-
pali jej jako ,,védomi vlastni existence ve svété a roli, kterou pro sebe vidime
ve vztazich k bliznim* (srov. rovnéz Day, 2004 aj.).
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[o docasné zmeéné zaméstnani] I kdyz jsem neméla pocit, ze bych tam chtéla
zustat. Ja jsem vzdycky méla pocit, Ze se zpatky do Skoly vratim. Nevéedeéla
Jjsem, po jak dlouhé dobeé, to jsem neplanovala, ale nemela jsem pocit, ze bych
prosté chtela do diichodu odejit natrvalo. To jsem si urciteé nemyslela. (U11)

Kategorie Hodnotovy systéem byva v teorii ucitelské profese i na zakladé vysledkt
empirického vyzkumu oznaCovana jako jedna z klicovych. Ucitelé experti
ucitelstvi vnimaji jako poslani, pti¢emz dtraz kladou na etické aspekty profese.
Jsou v tomto smyslu skuteénymi reprezentanty mordlniho profesionalismu
(Sockett, 1993, s. 18), napliuji pozadavek ,,byti profesiondlem* a ,,vystupovat/
konat profesionalné®, tj. nejen kvalitné, ale také na zdklad¢ vnitiniho etického kodu
profese (McDonnell & Pascal, 1988, s. 5). Pravé moralni a eticka mise ucitelstvi
je pro né zdrojem sebepotvrzeni, smysluplnosti vlastnich investic do profesniho
rozvoje. Kategorie hodnotovy systém nebyla uciteli experty v jejich vyrocich dale
strukturovana, je proto prezentovana jako jeden celek.

Reflexe vnitiniho etického kodu profese ukazuje, ze u uciteli expertd je vytvoren
jejich individualni profesné zaméreny hodnotovy systém, ktery je pro né dulezity
a zaroven je motivuje k ¢innostem, které v ramci své ,,ucitelské mise* povazuji
za hodnotné.

[...] spousta lidi se zacala vénovat vécem [...] a pracovné, které treba byly
snadnéjsi nebo prinesly vic penéz nebo néco, ale kdyz jsem se tak nad tim
zamyslela, tak jsem vidéla, ze prosté ony nedavaji to uspokojeni, ze ten clovek
Jje potieba. A ja tedy v té skole opravdu potieba jsem. (U27)

Dalsi indukovanou kategorii je Pracovni spokojenost. V jejim ramci byly vysle-
dovany c¢tyti dil¢i kategorie, a to: (a) self-efficacy: radost z / védomi dobte odve-
dené prace, seberealizace; (b) védomi/ocenéni autonomie; (c) pracovni spokoje-
nost spojovand s profesi na obecné roving; (d) pracovni spokojenost spojovana
s konkrétni instituci.

(a) Ucitelé experti jsou si védomi dobte odvedené prace, jejich vyroky ukazu-
ji na vysokou tiroven subjektivné vnimané profesni zdatnosti (self-efficacy).
S tim je spojena i vysoka mira pracovni spokojenosti dana pocitem naplnéni,
seberealizace — jako néceho, co ma pro ¢lovéka smysl, skute¢ny vyznam pro
sebe sama (srov. Maslow, 1970) i pro ostatni a pro spole¢nost. Seberealizace
uzce souvisi se sebepoznanim, s uvédomeénim si vlastni jedinecnosti, ale i se
schopnosti se rozhodovat (viz niZze autonomie) a se sméfovanim k cili.

A na ten systém [vyuky jazykd), jak to tady mame, to jsem docela pysna. To
Jjsme udélaly tady velky kus prace. To je moje détatko, to si opatruji nebo to
mam dobry pocit, Ze si to s sebou odnesu, az odejdu, ze za téch 20 let, co jsem
to tady mohla ovlivnit, tak jsem to ovlivnila v tom pozitivnim slova smyslu.
(U27)
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(b) Pro ucitelskou profesi je typické, ze ucitelé jsou ve vykonu profese ve tridé
s zaky sami za zavienymi dvefmi. Zatimco toto specifikum ucitelské prace
byva uciteli ¢asto pocitovano jako izolace (n€kdy i bolestna) ¢i nedostatek
opory (Lortie, 1975, s. 133; Huberman, 1993a, s. 31; PiSova, 1999, s. 40-42),
ucitelé experti naopak tento fakt ocenuji a vnimaji jako vysokou miru autono-
mie, svobodu profesniho rozhodovani a vlastni participaci na ném.

[...] na konci toho roku jsem si ale uvédomila, [...] Ze nechci utéci [...]. Tak
ja jsem si Fikala, ze to uceni vilastné ale ¢lovéku dava docela velké moznosti,
protoze kdyz se zaviou dvere tridy, tak tam si ¢lovék dela, co uzna za vhodneé,
Jjak uzna za vhodné a tak. (U27)

(c) Pracovni spokojenost ucitelé¢ nékdy pouze vyjadiuji pocitove, neuvadeji zad-
né konkrétni zdroje ¢i aspekty vykonu profese.

Bavi mé to. Kdyby mé to nebavilo, a to rikam casto deckam, kdyby mé to neba-
vilo, tak mé tady zitra neuvidite. Fakt mé to bavi. I kdyz jsou tieba okamziky,
kdy — abych to prilis neprehanél, kdy bych s tim chtél co nejvic prastit a sbalit

vevr

(d) V nékterych ptipadech ucitelé experti vazi pocit pracovni spokojenosti na kon-
krétni kontext, predevsim na urcitou Skolu, ktera je v jejich vnimani nécim
odlisna, ptipadné jsou k ni emocionalné vazani napt. tim, Ze ji sami jako Zaci
navstévovali. Konstatuji pocit sounalezitosti, ,.bezpeci®, ktery subjektivné
velmi siln€ vnimaji. Intenzivné vnimany pocit uznavaného/pfijimaného ¢lena
dané komunity posiluje sebediivéru, sebevédomi, pocit sdilené prospésnosti.
Tato dil¢i kategorie je velmi tésné€ spojena s objektivnimi determinantami pro-
fesniho rozvoje (srov. téz Pisova et al. 2011, kap. 2 a 4).

To byl dost raketovy start a bohuzel mam pocit — ta raketa porad pokracovala,
ze toho bylo hrozné moc, ale hrozné mé to bavilo, ale popravdé mé se libilo
prave na téhle skole. Takze jsem ziistal tam a jsem spokojeny. (U14)

Kategorie nazvana Otevienost ke zméné, aktivni hledani cest k profesnimu rozvo-
Ji / ke zlepSent viastni praxe vystoupila v analyze jako pomérné ,,silna“ zejména
poctem vyroki, které se k ni vztahovaly. Jednotlivé indukované podkategorie za-
hrnovaly: (a) potiebu zlepSovani, aktivni hledani cest ke zlepSeni a (b) pfijimani
zmeény jako nové vyzvy, profesni zménu jako pozitivni krok profesni drahy. Ote-
vienost ke zméné miize souviset s vysokou mirou reflektivity ucitelt expertt (viz
kategorie Sebepoznani vyse).

(a) Pojeti expertnosti jako dynamického konceptu (Bereiter & Scardamalia,
1993) nachazi oporu ve vysoké frekvenci vyrokt, které tematizuji aktivni hle-
dani cest ke zlepSeni, inovaci (kompetentni ucitel jako ,,multiplikator inova-
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ci*; Gruber & Leutner, 2003), obavu ze stagnace a potiebu stalé¢ho zlepSovani,
ochotu ucitell expertl investovat do aktivit slibujicich jejich profesni rozvoj
podpotit.

Myslim si zZe, tak, musi také trochu chtit. NemiiZete jen tak ustrnout nebo si
Fict: ,,Ano a uz nebudu dal o nic bojovat, uz se o to nebudu zajimat, jednou
mné to nevyslo, uz to nebudu zkouset dal. “ (U11)

(b) Vztah ucitelt ke zmén¢ v oblasti vzdélavani je v soucasné dobé pomeérné silné
téma pedagogické a pedeutologické teorie i vyzkumu. Edukaéni zména jako
de facto trvaly aspekt vykonu ucitelské profese (Hargreaves, 1998) je uciteli
experty nejen akceptovana, ale jeji rizné projevy jsou vnimany jako nové
vyzvy, reagovani na zmény pak jako pozitivni kroky profesni drahy. Tento
fakt souvisi také s daslednosti a vytrvalosti, i vnitfni motivaci. Subjektivné
pozitivni vnimani potieby zmén u ucitelii expertti vyrazné€ prevazuje nad casto
negativné vnimanymi zménami ze strany kolegt, rodict, spolecnosti.

Tak ja jsem jako, moc se mi nechtelo [do funkce zastupce a uéit angliétinu],
protoze jsem byla hrozné spokojena s téemi malymi détmi. Ale pak jsem si uve-
domila, Ze vlastné zas je to takoveé, Ze zas bych mohla zkusit néco jiného. No
a tak jsem tedy na to kyvla [ ...] kdyz to hodnotim, treba i doma, kdyz to hodno-
time, tak vzdycky Fikam, ze to bylo uzasné pozitivni a uzasné dobry krok. (U11)

Posledni kategorii, ktera byla identifikovana, je Vnimana narocnost profese ucite-
le a strategie zvladani stresu (coping strategies). Je tematizovana ve dvou dilé¢ich
kategoriich: (a) naro¢nost profese ucitele (zejména vstup do profese) a (b) strate-
gie zvladani stresu, psychohygiena.

(a) Nérocnost ucitelské profese je uciteli Casto zmifiovana ve spojeni s nastupem
do profese. Toto zjisténi je v souladu s vysledky empirického vyzkumu, kte-
ré profesni iniciaci jednoznacné oznacuji za kritické obdobi, ve kterém se
utvari profesni identita ucitele. Naro¢nost potvrzuje i vysoké procento mla-
dych/zacinajicich ucitelti, které profesi opousti; nékteré z obvykle uvade-
nych pfi¢in jsou tematizovany i respondenty v tomto vyzkumu (Ingersoll,
2003; Cherubini, 2009; PiSova, 2013). Ucitelé experti citlivé reflektuji svij
nastup do profese, ktery Casto oznacuji za ,,nejobtiznéjsi“, ,,nejndarocnéjsi
etapu svého profesniho Zivota, ale také za ptirozenou fazi profesni drahy, coz
dokladaji i vySe uvedené determinanty (vytrvalost, vztah k profesi, naro¢nost
kladena na sebe sama atd.).

[...] to bylo asi nejtézsi, protozZe jsem viastné neumela ucit, byla jsem z téch
décek nekdy docela nestastna, takze jsem kazdych ctrnact dni chtéla skoncit
a porad jsem si musela delat hrozné pripravy, protoze jsem viibec nevédéla,

vevr

[...] nepovazovala jsem se prosté za ucitele. (U22)
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(b) Je obecné znamo, ze uditelstvi jako pomahajici profese je jednim z povola-
ni, v nichz se siln€ projevuje stresova zatéz (Hennig & Keller, 1996; Mare§
& Kitivohlavy, 1995; Kyriacou, 1996 atd.). Oddanost profesi a plné pracovni
nasazeni jsou u uéitelll expertl tak ¢asové naro¢né, Ze dochazi ke kolizim
s osobnim/rodinnym Zivotem a jeho naroky (Rothland et al., 2013). Rada vy-
rok se tykad hledani rovnovahy mezi profesnim a osobnim Zzivotem, ucitelé
experti jsou schopni v retrospekci identifikovat konkrétni ,,body zlomu*, n¢-
kdy ,.kritické udalosti®, které je pfimély ke zmeéné, k aktivnimu hledani cest
k vyrovnavani se se stresem a pietizenosti (srov. Svaticek, 2007, s. 335-352).
Strategie fizeni stresu, psychohygiena jsou velka témata uditelské profese.
Ucitelé experti jsou si védomi hrozby vyhoteni, n¢kteti jim dokonce v urci-
tych fazich profesniho zivota byli pfimo ohrozeni. Vyroky ale naznacuji, ze
tito ucitelé jsou schopni uplatiiovat strategie prevence stresu, dokazou identi-
fikovat ptiznaky ohrozeni a v ptipad€ zvysené zatéze aktivizovat sebeobranné
mechanismy a hledat pro dané situace optimalni feseni. Tyto schopnosti zpét-
n¢ pozitivné ovliviiuji kvalitu vykonu, zvysuji spokojenost, posiluji identitu
uditele (Alsup, 2005; Zembylas, 2003; Svaticek, 2007; s. 335-355).

[...] popravde, tim, Ze jsem se vénoval hrozné moc prdci, tak jsem trosicku
daval stranou rodinu — s rodinou to nebylo na plny plyn, bylo to na plny plyn
v praci [...] spousta véci mi tehdy utekla, coz jsem pozdéji musel nahradit.
A v urcité dobé, to bylo, mam pocit, v roce 2006, zhruba plus minus, jsem
najednou zjistil, Ze té prace mam hrozné moc. Fakt neskutecné mnoho a zacal
jsem hledat, jakym zpusobem si to usporadat, zviadnout. (U14)

Zavery, které 1ze na zakladé induktivni analyzy formulovat, budou prezentovany
spolecné s vystupy Setfeni objektivnich determinant rozvoje expertnosti ucitelt.
Na tomto mist¢ lze nicméné konstatovat, ze pojeti subjektivnich determinant jako
komplexniho dynamického souboru vzajemné se ovliviiyjicich faktorti vztahu-
jicich se pfimo k osobé¢ ucitele se ukazalo jako nosné. Roz¢lenéni téchto deter-
minant do Sesti kategorii, mtize tudiz slouzit pfedev§im pro tcely jejich analyzy
a popisu, realné je vSak pochopitelné izolovat nelze.

6.2.2 Objektivni determinanty rozvoje expertnosti

Analyza objektivnich determinant profesniho rozvoje zkoumanych uciteli
na rozdil od analyzy subjektivnich determinant vychéazela z neopozitivistické bio-
grafie (Miller, 2000, s. 96-98), tzn. stavéla na ovéfovani vstupnich teoretickych
konceptt, které slouzily pro konstruovani kategorialniho systému (viz kap. 3.4).
Analyza v obecné rovin€ ukazala, ze ne vSechny kategorie se objevily u vSech
osmi uciteld, stejné tak se lisila cetnost vyskytu vyrok v jednotlivych kategoriich
(viz tabulka 6.2).
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Tabulka 6.2
Analyza objektivnich determinant profesniho rozvoje ucitele: kategorie, pocet
uciteld, Cetnost vyskytu

OBJEKTIVNi DETERMINANTY: kategorie- Pocet ucitell Pocet vyrokut
ptipravné vzdélavani uciteld 7 25
dalsi vzdélavani ucitell 8 38
kultura Skoly 8 28
vedeni skoly 4 13
autonomie 6 24
kolegové / sborovna / vyznamni druzi (significant others) 8 66
hodnoceni ucitele / uznéni profesni komunitou/byvalymi zaky 7 20
rodice zakl (a komunita blizka skole) 5 14
vzdélavaci politika 7 16
ekonomické podminky vykonu ucitelské prace 3 3

Ucitelé se tedy v narativnich rozhovorech nejcastéji vyjadiovali k profesnimu
vzdélavani (ptipravnému a zejména dal§imu), ke kulture Skoly a zejména ke spo-
lupraci s kolegy. Pokud 1ze na zakladé cetnosti vyskytu usuzovat na dilezitost ob-
Jjektivnich determinant, tyto tedy hraly na jejich cesté k expertnosti nejveétsi roli.
Naopak zcela marginalni se jevi vyznam, ktery ucitelé piikladaji ekonomickym
podminkam ucitelské prace. Na prvni pohled se ukazuje, Ze ucitelé neptikladali
velkou dilezitost ani roli vedeni Skoly, pti hlubsi analyze se ale ukazuje blizkost
této kategorie s dvéma vyrazné zastoupenymi, tj. s kategoriemi Kultura skoly
a Kolegové / sborovna.

V ramci analyzy a interpretace dat bylo nasim hlavnim cilem nahlédnout do po-
vahy jednotlivych kategorii, determinant profesniho rozvoje a jeho udrzovani.

NI

Tomu je vénovana dalsi ¢ast textu.

Pripravné vzdélavani ucitelii

Pripravné vzdelavani ucitelii véetn€ vzdélavani v blizkém oboru (napf. jiny cizi
jazyk, Cesky jazyk, divadelni véda) bylo jednotlivymi uciteli vniméano velmi od-
lisn¢, pfi¢emz velkou roli hral v fadé pfipadld kontext. Pro respondenty v pre-

zentovaném vyzkumu se jednalo zejména o zmény spolecenskych, politickych
i vzdélavacich podminek v Ceské republice na pocatku 90. let 20. stoleti*, které

2 Zmeéna politického rezimu méla vyrazny piimy dopad na sledovanou oblast cizich jazykd, protoze

do roku 1989 byly velmi omezené vyucovany zapadni jazyky, cizim jazykem vyuCovanym na za-
kladnich $kolach byl vétSinou pouze jazyk rusky. Dodnes se v CR projevuje nedostatek kvalifiko-
vanych ucitelti anglického jazyka.
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znamenaly pro fadu ucitelli otevieni moznosti pro kvalifikacni studium oblibené-
ho oboru, ucitelstvi anglického/némeckého jazyka. U mnohych zacalo profesni
vzdélavani az po zahdjeni jejich profesni kariéry. Ucitelé, kteti z riznych spole-
¢enskych, politickych, vzdélavacich ¢i rodinnych divodi vstoupili do pfiprav-
ného vzdélavani az po zahdjeni své profesni ucitelské kariéry, pfi¢emz zpravidla
absolvovali toto vzdélavani pii zamé&stnani, resp. v ramci celoZivotniho studia,
vnimali velmi pozitivn¢ zejména zkuSenostni bazi ziskanou pied zahajenim kva-
lifika¢niho studia a paralelnost studia s vykonavanim profese, a to i pfesto, Ze sou-
¢asné museli pfekonavat fadu obtizi a piekazek, které tento typ studia s sebou pii-
nasi (napi. skloubeni zaméstnani, studia popt. rodinnych povinnosti atd.). I pres
znacnou rozriznénost vnimani ptipravného vzdélavani jako jedné z determinant
profesniho rozvoje, bylo mozné vysledovat dve protichtidné tendence: (a) pozi-
tivni vnimani pfipravného vzdélavani a (b) negativni vnimani pfipravného vzde-
lavani. Obé tyto tendence jsou ilustrovany nasledujicimi vyroky:

Pak si myslim, Ze byli inspirujici lidé, kteri nas vedli v ramci didaktiky behem
studii, tam si myslim, Ze také byly véci, které mné souznély s tim, co mi prislo
dilezité a o cem jsem premyslela. [...] Co se tykad toho viivu studia na moji
praci, tak ty véci se mi diky tomu studiu daleko vice srovnaly — tim, Ze byly
propojené s néjakou teorii, a tim, ze clovek dostdaval zpétnou vazbu na néjaké
svoje myslenky nebo svoje hodiny nebo néjaké svoje prace, tak uz to nebylo
tolik intuitivni. V téch soukromych hodindch, které jsem ucila v podstate od té
stredni Skoly, tak jsem si je vzdycky pripravovala tak, jak ja jsem méla pocit, ze
Jje to spravné, ale spousta véci plavala, plavala na vode, a vybavuji si téemata,
otazky, které se mi usadily az na té univerzite. Treba otdzka vyuziti prekladu
privyuce jazyka nebo jak délat aktivity na kontrolu porozumeni a jak pracovat
se slovni zasobou a viitbec mira vyuziti materstiny a cilového jazyka, tak to
byly véci, co si mi sedly ¢dstecné na univerzité a pak castecné az v praxi. (U6)

[na fakulté] to byl predpoklad té kariéry, takovy jako normalni, ale ze by to
studium mne v tom tak utvrdilo, to urcité teda ne, to spis byly ty viivy ostatni
nez vylozené fakulta. (U11)

Subjektivni percepce pripravného vzdélavani ucitelt jako faktoru, ktery hral roli
v jejich profesnim rozvoji, jsou u uciteltl zna¢né odlisné, tato determinanta se ale
jevi jako pomérné vyznamna.

Dalsi vzdélavani

Dalsi vzdelavani bylo uéiteli experty vnimano obecné jako velmi dulezité. V ram-
ci této kategorie bylo ve vypovédich uéitelti expertd mozno identifikovat i ,,shlu-
ky* uvazovani o ném, a to (a) vnimani dilezitosti dalsiho vzdélavani, (b) aktivni
ucast v dalsim vzdélavani (v riznych rolich) a (c) (sebe)vzdélavani prostiednic-
tvim reflexe vlastni zkuSenosti.
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(a) Dalsi vzdélavani jako stézejni prilezitost a nutny piedpoklad pro profesni uce-
ni a dalsi profesni riist
Ucitelé experti vyjadfovali presvédceni, ze dalsi vzdélavani by mélo byt pribéz-
né, aktivné ho stale vyhledavaji a zapojuji se do n&j (jako icastnici i skolitelé).
Ve svych vyrocich poukazovali na pozitivni vliv novych cild a vyzev, napt. prace
na kurikuldrnich dokumentech, na hledani nového/dal§iho smyslu vlastni prace.
Tento fakt je v souladu s vysledky jinych studii expertnosti, srov. napf. ptipadové
studie Tsui (2003). Dalsi vzdé€lavani vnimali experti jako nezbytné pro vlastni
profesni rist, jako ,,povinnost™ ale i radost a pfilezitost k profesnimu uceni. U€i-
telé experti projevuji silné tendence k aktivnimu hledani moznosti a prilezitosti
dalsiho vzdé€lavani, snahu o zlepSovani se, potfebu ucit se a vyuzivani ptilezitosti
k u€eni (srov. Bereiter & Scardamalia, 1993). Jako pfilezitost k profesnimu uceni
jsou experty vyuzivany i systémové zmény, napi. reformy jazykového vzdélava-
ni, kurikularni reformy. Obdobné tendence vykazuji experti ve studiich Huberma-
na (1993a), Hargreavese (2003) ¢i Daye et al. (2007). V kontextu spolecenského
vyvoje v Ceské republice hraji zvlastni roli faktory spojené se spoledenskymi
zménami: ucitelé cizich jazykt velmi ¢asto zminuji ,,pionyrské nadSeni po roce
1989, zejména moznost vyuzivat pritomnosti rodilych mluvéich ¢i podpory insti-
tuci (napf. Britska rada, Némecky kulturni a jazykovy institut — Goethe-Institut).

[...] Takze jsem se pridala k Britské radé a jezdila jsem na ty kurzy, vSechno,
co bylo mozné, tak jsem vyuzila. (U27)

To byly uzasné, ty prvni roky, co vSechno bylo pordadano, semindre, ty riizné
party a tak dale, kam chodili Anglicané, Americané, bylo to uzasné. Ja jsem
takeé viastné ty prvni dva roky stravila casto vikendy v Praze [...], tam jezdili
vSichni ti velvyslanci, jazykari, ale i ti autori ucebnic, ti byli uzasni. Takze
zadna ztrata casu. A to je to, co uz pak clovek déla nejenom sam pro sebe,
i kdyz to je takoveéto pohlazeni pro dusi, ale zase miizete predavat dal. Ono se
to vzdycky zuroci. (U21)

A porad mam pocit, zZe se jeste mdam co ucit, protoze jedu na néjaky kurz a ii-
kam si: ,,Ja nevim, jestli se jesté néco dozvim." Ale vzdycky nékde objevim
néco a vzdycky si rikam: ,,Aha, tak jeste by mohlo byt toto. (U11)

(b) Aktivni ucast v dalSim vzdé€lavani (v riiznych rolich)

V souvislosti s dal§im vzdélavanim ucitelti bylo uciteli samymi hojné uvadéno
aktivni zapojeni do dal$iho vzdélavani pedagogickych pracovnikd (DVPP), a ne-
jen v roli ucastnikd, ale i v roli Skolitel. V 90. letech se u nékterych z naSich re-
spondentt dalsi vzdélavani jednalo pfimo o kvalifika¢ni studium — o dopliiovani,
resp. roz§ifovani aprobace (v piipad¢€ ucitelti anglického jazyka), které probihalo
na fakultach pfipravujicich ucitele. Pokud se tyka standardniho DVPP, ucitelé
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v roli ucastnikl ocenovali piinos, ktery DVPP znamenalo v obdobi profesniho
startu uciteldl (Cherubini, Zambelli, & Boscolo, 2002), nasledné pak pro sezna-
movani se s novymi trendy ve vyuce jazykt (napt. ICT). Vzhledem k doménové
specifi¢nosti byla uc¢ast v DVPP logicky propojovéna i se studiem a hledanim
inspirace v ramci kurzl realizovanych v zahranici.

Zapojeni do DVPP v roli skoliteldi bylo uciteli experty vnimano jako prosttedek
vlastniho profesniho rozvoje, ve vybranych piipadech voleno i s cilem udrzovat
vlastni vysokou troven komunika¢ni kompetence v cilovém jazyce.

A dlouhou dobu jsem také delala jazykové kurzy pri obchodni akademii, v té
Statni jazykové Skole, a pripravu na statni jazykové zkousky. Ale to jsem zas
délala trosku z vypocitavosti, protoze ustrnout na jazyce je velmi Spatné,
a tim, ze jsem tam méla velmi Sikovné mladeé lidi, at uz to byli gymnazisti pred
maturitou nebo, ja nevim, i inZenyri profesi, a tak jsem tam musela byt neusta-
le ve stiehu, tak opravdu pro jazyk mi to spoustu véci prinesio [...]. (U21)

V souvislosti s tim lze za symptomaticky oznacit fakt, ze v§ech osm uciteld exper-
t n¢jakym zpiisobem piispiva k rozvoji profesionalismu v uéitelstvi. Vyznam-
nym faktorem této kategorie, ktery bychom mohli nazvat zrcadlovym efektem,
tudiz je, Ze témet vSichni ucitelé experti v prubéhu vykonu své profese zacali
pusobit jako lektofi v ramci dal$iho vzdélavani ucitelt cizich jazykt, v némz ve-
dou jazykové, ale zejména tzv. metodické seminafe. Vyjadiuji tim potfebu nejen
svého dalsiho profesniho rozvoje prostfednictvim lektorské ¢innosti, ale i osob-
ni zavazek a presvédceni o nutnosti predavat a sdilet zkuSenosti z vlastni praxe
s ostatnimi kolegy, ¢imz vyznamnym zpisobem pfispivaji k emancipaci profese,
stejn€ jako ke zkvalitiiovani vyuky cizich jazykd. Dle vyroku jednoho ucitele
experta, zaCinaji tzv. ,,profesi vracet” (srov. Johnson & Maclean, 2008).

[...] snazim se hodné vracet. Takze treba délam nékteré véci pro ucitele zase
zpatky, kurzy pro ucitele, ted’ jsem se hodné vénovala kurikularnim vécem,
protoze jsem délala néco i do téch testit a standardii a do techto veci, takze uz

vvvvv

to dokadzala preklopit i do téch veci, které jsou nadstavbou toho uceni. (U27)
(c) (Sebe)vzdélavani prostiednictvim reflexe vlastni zkuSenosti

V neposledni fad¢é bylo u ucitelll experti mozno v ramci dal§iho profesniho
rozvoje vysledovat také védomé uceni se ze zkuSenosti a reflexe (srov. Joyce
& Showers, 2002). Spolu s tim ucitelé experti akcentovali moznost ziskavat zku-
Senosti v zahranici, tyto reflektovat a hledat v nich inspiraci.

Kdyz jsem méla to dalsi obdobi, to bych nazvala prosté takovy ten viedni den
a ucent, proste uceni se byt ucitel. A to byla také docela tvrda prace, protoze
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to trvalo, Fekla bych, tak 6 az 8 let, kdyz to tak vezmu zpatky, musela jsem se
naucit remeslo. (U27)

[...] pFi hledani systému, jakym zpiisobem sledovat, co décka zviadly za praci,

Jjak se dokazou zhodnotit, zda maji nejaké uikoly zpracované, jiné nezpracova-
né, to vsechno mé vedlo k tomu, zZe jsem zacal studovat knizky o manazerské
tematice, tam jsem narazil na metody rizeni casu atd., takze i z té strany jsem
dostal spoustu dalsi inspirace. (U14)

A musim 7ici, ze i takovéto cestovani jako profesni po svéte, ze kdyz clovek
vidi, Ze treba nekde jsou stejné ty problémy, nékde se zas miize ledascemu
priucit, ze zas vidi, co tfeba by se dalo udélat jinak nebo lépe nebo [...]. (U11)

Kultura skoly

Kultura $koly byla hojné komentovana, coz napovida o dulezitosti, kterou uci-
telé experti vlivu této oblasti na svlij profesni rist piikladaji. V ramci této ka-
tegorie bylo mozno identifikovat dva hlavni proudy, a to (a) vliv kultury Skoly
na profesni rozvoj a (b) specifika kultury skol zaméfenych na jazykovou vyuku.
Obecné se ve vyrocich ucitelti expertll potvrdila zjiSténi mnoha studit, Ze kultura
Skoly vyznamné ovlivituje profesni rozvoj uciteld expertti (Eder, 1998; Messner
& Reusser, 2000; Kramis & Felber, 2005). Nékteré studie naznacuji, Ze tento
faktor mtze byt klicovy — jak ve smyslu zvySeni motivace, novych podnétt a vy-
zev, ale 1 posileni profesni identity uciteld (vyzkum v ¢eském kontextu napt. Pol
& Lazarova, 1999; Pol et al., 2013; Mares, 2000, 2001; Jezek, 2005).

(a) Vliv kultury skoly na profesni rozvoj ucitele

Ve vyrocich se objevily jednak vzpominky na profesni pocatky uciteld expertd,
a to ve vyrocich reprezentujicich jak pozitivni, tak negativni vlivy kultury Skoly
na jejich profesni indukci, tj. rovnéz profesni socializaci:

[...] byly tam krasné tii roky i z toho lidského hlediska. A i deéti byly jiné
nez meéstské deti, to jsem méla srovnani az pozdéji, ale byly mnohem tako-
vé uprimnéjsi, srdecnéjsi, i kdyz nevykazovaly vysledky perfektni, tak v jistém
smeéru se tam i lépe ucilo. A tam byla opravdu takova bajecna atmosféra, i lid-
sky z té stranky, ze vam kazdy pomohl, nikdo jako zacatecniku se vam nesmal
nebo nehazel klacky pod nohy, opravdu to bylo bajecné. (U11)

[...] dostala jsem tiidu, kde bylo asi 42 déti a byla jsem uplné bokem u skie-
pa, protoze nebylo misto a nikdo se mi ale skoro vitbec nevénoval. [...] v tom
prviim miste to bylo takove trosku ne uplné [ ...] Ze bych proste iekla: "Tam to
bylo uzasné a ovlivnilo mne to.’, to ne. (U27)
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Nekteti ucitelé experti tedy podporu v pocatecnich fazich svého rozvoje postra-
dali. V dob¢ realizace vyzkumu ale vSichni ptisobili ve Skolach, jejichz kulturu
oznacovali za nadstandardni az exkluzivni:

Nebo nevim, jestli ta moje zkusenost je typicka zkusenost cloveka v ceském
Skolstvi. Protoze tahle Skola se pohybuje malicko nékde jinde a hleda ty hrani-
ce, jak to posunout dal, a dost casto se pohybuje blizko hrany téch hranic a vy-
Slapava cesticky a pak dodatecné dohledava néjaké ramce, pravni i takove.
A diky tomu si myslim, ze ja v té Skole jesté porad jsem. Ja si uplné neumim tu
tradicni Skolu a jeji kompatibilitu se mnou predstavit, protoze jsem na takové
Skole nikdy nebyla. (U6)

Podpirny vliv kultury Skoly na rozvoj expertnosti byl tedy zaznamenan ve vSech
pripadech, ale v rozdilnych fazich profesni drahy. Na zakladé toho 1ze hypoteti-
zovat, Ze pozitivn¢ vnimana kultura Skoly je nezbytnou podminkou rozvoje ex-
pertnosti. Takova kultura dle vyrokil ucitelti expertti ovliviiuje napf. motivova-
nost, kvalitu spoluprace, autonomii, kreativitu, kvalitu prace uciteld, ale-stimuluje
i profesni rast uciteld. Tato zjisténi koresponduji s vysledky studie TALIS (Schee-
rens et al., 2010, s. 32-35), které akcentuji vyznam $koly jako ucici se komunity
¢i komunitniho uceni v souladu s perspektivou profesniho uceni ucitelti jako so-
cialné ukotveného celozivotniho aktivniho, konstruktivniho a na feSeni problémut
orientovan¢ho procesu (srov. téz Toole & Louis, 2002).

(b) Specifika kultury kol zamétenych na jazykovou vyuku

Rada ugitelti ucastnicich se prezentovaného vyzkumu plisobi na prestiznich
Skolach dfive zaméfenych na vyuku cizich jazykd. Jedna se zejména o Skoly,
v nichz jsou na vyucujici kladeny vyssi naroky, a to jak v oblasti pfimé vyuky,
tak 1 v oblasti nepfimé vyukové Cinnosti (napf. projektova ¢innost, pobyty zakt
v zahrani¢i). Tyto nadstandardni naroky vesmés vnimali ucitelé experti pozitivné
jako vyzvu a stimulaci. Z uvedeného je ziejmé, Ze respondenti vnimaji kulturu
Skoly v uzké spojitosti s jejim zaméfenim (zde jazykovym), které umoziuje vyssi
kvalitu prace s obsahem a tim pfispiva k rozvoji didaktické znalosti obsahu uci-
tele (Shulman, 1986a).

Nase skola je skutecné rarita, co se tyka néemeckého jazyka, vyuky od prvni
tridy. Protoze presvédcit rodice, kteri k nam davaji déti, aby se ucily od prvni
tridy anglictinu, a potom tam v kvétnu vbéhnu mezi né ja se svymi prviiacky
a ukazeme jim, jak se pékné ucime némdcinu, tak se nam podari vzdycky bud’
pul tridy, nekdy celou tiidu, to uz je hodné velky uspech. (U8)
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Vedeni skoly

Z tabulky 6.2 je zifejmé, ze Cetnost vypoveédi v kategorii Vedeni skoly byla po-
meérné nizka, polovina ucitelt se k roli vedeni Skoly ve vztahu k sobé samému
nevyjadiovala pfimo, pfipadné se v porovnani s ostatnimi kategoriemi vyjadfo-
vala dosti stru¢né. Identifikované vyroky svédéi o tom, ze ucitelé experti vedeni
Skoly ocenovali jako zdroj pozitivni podpory (véetné obdobi nastupu do profese).

Pozitivni podpora feditele byla vnimana nejen v jeho roli lidra Skoly, ale také
v roli kolegy a ucitelského vzoru (collegial and instructional leadership; Marks
& Printy, 2003 aj.). Jednalo se tedy nejen o podporu finan¢ni, ale i povzbuze-
ni a ocenéni prace uciteltl, poskytovani svobody v rozhodovani (empowerment).
Jako vyznamna se ukdzala role feditele skoly — komunikéatora smysluplné vize
Skoly, coz koresponduje s vysledky vyzkumné studie Geijsela et al. (2003) za-
métené na tzv. transformacni leadership. Prezentovana studie identifikovala jako
jadrové dimenze tohoto typu vedeni pravé formulovani a komunikaci vize Skoly,
dale poskytovani individudlni podpory a intelektualni stimulaci.

Kolegyné, inspirujici ¢lovek, guru v podobé reditelky té skoly, na které pracu-
Ji, se kterou mam moznost o tech vécech mluvit a bavi mé o tom s ni premyslet.
Tak tahle spoluprdce si myslim, ze pro mé byla a je hodné prinosna. Uz tim, Ze
ten clovek je nekolik krokit vepredu a o téch vécech premysli na zaklade stras-
né sirokych zkusenosti, ale na druhou stranu, jak rikam, ma tu vizi do budouc-
na a vidi dal, nez rada mladsich kolegii a nez ja si viitbec troufam se podivat
v jakoukoli chvili. (U6)

Je tedy zfejma blizkost této kategorie s kategoriemi Kultura Skoly a Kolegové /
sborovna / vyznamni druzi — role vedeni $koly je uciteli experty zietelné vnimana
spiSe ve smyslu ,,nastaveni pravidel hry* pro skolu jako instituci. Celkové je zaji-
mave, ze se ani jeden z ucitell expertil nevyjadioval k vedeni Skoly kriticky, a to
i pfestoze nepochybné jsou analyticko-kritického pohledu na profesni zalezitosti
schopni. V souvislosti s naSimi zjisténimi v oblasti kultury a vedeni skoly by tedy
bylo mozné formulovat hypotézu, ze dobii ucitelé, ktefi nejsou spokojeni s ve-
denim $koly ¢i jejim klimatem, nesetrvavaji dobrovolné v neuspokojivé situaci
a hledaji své uplatnéni na jiné skole (srov. Laursen, 2005).

Autonomie

Jednoznaéné vymezeni pojmu autonomie v literatuie nenajdeme (Benson, 2000;
Little, 1995; Smith, 2000 aj.). V této studii bylo pfi analyze a interpretacich vy-
uzito konceptualizace McGrathe (2000), ktery pracoval se dvéma dimenzemi
konceptu autonomie ucéitele, s autoregulaci profesniho jednani a s minimalizaci
externiho fizeni. Tyto dvé dimenze se v prezentovaném vyzkumu projevovaly jak
(a) v oblasti konkrétnich aktivit ucitele, tak (b) jeho profesniho rozvoje.
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(a) Explicitni spojeni profesni autonomie s konkrétnimi aktivitami ucitelt

Na obecné urovni byla vysoka tirovenn profesni autonomie vnimana pozitivné,
a to véetn¢ jeji dilezitosti v profesnich pocatcich. Ve velké vétsSin€ vyrokt byla
pak profesni autonomie explicitn€ spojend s konkrétnimi aktivitami uciteld. Jed-
nalo se o situace, kdy ucitelé ptijimali v rdmci $koly za vybrané aktivity zodpo-
veédnost, kterd byla ucitelim bud’ pfifazena, nebo ji ulitelé ptirozené piebirali
(napt. prace na kurikuldrnich dokumentech), podle Clementové a Vanderber-
gha jde tedy o tzv. pfipsanou autonomii (ascribed autonomy; Clement & Van-
dernberghe, 2000, s. 90). Uc¢itelé vnimali, ze maji od vedeni Skoly divéru pfi
samostatném zapocinani nového (napf. participace na projektech, volba ucebnic,
organizace jazykovych zkousek, realizace Skolniho divadla, organizace kurz
dalsiho vzdé€lavani pro ucitele v rdmci i mimo Skolu) €i pfi feSeni nastalych situaci
a problému. Tyto piilezitosti vyuzivali s ochotou investovat do zmén a s odvahou
menit zab&hly systém origindlnim a inovativnim zptsobem.

A s tim souvisejici je takovd ohromnd svoboda pro moji prdci a moznost si hle-
dat nové projekty, do kterych se zapojim a sestavovat si pro né tymy a takova
Jjako podpora, tak to k tomu patri. (U6)

Je ziejmé, Ze ucitelé experti vyuzivali pfilezitosti k autonomnimu jedndni zpi-
sobem, ktery odpovida Bergenské definici (citovdno in Dam, 1995) ve smyslu
ptipravenosti jednat nezavisle a ve spolupraci s jinymi jako socialné zodpovédna
osoba (srov. téz Littlewood, 1999).

(b) Autonomie v procesech profesniho rozvoje ulitele

Z vyrokil lze usuzovat, ze autonomie v ramci vykonu ucitelského povolani je
uciteli zaroven vnimana jako velmi dulezita slozka jejich profesniho rozvoje, a to
od samych pocatki v profesi. Je ziejmé, ze ucitelé povazuji za stézejni moznost
experimentovat a zavadét inovace, a to i za cenu znacnych osobnich investic.

[...] zadruhé jsem hned zacal byt tiidni, tak jsem mél velké pole piisobnosti
a bylo tam hodné moznosti, jak cokoli s détmi zmenit, zaridit a udélat. (U14)

Pak jsme hodné bojovali, kdyz jsme se snazili prosadit, protoze, my jsme to
tuhle nékde pocitali, my uz ucime anglictinu od prvni tridy skoro 15 let, hrozné
dlouho. Takze za tim je hodné prdce a hodné zkusenosti. (U11)

Z vyzkumt ve svéte i v kontextu ceskych Skol vyplyva, Ze participace ucitelt
na procesech rozhodovani na urovni skoly byva relativné nizka (srov. napt. Busher
& Saran, 1994; Pol & Rabusicova, 1997; Pol, Rabusicovd, & Novotny et al.,
2000), prestoze za nejefektivnéjsi zpiisob vedeni Skoly je podle soucasnych teorii
managementu povazovano demokratické vedeni, zalozené na interpersonalnich
dovednostech a kolegiadlnim rozhodovani. Pro ucitele experty v prezentovaném
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vyzkumu byla oproti tomu vysoka mira autonomie charakteristicka. Projevovaly
se zfetelné tendence k prebirani zodpoveédnosti, coz ucitelé vnimali jako svym
zpisobem automatické. V tomto ohledu lze usuzovat, ze se autonomie ve smyslu
minimalizace externiho fizeni a pfejimani zodpovédnosti jako objektivni deter-
minanta profesniho rozvoje uciteld prolina s pojetim autonomie jako atributem
osobnosti, seberegulativni kompetenci ucitele. Pro sviij rozvoj vyzaduje pfilezi-
tosti k autonomnimu jednani, tj. podminky, ale i vné&jsi podporu.

Kolegové / sborovna / vyznamni druzi

Cetnost vyskytu jednotek v této kategorii svédéi o dileZitosti, kterou ji ugitelé
experti ptikladaji—je zdaleka nejvyraznéji zastoupena. Analyza zarovei prokazuje
znacny soulad jejich subjektivnich percepci této determinanty, a to jednozna¢nym
prirozenym zaméfenim vétSiny vyrokt na (a) roli ,,profesnich vzora“ a kolegialni
podpory, (b) spolupraci s kolegy a v ramci sborovny; v n¢kolika pfipadech byla
zminéna i (c) spoluprace s kolegy z jinych skol. Za vyznamny faktor jsou pova-
zovany (d) vztahy mezi tymy uciteldl jazykli a ostatnimi kolegy v ramci Skoly.

(a) Role ,,profesnich vzort“ a kolegialni podpory

Ucitelé experti Casto hovofili o vzorech — ucitelskych (ve smyslu ,,velkych pfi-
kladt®), ale i lidskych — a o jejich pozitivnim vlivu na vlastni profesni riist. Tento
vliv je patrny ve vSech bodech trajektorie jejich profesni drahy — od volby uci-
telského povolani az po soucasnost, kdy stoji na nejvyssim bodé této trajektorie.
Akcentovana byla v tomto kontextu i pozitivni role uvadéni do vlastni praxe.

Myslim si, ze to, k cemu clovek dospéje, je vzdycky néjaka otazka velkych pri-
kladit a myslim, ja to tak citim, ze jsem méla obrovské Stésti na ucitele, kteri
mné viastné privedli k tomu, co délam. (U21)

No a potom tedy si myslim, Ze mne hodné ovlivnila moje dlouholeta kolegyne,
protoze prosté ona je uplné jinak ustrojena nez ja a ona je pro mé znacnd
motivace, protoze je pevnd a jeji vykon je stoupajici, prosté ta ¢dra jde porad
nahoru a ten jeji vykon je neménny a porad sméruje k lepSimu, kdezto muij
vykon jde nahoru a dolii a nékdy jsem nadsend a nékdy ne a prosté vzdycky
vidim treba, i co se mi nepovede, a kdyz vidim ji, jak ona si jde za tim svym
porad a porad se to snazi vylepSovat a to negativni odsune pod koberec, tak ta
mne tedy hodné ovlivnila, musim rici. (U27)

(b) Spoluprace s kolegy a v ramci sborovny

V této subkategorii byla akcentovana zejména funk¢ni a tymova spoluprace, ktera
je v mnohych pfipadech spojovéana s podporou vedeni Skoly, ptip. podporou ve-
deni pfi iniciaci kolegialni spoluprace a naslednym piedanim vlastni zodpovéd-
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nosti — je tedy zifejmy blizky vztah ke kategoriim Vedeni skoly a Kultura skoly,
ptipadné Autonomie. Obecné lze konstatovat, ze ucitelé experti chapali roli kole-
gialni spoluprace, ¢asto podporované vedenim $koly, jako podminku pro tvorbu
funkéniho tymu uditelt zavadéjiciho inovace, podporujiciho profesni rist ucitelt
i kvalitu vyuky a sméfujiciho ke spoleénému cili. Zde vyroky expertd zcela ko-
respondovaly se soucasnym pojetim profesniho uceni jako socialné ukotveného
procesu, v némz kolegialni spoluprace hraje zcela zasadni roli, piicemz sili du-
raz na vytvareni a rozvijeni tzv. komunit praxe (communities of practice) jako
prostedi, které ma podpotit profesni rozvoj jednotlivych uciteli i kvalitu Skoly
jako celku (viz téz PiSova et al., 2011, kap. 2). Uzkou souvislost profesniho roz-
voje s kvalitou spoluprace v kolektivu Skoly podtrhuji rovnéz Messner a Reusser
(2000, s. 158).

Funkéni pedagogicky sbor byl nasimi respondenty vniman jako nedilna soucést
toho, Ze se ucitelé s vlastni Skolou, kolegy a cili ztotozni, tzn., Ze vnimaji praci
jako osobni zavazek, ktery je prirozenou soucasti jejich zivota. Osobni profesio-
nalita je tedy podminéna étosem profesionalismu jako kli¢ovym znakem kultury
Skoly (Hoyle, 1975), coz odpovida pojeti Evansové (Evans, 2008, s. 28), ktera
profesionalitu vymezuje jako ,,ideologicky, postojove, intelektudln¢ a epistemo-
logicky zakotveny postoj jedince, ktery se vztahuje k praktikam profese, k niz na-
lezi, a ktery ovliviiuje jeho vlastni profesni praxi®. Ilustrativni jsou vyroky naSich
ucitel expertu, které podtrhuji vyse uvedené interpretace, tj. podporuji vnimanou
dilezitost profesionalniho postoje v ucitelstvi.

Ta skala tech lidi tam je hrozné Sirokd a velkd. Takze tam bych nechtéla vy-
pichnout jednoho cloveka, ale je tam rada lidi, se kterymi je dobré se na-
vzdjem obohacovat a od kterych miize ¢lovek nacerpat nové pohledy. Diky
tomu, zZe ted zastituji ten bilingvni program, tak uz jenom to propojeni s tou
elementaristikou a s tim, co se ty déti uci na prvnim stupni, tak to je pro mé
uplné nové a zajimave, ale na druhou stranu hrozné obtizné. Protoze ti kvalit-
ni elementaristi, to samoziejmé neni néco, co se ¢lovek nauci jen tak bokem.
(U6)

Reknéme, Ze v ramci némciny ta kolegidlni baze jakztakz funguje. Hlavné nds
spojuje, zZe ty déti tahneme k néjakému cili a musime byt vSichni dobri, aby to
tak nejak bylo, takze to tak nejak spojuje. (U30)

Nejedna se tedy pouze o mezilidské vztahy, jak byva nékdy zjednodusovano —
i v pfipadé, Ze neni spoluprace s kolegy ve vztahové rovin€ ideélni, respekto-
vani spole¢nych cilti a sdileni profesni ,,cti je pro ucitele motivujici a v ramci
kolektivu a kolegialni spoluprace zasadni (srov. tzv. mordlni profesionalismus;
Sockett, 1993).
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(c) Spoluprace s kolegy z jinych skol

Ve dvou ptipadech ucitelé zminovali i pfinos spoluprace s kolegy z jinych skol.
Jednalo se pfedevsim o neformalni setkavani napt. pii riznych soutézich nebo
projektech, ktera ucitelé hodnotili jako inspirativni a zajimava.

Tak asi vSechny prilezitosti, kde jsem méla moznost se setkat s uciteli, kteri
délaji svoji praci a mluvi o ni a premysli o ni, tak pro mé bylo zajimavé. (U6)

(d) Vztahy mezi tymy uciteld jazykt a ostatnimi kolegy v rdmci Skoly

Samostatné l1ze vyclenit oblast vztahli mezi uciteli jazykd a ostatnimi kolegy,
kterad se ve vyrocich uciteli expertd nejevila jako idealni, vyskytl se dokonce
priklad rivality mezi vyucujicimi rdznych pfedméti. S ohledem na typy Skol,
kde ucitelé experti plisobi (jednalo se Casto o byvalé skoly s rozsifenou vyukou
jazykt), tj. na Skolach, kde je pozice vyuky jazykd silna, je mozno usuzovat, Ze
se vyucujici ostatnich pfedméti mohou citit tzv. odsunuti na druhou kolej. Ve vy-
rocich v ramci této kategorie lze vysledovat pozitivni vnimani tymu uéitelt cizich
jazykl v ramci skoly, kde jsou nositeli jisté prestize (i Skoly), coz dava jejich
hlasu silu (empowerment).

Sice je pravda, zZe treba nékteri kolegové si treba mysli, ze moznd vénujeme
téch hodin moc na ty jazyky, ale zas na druhou stranu je spousta kolegii i ji-
nych predmeti, kteri si uvédomuji, ze kdyby tady nebyly ty jazyky, tak tady
nebude tolik déti v té Skole. (U11)

Tento fakt koresponduje s akcenty na doménovou specificnost ucitelské expert-
nosti — jak jiz bylo uvedeno, Grossmanova a Stodolskyova (1995) hovofi o speci-
fickych (oborovych) predmétovych subkulturach s vlastnimi pfesvédcenimi, nor-
mami a praktikami tykajicimi se vyu€¢ovani a uceni. V souvislosti s institucionalni
rovinou vlivu prostfedi je tieba pfipomenout, Ze Zeichner a Goreova (1990) dava-
ji téma specifickych pfedmétovych (oborovych) subkultur do souvislosti také se
socializaci uciteld (nejen) pti vstupu do profese.

Hodnoceni uéitele / uzndni profesni komunitou / byvalymi Zaky

Vyzkum naznacuje, ze pozitivni hodnoceni prace ucitele, uznani jeho kvalit patii
k faktorim, které maji bezprostfedni vliv na jeho pracovni spokojenost a na jeho
motivaci k vykonu profese (Million, 2004 aj.) Vyroky ucitelil expertd v prezen-
tovaném vyzkumu lze v ramci této kategorie rozdélit do tfi oblasti, a to (a) uzna-
ni profesni komunitou, resp. riznymi jejimi aktéry, explicitné lze pak vyclenit
(b) hodnoceni ucitelit byvalymi zaky, a dale se v této kategorii objevuje i oblast
(c) hodnoceni, resp. uznani prace uciteld experti v ¢innostech spojenych s bliz-
kym oborem.
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(a) Uznani profesni komunitou

Vyroky uciteld svédcily o tom, ze jsou si ocenéni védomi a vazi si jej, zejmé-
na tehdy, pokud pfichazi z fad vlastni profesni komunity. Jednalo se pfedevsim
o ocenéni v ramci vlastni skoly, tj. kolegy a vedenim skoly, ale i za jejimi hrani-
cemi, napf. uciteli z jinych Skol, byvalymi uciteli, v€etné¢ (ojedinéle) uciteld vyso-
koskolskych. Vyroky reprezentujici uznani prace ucitelti expertt Sirsi odbornou
komunitou se vztahovaly napt. ke kladnému hodnoceni Ceskou $kolni inspekei,
ke jmenovani do funkce vedeni skoly ¢i k pozvani ke spolupraci na vysoké skole:

[...] tak jak jsme tady zminili, Ze pracuji pro Pedagogickou fakultu, tak pro
mé je to [...] takova odména. Protoze ja uz dneska mam na Skole dvé svoje
studentky, které jsem tady kdysi ucila, a ony jsou dneska kantorky, jsou to
moje kolegyné, a ja kdyz vidim, jak uvadi do praxe to, co ja jsem jim tady
v§tépovala, tak co si miize kantor vic prat? (U8)

(b) Hodnoceni ucitelt byvalymi zaky

V této kategorii se objevily vyroky vztahujici se k hodnoceni uciteld zaky (ze-
jména byvalymi), pfipadné i rodici. Prestoze se nékdy jednd o zpétnou vazbu
se znaénym casovym odstupem, ucitelé takové hodnoceni vnimaji jako dtlezité
a potéSujici zejména proto, ze zdaleka neni v ucitelské profesi samoziejmosti
(Hanushek, 2002).

[...] protoze ja uz na této Skole jsem 20 let a ta generace uz je v praxi, takze
kdyz potkam jejich rodice nebo kdyz potkam ty déti nebo oni prijdou sami
do skoly, a Fikaji: "Pani ucitelko, ja kwili té nemcine dneska pracuji na tom
a tom postu” nebo, 'Pani ucitelko, ja jsem byl ted’ v Anglii a dostal jsem tam
u firmy misto jenom proto, ze jsem mél dobrou némcinu” atd. Tak pak ¢lovek
zjisti, ze ta prace ma néjaky smysl. (U8)

(c) Hodnoceni, resp. uznani prace uéitelti expertd v ¢innostech spojenych s bliz-
kym oborem

Vicero vyrokl ucitelt se tykalo hodnoceni, resp. ocenéni jejich prace v ¢innos-
tech tzv. blizkych, v praci pro vzdélavaci systém. Jednalo se napt. o zpétnou vazbu
na pfinos ucitele experta jako lektora v ramci DVPP, pozadavek na sdileni ¢lankt
pro odbornou vefejnost, ¢i o vybudovani dobré pracovni pozice v oboru blizkém.

[...] pak tam prijdou ke mné néjaké pani reditelky a jedna iika: A vy pama-
tujete si na mne, ja jsem byla na tom kurzu tam a to bylo uzasné.” Tak to je
takovy vzdycky jako dobry pocit, ze jako spousta téch lidi, kdyz si clovek tieba
pripomene kolik ucitelii vSemi témi kurzy dalsiho vzdeélavani. (U11)
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Vyroky uciteld expertt jasn¢ dokumentuji G¢inky, které ocenéni jejich prace ma:
zvySuje jejich sebehodnoceni a obnovuje sebedivéru, dava jim hlas v profesi,
potvrzuje jejich myslenky, poukaze na jejich expertni dovednosti a inspiruje je
k dalsi praci (srov. Million, 2004).

Role rodiéi Zakdi, pFip. komunity blizké skole

Co se tyka kulturni roviny viivu prostredi na profesni rozvoj ucitele, n¢kteti ucite-
1€ experti v narativnich rozhovorech komentovali uciteli tradi¢né nejblizsi aspekt
této oblasti, roli rodich zaku, ptip. komunity blizké Skole, a jejich vliv na Skolu
jako takovou, na vyuku (jazyk) a u¢itele samotné. Cetnost vyskytu této kategorie
nebyla ptili§ vysoka, néktefi ucitelé se k této oblasti vlivu vitbec nevyjadiovali
(viz tabulka 6.2). Ve svych vyrocich uéitelé experti komentovali rodi¢e Zaku a ko-
munitu blizkou $kole velmi pozitivng.

[...] ty deti sem chodli, rodice je sem davaji, kviili tomu, Ze se ty jazyky tady
uci a uci se dobre, protoze ty deti fakt se néco nauci. Pro vétsinu je vzdélani
hodnotou, oviiviuje to klima ve Skole, protoze ti rodice ty déti motivuji. Ne
stoprocentné, ted uz samozrejmé mame déti takové, kde je jim to tieba jedno,
ale je fakt, ze vétsi procento téch rodicii, nez je treba na jinych skolach, ty déti
vedou k tomu, aby se ucily a tak je i hodné podporuji z domu, to je fakt, Ze to
je asi vyhoda. (U11)

Ucitelé experti vnimali spolupraci s rodici jako pfijemnou, rodice dle nich proje-
vuji o déni ve skole, resp. o vyuku cizich jazykd zajem. Spoluprace s rodici fun-
guje dobfe a ucitelé experti v rolich vedeni Skoly 1 ucitelti do ni ochotné vstupuji
s cilem sdilet, objastiovat a reflektovat rodicovskou zpétnou vazbu, ale i ,,pfani
sva i rodi¢t. V riznych specifickych kontextech jsou rodi¢e vice zainteresovani
do déni ve skole a vyuce, a to disledkem dobrych vztahti mezi skolou (uciteli)
a rodi€i, napt. v soukromém Skolstvi, mensi skole, venkovské Skole.

Vyroky negativniho charakteru se vyskytly jen vyjimeéné, jednalo se o rodice,
kteti ve vzdélani smysl nevidi, nemotivuji k nému své vlastni déti, jejich vztah lze
naopak oznacit za negativni az laxni, s ucitelem nespolupracuji.

Tyto vysledky jsou velmi zajimavé zejména proto, Ze soucasny vyzkum ve svéte
i v Ceské republice vypovida spise o zhoriujicich se vztazich mezi rodici a $kolou
(srov. napt. Scherff, 2008). Zjisténi, které analyza naraci ucitelti expertl v této
oblasti pfinesla, vSak vypovidaji o spokojenosti obou blizkych partnert ve vzde-
lavéani zakd, Skoly i rodic¢t. Hlubsi pohled na pfi¢iny spokojenosti ve vypovédich
ucitelti expertti, zda se, podporuje zavéry, ke kterym dosla studie RabusSicové et
al. (2003, s. 114): ,,postojové a nazorové klima dané Skoly je daleko siln€jSim
prediktorem spokojenosti se spolupraci — jak lidi ze skoly, tak rodic¢t — nez vycet
realizovanych aktivit $koly vii¢i rodi¢tm.*
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Vzdélavaci politika

Pro vyzkum a analyzu dat v kategorii Vzdéldavaci politika je tteba brat v tivahu
aktualni kontext, tj. kontext ne zcela Gspé$né implementace kurikularni reformy
a ne zcela stabilni politické situace, a soudasné spoledenské klima v Ceské repub-
lice. Vyroky ucitelii expertll 1ze ve své podstaté interpretovat jako kvalifikova-
nou kritiku vychazejici z velmi dobré informovanosti. Na zéklad¢ analyzy dat 1ze
hovofit o dvou protipdlnich postojich: (a) o negativnim vnimani dlouhodobych
trendti vzdélavaci politiky, a (b) o pfijimani konkrétnich reforem formulovanych
vzdé¢lavaci politikou.

(a) Negativni vnimani vzdélavaci politiky

Uciteli experty je vzdélavaci politika obecné vnimana kriticky, silné akcentuji
jeji nekoncepénost. U¢itelé poukazovali na celospolecenskou orientaci na vykon
a na ucinky neoliberalnich trendd ve vzdélavani, na manazerismus, coZ se spolu
s proménami hodnotové orientace spoleCnosti (orientace na zisk) promita v tla-
cich na skoly i v postojich zaku i rodi¢l ke vzdélavani (srov. pro ¢esky kontext
Stech, 2007, s. 328-330).

[...] bude se hodné soustiedit na vykon a na zisk, tak na ty deti bude ¢im dal
meéné Casu, a ty vysledky proste moc lepsi na tech skolach nebudou. A nepo-
miiZe néjakd zvysend kontrola, nebo zmény osnov. Ja jsem vznikem SVP nic
nezménila. Ja jsem jen to, co jsem ucila, prepsala do téch sablon, do tech
kolonek, ale jako zadna zmena fakticky se nestala. Takze si myslim, Ze to neni
asi jen Skolstvi, to je dnes cela spolecnost, mé se to proste nelibi, ale ja jsem
optimista, ja si myslim, Ze se to tFeba uz zacina trosku ménit, ze uz si to ti lidé
také uvédomuji, Ze takhle se zit neda. Ze ta rodina, pro mé je to to nejdiilezi-
tejsi a bez toho nemiize byt potom ani dobré skolstvi. (U22)

Respondenti dale poukazovali na negativni vliv nekoncepéni vzdélavaci politiky
(srov. Janik et al., 2011; Urbanek, 2005) na béznou praci uditelt, ale i vedeni
Skoly a na nutnost se s timto néjak vyrovnat. K témto jeviim vsak piistupovali
spiSe analyticko-kriticky, zajimava byla absence emoci, které vyzkumy u uci-
teltl identifikovaly jako Casty privodni jev reformnich zmén zejména v Evropé
a v Australii (pro USA je typicka spiSe oslavna rétorika; viz piehledova studie
Sutton & Wheatly, 2003).

Je zajimavé, Ze se u uciteld expertd vyskytovalo i relativné kritické nahlizeni
obecné uznavanych soucCasnych vzdélavacich trendt, napi. vyuky zamérené
na zaka a jeho individualni zvlaStnosti, diferenciace ve vyuce a inkluzivniho
vzdélavani, a to v kontextu soucasné skolské praxe a nedostatecné podpory uci-
telt, ktefi jsou konfrontovani se zvySenymi naroky plynoucimi z implementace
téchto trendi (Hanusovéa, 2008). Mddni trendy a jejich Casto populistické prosa-
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zovani jsou ucitelé experti schopni , filtrovat” na zaklad¢ svych zkuSenosti, zna-
losti systému a v neposledni fad¢ teoretické vybavenosti — jejich pfistup k témto
trenddm je pouceny a realisticky.

Analyticko-kriticky pohled expertd je charakteristicky i pro doménové specific-
kou oblast — komentuji negativni vliv vzdélavaci politiky na kvalitu jazykové-
ho vzdé€lavani. Tyto vyroky byly zastoupeny méné cetné, avSak zaméfovaly se
na dvé zajimavé oblasti systémovych zmén, a to na ruseni kol s rozsifenou vy-
ukou jazykt (pfestoze jazyky stale patii k tzv. preferovanym predmétiim) a na de-
gradaci vysokoskolského vzdélavani (zejména pripravného vzdelavani ucitelir)
v dtsledku jeho masifikace.

Druha véc je ta, ze kdyz se na vysoké skoly bere 60 % populacniho rocniku, tak
ta uroven nemiize byt takova, pak se clovek nemiize divit tomu, kdo nase deti
zacina vyucovat. (U30)

(b) Pozitivni sziti se s principy reformnich kroki na poc¢atku 21. stoleti

Za vyjimecnou lze u ucitelti expertti oznacit plnou akceptaci reformnich proce-
st. Vyskytla se pouze v jediném piipad¢ — jednalo se o ucitele, ktery se podilel
na $koleni dalich uciteld v Ceské republice, ¢imz pravdépodobné doslo k jisté
identifikaci s reformou. Ackoli i dalsi ucitelé experti byli v reformnich procesech
angazovani, podobnou tendenci nevykazovali. Lze vSak usuzovat, ze velka an-
gazovanost v riznych profesnich oblastech, napt. pravé Skoleni v ramci DVPP,
jim napomaha ziskat komplexné&jsi pohled na rizné aspekty spolecenského déni,
v tomto pfipad¢ hlubsi vhled do podstaty realizovanych reformnich krok a jejich
pochopeni.

[...] s pani Feditelkou jsem se podilela na dalsim vzdélavani uciteli, a ta pra-
ce s temi shorovnami a s temi uciteli, kteri pracuji na téch skolach, a prave
v souvislosti s kurikularni reformou a se zavadénim ramcovych vzdélavacich
programii, tak to pro mé bylo zajimaveé, s tim, ze to byla velmi revolucné vni-
manda zmeéna ve Skoldch, tak to ¢lovéka neustdle nutilo premyslet, proc to tak
Jje a z ceho to vychazi a jak by se to dalo udelat, aby to prijali snaze, aby se jim
ten proces mohl usnadnit, tak to pro mé bylo taky prinosné. (U6)

Tato zjiSténi naznacuji, ze prave ve vztahu k externé vnucené (fop-down) edukac-
ni zmén¢ ucitelé experti prokazuji zna¢nou miru tzv. adaptivni expertnosti (Hata-
no & Inagaki, 1986). V nestabilnim kontextu, kdy nelze uplatiiovat rutinni rych-
14 a dobra feSeni standardnich situaci, je nezbytna odpovidajici mira inovace,
restrukturovani kompetenci na zéklad¢ kontextovych potieb (srov. Schwartz,
Bransford, & Sears, 2005). Adaptivni experti tedy kromé profesnich znalosti
na urovni hlubokého koncepéniho porozuméni musi byt schopni ti¢astnit se ak-
tivné profesniho diskursu, hodnotit navrhy jinych apod.
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Ekonomické podminky vykonu ucitelské profese

Otazky prestize, spolecenského uznani dilezitosti i kvality vykonu ucitelské pro-
fese byvaji Casto poméfovany urovni finanéniho ohodnocenim tohoto vykonu,
proto byly Ekonomické podminky vykonu ucitelské profese zatazeny jako samo-
statna kategorie v ramci kulturni Grovné vlivu prostfedi. Obecné vsak lze kon-
statovat, Ze ekonomické podminky vykonu ucitelské profese uciteli experty jako
stézejni téma vnimany nebyly. Pokud se viibec takové vyroky vyskytovaly (nizka
Cetnost vyroki viz tabulka 6.2), byly finanéni podminky v uéitelstvi uciteli exper-
ty oznacovany za spiSe neuspokojivé. Objevovaly se vyroky, v nichz bylo mozné
identifikovat jakési ,,volani* po uznani uéitelstvi jako plnopravné profese.

[...] nekdy ma clovék pocit, zZe tieba se snazi a je to zbytecné nebo zZe neni
ohodnocen, protoze ta spolecnost je tak nastavend, ze pordadné povolani se
zkratka nehodnoti, [ ...] takze nékdy mé toto treba mrzi [...] prosté clovéku pak
chybi i treba finance, a rika si ,Proc? Vzdyt tolik pracuji, délam tak uzitecnou
prdci, jak to, Ze prosté nemam tolik penez, jako néjaky pravnik? < (U22)

Nékdy vsak vyroky ucitelt nasvédcuji tomu, ze i v ramci statniho skolstvi jsou
vybrani ucitelé experti honorovani pro né¢ uspokojivym zptisobem — mimo jiné
zfejme i diky fadé dalSich aktivit, které vykonavaji, ¢i diky funkénimu postave-
ni (Casto ve vedeni $kol). Na zaklad¢ vyroku lze také usuzovat, Ze v uCitelstvi
vstupuji do hry jiné formy ocenéni vykonu profese, zejména uspokojeni z prace
s détmi a pocit napliovani moralni a etické mise (tzv. psychic rewards; Lortie,
1975; v ¢eském kontextu PiSova, 1999), jak ilustruje nasledujici vyrok ucitelky,
ktera je v profesi dodnes.

Pravda je, ze kdyz jsem sla na tuto Skolu, tak jsem si Fikala, Ze je to pro me
FeSeni na rok, ze tady setrvam rok a po tom roce, ze bych se chtéla vrhnout
do néjakého privatniho byznysu a zacit vydélavat vic penéz a vénovat se tomu
uceni treba na néjakém jiném poli, lépe honorovaném. (U6)

6.3 Zaveéry

Cilem STUDIE 5 bylo pokusit se identifikovat subjektivni i objektivni determi-
nanty dosahovani a udrzovani expertnosti na zaklad¢ analyz biograficky orien-
tovanych rozhovori s uciteli cizich jazykil — experty. Analyzy a interpretace dat
umoziuji formulovat nasledujici zavéry:

V souboru subjektivnich determinant hraje vyznamnou roli sebepoznani ucitele,
zakotvené v sebereflexi a vyjadiujici ucitelovo piesvédceni o vlastnim nadani
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pro profesi, zdjem o praci s détmi i zajem o obor a zaroven reflektovanou di-
slednost a vytrvalost pfi napliiovani stanovenych cild. Ucitelé experti vykazovali
dale velkou vnitini motivovanost, ktera se projevuje zajmem o profesi a védo-
mim pfislusnosti k ni. V pojeti profese ucitelstvi hraji vyznamnou roli etické
hodnoty, k jejichz napliiovani ucitelé experti cilevédomé smétuji, tedy zietelné
vnimani mise ucitele. Pracovni spokojenost ucitelé experti Cerpaji v prvé fadé ze
subjektivné vnimané profesni zdatnosti, ale také z pozitivné pocitové vnimaného
charakteru prace, kterou vykonavaji, a zaroven ze spokojenosti s konkrétni insti-
tuci a z pocitu sounalezitosti s ni. UCitelé experti se vyznacuji také otevienosti
ke zméné a snahou o neustalé zdokonalovani vlastni ¢innosti a hledani novych
cest. Pokud jde o nespornou narocnost profese, ucitelé ji vnimaji, nicméné jsou
schopni nachazet ucinné strategie zvladani.

V oblasti vybranych objektivnich determinant, tj. vlivu prostfedi zejména na in-
stitucionalni a kulturni rovni, byla jednou z otazek na vstupu do vyzkumu
srovnatelnost s jinak kontextové vdzanymi procesy profesniho rozvoje ucite-
4. Kategorialni systém pro analyzu byl vytvofen na zékladé vysledkti zejména
empirickych vyzkumt realizovanych v jinych kulturnich ramcich. S ohledem
na vysledek analyzy, tj. na reprezentaci faktord, zastoupenych v naracich ucite-
It expertti, 1ze konstatovat, zZe se neobjevila vyrazna kulturni specifika: v§echny
kategorie byly respondenty tematizovany. Jednalo se ovSem o deduktivni pfistup
ke zkoumani objektivnich determinant profesniho rozvoje; je tedy otazkou, zda
jina, zde nepojmenovana kulturni specifika, v profesnim rozvoji uéitelti nemohou
hrat svoji roli.

Hlavnim cilem Setfeni byla podrobnéjsi charakteristika jednotlivych determinant,
jejich role v individualnich trajektoriich profesniho rozvoje v subjektivnich per-
cepcich uciteli expertd. Z hlediska nasycenosti jednotlivych kategorii 1ze usuzo-
vat na miru vlivu, ktery jednotlivé determinanty na rozvoj a udrzovani expertnosti
mely. V tomto smyslu hraly u zkoumanych ucitelti velkou roli faktory zahrnuté
v kategoriich Dalsi vzdeélavani ucitelii, Kultura skoly a Kolegové / sborovna /
vyznamni druzi.

Z analyzy vyplyva, ze pro zkoumané ucitele byla stézejni institucionalni rovina
viivu prostiedi. KliCovou roli pak hral lidsky faktor, a to jak individualni vlivy
(profesni vzory, podpora poskytovand kolegou apod.), tak vlivy profesni komunity
(Cetnost zaznamenanych kodi v kategorii Kolegové / sborovna / vyznamni druzi
¢inila 66, vyrazné tedy pfevySovala ostatni kategorie). Hlubsi analyza vypovédi
uciteld expertli pak naznacuje, ze jadrovymi faktory nebyly konkrétni kolabora-
tivni aktivity, ale spiSe sdileny hodnotovy systém, postoje, sdilena mise Skoly,
commitment apod. Naopak mira vlivu kulturni uirovné prostredi byla vyznamné
nizsi, ani u jedné ze tfi kategorii, v jejichz rdmci byla sledovana, nebyly zastou-

194



peny vypovédi vSech osmi ucitelti, dvé z nich (Ekonomické podminky, Rodice
a komunita) byly tematizovany jen marginalné. Pro ucitele experty byla v oblasti
kulturni urovné vlivu prostiedi charakteristicka dobra informovanost, analyticko-
-kriticky pfistup a relativni absence negativnich emoci.

Dalsi podstatné zjisténi se tyka role vzdélavani ucitelt v profesnim rozvoji smé-
rem k expertnosti, zejména dals$iho vzdélavani ucitelii: tato kategorie byla druhou
nejéetnéji zastoupenou (38 kodir) v diskursu respondentti. Ucitelé experti cilen¢
vyhledavaji ptilezitosti k dal§imu vzdé€lavani, na zakladé reflexe vlastnich profes-
nich potieb voli moznosti dalsi profesni inspirace. Podstatné je, Ze tyto impulsy
vyuzivaji ve Skolni tfid¢ pro zménu vlastni vyukové praxe. To je predpokladem
dosazeni i udrzovani vysok¢ kvality profesniho vykonu.

Z metodologie, rozsahu i analytickych postupt uplatnénych ve STUDII 5 plynou
samoziejme urcita omezeni, napt. limitovana zobecnitelnost vysledktl vyzkumu
¢i charakter realistické/pozitivistické biografie, ktera pohlizi na skutecnost vy-
hradné skrze Gcastnika. V ramci ptipadové studie predstavuji vysledky a na jejich
zaklad¢ formulované zavéry jeden z kaminkli do mozaiky poznani expertnosti
v ucitelské profesi a plni tim sviij ucel. Nepochybné se ale jedna o vyzkumnou
oblast, kterd zasluhuje samostatnou a hlubokou pozornost. Vysledky STUDIE 5
Ize v tomto smyslu povazovat za vyznamné podnéty pro dalsi vyzkum determi-
nant profesniho rozvoje ucitelti na cesté k expertnosti.
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Zaver

Tato kniha je jednim z vystupd vyzkumného projektu Ucitel expert: jeho charak-
teristiky a determinanty profesniho rozvoje (na pozadi vyuky cizich jazykii). Jeji
druha ¢ast nabidla podrobnou vyzkumnou zpravu, ktera se zde uzavira.

Projekt, ktery patii k nejkomplexné&jsim vyzkumutim, které byly v posledni dobé u
nas realizovany, sledoval predevsim exploracni cile, a to

+ systematicky prozkoumat charakteristiky expertnosti uc¢itele (v doménove
specifické roviné uitelstvi cizich jazykl);

» navrhnout model uéitelské expertnosti;

» vymezit kli¢ové determinanty rozvoje a udrZovani expertnosti v konkrét-
nim kulturnim kontextu.

Pokud ¢tenaf zvolil ,,standardni® cestu knihou od metodologie a vysledku dilé¢ich
analyz k syntéze (tj. od kapitoly 1 ke kapitolam 3, 4, 5, 6), mlze se nyni vratit ke
kapitole 2, kterd nabizi shrnuti vysledku a syntetizujici vystupy. Zde posoudi, zda
a do jaké miry byly cile empirického vyzkumu splnény. V opacném ptipade si jiz
tento Gisudek patrné vytvoril.

Vedle toho si ale projekt kladl i cile v oblasti teoretické a metodologické. Te-
oreticke cile zahrnovaly analyzu dostupnych teoretickych a empirickych studii
expertnosti v profesi ucitele — v naprosto pievazujici vétsiné se jedna o zahranic-
ni studie. Vysledek byl pfedstaven v prvnim kniznim vystupu tohoto projektu,
v konceptualizaéni studii s nazvem Teorie a vyzkum expertnosti v ucitelské pro-
fesi (2011). Vedle shrnuti riznych pohledii na expertnost (v uéitelstvi) a pfistupti
k vyzkumu expertnosti u uitelti bylo jeji ambici pokusit se o analyzu a apropriaci
pojmového aparatu spojeného s expertnosti v ¢eském jazyce. Tento knizni vy-
stup zaroven piedstavoval vychodiska k empirickému vyzkumu prezentovanému

vvvvvv

z konceptualizacni studie.

Vyzkum expertnosti jako komplexniho fenoménu s hloubkovou strukturou pired-
stavoval vyzvu zejména v oblasti metodologické. Zplisob feSeni otazek spoje-
nych s vyzkumnym designem, nastroji sbéru dat i analytickymi postupy, které
pfed vyzkumnym tymem staly, byl podrobné popsan v kapitole 3 této knihy.
Z hlediska metodologickych cilii projektu, tj. ovéfeni vhodnych metod pro vy-
zkum charakteristik expertnosti a pro vyzkum determinant rozvoje a udrzovani
expertnosti, se jako vhodné ukazalo uplatnéni principu ukaznéného eklekticismu.
V ramci vicecetné piipadové studie bylo vyuzito Siroké spektrum teoretickych
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perspektiv a metodologickych pfistupti. Za zvlastni pfinos lze povazovat vyuziti
interpretativni fenomenologické analyzy (STUDIE 4), ktera zatim ve vyzkumu
ucitele neni prili§ vyuzivana u nas ani v zahranici. Jeji vysledky podstatnym zpi-
sobem pfispély k rozkryvani podstaty expertnosti ve vyukové interakci.

Samostatnym cilem, jehoz splnéni bylo nezbytnou podminkou realizace vyzku-
mu, byla identifikace ucitelii expertit, ktefi posléze tvorili vyzkumny soubor. Me-
todologicky postup, ktery byl za timto ti€elem navrzen a v projektu ovéien, je
vysvétlen v kapitole 4 této knihy. Baterie nastroji, ktera k tomuto ucelu slouzila,
byla v projektu zaroven vyuzita jako specifické nastroje sbéru dat (konkrétné ze-
jména pozorovaci arch) a nastroje pro analyzy dat — kategorialni systémy (po-
drobné;jsi popis viz kap. 3, néstroje jsou uvedeny v ptilohach).

Jako kazda empiricka studie, i tato ma své limity. Vyplyvaji ze zvoleného zacileni
vyzkumu, teoretické pozice, metodologie i Casovych a organiza¢nich moznosti
realizace vyzkumu.

Autofi nicméné¢ doufaji, ze tato kniha pfisp&je svym dilem k lepSimu porozume-
ni fenoménu expertnosti v ucitelské profesi a na zaklad¢ toho pak i ke zlepSeni
spolecenské praxe, ke zvySeni kvality vzdélavani a predevsim k posileni profe-
sionalismu uciteld.
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Summary

The topic of this book is teacher expertise. The primary goal of the book is to
present the findings of a three-year research project, which aimed to explore va-
rious characteristics of expertise and expert performance of teachers of English
and German as foreign languages in the context of basic schools in the Czech
Republic.

The book is the second output of the project. In the first book (PiSova, M., Najvar,
P. et al. (2011). Teorie a vyzkum expertnosti v ucitelské profesi. Brno: Masaryk
University.), various conceptualisations and methodologies in the research of ex-
pertise (and teacher expertise) were summarised. In the present book, the meth-
odology of the conducted research project is introduced as well as the findings of
the five consecutive studies that were carried out within the general framework
of a multiple case study. The main outcome of the entire endeavour is a proposed
model of teacher expertise, which builds on the empirical findings accumulated
through the five individual research studies, which included:

1) A look on expert performance in the classroom. Using structured classroom
observation, data about in-the-classroom performance were collected (4 les-
sons were observed with each of the 30 participating expert teachers). Cha-
racteristics of expert performance were extracted (through factor analysis) and
individual teachers’ performances were assessed.

2) A look on expert professional insight. Following the observation of lessons, an
interview was realised with each of the 30 participating expert teachers. The
interview focused on teacher insight and teacher knowledge through issues
like pedagogical content knowledge, knowledge about students, beliefs about
teaching, reflection, and professionality.

3) A look on the form of expert teachers’ in-the-classroom thinking. In the se-
cond phase, stimulated-recall interview was conducted with a subsample of
16 expert teachers, which built on a video recording of one additional les-
son. Teachers were asked to recall specifically “what went through their heads
during (specific segments of) the lesson”. Transcripts of the stimulated-recall
interviews were analysed by means of “claim/justification” analysis.

4) A look on expert teachers’ lived experience. The stimulated-recall interview
transcripts of a subsample of 8 expert teachers were further analysed by means
of interpretative phenomenological analysis.
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5) A look on the development and maintenance of teacher expertise. The final
analysis focused on the ways and means through which teacher expertise is
developed and nourished. Extensive biographical interviews were carried out
with the same subsample of expert teachers as in the previous study.

The structure of the book is not intuitive in that it presents the main findings of the
project (i.e. the proposed model of teacher expertise) in the first part rather than
at the end. Thus the first part of the book presents a brief introduction of theoret-
ical and some methodological considerations (Chapter 1) and the synthesis of the
findings that leads to the presentation of a model of teacher expertise (all in Chap-
ter 2). The second part of the book presents a standard research report. Chapter 3
is the summary of the research methodology (including research design, research
sample and the methods and techniques of data collection and analysis). Chapters
4 provides an overview of the issues connected with the problem of expert teach-
ers identification and selection, and Chapters 5 and 6 present the findings of the
individual analyses.

Methodologically, the research was guided by Shulman’s idea of disciplined
eclecticism and used the concept of multiple case study as the methodological
framework. The model presented in Chapter 2 aims to demonstrate the comple-
xity of teacher expertise by taking into account not only expert performance but
also expert insight, lived experience, and other concepts that are fundamental for
different dimensions of teacher expertise.
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Ptiloha 4
Diskriminacni tabulka

A: B: C:
pramér primér pramér D: poradi poradi poradi pofadi  finalni

uditel jazyk KK nonkK celkem rozhovory podleA podleB podleC podleD poradi
u27 Aj 6,000 5,839 5,871 3,366 1 1 1 1 1
U1l Aj 6,000 5,813 5,850 3,085 1 2 2 2 2
u21 Aj 6,000 5,729 5,783 2,534 1 4 4 6 3
u30 Nj 5,875 5,630 5,679 2,816 7 5 5 4 4
uiga Aj 5,125 5,531 5,450 2,647 12 6 6 5 5
u29 Aj 5,917 5,781 5,808 1,962 6 3 3 21 6
uoe Aj 5,000 5,177 5,142 3,063 13 9 11 3 7
u25 Aj 5,688 5,167 5,271 2,239 8 10 7 11 7
ui1s Aj 6,000 4,734 4,988 2,400 1 15 14 8 9
u22 Aj 5,000 5,297 5,238 2,079 13 7 8 16 10
ui3 Aj 5,938 5,047 5,225 1,950 5 13 9 23 11
uos Nj 4,938 5,109 5,075 2,485 19 12 13 7 12
u23 Aj 5,000 5,156 5,125 2,024 13 11 12 18 13
uo7 Aj 4,750 5,245 5,146 2,014 22 8 10 19 14
U1 Aj 5,000 4,490 4,592 2,149 13 18 17 13 15
u19 Aj 5,000 4,906 4,925 1,962 13 14 15 21 16
uo9 Nj 5,250 4,339 4,521 2,077 9 21 18 17 17
U1z Nj 5,188 4,734 4,825 1,900 10 15 16 25 18
u28 Aj 4,813 4,438 4,513 2,283 21 19 19 9 19
u24 Nj 5,000 4,365 4,492 2,000 13 20 21 20 20
u20 Nj 4,750 3,932 4,096 2,269 22 25 23 10 21
ule Nj 4,250 4,172 4,188 2,095 25 22 22 14 22
u18 Aj 4,438 4,516 4,500 1,744 24 17 20 27 23
uos Aj 5,167 3,583 3,900 1,929 11 28 26 24 24
ui2 Aj 3,563 3,979 3,896 2,164 28 24 27 12 25
u26 Nj 3,563 3,734 3,700 2,087 28 26 28 15 26
uoa Aj 4,875 3,677 3,917 1,596 20 27 25 29 27
uo2 Nj 4,063 4,031 4,038 1,684 27 23 24 28 28
uo3 Aj 4,250 3,438 3,600 1,745 25 29 29 26 29

Pozn. K ucasti na druhé fazi vyzkumu bylo na zaklad¢ diskriminacnich analyz pfizvano 20 ucitelii
dle celkového potadi.

236



Pfiloha 5
Instrukce ke stimulovanému vybavovdni ve 2. fdzi vyzkumu

Podivame se spole¢né na videozaznam ¢asti hodiny, kterou jste (prave) oducila — vyberte
si prosim tsek piiblizn& 15 minut vyuky, ktery byste chtéla sledovat. Ugelem rozhovoru
je, abyste si vybavila, o ¢em jste v danych momentech vyuky pfemyslela nebo co jste méla
na mysli. Doufame, ze vam videozdznam pomize vyvolat vase myslenkové pochody. Cely
rozhovor by mél trvat maximalné 45 minut.

Pokuste se s oporou o videozaznam ,,znovuprozivat* hodinu a zastavujte nahravku, kdy-
koli se vam vybavi, na co jste myslela v tu chvili. Snazte se sdélit vSe, co vam $§lo hlavou,
aniz byste jakkoli cenzurovala své vypovédi, at’ jsou vase myslenky zdanlivé nedtlezité ¢i
,,zvlastni®. Dulezité je rozliSovat mezi tim, jak ¢i o ¢em jste ptemyslela v prubéhu vyuky,
a tim, na co myslite pfi pozorovani nahravky nyni. Pokud to nebude jasné, zeptam se vas:
»Myslela jste si toto pfi hodiné — nebo si to myslite nyni?

Ucitelé byvaji nékdy ,,pohlceni* sledovanim své vyuky a zapomenou komentovat. Kdyby
se toto stalo, ja sam pfiblizné po 1-2 minutdch zastavim nahravku a zeptam se, zda si
vybavujete své myslenky. Pokud nikoli, budeme pokracovat v nahravce dal. Jinak nebudu
do vasich vypovédi zasahovat, vy budete jedina, kdo bude mluvit.

Nezalezi na tom, zda byla hodina vydafena nebo ne. Zaméfujeme se spole¢né na vase
myslenkové pochody, nikoli na hodnoceni vyuky.
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Tato kniha pfindsi ohlédnuti za
Pedagogicky vyzkum v teoriia prax uplynulymi desetiletimi vyzkumu
e expertnosti (konceptualizaci a vy-
zkumnych metodologii), pficemz
v hlavni dramaturgické linii je
postupovano od obecnych uUvah o expertnosti k uchopovani
expertnosti v ucitelské profesi. Autofi se snazi postihnout rGzné
teoretické perspektivy, kterymi byl fenomén expertnosti (¢i stabilné
vysoké urovné vykonu a jejich determinant) v ucitelské profesi
nahlizen. Prvni kapitola predstavuje expertnost v obecném -
nadoborovém — pohledu. Druhd kapitola se zaméfuje na ucitelskou
profesi, jeji teorii a empirické zkoumani. Treti kapitola podava prehled
charakteristik expertnosti v ucitelstvi. Ve ¢tvrté kapitole se pozornost
obraci k profesnimu rozvoji uditelll a jeho determinantam. V paté
kapitole jsou shrnuty vybrané pristupy k vyzkumu expertnosti (nejen)
u utiteld. Ceskému ¢Etendfi se nedostdva do rukou vyéerpavajici
prehled realizovanych vyzkumu expertnosti, ale spiSe sumar nahled(
na expertnost v ucitelstvi (i v jinych doménach), pfistupl k jejimu
empirickému zkoumdni a témat, kterda se v souvislosti s jejim
zkoumanim resi.
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v zahranifi svébytnou vwzkumnou oblast. Nade pozndnl o expertnosti v véitelstvl roz$ifuji
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Jednotlivé studie stavély na rﬁzn'::rch metodach sbéry i analyzy dat a na Sirokém spektru
teoretickych a metodologickych vychodisek, Zdmdrem autord vwekumu bylo smEfovat v urlité
synergh ke koherentnimu zévéru v podobé ndvrhu modelu uiitelské expertnosti, ktery by stavél
naem pirickych datech a zéroved postihoval kormplexnost zkoumaného fenoménu,
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