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Uvodem

Motto:

Spojime-li urcitou doménu lidské cinnosti s pojmem expert, Fikame tim, ze ¢innosti
vykondavané v této doméné jsou slozité ¢i ndarocné, a ze ti, kteri tito cinnosti
vykonavaji, musi pro né byt néjakym zvlastnim zpusobem vybaveni.

Nadprimérné vykony v nejriznéjSich oblastech lidské €innosti jsou od nepaméti
predmétem zveédavého zajmu prihlizejicich. Predmétem disciplinovaného uvazovani
(teoretického zajmu, potazmo vyzkumu) jsou tyto vykony — a jejich aktéfi, tj. experti
v danych doménach — od konce 19. stoleti, kdy byly formulovany dva hlavni myslen-
kové proudy. Jeden stavi na teoretickém konstruktu vrozenych obecnych mentalnich
dispozic k vyjimecnym vykoniim, ve druhém je expertnost pojiména jako disledek
dostatecné dlouhé praxe.

Tato kniha pfinasi ohlédnuti za uplynulymi desetiletimi vyzkumu expertnosti (pouzi-
tych konceptualizaci a vyzkumnych metodologii), pfi¢emz v hlavni vykladové linii
je postupovano od obecnych uvah o expertnosti k uchopovani expertnosti v ucitelské
profesi. Autofi se snazi postihnout riizné teoretické perspektivy, kterymi byl fenomén
expertnosti (i stabilné vysoké urovné vykonu a jejich determinant) v ucitelské pro-
fesi nahlizen. Hledaji mimo jiné odpoveéd’ na otdzku, jak mohou byt obecné uvahy
0 expertnosti prospé$né pro uvazovani o expertnosti uciteld.

Spise nez expertnost ucitelské profese bude pfedmétem zajmu této knihy expertnost
v ucitelské profesi. Expertnost ucitelstva jako profesni skupiny se totiz podle naseho
nazoru muize dostat do centra pozornosti empirickych vyzkumnikt az poté, co bude
jasnéjsi, na Cem se zaklada expertnost jednotlivych prislusnikti ucitelské profese. Au-
tofi této knihy se tedy zamétuji na ucitele a jejich profesni vykon.

Kniha nabizi rekapitulaci uplynulého obdobi z hlediska posunu, ktery vyzkum ex-
pertnosti zaznamenal. Ceskému ¢tenafi se nedostava do rukou piehled realizovanych
vyzkumtl, ale spiSe sumafr nahledl na expertnost (v ucitelstvi i v jingych doménach),
pristupt k jejimu empirickému zkoumani a témat, kterd se v souvislosti s jejim zkou-
manim fesi.

Kniha je rozdélena do péti kapitol. Samotny vyklad stoji na dvou pilitich.

Prvnim pilifem je idea expertnosti v obecném — nadoborovém — pohledu, jak ji pred-
stavuje prvni kapitola. Snazime se v ni zachytit riizné pohledy na expertnost a expert-
ni vykon, jak se objevovaly zejména ve druhé poloving 20. stoleti v riznych kultur-
nich a oborovych kontextech. Pro strukturovani expertnosti jako vyzkumného pole
jsou vyuzity zejména prace Grubera, Tsuiové a Holyoaka. Z novéjsich konceptt se
zaméfujeme na tzv. expertni systémy, na vliv tzv. zdmérné praxe, na rozliSeni adap-



tivni a rutinni expertnosti a na specifika tzv. tymové expertnosti. Druha ¢ast tivodni
kapitoly nabizi pohled do nékterych konkrétnich domén lidské ¢innosti, ve kterych
byly realizovany vyzkumy expertnosti, jez jsou vychodiskem pro obecnéj$i — nado-
borové — uchopeni expertnosti a expertniho vykonu (nahlizeno je na vyzkumy experti
Sachistd, expertd sportovet ¢i expertti hudebnikd). V navaznosti na to jsou shrnuty
obecné charakteristiky a limity expertnosti tak, jak byly poznany ve vyzkumech rea-
lizovanych ve zminénych doménach. V zavéru kapitoly je oteviena role expertnosti
v kontextu profesi.

Druhym pilifem vykladu je ucitelska profese, specificky kontext ucitelstvi cizich ja-
zykt. Tento pilif je rozpracovan ve druhé kapitole. V uvodu kapitoly jsou vymezeny
kli¢ové pojmy vykladu, profesionalita a profesionalismus, a v ndvaznosti na to jsou
predstavena rizna paradigmata ve vyzkumu uciteld, jez Ize rekonstruovat z vyzkumu
realizovanych od poloviny 20. stoleti, véetné aktualné dominujicich pojeti. Pro pojeti
uplatnéné v této knize je charakteristicky akcent na oborovost expertnosti v ucitel-
stvi, tzn. zohlednéni specifickych odlisnosti profesnich skupin v ramci ucitelstvi. Pro
ilustraci jsou proto v zavéru kapitoly shrnuty specifické rysy uciteld cizich jazyku.

Tteti kapitolu Ize chapat jako jadro knihy v tom smyslu, Ze se v ni propojuji témata
ptedchozich dvou kapitol. V tivodu je piedstavena sonda do diskursu studii, jez se za-
byvaji expertnosti v ucitelstvi. Jeji vysledky ukazuji, ze pojem expert nelze povazovat
za dominujici. V teorii i vyzkumu v§ak 1ze rozpoznat dvé konceptualiza¢ni linie: jednu
zaméfenou na kognici ucitele a druhou na vykon, resp. na efektivnost ucitele (teacher
effectiveness). V ramci kognitivné orientované linie je vedena diskuse k souvisejicim
konceptualizacim, pfedevsim k ucitelovym znalostem (skrze tzv. znalostni zakladnu —
knowledge base) a k uéitelovu mysleni (skrze reflexi praxe). Uvedena je i souvisejici
konceptualizace — napf. prototypicky pohled (prototype view) na expertnost.

Ctvrta kapitola otevira procesualni pohled na expertnost ugitele tim, Ze se zamé&fuje
na proces rozvoje expertnosti u uciteld a jeho determinanty. Kapitola je uvedena vy-
mezenim pojmu, ptiemz pojem profesni rozvoj ucitele je zde klicovym. Tézisté prv-
ni ¢asti kapitoly pfedstavuji mozné pohledy na etapizaci procesu profesniho rozvoje
u ucitelt. Druha ¢ast kapitoly je vénovana subjektivnim a objektivnim determinantam
profesniho rozvoje uciteld.

Vyklad uzavira pata kapitola, jez je vénovana metodologickym aspektim vyzkumu
expertnosti v u€itelské profesi. V jejim ivodu je nabidnut prehled vybranych kon-
ceptll a operacionalizaci, jeZ se v souc¢asné dobé uplatiuji ve vyzkumech. Nasleduje
pohled na nékteré pfistupy, metody a techniky vyzkumu expertnosti v riznych domé-
nach. Pozornost je vénovana i problému identifikace expertti pro potteby vyzkumu
i pro potieby popisu kariérni drahy.

Motivaci pro sepsani této knihy bylo pfesvédéeni, Ze je zddouci rozvijet porozuméni
tomu, co obnasi ucitelova expertnost. Neni to proto, Ze bychom véfili, Ze je snadné
pfedavat expertni znalosti novicim piimo a uSetfit je tak dlouhé a namahavé cesty.



Ve shodé s Shulmanem se vSak domnivame, Ze nezbytnou podminkou porozuméni
povaze expertnosti u uéiteltl je lep$i porozuméni procesiim rozvoje profesionalismu
v ucitelstvi a naopak podminkou pro porozuméni procesiim rozvoje profesionalis-
mu je pochopeni povahy expertnosti. Tyto ivahy povazujeme za podstatné, chce-
me-li sméfovat k takovému ucitelstvi, jez bude profesi pro spole¢nost hodnotnou
a prestizni.

Kniha, ktera se ¢tenafi dostava do rukou, si klade za cil predstavit expertnost u ucite-
It jako téma, jemuz se vénuje specificka oblast vyzkumu. Kniha vznikla jako jeden
z vystupt feseni vyzkumného projektu a Ize ji tedy chapat rovnéz jako vychodisko
k planovanému vyzkumnému Setfeni, jez bude realizovano v nasledujicich dvou le-
tech a jehoz vysledky budou publikovany formou vyzkumné zpravy (pravdépodobné
na sklonku roku 2013). Dovolujeme si pozvat ¢tenafe k nahlédnuti do obou knih.

Autofi knihy dékuji obéma recenzenttim, doc. PaedDr. Petru Urbankovi, Dr. a Mgr. Evé
Minatikové, za cenné pfipominky k rukopisu knihy.

V Brng, 31. 10. 2011

Za autory Michaela Pisova a Petr Najvar






1  Expertnost jako vyzkumny problém

Mezi zertovnymi (ale trefnymi) definicemi experta byva pfipominana definice Nielse
Bohra, podle kterého je expert ten, ktery ,,se jiz ve svém oboru dopustil v§ech mysli-
telnych omyla*. Odkazuje jak na dileZitost dlouhodobé praxe v ur¢itém oboru lidské-
ho konani, tak na nutnost hledani novych zptisobt feseni problémi. Soucasné z ni Ize
dovodit, Ze expert v urcité oblasti obzvlast’ dobie vi, jak néco je (a neni).

V prvni kapitole bude vénovana pozornost vymezeni pojmu expert, expertnost a ex-
pertni vykon jako vychodiska pro dalsi diskusi v této knize. Poté se vyklad zaméfi
na strukturaci vyzkumného pole v oblasti expertnosti obecné a stru¢né téz na specifika
i vysledky vyzkumu expertnosti ve vybranych doménach'.

1.1 Uvod - vymezeni pojm{

Dle oxfordského etymologického slovniku existuje v anglicting slovo expert jako pfi-
davné jméno od konce 14. stol. Bylo tam pfijato ze starofrancouzského esperience
a ptimo z latinského slovesa experientia (znalost ziskand opakovnym zkousenim).
Podstatné jméno ve smyslu ,,0soba moudra skrze zkuSenost existuje od 15. stol.
a po odmlce se znovu objevuje v roce 1825. Slovo expertise existuje ve francouzstiné
od 16. stol., v anglicting bylo ve smyslu ,,expertni posouzeni, expertni zprava“ zazna-
menano v roce 1868 (ptivodné se — od 15. stol. — ve stejném smyslu objevovalo slovo
expertness).

V soucasné anglicky psané odborné literatuie se pro popis osob, jeZ podavaji vy-
jimecné vykony, pouziva prevazné termin expert, a to v nejriznéjSich doménach;
v soudnictvi (Miller & Curry, 2009), u fidict (Waylen, Horswill, Alexander, & Mc-
Kenna, 2004) atp. V riznych doménach jsou analyzovany charakteristiky, dimenze
i podoby expertnosti, jako napf. tzv. intuitivni expertnost (intuitive expertise, Kahne-
man & Klein, 2009). Zatimco pojem expertnost se zpravidla vztahuje k jedinctm, pfi
popisu vyjimecnych vykoni instituci se pracuje s konceptem excelence (excellence,
napf. Braithwaite, 1993). Za ptibuzny lze povazovat koncept geniality (napf. Smith,
2000; Robertson, 2008). V n¢kterych doménach k oznaceni velmi zkuseného jedince
pouziva v anglickém jazyce pojem veteran ve smyslu ucitel veteran, 1ékar veteran
(napt. Davis, 1972) ¢i accomplished ve smyslu uspésny (napi. Taylor, Pearson, Clark,
& Walpole, 2000).

! Termin doména je zde uzit dle Chiové (Chi, 2006, s. 21) volng, tj. pro oznaleni jak formalnich
(napf. biologie), tak i informalnich (napf. vafeni) oblasti lidské Cinnosti. Vymezuje tedy urcitou
obsahovou oblast puisobeni experta.
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Obdobné v némecky psanych odbornych textech nalézame Siroké spektrum termind
v ném¢iné oznacovan terminem Sachverstindiger — zda je soucasné schopen podavat
vynikajici vykony, zde neni definujici. Podobné je tomu v piipadé terminu Kenner,
ktery by bylo mozné ptelozit jako znalec. Naopak pravé ohled na kvalitu praktikovani
v doméné je definujici pro termin Fachmann, ktery odkazuje prevazné osobé vykona-
vajici ve vynikajici kvalité rizné manudlni ¢innosti. Pro oznaceni toho, kdo podava
vynikajici vykony v umélecké oblasti, jsou pouzivany terminy Kiinstler anebo Genie.
V ptipad¢ terminu Genie se odkazuje napt. ke kvalitim lehkosti a samoziejmosti,
s niz jsou umélecké vykony podavany, pfiCemz se zpravidla predpoklada (vrozeny)
talent. Jak upozoriiuje Gruber (1999, s. 9), samotny termin expert je v bézném jazyce
pouzivan ¢asto, avsak s nejasnym obsahem — nediferencované. Naproti tomu v odbor-
ném jazyce je jeho vyznam specifikovan, a to pfinejmensim zavedenim pomysiného
kontinua novic—expert. Termin novic odkazuje k osobg, ktera je v dané doméné novd,
z ¢ehoz vyplyva, Ze jesté nedisponuje specifickymi zkusenostmi (srov. Gruber, 1999,
s. 10). Pro dalsi specifikaci terminu expert je podstatné to, v jaké doméné plisobi a jak
se povaha této domény promita do jeho plisobeni. Piesnéji fe¢eno, jde o specifika-
ci toho, jaké ulohy jsou pro ur¢itou doménu reprezentativni a jakého charakteru je
v zavislosti na tom expertiv vykon (Expertenleistung). Dalsi specifikujici otdzkou je
otazka po ptredpokladech expertniho vykonu — znalosti, dovednosti (Expertenwissen,
Expertenkonnen) apod.

V ceském diskursu je hlavnim problémem malé mnozstvi vyzkuml zamétenych
na problematiku expertnosti. Prozatim pro anglicky termin expertise ¢i némecky ter-
min die Expertise konsensualni ¢esky termin v odborné literatufe nenachazime. Nabi-
zejici se slovo expertiza oznaduje v ¢eském jazyce textovy utvar vypracovany odbor-
nikem/expertem a slovo expertstvi (jez zvolili napf. autofi ¢eského prekladu mono-
grafie Eysencka a Keaneho, 2008) vnimame v souladu s pravidly ¢eské slovotvorby
spise jako slovo oznacujici ,,vlastnost™; v této knize proto pouzivame ve vyse vyme-
zeném smyslu slovo expertnost ve smyslu vysoka mira kvality. Domnivame se vsak,
ze terminologicka diskuse k tomuto tématu je i nadale zadouci (dle PiSova, 2010,
s. 242-243).

Jak vysvétluje Krauss (2011, s. 173), jakkoli panuje shoda na tom, ze expertem je
nékdo, kdo néco urcitého obzvlast dobie umi, nebo o nééem urcitém obzvlast’ mno-
ho vi, definovat pojem expert s obecnou platnosti je obtizné. Z uvedeného lze podle
citovaného autora usuzovat na dvoji pojeti expertnosti, a to pojeti orientované na vy-
kon (der leistungsorientierte Expertisebegriff) a pojeti orientované na védéni (der
wissensorientierte Expertisebegriff). Podobné Bromme (2008) rozliSuje mezi dvéma
pristupy k expertnosti: pristup psychologie feSeni problému vs. pfistup psychologie
védeéni. 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 prevazné v angloamerické jazykové oblasti, pojeti expertnosti
orientované na védéni’ je relativné vice zastoupené v némecké jazykové oblasti.

2 Veédéni je zde pojimano jako $ir$i termin jdouci nad ramec tzce psychologicky chapané znalosti.
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Jak ukazeme dale, pojeti orientované na vykon ma své kofeny ve vyzkumech feSeni
problémi. Expertnost je v tomto pojeti pfipisovana osobam, které dokazou vynika-
jicim zptisobem a opakované fesit problémy ¢i ukoly reprezentativni pro urcitou do-
ménu (Ericsson, 2006a, s. 3). Expertnost je pak definovana na zdklad¢ vykonu, a to
jako predpoklad ¢i presnéji schopnost (ability) podat expertni vykon. Rlizni autofi
poukazuji na kvality, jimiz se vykon expertl odliSuje od vykonu ne-experti — napt. de
Groot (1978) uvadi, ze experti jsou rychlejsi a presnéjsi.

Naproti tomu je — jak jsme zminili — pojeti orientované na védéni vice rozsifené v né-
mecké jazykové oblasti. Slovo expert je zde spise spojovano s nékym, kdo mnoho vi,
pfic¢emz neni do té miry urcujici, zda je dana osoba schopna také podavat vynikajici
prakticky vykon. Je tfeba pfipomenout, ze k odklonu od kritéria vysoké trovné/kva-
lity ,,praktického vykonu* pfi identifikaci expertl doslo pii vyzkumech v tzv. $patné
definovanych doménach, v nichz je tak ¢i tak obtizné kritérium vynikajiciho vykonu
vibec nalézt (Glaser & Chi, 1988). Jak vysvétluje Krauss (2011, s. 177), ve Spatné de-
finovanych (ill-defined) doménach je expert zpravidla konfrontovan ,,s komplexnimi
ulohami sestavajicimi z mnoha nevelkych dil¢ich problémd, pro které ¢asto neexistuji
jednoznadna feSeni“. V pfistupu orientovaném na védéni je v disledku toho za ex-
perta oznaCovan ten, kdo se uspésné konfrontuje se specializovanymi komplexnimi
ulohami — jako je v pfipadé uéitelti expertl napt. Skolni vyuka. Specifické (expertni)
védeéni, které k tomu potiebuje, je dokonce nekdy (srov. Zimbardo, Weber, & Johnson,
1994) s pojmem expertnosti ztotoziiovano. V pripadé profesi je toto védéni nékdy
oznacovano jako profesni védéni.

Terminologicka rozriiznénost v pedagogické teorii a vyzkumu je odrazem odlisnych
koncepcnich perspektiv ve studiu expertnosti v riznych doménach, kde na vymezeni
pojmi expert, expertnost nepanuje jednozna¢na shoda. Na jednu stranu lze experta
vnimat jako ¢loveka, ktery dosahuje mimofadnych vykonl v ramei urcité domény.
Vyzkum se v takovém pfipadé zamétuje na individudlni zvlastnosti peclivé vybra-
nych jedinct. Na druhou stranu je mozné chépat experta jako ¢lovéka, ktery aku-
muloval mnozstvi doménové specifickych zkusenosti. Vyzkum se v takovém pfistupu
zaméfuje na analyzy procesu stavani se z novice expertem.

V této knize budeme vychazet z vymezeni pojmi dle Ericssona (2006a), ktery patii
v dané oblasti k uznadvanym odborniktim, o ¢emz svéd¢i i jeho ko-editorstvi prvniho
encyklopedického zpracovani problematiky (The Cambridge Handbook of Experti-
se and Expert Performance, 2006). Ericsson zde uvadi, Ze expert je ,,osoba §iroce
uznavana jako spolehlivy zdroj znalosti, dovednosti ¢i technik, jejimuz usudku je
vefejnosti i odborniky pfipisovana autorita a status. Ma v urcité konkrétni oblasti
dlouhodobou nebo intenzivni zkusenost danou praxi a vzdélanim®. Expertnost je pak
vztahovana ,,k vlastnostem, dovednostem a védéni, které odliSuji experty od zacatec-
nikt ¢i méné zkusenych jedinci®. Tyto vlastnosti, dovednosti a védéni jsou zadkladem
pro ,.excelentni reprodukovatelny vykon reprezentativnich ukold, které piedstavuji
jadrové Cinnosti v dané oblasti“ (Ericsson, 2006a, s. 3—4), tj. pro expertni vykon.
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V podobném duchu definuje v némecky psané literatuie pojmy Gruber (2004, s. 23):
»Expertnost oznacuje vynikajici vykon jedince v ur€ité doméné. Experti jsou tudiz
osoby, které konsistentné, podle objektivnich méfitek a dlouhodobé, podavaji vynika-
jici vykon v ¢innostech typickych pro danou doménu.*

1.2 Strukturace vyzkumného pole

Studium expertnosti ma dlouhou tradici — zajem o excelenci, vynikajici vykony, lze
sledovat jiz od samych pocatkt zapadni civilizace. Standardni védecké snahy o vy-
zkumné uchopeni podstaty expertnosti a charakteristik expertnich vykont v riznych
doménach® se zacinaly uskuteciiovat v 19. stoleti (podrobny piehled viz napi. Fel-
tovich, Prietula, & Ericsson, 2006). Za praci, kterd odstartovala nejvétsi vinu zéjmu
o vyzkum expertnosti, je pak povazovana nizozemska studie de Groota (uskute¢néna
jiz ve 40. letech 20. stoleti, ale SirSi pozornosti se ji dostalo az po uvetejnéni jejiho
anglického piekladu o vice nez dveé desetileti pozdéji), kterd zkoumala kognitivni
procesy u hract Sachu.

Posledni ¢tyfi desetileti jsou obdobim dynamického rozvoje vyzkumu expertnosti.
Jak l1ze z vykladu v pfedchozi podkapitole dovodit, v tomto vyzkumu jde predevsim
o vysvétleni predpokladti vynikajiciho vykonu (expert performance) v urcité doméné
(srov. Friege, 2001, s. 7). Pfi analyzach vyzkumného pole se pfitom vétSina autort spi-
Se vyhyba etapizaci, tj. chronologickému uspoiadani vyzkumnych pfistupt, vytvoreni
jakési ¢asové osy. Divodem je patrné jak relativné kratké obdobi rozkvétu vyzkumu
expertnosti a expertniho vykonu, tak multidisciplinarni a zaroven synchronné multi-
paradigmaticka védni zakladna téchto vyzkumt. Analyzy, které jsou dale v prehledu
uvedeny, proto sméfuji nejprve ke strukturaci vyzkumného pole, pokus o shrnuti de-
kad vyvoje pak v zavéru této podkapitoly pfedkladame s oporou o Holyoaka (1991).

Hlavni koncepcni pFistupy k vyzkumu expertnosti

Gruber (1994) ve svém historickém ohlédnuti rozliSuje ctyfi piistupy, jimiz se
ke zkoumani expertnosti v poslednich desetiletich pfistupovalo: (a) expertnost a na-
dani; (b) expertnost a strategie; (c) expertnost a védéni; (d) expertnost a kvalitativni
rozdily. NiZe jednotlivé ptistupy predstavime (Gruber, 1994, s. 12—14).

V prvnim z autorem uvadénych piistupti stoji expertnost (Expertise) pobliz nadani
(Begabung). Expertnost je chapana jako obecny fenomén, jehoz pficiny jsou osob-
nostné interni povahy (personenintern verursachtes generelles Phdnomen). Exper-

3 Tato vyzkumna oblast je v anglickém jazyce oznaovana jako research on expertise, v némeckém jako

Expertiseforschung.
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tem, resp. nadanym* je v tomto piistupu nazyvana osoba, ktera lehce a bez potieby
dlouhého nacviku podava velmi dobré vykony, k nimz se obvykle jiné osoby nepro-
pracuji, a pokud ano, tak za predpokladu vynalozeni enormniho usili. Pfiznacné je, Ze
podavané vykony se jevi jako ,,zdzracné®, coz ptitahuje pozornost vyzkumniki, kteti
v ramci tohoto pfistupu patraji po obecnych kognitivnich charakteristikach, jimiz se
tito experti odlisuji od ostatnich. Autor v této souvislosti zmifnuje obecnou inteligenci,
silny kognitivni aparat (napf. lepsi pamét), neobvyklé schopnosti (napf. mimotad-
na vizudlni predstavivost). Experti se od novicti odliSuji v kvalité t€chto obecnych
charakteristik. Jak dale uvadi citovany autor, zakladni vyzkumny pfistup je prevaz-
n¢ deskriptivni — popisuje se pozorovany fenomén, pfi¢emz komparace s ne-exper-
ty (). s osobami ,,nenadanymi‘) je zpravidla jen implicitni. Dle ndzoru autora tento
vyzkumny proud vedl v rdmci vyzkumu expertnosti jen k malo nosnym vysledkiim,
nebot” jeho teoretické ramcovani bylo indiferentni a souc¢asné velmi §iroké (Gruber,
1994, s. 12).

Ve druhém pfistupu stoji expertnost (Expertise) pobliz strategie (Strategie). Expert-
nost je zde chapana jako obecny fenomén s tim, Ze expertnost lze ziskat (naucit se).
Expertem je podle tohoto pfistupu ten, kdo je uspésny a zb&hly v feseni doménove ne-
specifickych (obecnych) problému. Expert disponuje u¢innymi algoritmy — s ohledem
na jejich obecny charakter se predpoklada vysoka mira transferovatelnosti mezi do-
ménami. Otazka doménové specificnosti expertnosti neni feSena. Jak autor upozoriu-
je, vychodiskem byly rané pokusy pocitacové simulovat lidské experty (menschliche
nebot se z divodu technickych limitaci (mald pamét’, nizka rychlost) nedalo pracovat
s rozsadhlymi databazemi. Z tohoto diivodu byly vytvareny obecné, Siroce vyuZzitelné
strategie, které by bylo mozné uplatnit pii feSeni Sirokého spektra problému. Jak upo-
zornuje Gruber (1994, s. 13), ukazalo se, Ze problém tohoto pfistupu spociva v tom,
ze se nedafi vytvorit idedlni strategie, které by byly Siroce transferovatelné. Na dru-
hou stranu pro utvareni nového specifického paradigmatu (viz déle) se jako uzitecné
ukézaly intenzivni analyzy zaméfené na strukturu pozadavkd, které ur€ité typy uloh
kladou na fesitele.

Tteti autorem zminovany ptistup klade do blizkosti pojmu expertnosti (Expertise)
pojem znalosti/védeni (Wissen). Expertnost je koncipovana jako fenomén doméno-
vé specificky a pfedpoklada se u né€j naucitelnost. V tomto pfistupu jsou sledovany
kvantifikovatelné zmény v pozorovatelném chovani osob zptisobené zkusenosti, praxi
nebo kumulovanymi znalostmi. Uplatiiuje se predstava trénovatelnosti a dosazitel-
nosti expertnosti jakéhokoliv druhu. Jak uvadi Gruber (1994, s. 13), hledaji se dil-
¢i komponenty pozorovatelného vykonu, u nichz Ize verifikovat rozdily mezi novici
a experty. Konstatuji se zpravidla jen odliSnosti co do kvantity, av§ak nezohlednéni
kvalitativnich odli$nosti mtize vést ke zmateni.

4 Autor upozoriiyje, ze v diskursu vedeném kolem konstruktu nadani se s pojmem expert nepracuje

(Gruber, 1994, s. 12).
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Podle ¢tvrtého pfistupu, ktery Gruber (1994, s. 14) rozebira, jsou odli$nosti mezi
experty a novici kvalitativniho charakteru. V ramci tohoto pfistupu se ukazuje, ze
u expertd se setkavame s nékterymi fenomény, které u novict nenalézame. Nachazeji
se takové kvalitativni diference, které nemohou emergovat z kvantitativni kumulace.
Stavajici zjisténi se tykaji spise obecnych odlisnosti (napt. hloubkové zpracovani in-
formaci u expertd vs. povrchové zpracovani informaci u novicti). V centru pozornosti
jiz nestoji obecny koncept expertnosti, dochazi ke specifikaci pojmi spojenych s ex-
pertnosti a otevira se cesta k doménové specifickym vyzkumtim expertnosti.

Absolutni vs. relativni pFistup k vyzkumu expertnosti

Rozvoj komparativniho vyzkumu expertnosti od 70. let minulého stoleti je zdkladem
strukturace vyzkumného pole, kterou pii ohlédnuti na posledni priblizné tii desetileti
nabizi Chiova (Chi, 2011; 2006, s. 21-23). Autorka rozliSuje dva hlavni pfistupy:
pristup absolutni a pristup relativni.

Absolutni pristup je zaméfen na samotné vyjimecné jedince, na analyzu jejich vykonu
a mysleni. V jeho ramci je zahrnuto nékolik typt studii. Autorka sem fadi vyzkumy,
které stavély na tacitnim ptedpokladu vrozenych schopnosti, talentu ¢i mentalni ka-
pacity, vedoucich k expertnim vykonim (Simonton, 1977), déle studie zamétené
na spolecenské podminky a prostiedi, které mohly vést k expertnim vykontim, napt.
vliv rodiny (Lehman, 1953), a rovnéz retrospektivni vyzkumy kognitivnich procest,
které byly zakladem védeckych objevl (analyzy denikd ¢i poznamek; Nersessian,
1992). Patrné nejpocetnéjsi jsou ale studie vénované expertnim vykoniim a kogni-
tivnim strukturam, které¢ umoziuji tyto expertni vykony v riiznych doménéch, od hry
v Sachy az po I¢katskou diagnostiku, podavat (viz kapitola 1.4).

Pfistup zalozeny na komparaci vykonu a mysleni novicl (resp. ne-expertll) a exper-
ti nazyva Chiova (Chi, 2011, s. 18-25) relativnim nebo kontrastivnim. Poukazuje
pritom na fakt, ze se jedna nejen o jinou metodologickou perspektivu, ale dochazi
k posunu samotného chapani expertnosti. Relativni pfistup predevsim implikuje, ze
zacateCnik se mize stat expertem, ze tedy expert neni unikatnim, vyjimecnym jedin-
cem (srov. vyse pristupy dle Grubera, 1994). Vedle toho relativni pfistup umoziuje
volnéjsi vymezeni pojmu pro potieby vyzkumu (tj. vymezeni v kontinuu etapovych
modeld profesniho rozvoje), zatimco podminkou realizace vyzkumil v ramci abso-
lutniho piistupu je co nejpresnéjsi identifikace experttli, coz predstavuje Casto obtizné
fesitelny problém.

Staticky vs. dynamicky pristup ve vyzkumu expertnosti
Jinou moznou strukturaci vyzkumného pole nabizi Tsuiova (Tsui, 2003; 2005): odli-

Suje pristup staticky, ktery zkouma expertnost a expertni vykon jako stav, od pristupu
dynamického, ktery ji zkouma jako proces. V ramci statického pristupu akcentuje
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dvé vlivné teoretické perspektivy, a to perspektivu orientovanou konstruktivisticky
a perspektivu orientovanou kognitivné. Autorka sem pfitom fadi predevsim (i kdyz
ne vyhradng) studie, které spadaji do tteti skupiny Gruberova déleni, tj. zaméiené
na znalostni pfistup k vyzkumu expertnosti, zdiraziiovana je kontextova vazanost
expertnosti.

Dynamické pojeti expertnosti podle Tsuiové (Tsui, 2003) stavi na kritice komparativ-
nich studii novic—expert’, kterou autorka vztahuje jednak ke statickému a uniformni-
mu pohledu na dany konstrukt, dale k pfeceniovani role praxe jako hlavniho zdroje ex-
pertnosti. Pojeti expertnosti jako procesu vysvétluji Bereiter a Scardamaliova (1993)
v souvislosti s typem problému, které experti voli k feSeni, a se zplisobem, jakym
tak, aby trvale pracovali ,,na hrané své kompetence* (Bereiter & Scardamalia, 1993,
s. 34). Tuto charakteristiku autofi nazyvaji progresivnim feSenim problémii. Pfi feseni
ukolt experti nestavi pouze na rutinach, ale hledaji nové aspekty situace ¢i jina fesent;
jinymi slovy, problematizuji dané tikoly. Problematizace je umoznéna automatizaci,
kterd uvoliiuje jejich mentalni kapacitu. Ta je pak cilené experty vyuzivana — rein-
vestovana; proto je tato charakteristika oznacovana za reinvestici zdroji. Dynamicky
piistup se snazi postihnout rozdily mezi experty a zkuSenymi praktiky ne-experty.
V pozadi tedy stoji otazka, co vede k dosazeni a udrzovani expertnosti.

Piilstoleti vyvoje vyzkumu expertnosti podle Holyoaka

Na pocatku devadesatych let se Holyoak (1991) pokusil pfedpovédét budouci vyvoj
teorii expertnosti. Domnival se, Ze vyzkum expertnosti vstupuje do ,,tfeti generace®.

Prvni generaci podle tohoto autora pfedstavuji ta pojeti expertnosti, ktera konceptu-
alizovala feSeni problému jako heuristické vyhledavani a specifikovala nékolik malo
heuristickych metod sériového vyhledavani, jako jsou gradientni algoritmus (tzv. Aill-
-climbing) ¢i analyzy prostfedkd a vystupl — means—end analysis (Holyoak, 1991,
s. 301). Tyto konceptualizace nepocitaly s hlubokymi doménovymi znalostmi, na-
opak chapaly expertnost jako doménové neutralni fenomén. Expert se vyznacoval vy-
jimec¢nou schopnosti obecného heuristického vyhledavani. Do této generace Holyoak
zasazuje studie vzniklé od konce padesatych do zacatku sedmdesatych let 20. stoleti
(Newell, Shaw, & Simon, 1958; Newel & Simon, 1972).

Od poloviny Sedesatych let zacaly vyzkumy Sachistt, fyzik a postupné i expertd
v mnoha dalSich doménach ukazovat, Ze expertnost stavi rozhodujici mérou na po-
drobnych doménové specifickych znalostech, specializovanych pamétovych schop-
nostech a vyvozovacich (inferen¢nich) vzorcich (Holyoak, 1991, s. 302). Druha ge-

> Bereiter a Scardamaliova (1993) poukazali na nedostatek relativniho pfistupu, ktery tkvi zejména
ve volbé tkolu vyuzitych béhem vyzkumi. Pokud novic i expert fesi stejnou situaci/ikol, jsou na né
de facto kladeny rozdilné naroky: tikol, ktery je schopen vyfesit novic, je vétSinou pfili§ snadny pro
experta.
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nerace teorii expertnosti tak zahrnovala pristupy prominentni v sedmdesatych a osm-
desatych letech 20. stoleti. Vyzkumy se v tomto obdobi zaméfovaly na procesy feseni
komplexnich problémii a na proceduralni uceni (spiSe nez na deklarativni pamét’).
Jejich piinos podle Holyoaka spoéiva v tom, ze propojovaly kognitivni psychologii
s teoriemi umélé inteligence tim, Ze piedstavily koncept sériovych produkénich sys-
témd (Newell, 1973). Tato druhd generace teorii expertnosti s sebou piinesla nové
modely rozvoje expertnosti, konkrétné teorii kompilace znalosti (Anderson, 1983)
a teorii chunkovani® (Rosenbloom & Newell, 1986). Chunk je chapén jako spojeni
vice znalosti do jednoho souboru, pfi¢emz standardni hypotéza postuluje (Chase &
Simon, 1973), Ze experti (na rozdil od novicit) maji tendenci si osvojovat znalost
praveé v téchto souborech ¢i chuncich.

Holyoak vidi nastupovat tfeti generaci teorii expertnosti proto, Zze (v souladu s tim,
jak védecky pokrok popisuje Kuhn, 1962 a jini) se objevuji vyzkumné poznatky, které
nelze vysvétlit pomoci aktualné piijimaného modelu, a také proto, Ze se objevuji al-
ternativni teoretické modely. Podle jeho interpretace druha generace teorii expertnosti
kanonizovala nasledujicich 12 pravidelnosti (Holyoak, 1991, s. 303):

1. expert fesi doménove specifické komplexni tulohy mnohem piesnéji nez novic;

2. expert fesi doménove specifické problémy s vétsi lehkosti nez novic;

w

expertnost se vyviji ze znalosti, jeZ jsou nejprve osvojovany slabymi metodami,
jako je analyza prostiedkti a vystupl (means—end analysis);,

expertnost stavi na automatickém vyvolani jednani podminkami;
expert ma leps$i doménové specifickou informaéni pamét’ nez novic;

expert 1épe rozpoznava pravidelnosti v indiciich, které tiloha pfinasi;

N e

expert pfi feSeni problému vyhledava od dané informace smérem vpfed, spise

nez od cild zpét;

8. mira expertnosti se zvysuje s praxi;

9. uceni vyzaduje specifikované cile a jasnou zpétnou vazbu;

10. expertnost je silné vazana na konkrétni doménu;

11. vyucovani expertnich pravidel vede k expertnosti;

12. vykon experta lze piesné predikovat na zakladé znalosti pravidel, které expert
uvadi, Ze pouziva.

Prestoze tyto pravidelnosti byly opakované vyzkumné nachazeny, vyzkum zaroven

odhalil systematické nekonzistentnosti; pfinesl nalezy, jez nejsou kompatibilni s teorii

6V ¢esting se nékdy pro pojem chunk pouziva Ceského $tép &i pamérovy Stép (napt. Eysenck & Keane,

2008, s. 190, 499-500).
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expertnosti druhé generace. Autor (Holyoak, 1991, s. 304—308) mezi n¢ fadi naptiklad
to, ze:

» Experti nékdy dosahuji primérnych vysledkii — experti dosahuji lepSich vy-
sledkti nez novicové, ale v urcitych situacich ziidka vysledku lepsich, nez jaké
generuji jednoduché statistické modely.

» Experti sice dosahuji lepsich vysledkt, ale v nékterych piipadech je to dano
tim, Ze pfi plnéni ukolu vynakladaji vetsi usili.

* Vykon v nékterych ptipadech nevykazuje prubézné zlepSovani s délkou praxe.

» Uceni v n€kterych pfipadech nevyzaduje stanovovani cilii a zpétnou vazbu.

* Znalosti 1ze v n€kterych piipadech aplikovat napfi¢ riznymi doménami.

Nové paradigma (teorii tfeti generace) Holyoak (1991, s. 312) pojmenovava symbo-
lickym konekcionismem. Domniva se, ze ,,tato tieti generace teorii expertnosti pfinese
modely aspektti kognitivni architektury, spiSe nez expertnosti jako takové, avsak poté
bude podrobovana zkouskam jejich schopnost vysvétlit rizné formy expertnosti®.

1.3 Vyzkum expertnosti v poslednim desetileti: vlivné
konstrukty

V poslednim desetileti dochazi k rozvoji novych konstukti, jez jsou ptinosné pro te-
orii i vyzkum expertnosti. Za nejvlivnéjsi z téchto konstrukti povazuje Chiova (Chi,
2011, s. 28-33) adaptivni expertnost, tymovou expertnost a stale Siroce pfijimanou
ideu deliberacni/zamérné praxe (deliberate practice)’. Vedle nich v fadé domén na-
byvaji na vyznamu expertni systémy, a to zejména vzhledem k jejich aplikacnimu
potencialu.

Expertni systémy

Vyzkum expertnosti souvisi i s vyvojem v oblasti umélé inteligence. Ve svétle pred-
choziho vykladu zde stru¢né predstavime relevantni trendy.

7 Pro anglicky termin deliberate practice prozatim nemame v ¢eském jazyce stabilni ekvivalent. Mudrak
(2010, s. 46an) pracuje s opisem zamérné ziskavani zkusenosti, Vagner (2011) pouziva opis predesly
aktivni ¢as straveny s danou cinnosti, Hruba (2006, s. 18) pouziva obrat zdmérné trénovdni. V téchto
ptipadech jde o kvalifika¢ni prace vdoméné sportu ¢i vojenstvi. Bukac (v tisku), rovnéz v doméné sportu,
pouziva pteklady dlouhodobad spekulativné rizend praxe, deliberacni praxe a rizenda vybérovd praxe.
V laickych textech se objevuji i varianty védomy trénink, promyslené cviceni ad. Problémem tedy je nejen
vyznam slova deliberate, jez mize oznacovat zamérnost, cilevédomost i promyslenost, ale také practice,
jez muze v ruznych kontextech odpovidat ¢eskému praxe, cvifeni, procvicovani, nacvik ¢i trénink.
V této knize volime variantu zdmérnd praxe s védomim, ze dalsi terminologicka diskuse je zadouci.
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V padesatych a Sedesatych letech minulého stoleti prevladal obecny ptistup k feSeni
problémd, v ramci néhoz vznikaly univerzalni programy na feSeni problému. Prikla-
dem takového programu je General Problem Solver, ve kterém se odrazela snaha
fesit problémy podobnym zptisobem jako ¢lovék, tedy rozlozenim problému na dil¢i
cile a manipulaci datovych struktur skladajicich se ze symbold, ¢imz dokazal fesit
fadu problému od hrani her po dokazovani teoréma (Durkin, 2002, s. 9—10; Russell
& Norvig, 2010, s. 18). Tento obecny pfistup k feSeni problémi se vSak neosvedéil,
coz Russel a Norvig (2010, s. 21-22) vysvétluji ttemi divody: (1) programy nevéde-
ly nic o oblasti, v rdmci které byly problémy feSeny; (2) feSeni bylo hledano hlavné
prostiednictvim zkouSeni riiznych kombinaci, coz v§ak nemohlo stacit k vyteseni slo-
zitych problémil i pres rostouci vypocetni vykon pocitaci; (3) moznosti reprezentace
struktur v navrzenych programech byly omezené. Na omezenost tehdejSich progra-
mi poukazal Lighthill (1972) ve své zpravé, ktera méla za nasledek utlum v oblasti
rozvoje umélé inteligence v Britanii i v zahrani¢i, vedla vSak k reflexi a naslednému
obnoveni vyzkumu v umélé inteligenci (Durkin, 2002, s. 10).

Alternativou k ,,slabé metodé* (weak method), kdy dochazi k hledani problémi rozkla-
dem na casti a je aplikovano elementarni rozhodovani, bylo feSeni problémi v ramci
konkrétni domény, coz umoziuje pouzit komplexnéjsi operace pii rozhodovani. Tak
se do popiedi v sedmdesatych letech dostaly expertni systémy® (Jordan & Russell,
1999, s. Ixxiv; Russell & Norvig, 2010, s. 22). Zjednodusené feceno se jedna o pocita-
¢ové programy, které maji za ukol poskytovat expertni feSeni problému. Hayes (1999,
s. 430) charakterizoval tvorbu expertniho systému jako intelektualni klonovani: nej-
diive je tfeba nalézt ¢loveka, jehoz uvazovani je pozoru-hodné, a pfitom se takovy
clovek vyskytuje vzacné, dale rozhovorem s nim zjistit, jaké specializované znalosti
ma a jak uvazuje, a nakonec zakomponovat tyto ziskané poznatky a uvazovani do po-
¢itaGového programu. Expertni systém se typicky sklada ze tii ¢asti: poznatkova baze,
procesor a pracovni pamét’ (Durkin, 2002, s. 11). Piikladem expertniho systému je
program MYCIN, ktery byl navrzen k diagnostikovani krevnich onemocnéni. Jeho
poznatkova baze sestavala z pravidel ziskanych pomoci rozhovori s 1ékafi experty,
ktefi své postupy a znalosti rozvinuli na zakladé studia, informaci od jinych expertt
a zkuSenosti z praxe. Vyvinuty expertni systém dokazal diagnostikovat srovnatelné
s experty a vyrazné lépe nez zacinajici 1ékafi (Durkin, 2002, s. 11; Russell & Norvig,
2010, s. 23). Dalsi expertni systémy byly nasledné Siroce vyuzivany v komer¢ni sféfe.

V soucasné dobé kromé expertnich systémi pronika z donémy umélé inteligence
do bézného Zivota fada dalsich novinek, napt. neuronové sité, inteligentni agenti nebo

8 Anglicky jsou tyto systémy oznacovany jako expert systems nebo knowledge-based systems, tedy

systémy zalozené na poznatcich. Hayes (1999, s. 430—431) doporucuje tyto terminy rozliSovat s tim, ze
termin expert system v uréitém smyslu zuzuje rozsah terminu jen na jednu aspiraéni Giroven (opomiji
ty knowledge-based systems, které maji ambici zachytit znalosti na niz§i trovni kvality). Z divodu
jazykového zjednoduseni vSak v nasledujicim vykladu pouzivame Cesky vyraz expertni systémy.
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dostupnost velkych datovych souborl (Russell & Norvig, 2010, s. 24-30). I samotné

pouziti expertnich systém je Siroké, od finanéniho poradenstvi pies fizeni vyrobnich
procesu az po vzdélavani (Durkin, 2002, s. 15-19). Z oblasti vzdélavani, kterou po-
vazujeme za ¢tenaii nejblizsi, zminme napiiklad adaptivni individualizovanou vyuku
v e-learningu (Kostolanyova, v tisku), ve které poéita¢ prizptisobuje proces uceni po-
ttebam a charakteristikam uéicich se jedinci.

Zdamérnd praxe

Konstrukt zamérné praxe zavedl do diskursu k expertnosti Ericsson (Ericsson & Le-
hmann, 1996) a vymezil jej jako intencionalni proces, jako védomé Usili o zlepSeni
vykonu prostfednictvim zaméfeného, soustiedéného, dobie strukturovaného, progra-
mového a cilové orientovaného nacviku (practice). Cile jsou pfitom vzdy stanoveny
tak, aby prevySovaly soucasnou uroven vykonu, podminkou je hodnoceni vykonu
za Ucelem identifikace chyb, které jsou chapany jako vyzva a pfilezitost ke zlepSeni.
Kritika konstruktu zdmérné praxe nicméné poukazuje na to, Ze sice naznacuje, jaka
cesta miize vést k dosazeni expertniho vykonu, ale nezodpovézena ziistava zakladni
otazka, pro¢ nekteti jedinci zdmérnou praxi vedouci k dosazeni expertnosti provadéji
a jini nikoli. Do hry zde mohou vstupovat osobnostni charakteristiky nebo takové
atributy jako motivace, vytrvalost, touha po uspéchu, emoce apod. Zaroven se jako
nezbytné jevi optimalni prostredi a zdroje podpory, nejcastéji byva zminovana role
kouce, rodiny atd. (Chi, 2011, s. 29-30).

Adaptivni vs. rutinni expertnost

Teorii rozliSujici adaptivni a rutinni expertnost ptedstavili v roce 1986 Hatano
a Inagaki. Rutinni experti maji rozvinuty $iroky soubor kompetenci, které ve svém
profesnim zivoté trvale uplatiiuji s velkou procesudlni G¢innosti (efficiency), zatim-
co adaptivni experti jsou oproti nim schopni své jadrové kompetence v zavislosti
na kontextu ménit. Restrukturovani souboru profesnich kompetenci, zejména jejich
jadrovych ideji, pfesvédceni, mize na uréitou dobu snizit procesualni G¢innost profes-
niho jednani a miize mit i emocionalni disledky, 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). Schwartz, Bransford a Sears
(2005) zduraznili, ze akcent na rozvoj procesualni u¢innosti je plné legitimni, umoz-
nuje rychla a dobra feseni standardnich situaci a zvlasté pak eliminaci problémd, a to
na zaklad¢ transferu. Pfedpokladem je ovSem relativni stabilita kontextu; v prostredi
trvalé zmény je nezbytna rovnéz odpovidajici mira inovace, restrukturovani kompe-
tenci na zakladé kontextovych potfeb. Model rozvoje adaptivni expertnosti a opti-
malni cesty k jejimu dosazeni (obrazek 1.1 Pasmo optimalni adaptability — v orig.
Optimal adaptability corridor — OAC; Schwartz, Bransford, & Sears, 2005, s. 38)
predpoklada vyvazeni diirazu na ob€ dimenze, tj. na procesudlni G¢innost a inovaci.
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Obrdzek 1.1. Pasmo optimalni adaptability (Schwartz, Bransford, & Sears, 2005,
s. 38).

Hatano a Inagaki v roce 1992 uvedli ¢tyfi konkrétni podminky, které jsou nezbytné
pro rozvoj adaptivni expertnosti. Navrh vychazi z predpokladu, ze kognitivni nesou-
lad (cognitive incongruity; tj. pocit, ze souc¢asné porozuméni je nedostatecné) vede
k aktivnimu vyhledavani informaci, znovuvyvolavani pfedchozich znalosti a gene-
rovani novych tGsudkd atd. Témito podminkami jsou: (1) Castd frekvence vyskytu
novych problém, na néZ nelze aplikovat souc¢asné porozuméni, ¢i fenoménd, které
neodpovidaji predikcim; (2) Casté angazma v dialogické interakcei, napt. v diskusich,
kontroverzich, reciprocnim uceni; (3) minimalni externi tlaky (napt. materialni pova-
hy nebo potieba pozitivniho ohodnoceni), tj. dostatek ¢asu na hledani nového poro-
zuméni; (4) pritomnost ¢lend referenéni skupiny s odpovidajici hodnotovou orientaci.
Prvni dvé podminky souvisi se vznikem stavu kognitivniho nesouladu, druhé dveé
s aktivitou pfi utvaieni nového porozumeéni.

Adaptivni experti tedy krom& doménové specifickych znalosti na tirovni hlubokého
koncep¢niho porozuméni musi byt schopni ucastnit se aktivné profesniho diskursu,
nabizet cenné navrhy, hodnotit navrhy jinych apod.
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Tymovad expertnost

Tretim konstruktem, kterému dosud neni v literatufe vénovano tolik pozornosti, je
tymova ¢i skupinova expertnost. Je znamo, ze skupiny, at’ jde o dvouclenné (dyady),
tficlenné (triady) nebo viceclenné, odvadeji Casto lepsi vykon nez jedinci (napt. Bar-
ron, 2000). Neni ale dosud jasné, pro¢ tomu tak je. Jednoduché vysvétleni ve smyslu
komplementarity neobstoji, pokud jedinci ve skupiné maji stejné znalosti; zkoumany
jsou proto procesy spoleéného konstruovani znalosti (co-construction of knowledge),
kolektivnich znalosti (collective knowledge). Vedle expertniho tymového vykonu je
pozornost vénovana také skupinovému uceni a dal§im aspektim fungovani tymu,
jako napt. expertni koordinaci apod. (Cooke, Salas, Cannon-Bowers, & Stout, 2000).

Na tomto misté je rovnéZ tfeba poukdzat na sociokulturni aspekty expertnosti. Podle
Boshuizenové et al. (2004, s. 6-7) je profesni uceni zaroven procesem enkulturace
do profesni komunity. Enkulturaci je zde nutné chapat jako proces individualni zmé-
ny jedince (osvojovani znalosti, dovednosti, habitu, postoji), a soucasné jako proces
prijeti a legitimizace danou komunitou.

Shrnuti

Je ziejmé, ze v soucasné dobé predstavuje zkoumani expertnosti pomérné intenzivné
se rozvijejici oblast interdisciplinarniho vyzkumu. Jeho zazemim je piedevsim kog-
nitivni psychologie, jejiz hranice jsou v§ak mnohdy prekracovany smérem k mnoha
dal$im obordim.

Jak shrnuje Gruber (1999), v ramci vyzkumnych pfistupd uplatiiovanych pii zkou-
mani expertnosti je vénovana pozornost: (a) zkoumani kognitivnich struktur a me-
chanismtl, na jejichz zéklad¢ expert zpracovava informace; (b) popisovani proce-
st, jak jsou tyto struktury a mechanismy utvafeny; (c) zkoumani intervenci, které
tyto procesy podporuji. Prominentni pozornost je vénovana zkoumani kognitivnich
procest, které se uplatituji pfi feSeni problémi. Dalsi oblasti, kterd je podrobova-
na vyzkumim, je expertni vykon samotny, jeho specifické charakteristiky v riznych
doménach. Vlivné konstrukty, které vyrazné ovliviiuji pojeti a vyzkum expertnos-
ti v poslednim desetileti, jsou spojeny rovnéz se socialnimi, resp. sociokulturnimi,
postojovymi a emocionalnimi aspekty rozvoje a udrzovani expertnosti, dosahovani
expertniho vykonu. Vyzkumnici zde poukazuji také na tzv. pozicionalitu védéni (po-
sitionality of knowing), tj. na fakt, zZe kognitivni procesy reflektuji socialni identitu
jedince (Freeman, 2002, s. 9).
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1.4 Vyzkum expertnosti v riznych doménach lidské
¢innosti

V ramci disciplinované pozornosti vénované problematice expertnosti byla po vétsinu
doby chapana jako schopnost (potencial) podat vyjimecny vykon pii feSeni néjakého
realného problému, ktery je Casty nebo typicky v urcitém konkrétnim (profesnim,
sportovnim, uméleckém ¢i jiném) kontextu. Jen zfidka, pokud viibec, se o expertnos-
ti uvazuje jako o obecné schopnosti fesit vsechny problémy bez ohledu na kontext,
ve kterém jsou definovany. Jak uvadi Gruber (1994, s. 11), ,,z divodu piili§ Sirokého
vymezeni pojmu expertnost (Expertisedefinition) je psychologicky vyzkum vzdalen
moznosti vypracovat obecnou teorii expertnosti (Expertisetheorie)*. Podobnou zdr-
zenlivost signalizuje také nazev knihy editované Ericssonem a Smithovou (1991) 7o-
wards a general theory of expertise (Na cesté k obecné teorii expertnosti).

Na otazku, koho je — v rlznych kontextech — mozné oznacit za experta, hleda Chi-
ova odpoveéd’ vymezenim dvou pfistuptl ke studiu charakteristik expertd (Chi, 2006,
s. 21). Tzv. retrospektivni pristup pracuje se zpétnou analyzou toho, jak byl vykon
pfijat. Experti v doméné vytvarného umeéni tak mohou byt identifikovani s oporou
o analyzu poctu usporadanych vystav ¢i uspésnosti prodeje dél v aukénich sinich. Na-
proti tomu tzv. soubézny ptistup pracuje s pozorovanim ¢i méfenim béhem realizace
vykonu. Za experta bude v tomto pfipadé oznacen vitéz ostépaiského zavodu ¢i ten,
kdo v ur¢itém casovém limitu Gispésné vyiesi obtiznou matematickou tlohu.

V této ¢asti knihy proto nahlizime do n¢kolika riznych domén lidské ¢innosti a shr-
nujeme, jaké konceptualizace expertnosti se v nich uplatiiuji a jaké operacionalizace
se ukazuji vhodné pro empiricky vyzkum expertnosti a expertniho vykonu. Postupu-
jeme od domén, ve kterych je opakované podavani co nejlepsich vykonti jedinym ci-
lem (hra v Sach a sport obecn¢) pies umélecko-estetickou doménu (hudba) k pohledu
na expertnost v doménach komplexnich profesi (Iékafstvi apod.).

Expertnost v Sachu

Lze fici, ze jednim z kontextl, ve kterém se prvotné rozvijelo moderni zkoumani
expertniho mysleni, je Sachova hra. Oborové specificka predstavivost a pamét’ jsou
u zkuSenych Sachistd zkoumany jiz vice nez sto let (viz napt. Cleveland, 1907). Ac-
koli je expertnost Sachovych hracti vazana na velmi specifické kontexty a situace, vy-
sledky jejiho vyzkumu dlouhodobé poukazuji na obecnéjsi charakteristiky expertnosti
a expertniho vykonu.

U expertnich (a zacinajicich) hraca Sachu se vyzkumy orientuji na kontextoveé-spe-
cifické situace. Redené tilohy napiiklad stavi na zadani vybrat nejlepsi nasledujici
tah — hraci jsou konfrontovani s urcitou herni pozici na Sachovnici a maji (at’ uz jsou
v ¢asové tisni ¢i nikoli) navrhnout a zdGvodnit co nejlepsi nasledujici tah (timto zpt-
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sobem se zkoumaji koncepty jako problem-solving skills, reasoning apod. — napft.
Freyhoff, Gruber, & Ziegler, 1992). Jiné ulohy vyzaduji zapamatovani si Sachovych
pozic po kratkych zobrazenich — hrac¢tim je kratce prezentovana jista Sachova pozice,
jejich ukolem je ji s odstupem Casu zpétné z paméti rekonstruovat (u expertd byly
pozorovany vyznamné rozdily v zapamatovavani si realnych pozic z her a nahod-
nych pozic, coz ukazuje na rozvinutou schopnost tzv. chunkovani). Rozsifené jsou
vyzkumy analyzujici pohyby o¢i hracd, tzv. eye-tracking (analyzuje se pocet fixa-
ci, délka fixaci, vzdalenost jednotlivych fixaci, pozice fixaci, napt. Bilgnaut, 2009).
U expertt byl mj. opakované pozorovan vétsi zrakovy zabér (visual span, napt. Rein-
gold, Charness, Pomplun, & Stampe, 2001).

Expertnost ve sportu

Védecky vyzkum v oblasti expertnich vykont ve sportu je zalezitosti poslednich ¢tyt
dekad. Prevazna vétSina vyzkumnych studii se zaméfovala na kognitivni aspekty
sportovnich aktivit (Hodges, Starkes, & MacMahon, 2006, s. 472). Ve srovnani s ji-
nymi doménami je doména sportu v mnoha ohledech specificka. Hodges et al. (2006)
mezi specifiky uvadéji:

» Expertnost ve sportu je vizana na pohyb (expertnost ¢asto definuji nejen mimo-
fadné ptfesné, ale i mimotadné rychlé ¢i mimofadné dynamické pohyby).

» Realizace sportovnich aktivit je velmi ¢asto provazena omezenymi ¢asovymi
dispozicemi (to ma pro vyzkum expertnosti dopad v tom, Ze relevantnimi pro-
ménnymi jsou reakcni cas, vyber reseni pod ¢asovym stresem; u nékterych ak-
tivit je dulezité nejen to, jak jsou provedeny, ale také to, kdy jsou provedeny,
apod.).

* I v ramci jednoho sportu je tiecba brat v potaz danou roli (expertnost fotbalo-
vého brankare se odviji od jinych charakteristik nez expertnost fotbalového
utoénika).

Jiné specifikum, které vidime v doméné sportu, spo€iva v tom, ze sportovni vykony
jsou v jistém smyslu vice nez vykony v jinych doménach ovliviiovany prvkem nahody
(presngji feceno jsou ovliviiovany jevy spojenymi s chovanim tzv. komplexnich systé-
mi s nelinearni dynamikou). Z této perspektivy jsou vSak sportovni vykony zkouma-
ny jen ziidka, i kdyz cestné vyjimky existuji (napf. Gilovich, 1993, s. 20-25).

Pro vyzkum expertnosti ve sportu je uzite¢né pracovat se $kalou, na jejimz jednom
poélu jsou tzv. interaktivni sporty (interactive sports), v nichz clenové tymu koordinuji
své aktivity k dosazeni spolecného cile, napt. fotbal, a na druhém pdlu jsou koaktivni
sporty (coactive sports), v nichZ neni tispéch na koordinaci mezi ¢leny tymu zavisly,
napf. bowling (napf. Weinberg & Gould, 2010).
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Jako ptiklad vyzkumu expertnosti v tenise mizeme uvést studii Gouleta et al. (1989),
ktefi porovnavali experty a novice v tom, jak dobfe pfi pfijimani servisu predikuji
jeho typ (piimy, topspinovy ¢i sekany). Analyzou zorného pole zjistili, Ze zatimco ex-
perti v piipravné fazi zaméfuji svou pozornost na ramena a trup soupete a pii podani
na raketu soupefe, novicové se v piipravné fazi zameéiuji na hlavu soupefe a pii podani
sleduji vice riznych charakteristik. Pro pfesnou predikci polohy mice pfi returnu staci
expertim pozorovat pripravu soupefe na podani a prvni fazi servisu, zatimco novic
stejné presnosti predikce dosahne pouze tehdy, pokud sleduje celou piipravnou fazi
a cely pribéh soupetova servirovani az do okamziku, kdy mi¢ opousti soupefovu
raketu.

Podobné metodologicky designovanych studii je ve vyzkumu sportovni expertnosti
velké mnozstvi. Mezi Casto vyuzivané studie patii tzv. okluzni studie (occlusion stu-
dies’), v nichz je subjektu vizualng zprostiedkovana urcita herni situace s tim, Ze ¢ast
informaci zlstane skryta, a to bud’ ¢asové (videozaznam je v ur¢itém momentu za-
staven) ¢i prostorove (Cast vizualniho pole je zakryta). Tato technika byva vyuzivana
v kombinaci se zatizenimi sledujicimi pohyby o¢i subjektii. Napt. Savelsburgh et al.
(2002) timto zptisobem zkoumali experty a novice z fad fotbalovych brankaii a jejich
chovani béhem pokutovych kopt. Zjistili, Ze zatimco novicové béhem realizace poku-
tového kopu ocima vice tékaji po celém téle soupete (trup, boky, ruce), u expertti bylo
zaznamenano mén¢, zato vSak delSich fixaci zejména v oblasti nohou.

Expertnost v hudbé

Hra na hudebni nastroj je jednou z domén, ve kterych je problematice expertnosti vé-
novéna pozornost jiz po staleti. Expertni vykony jsou vyhledavany specializovanymi
oborové specifickymi nastroji (uméleckou kritikou), ocefiovany a oslavovany.

I vyzkum v této oblasti ma hluboké kotfeny. Pripadova studie s nazvem Zprdva o jed-
nom velmi talentovaném mladém muzikantu (An account of a very remarkable young
musician) vysla v 60. ro¢niku Filosofickych pojednani Kralovské spolecnosti v Lon-
dyné v dobg, kdy jejimu subjektu — W. A. Mozartovi — bylo 14 let (Barrington, 1770).
Z metodologickych piistupii se vedle ptipadovych studii v této doméné uplatiiuji napf.
sebereportovaci techniky, retrospektivni i introspektivni zpravy a vyjime¢né i pozoro-
vani. Byly vypracovany i specifické méfici techniky, ty se v§ak Casto zaméfuji na miru
vrozenych piedpokladd, napt. Méreni hudebniho talentu — Measures of musical talent
(Seashore, 1938).

Ve vyzkumu expertnosti v hudebni doméné je feSena fada témat. Velkd pozornost
byla vénovana otdzce, do jaké miry je expertnost ve hie na hudebni néstroj disledkem
vrozenych predpokladd, a jaky je na druhou stranu vliv cviceni (pro pfehled napt. Le-

Soubor postupii vyuZivajicich doasného zakryti ¢asti zorného pole probanda se v angliéting zastfesuje
pojmem temporal occlusion paradigm.
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hmann & Gruber, 2006). Zajimavé vysledky piinasi vyzkum procesu zamérného
procvi¢ovani'® (Ericsson, Krampe, & Tesch-Romer, 1993). Chaffin, Imreh a Craw-
ford (2002) v procesu cvic¢eni konkrétni skladby rozeznavaji Ctyfti faze: (1) ziskavani
»celkového nahledu®, (2) technické cviceni, (3) nacvik celé skladby, a (4) udrzovaci
cviceni.

Mezi dal$i témata feSena vyzkumem patii rozdily v povaze expertnosti mezi hraci
na riizné nastroje, rozdily mezi hudebniky experty v riznych hudebnich stylech, za-
vislost miry expertnosti a ¢asu vlozeného do cviceni a také télesné a neurologické
disledky dlouhodobého cviéeni na konkrétni hudebni nastroj.

Na pomezi domény hudby a ucitelstvi stoji vyzkumy Goolsbyho (Goolsby, 1996;
1997; 1999), ktery analyzoval videozdznamy desitek orchestralnich zkousek vede-
nych tfemi skupinami uciteld (zkuseni ucitelé, ucitelé novicové a studenti ucitelstvi).
Vsima si naptiklad, ze zatimco zkuSeni ucitelé vénovali nejvice Casu hromadné hie
(v€etné ukazek a vykladu o intonaci), ucitelé novicové vénovali nejvice ¢asu dolad’o-
vani jednotlivych tont a studenti uitelstvi stravili nejvice ¢asu opravovanim chyb-
nych tont (Goolsby, 1997).

Expertnost v lékarstvi

V doméné 1ékaistvil! 1ze o expertnosti hovofit tehdy, pokud jsou citlivé provazany
expertni vykony ve tfech oblastech, kognitivni, motorické a interpersonalni. I kdyz
v jednotlivych 1ékafskych oborech mize byt néktera z téchto oblasti vice akcento-
vana, zadna nemlze vyznam zcela ztratit (Norman, Eva, Brooks, & Hamstra, 2006,
s. 339).

Poznatkova baze 1ékafstvi je souhrnem poznatkti z mnoha oborti. Kromé toho, zZe je
nesmirn€ obsahla, je charakteristicka také zna¢nou dynamicnosti. Aby si 1ékaf expert-
nost udrzel, musi své znalosti neustale konfrontovat s aktudlnim vyvojem v medicing,
revidovat je a adekvatné korigovat. Nékteré vyzkumy expertnosti se navic zamétuji
na zpUsoby, jakymi spolu interaguji formalni znalosti ziskané studiem (jez jsou struk-
turovany dle oborl) a zkusenostni znalosti, jez se osnuji v logice ,,pfipadi.

Jedno z nejrozsitenéjsich pojeti expertnosti v 1ékafstvi stavi do centra pozornosti dia-
gnostickou kompetenci a zaméfuje se tak na expertnost v 1ékarské diagnostice. Toto
pojeti zahrnuje jak procesné orientované vyzkumy (které vnimaji diagnostikovani
jako obecnou dovednost, jiz si experti osvojuji paralelné se znalostmi z mediciny),
tak vyzkumy, které vidi znalosti jako centralni koncept a zaméfuji se na jejich rozsah
a usporadani (Norman et al., 2006, s. 340).

10V doméné hudby je v Eestiné b&zn&jsi hovofit o procvicovani &i cvicent, nez o praxi.
I Lékafstvi chapeme jako praktické vykonavani lékatské profese. Medicina je naproti tomu chipéana jako
védecky obor, ktery lékai'ské profesi poskytuje teoreticky fundament.
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Jak dale Norman et al. (2006) ukazuji, je ucelné rozliSovat tfi druhy znalosti, a to
kauzalni, analytické a zkuSenostni. Kauzdlni znalosti stavi na vysledcich zakladniho
vyzkumu a vztahuji se k zakladnim mechanizmiim Zivych organizmi a nemoci. 4na-
Iytické znalosti vedle toho pracuji s tzv. prototypickymi nemocemi. Pti feSeni rutin-
nich problémi (a to zdaleka nejen v doméné 1ékaftstvi) se vSak spiSe nez kauzalni ¢i
analytické znalosti uplatiiuje rychlé a podvédomé posouzeni podobnosti s nékterym
z piipadd, které byly v minulosti vyieSeny uspé$né. Takovy postup podle Normana et
al. vyuziva tzv. zkusSenostni znalosti. Vyzkumy expertti 1ékaiti (napt. dermatologti —
viz Kulatanga-Moruzi, Brooks, & Norman, 2004) naznacuji, Ze s ptibyvajici délkou
praxe lze u 1ékafti pozorovat posun od stavéni na formalnich pravidlech k opirani se
o znalosti vztahujici se ke konkrétnim ptipadim z minulosti.

Expertnost v Fizeni dopravy

Velka vyzkumna pozornost je mnoho desitek let vénovana otazce expertnosti v dopra-
v&. Siroké pole piedstavuje expertnost fidi¢t osobnich automobilti (mnoho statii vede
napt. rozsahlé dlouhodobé a podrobné statistiky nehodovosti v silni¢nim provozu,
které mohou dobfe slouzit vyzkumnym uceltim; jsou ale realizovany i psychologické
vyzkumy zamétené na kognitivni procesy u fidi¢i). Vedle toho je realizovano velké
mnozstvi studii zaméfenych na expertnost piloti letadel ¢i dispeceri letového provo-
zu (podrobny piehled nabizeji Durso & Dattel, 2006).

Dulezitou charakteristikou procest v této doméné je jejich dynamika, a také casova
tisen, jiz pfi rozhodovani aktéfi pocituji. Durso a Dattel (2006, s. 358) vysvétluji, ze
pro situace v této doméné je typické, Ze ,,podminky se zméni bez ohledu na to, zda ak-
tér jedna nebo ne®. Proto se vedle obvyklych charakteristik, jako jsou znalosti a jejich
struktura, dovednosti apod., vyzkumna pozornost zaméfuje i na dalsi, jako jsou reakc-
ni doba, pozornost a jeji zamérenost, kvalita periferniho vidéni, zvladani stresu apod.

Vyzkumy fidict silni¢nich vozidel hledaji odpovédi na otazky po vztahu délky praxe
a miry expertnosti, zavislosti reakéniho ¢asu a ostrosti vidéni na véku fidi¢a i chy-
bovosti v realném provozu. Nekteré vyzkumy pilot letadel (napf. v situacich boji
v nizké letové vysce) poskytuji informace o kvalitich pozornosti, jez se uplatiiuji
v situacich, kdy chyby maji fatalni dasledky.

Vyzkumy Fidic¢q, piloti a dispecerti letového provozu pracuji s koncepty, které jsou re-
levantni v dynamickych doménach. Mezi tyto koncepty patii napt. orientace v situaci
(situation awareness), tzn. schopnost vhodné¢ konceptualizovat aktualni situaci (napft.
s oporou o mentdlni a situacni modely) a z této konceptualizace vyvodit nejvhodnéjsi
scénar dalsiho jednani. Pozornost je vénovana také tzv. dual-taskingu a multitaskingu,
tzn. schopnosti Gspé$né zvladat situace zahrnujici dvé nebo vice tloh. Relevantnimi
procesy u expertil v této jsou také automatizace a prioritizace, tzn. schopnost provadét
urcité ¢innosti bez zapojeni vyssich kognitivnich funkei a schopnost pfitadit urCitym
¢innostem adekvatni prioritu.
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Ukazuje se tedy, ze zatimco v doménach, pro néz jsou charakteristické nedynamic-
ké situace, jsou indikatorem vysS$i expertnosti expertni znalosti a jejich struktury,
v doménach, pro néz jsou typické situace dynamické, se expertnost projevuje lepsi
schopnosti vyuzivat dostupné zdroje (informaci) skrze proces prioritizace (tzn. feSeni
urcitych aktivit podle miry naléhavosti) (Durso & Dattel, 2006, s. 358).

1.5 Charakteristiky a limity expertnosti

V kazdé z vyse predstavenych domén (a nejen v nich) lze identifikovat urcity speci-
ficky kontextové vazany pohled na expertnost a expertni vykon. Na zakladé téchto
dil¢ich perspektiv je mozné abstrakci ziskat takovy pohled, ktery umozni nahlédnout
obecng;jsi charakteristiky expertnosti. V této podkapitole shrnujeme nékolik takovych
charakteristik obecné expertnosti (¢i rozdili mezi experty a novici), na néz poukazuji
realizované empirické vyzkumy. V zavéru podkapitoly jsou uvedeny i limity (ome-
zeni), na néZ snahy o uchopeni a vymezeni expertnosti a expertnich vykonti narazeji.

Predpokladem expertnich vykont je viceleté intenzivni zabyvani se doménou a roz-
sahlé znalosti, které jsou pfi tom ziskany. Expert disponuje extenzivni bazi konkrét-
nich situacnich znalosti, které jsou organizovany do hierarchickych shlukt (chunks)
a jsou flexibiln¢ dostupné a navic vykazuji kvalitu enkapsulovanych znalosti (viz ka-
pitola 3). Znalostni baze s hierarchickou strukturou potom expertim umoziuje ucinné
vyuzivat limitované kapacity pracovni paméti, tj. aktivovat znacné mnozstvi infor-
maci v disponibilnim ¢ase. Napft. Sachovi velmistfi si pamatuji nékolik tisic riznych
Sachovych konstelaci zptisobem, ktery umoziuje jejich rychlé vybaveni a pfesun,
pfi¢emz mohou v mysli danou konstelaci ménit. Také v oborech jako fyzika, kde lze
obsah redukovat do abstraktnich matematickych struktur, jsou pro experta kli¢ové
prave situované znalosti.

Aktudlni poznatky z vyzkumu expertnosti shrnuji rizni autofi (Glaser & Chi, 1988;
Gruber, 1999; Chi, 2006). Podle Grubera (1999) se expertnost rozviji kontinualné
v mife, v niz jsou ziskavany zkuSenosti v uréité doméné. Expertnost je vyrazné do-
ménove specificka; je-li ¢lovek expertem v jedné doméné€, neznamena to, ze bude
expertem i v doméné jiné. Vyvoj expertnosti je ovlivnén pozadavky tloh, pracovnimi
podminkami a pracovnimi situacemi, s nimiz se jedinec setkava. U expertid je roz-
vinuta schopnost vnimat a vzpominat si na rozsahlé smysluplné vzorce (schémata).
Tyto vzorce se dostavaji do jedndni experti. Rychly pfistup k uloZzenym vzorctim
usnadnuje vnimani problému a vede k tomu, ze pozadavky na procesy vyhledavani
v paméti a na obecnou kapacitu zpracovavani (informaci) klesaji. Nizké pozadavky
na obecnou kapacitu zpracovavani (informaci) jsou zalozeny na tom, Ze experti védi
o své doméne¢ vice nez novicové. Znalosti expertt jsou 1épe organizovany nez znalosti

voevr

specifickych tlohéch je lepsi nez u novicii — odvolava se na lepsi a 1épe organizované

29



znalosti. Reprezentace problémi vytvarené experty jsou lepsi neZ u novicd, protoze se
vice opiraji o interpretace, resp. o porozuméni problému. Vytvafeni schémat (zobec-
nénych struktur jednani) hraje vyznamnou roli pfi feseni problému.

Hlavni charakteristiky expertnosti, na néz lze usuzovat z realizovanych vyzkumnych
studii, shrnujeme nize.

Expertnost se omezuje na uzce vymezenou oblast

Vyzkumy zamétené na expertnost definovanou jako schopnost dosahovat systematic-
ky vyjime¢ného vykonu v urcité oblasti ukazuji, ze ¢lovek, ktery je expertem v jed-
nom uzce vymezeném oboru, bude fesit ukoly zakotvené v jiném oboru jako novic.
Jinymi slovy feceno, expertnost nepiekracuje oborové hranice, a to navzdory obec-
né piijimanému ndzoru, ze expertnost — podobné jako talent ¢i vysoka inteligence —
umoziuje clovéku dosahovat vysokych vykonil v celé skale raznych domén.

Napf. studie zamérena na schopnost zapamatovat si pozice kameni u hrac¢t GO a Go-
moko (Eisenstadt & Kareev, 1979, citovano in Feltovich, Prietula, & Ericsson, 2006,
s. 47) ukazala, ze expertni hraci GO dosahovali jen primérnych vysledkt v zapamato-
vani si pozic kamenti ze hry Gomoko, a naopak expertni hra¢i hry Gomoko dosahovali
jen pramérnych vysledkt pfi zapamatovani pozic kament ze hry GO, a to pfesto, Ze
se ob¢ hry hraji stejnymi kameny na stejné hraci desce.

Expertnost stavi na doménové specifickych znalostech obsahu

Jak upozoriuji Feltovich et al. (2006, s. 47), vyzkumy realizované v prvni poloviné
20. stoleti standardné pracovaly s rozliSenim kognitivnich procesti na obecné (do-
ménove-neutralni) kognitivni schopnosti a doménové-specifické znalosti. Podle dnes
prevladajiciho paradigmatu ve vyzkumu expertnosti jsou znalosti v daném oboru pro
rozvoj expertnosti podstatné, nebot’ jsou s to ovlivnit obecné€ kognitivni procesy, kte-
rymi expert zpracovava informace.

Tito autofi odkazuji na vyzkum Chiové (Chi, 1978), ve kterém byly porovnavany
obecné procesy spojené s ucenim (napf. spontanni vyuzivani pamétovych strategi,
a to i v experimentalnich podminkach, ¢i kapacita kratkodobé paméti) probihajici
u dvou skupin déti (jedné slozené z déti, jez dosahuji vynikajicich vysledkt v Sachu,
a jedné kontrolni). Déti vykazujici zkusenosti, znalosti a dovednosti s Sachovou hrou
vykazovaly v této studii také vys$si uroven kvality testovanych procest.

Expertnost pracuje s vétsimi a vice integrovanymi kognitivnimi celky

Experti nepracuji s izolovanymi informacemi, ale sdruzuji je do celkd, tzv. chunkii.
Tento termin byl zaveden Millerem (1956), ktery vysvétluje koncept prekodovani
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na prikladu ¢lovéka, ktery posloucha te¢ky a ¢arky Morseovy abecedy. Zatimco novic
je schopen v kratkodobé paméti podrzet cca sedm jednotlivych tecek ¢i carek, expert
je schopen sdruZit jednotlivé znaky do pismen a pismena do slov, takZe je schopen
ve své pracovni paméti podrzet cca sedm slov, tzn. az nékolik desitek individualnich
znakd.

I chunkovani se vsak tidi doménové specifickymi pravidly, jak ukazaly klasické stu-
die expertnich hrac¢a $achu realizované Chasem a Simonem (napt. 1973). Pti kratké
(5 sekund) prezentaci realnych situaci ze hry si experti dokazali — diky chunkovani —
vybavit ¢tyfi az pétkrat vice pozic kamend na Sachovnici nez novicové. Avsak pfi
prezentaci nahodné rozestavenych kament (pozice neodpovidajici situacim ze hry)
dosahovali experti téméf stejnych vysledk jako novicové.

Expertnost pracuje s funkénimi, abstrahovanymi reprezentacemi informaci

Vyzkum ukazuje, Ze experti nepracuji s jednotlivymi informacemi ¢i konkrétnimi si-
tuacemi, ale s kognitivnimi reprezentacemi téchto informaci ¢i situaci. Béhem proce-
su stavani se expertem se povaha téchto reprezentaci proménuje.

Tento jev zkoumali napt. Chiova et al. (Chi et al., 1981), ktefi predkladali expertim
(pokrocilym doktorskym studentim) a novicim (studentim bakaléi'skych programu)
v oboru fyzika série uloh s instrukci, aby tyto tllohy seskupili podle toho, jak podob-
na jsou jejich feSeni. Zatimco experti méli tendenci seskupovat tlohy podle funda-
mentalnich zakont, které se v ulohach projevovaly, novicové ulohy seskupovali spiSe
na zaklad€ podobnosti ,,povrchovych aspektii*. Na zakladé tohoto a podobnych expe-
rimentt tito autofi dochdzeji k hypotéze, ze ,,experti kategorizuji problémové ulohy
podle klicovych fyzikalnich principt, které budou vyuzity pfi jejich feSeni, kdezto
novicové spise tyto ulohy kategorizuji podle jevil vyskytujicich se v jejich zadani*
(Chi et al., 1981, s. 150). Tyto kategorie problému podle autort reprezentuji vnitini
schémata, kterd sméfuji kognitivni procesy novictl i expertl pfi feseni téchto uloh.

Expertnost pracuje s automaticitou

Vyzkum ukazuje, Ze opakovani urcité ¢innosti vede — a to i po kratké dobé — ke zmée-
nam kognitivnich procest, které ji provazeji. Ukony, jeZ jsou ze zatatku pomalé, sé-
riové a vyzaduji stalou pozornost, se stavaji rychlejsimi, méné uvédomovanymi, a lze
je vykonavat paraleln€ s jinymi (Schneider & Shiffrin, 1977, citovano in Feltovich,
Prietula & Ericsson, 2006, s. 53).

Jeden z problému, na ktery v souvislosti s automaticitou u novicti upozoriuji vy-
zkumy, spoc¢iva v dostupnosti relevantnich znalosti. Jak uvadéji Feltovich et al., zna-
losti musi byt vhodné vyuzivany v potiebnych kontextech. To, Ze mén¢ zkuseny lékar
opomene vzit v ivahu ur¢itou diagndzu nebo nespravné vyhodnoti urcita data, mtize
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znamenat, Ze nema ur¢ité znalosti nebo ze tyto znalosti ma nevhodné uloZené. Muze
to vSak také byt problém pfistupu k témto znalostem. Automaticita tak mize ze zna-
losti (knowledge) vytvorit znalosti dostupné v ur€ité situaci/iloze (task-accessible
knowledge) (Feltovich et al., 1984, s. 316-317).

Expertnost pracuje s vybérovym pristupem k relevantnim informacim

Dulezitou charakteristikou expertnosti je schopnost zatadit aktualni ptipad do katego-
rizace podobnych pfipadl a podle tohoto zatazeni adekvatné zareagovat na zakladeé
zkuSenosti s predchozimi piipady. Tato schopnost stavi na procesu selekce. Selekce
spociva v prifazeni vyssi dulezitosti relevantnim aspektim dané situace a odhliZeni
od aspektti nepodstatnych. Abstrakci je potom dany pfipad propojen s relevantni re-
prezentaci v mysli experta (Feltovich et al., 2006, s. 54-55).

Expertnost pracuje s negativnim védénim

Jednéni experta se vyznacuje absenci zavaznych chyb. Pro oznaceni té komponenty
expertovy vybavy, kterd mu umoziuje jednat bezchybné, a v disledku toho i rychle
apresné, se v odborné literatufe prosadil termin negativni védéni (negative knowledge,
negatives Wissen). Negativni védéni je souhrnem zkuSenostné zalozenych znalosti
o tom, jak nepostupovat a ceho 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. Umoziuje expertovi dosahovat efektivnosti svého jednani a zvySovat
jitim, Ze se vyhyba slepym ulickam, patovym situacim a nevhodnym strategiim feseni
daného problému (Gartmeier, Bauer, Gruber, & Heid, 2008).

Expertnost pracuje s tim, co neni vidét

Podle Kleina a Hoffmana (1992) experti nevnimaji svét kolem sebe stejnym zpiso-
bem jako bézni lidé. Jejich zkuSenost jim umoziuje vidét i to, co novicim zlistava
skryto. Tato jejich schopnost se projevuje v tom, ze (1) na rozdil od novict vidi ty-
picnost, tj. neéini jim obtiZe rozpoznat, co je normalni a co je vyjimka. To je dulezité
pro rychlé rozhodnuti, zda pro feseni ukold 1ze vyuzit bézné postupy, anebo zda je
zapotiebi pfizplisobit se netypické situaci. Experti (2) vidi rozdilnost (napf. odchyl-
ku od spravného provedeni pti hodnoceni vykonu krasobruslafe ¢i skokana do vody
tam, kde laik ¢i novic potfebuje analyzovat zpomaleny videozaznam). Experti také
(3) vidi, co predchazelo a co bude nasledovat, dokazou na zékladé svych zkuSenosti
vizualizovat, co vedlo k tomu, Ze se situace vyvinula do soucasného stavu, a jak se
bude odsud vyvijet dale.
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Expertnost pracuje s reflexi

Pro experty jsou charakteristické procesy reflexe a metakognice; jde nejen o podava-
ni expertniho vykonu, ale i o schopnost uvazovat o procesu dosahovani expertniho
vykonu a o metodach, jimiz je tohoto vykonu dosahovano. Reflexe pomaha zpétné
budovat porozuméni funkcnosti zvolenych feSeni, metakognitivni procesy umoziuji
analyzovat slepé uli¢ky preventivné, v abstraktni rovin€. Oba procesy jsou dilezité
pro rozvoj expertnosti a expert diky nim pracuje v (jemu) divérné zndmém prostiedi
(Feltovich et al., 2006, s. 56); lze je také vnimat jako indikatory expertnosti.

Expertnost a problém inverze znalosti

Feltovich et al. (2006, s. 55) upozornuji na problém tzv. inverze znalosti v procesu
stavani se 1ékafem expertem. Spociva v posunu od konceptové organizace znalosti
a oborového uvazovani (concept-centred mode of reasoning) k ptipadové organizaci
znalosti a oborového uvazovani (case-centred mode of reasoning). Zatimco pro vzdé-
lavani 1ékart je charakteristicka konceptova organizace znalosti a oborového uvazo-
vani (v centru kognitivni struktury je urcita nemoc, a kolem ni se soustied’uji znalosti
tykajici se této nemoci), 1ékar v praxi stoji pied pfipadem (konkrétnim pacientem),
a na danou nemoc musi teprve usuzovat. K tomu je zapotiebi takova organizace
znalosti, ktera 1épe umozni analyzovat podobnost aspektti daného piipadu s aspekty
predchozich piipadi pomoci abstrakce, vyhledat relevantni symptomy, odhlédnout
od nepodstatnych ptirozenych variaci pripadu a formulovat diagnozu.

Limity expertnosti

Expertnost neni jen véci osvojeni si uréitych faktti a dovednosti, ale spise komplexnim
konstruktem, adaptaci mysli i téla na prostiedi reprezentativnich tloh v rdmci daného
oboru (Feltovich et al., 2006, s. 57). Chiova (Chi, 2006, s. 24—27) ale upozoriuje, ze
je rovnéz fada oblasti, v nichz experti nespliuji oéekavani. Vedle doménové a kontex-
tové limitovanosti k nim fadi nebezpeci prilisné sebeduvery, které miaze vést k pie-
cenovani vlastnich schopnosti, k pfehliZzeni ¢i nevSimavosti k evidentnim povrcho-
vym strukturdm a detailim. V neposledni fad¢ varuje pfed nepfesnym posuzovanim
vykoni novict, které miiZze vyustit v chybnou predikci a nevhodné rady. U rutinnich
expertl se pak jedna o problémy s adaptaci na zmény kontextu, které jsou Casto vétsi
nez dokonce u novict v dané domén¢ (Hatano & Inagaki, 1986; viz kapitola 1.2).

Podobny vycet nebezpeénych klamnych predstav experti formuloval Sternberg
(2003, s. 7). Zahrnul mezi né€ nerealisticky optimismus, egocentrismus, pocity v§eve-
doucnosti, vSemocnosti a nezranitelnosti (invulnerability).
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1.6 Expertnost ve vazbé na profese

Kognitivné psychologické vyzkumy expertnosti zaloZzené na analyzach vynikajicich
vykonid se z pivodnich znalostné bohatych domén (knowledge-rich domains) po-
stupné diverzifikovaly a zacaly pracovat s velmi Sirokou paletou nesourodych skupin
zkoumanych osob, od hract $achu po ¢isniky, od 1ékait po fidic¢e taxikd atd. Doména
a typ vykonu byly povaZzovany za irrelevantni, ¢i pfesnéji feceno, vychazelo se z pred-
pokladu, ze ,,jakykoli koherentni soubor ukolti a problémd, ktery lze podrobit objek-
tivnimu méfeni [...] mize tvofit doménu expertnosti” (Ericsson, 1996, in Lewan-
dowsky et al., 2007, s. 84; srov. Ericsson, Charness, Feltovich, & Hoffman, 2006).

Takovy pfistup k expertnosti ale byl stale silngji kritizovan. Zejména od 90. let mi-
nulého stoleti se prosazuje komplexni pojeti expertnosti s primou vazbou na profese
a jejich ptedstavitele, tj. na domény vymezené standardnimi kritérii profesionalismu
(viz kapitola 2), k nimz patii zejména (a) rozsahla pfiprava a vycvik na vykonavani
odborné praxe; (b) intelektualni narocnost vykonu profese s exkluzivnim, jinym oso-
bam nepfistupnym typem védéni; (c) existencni diileZitost a nezastupitelnost; (d) ide-
al sluzby spolecnosti, resp. hodnotam; (e) autonomnost prace a rozhodovani; (f) spo-
jovani do profesnich organizaci, které reguluji ¢lenstvi atd. Napf. Bromme a Tillema
(1995, s. 264) poukazovali na to, Ze vyzkum expertnosti ,,pichlizi fakt, Ze expertni
¢innosti jsou hlavné profesionalni ¢innosti a ze informace zpracovavané v prubéhu
téchto Cinnosti patii pfedevsim do kultury dané profese®. Stejné stanovisko zaujimaji
Tynjila et al. (1997), Hatano a Oura (2003) ¢i Welker (1991, s. 22), ktery zdlraziuje,
ze expertnost jako socialni fenomén ,,se také vztahuje k vefejnosti a jejimu vnimani
znalosti (profese) jako exkluzivni domény specialné vyskolenych a certifikovanych
praktika“.

Tato pozice, kterou sdilime, tedy akcentuje pojeti experta jako vynikajiciho vzdélané-
ho profesionala a expertnost jako zaklad 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 hodnoto-
vém systému a prijatych postupech vykonu profese (lege artis).
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2 Teorie a vyzkum ucitelské profese

V prvni kapitole byla pozornost vénovana teorii a vyzkumu expertnosti v riznych
doménach lidské Cinnosti, a také v obecné — mezioborové, ¢i spiSe nadoborové — per-
spektivé. Tyto teorie 1ze chapat jako prvni dulezity pilit vykladu v této knize a také
jako vychodisko pro analyzu expertnosti v ucitelstvi. Druhym pilifem je teorie a vy-
zkum ucitelské profese. T¢é se vénuje tato druha kapitola. Navazuje na diskusi o vazbé
expertnosti na konkrétni profese (kapitola 1.6) a vymezuje pojeti ucitele, na némz tato
kniha stavi. Nabizi struény nastin vyvoje paradigmat v teorii a vyzkumu ucitelstvi
a podrobnéji predstavuje ta pojeti ucitele, jez jsou dominantni v sou¢asném diskursu
a ktera tudiz predstavuji vychodisko pro uvahy o expertnosti v ucitelstvi.

2.1 Ucitelstvi jako profese

Vymezeni pojmi

Expertnost je v soucasném pojeti, jak bylo uvedeno v z&véru prvni kapitoly, vazana
na profese a jejich predstavitele. Diskuse o tom, zda ucitelstvi patii mezi domény
vymezené standardnimi kritérii profesionalismu, je komplikovana absenci pfesného
vymezeni pojmi (Freidson, 1986, s. 35 aj.) Do hry jich zde vstupuje hned n¢kolik:
vedle pojmu profese (viz kapitola 1-6) jde také o profesionalizaci, profesionalismus
a profesionalitu.

Po celém svété se dlouhodobé pfedevsim v souvislosti s reformami vzdélavacich
systémtl, které si v reflexi spolecenskych zmén kladou za cil zvyseni kvality vzdé-
lavani, vola po profesionalizaci ucitelstvi (jiz Waller, 1932, s. 64; Carnegie Forum,
1986; Holmes Group, 1986 aj.). Profesionalizace je pfitom povazovéana za ekvivalent
a zaroven podminku zkvalitiovani prace uciteld. Z hlediska sociologického je ovsem
profesionalizace historicko-spoleCenskym procesem, kterym urcité povolani ziskava
prestiz a profesiondlni status — spole¢nost mtize bud’ ,,udélit nebo naopak ,,zadrzo-
vat*“ profesionalni designaci. Profesionalizace je ze své podstaty nutné zavisla na spo-
lecnosti v dané fazi vyvoje. Slovy Englunda (1996, s. 2) je profesionalizace ,,méfit-
kem spolecenské sily a autority daného profesniho spolecenstvi®. Je tedy zfejmé, ze se
jedna o proces, kterym nékterd povolani v urcité etapé€ vyvoje spolecnosti prosla, spise
nez o proces, kterym vzdy projde kazdé povolani, pokud naplituje atributy modelu
profese, jak je formulovala funkcionalistickd sociologie.

Rada autort (napt. Hoyle, Evans, Kelly, Hargreaves, Goodlad, Terhard) proto shodng
dochézi k zavéru, Ze kliCem k emancipaci ucitelstvi je spiSe profesionalismus (pro-
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fessionalism), ze uCitelstvi nema usilovat o nasledovani profesionalizacni cesty, kte-
rou proslo 1ékafstvi ¢i jiné uznavané profese. Zatimco pojem profesionalizace byva
vztahovan k mife, v jaké dané povolani vykazuje strukturalni atributy, charakteristiky
a kritéria sociologického modelu profese, profesionalismus odkazuje vice na postojo-
vé atributy téch, ktefi jsou povazovani za profesionaly — nebo na to aspiruji (NCES,
1997). Jednoduse feceno, jde o rozdil mezi byti profesiondlem (being a professio-
nal) a vystupovat/konat profesionalné (being professional), tj. nejen kvalitné, ale
také na zaklad€ vnitiniho etického kédu profese (McDonnell & Pascal, 1988, s. 5).
Profesionalismus je pojmem, ktery postihuje jak otazky kvalifikace, tak kompetenci
nezbytnych pro Gspésny vykon povolani (Englund, 1996, s. 2). Zaroven ale umoznu-
je zohlednit primarni atribut ucitelstvi, jeho moralni a etickou misi (Sockett, 1993;
Hargreaves & Goodson, 1996; Day & Gu, 2010 aj.).

Neékteti autofi v této souvislosti upozoriuji na specifika uéitelstvi. Napt. Fensterma-
cher (1990, s. 136) poukazuje na tfi fundamentalni rozdily mezi ucitelskou profesi
a ostatnimi, etablovanymi profesemi: (1) mystifikaci znalosti, (2) socialni distanci
a (3) reciprocitu usili. Pojem mystifikace znalosti odkazuje k jednomu ze zpusobi,
jakymi si profesionalové ziskavaji vysoky status a prestiz: zamezuji tomu, aby se
jejich profesni znalosti staly vefejné dostupnymi. Tim udrzuji ve spole¢nosti potiebu
po jejich sluzbach, coz posiluje nejen jejich status, ale i piijmy. Ucitelstvi naopak stavi
na predavani znalosti od profesionala k zakovi, a to nejen vécnych znalosti vztahuji-
cich se k obsahu vzdé€lavani, ale i znalosti o tom, jak se ucit. Mystifikace znalosti je
proto v ucitelstvi principialné vyloucena, popiela by divod existence profese ucitele.
Profesionalové v etablovanych profesich standardné se svymi klienty pracuji v rezimu
socialni distance; osobni zalezitosti klientt stoji vZdy stranou vztahu profesional-kli-
ent. Naopak uéitelé — maji-li dosahnout svych cilii — musi své Zaky v mnoha ohledech
velmi dobfe poznat. Tteti rozdil, reciprocitu usili, vidi Fenstermacher (1990, s. 138)
v tom, Ze aby mohla uitelova snaha vést k uspéchu, musi se nejprve setkat se snahou
¢i usilim na strané zaka. Tento fakt je podle autora zpravidla piehliZzen jak vzdélavaci
politikou a administrativou, tak i1 vefejnosti. Je nemyslitelné kritizovat 1ékafe za smrt
pacienta, ktery odmitl navrhovanou 1é¢bu. Za to, ze zaci nedosahuji o¢ekavanych vy-
sledki, v8ak byvaji kritizovani ucitelé. To podle Fenstermachera pouze ucitele dale
demoralizuje a sniZuje jejich profesni status.

V soucasném sociologicko-pedagogickém diskursu je v§eobecné piijimano Hoylovo
(1974; 1975) rozliseni mezi pojmy profesionalismus (professionalism) a profesiona-
lita (professionality). Zatimco profesionalismus je konstruktem komunitnim, tj. vzta-
hovanym k dané profesni komunité, profesionalita se tyka jednotlivych piedstaviteld
této komunity a jejich vykonu povolani. Profesionalismus tedy postihuje statusové
aspekty povolani, strategie a rétoriku komunity, profesionalita odkazuje ke znalos-
tem, dovednostem a postupum, které ¢lenové komunity — uéitelé — vyuzivaji ve své
praci, ve vyuce. Vzajemnou provazanost obou konstruktd se snazi postihnout Evan-
sova (Evans, 2008, s. 28) ve své definici profesionality jako ,,ideologicky, postojo-
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v¢, intelektualné a epistemologicky zakotveného postoje jedince, ktery se vztahuje
k praktikdm profese, k niz nalezi, a ktery ovliviiuje jeho vlastni profesni praxi®.

Pojem profesionalita je pomérné Siroky. Hoyle (1975, s. 318) tuto $ifi postihuje for-
mulaci dvou hypotetickych modeli ucitelské profesionality jako de facto dvou pold
kontinua, na kterém se rozpina. Jednim pdlem je model tzv. omezené profesionality
(restricted professionality), ktera je v zésad¢ fizena tizkou perspektivou kazdoden-
nich zkuSenosti ze $kolni tfidy, pfi¢emz profesni ¢innosti stavi zejména na intuici
a izolovanost je interpretovana jako autonomie ucitele. Charakteristiky tzv. roz$ifené
profesionality (extended professionality) jako opa¢ného polu kontinua reflektuji per-
spektivu $irSiho socialniho kontextu vzdélavani, trvalou interakci teorie a zkusenosti
z praxe, kooperativni kulturu profese a racionalni pfistup k ni. Existence modelt byla
s uspéchem ovéfovana i empiricky (Evans, 2008; Nias, 1989). Hoyle (1975, s. 319)
zaroven upozornil na nejméné tfi hlavni problémy, které brani rozvijeni rozsifené
profesionality u uéitelti: temporalni aspekty vykonu profese, fakt, Ze profesni spoko-
jenost je vétsinou Cerpana prave z prace ve Skolni tfidé, a také nebezpedi snizeni ak-
centu na efektivnost vykonu profese ve ttidé pti dosahovani rozsifené profesionality.

Vyvoj profesionalismu v ucitelstvi

Stejné jako se na zakladé vyvoje spolecnosti méni akcenty na rizné atributy profesi-
onalismu obecné, 1 v uditelstvi jsme jen za posledni stoleti svédky posunt v chapani
profesionalismu. O konceptualizaci tohoto vyvoje se pokusil Hargreaves (2000). Vy-
chazel ptitom ze situace v anglofonnich zemich, nicméné povazoval vyvojové etapy
za typické i pro ostatni Casti svéta, 1 kdyZ se neobjevuji nezbytné ve stejné dobé ani
ve stejném poradi. Jeho analyza identifikovala Ctyii etapy vyvoje profesionalismu
v ucitelstvi:

» pre-profesionalni etapu;

+ autonomni profesionalismus;

» kooperativni/kolegidlni profesionalismus (collegial professionalism);
» postmoderni ¢i post-profesionalni etapu (Hargreaves, 2000, s. 153).

Pre-profesionalni etapa se datuje od vzniku masového vzdélavani, kdy vyucovani
bylo ¢innosti naro¢nou, ale nikoli technicky ¢i intelektualné slozitou. K hlavnim vy-
ucovacim metodam patfilo prednaseni, skupinové hlasité opakovani, otazky a odpo-
veédi; ucitelé se nezabyvali individualnimi potiebami zaku, ale pracovali s velkymi
skupinami, které fungovaly jako jakysi kolektivni Zdk (napt. Bromme, 2005b); hlav-
nim cilem bylo udrzeni fadu a kazné ve tiid€. Principy a parametry praxe vychazely
z nikym nezpochybiiovaného selského rozumu (common sense), v pripravé ucitelt
dominoval uéednicky model, dalsi vzdélavani uciteld probihalo postupy typu pokus—
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omyl. Od uciteli se v této etapé ocekavalo predevsim plnéni pokynd nadtizenych,
jinak se neliSili od amatéra — §lo pfinejlep$im o nadSené jedince, ktefi znali svij
obor a dokazali udrzet poradek ve tiidé (Murray, 1992, s. 495). Hargreaves (2000,
s. 156-157) ovsem konstatoval, Ze tato etapa neni pouze piekonanou historickou sku-
tecnosti, ale dodnes ma vliv na postoje a praci uciteltl, zejména téch, ktefi do profese
vstupuji pozdéji nebo bez ucitelského vzdélani a stavi pouze na svych vlastnich zku-
Senostech ze $kolnich let (srov. Huberman, 1993a). Ze stejnych divoda také ovlivitu-
je vzdélavaci politiku, resp. politiky, ¢asto neodborniky v profesi. Pre-profesionalni
pojeti ucitelstvi je podle autora dodnes aktudlni v nékterych kulturach (jako ptiklad
uvadi vychodni Asii).

Ptiblizn¢ od 60. let minulého stoleti se postaveni i status ucitelti vyrazné zménily.
Zasadnim posunem byla pfedevs§im univerzitarizace pfipravného vzdélavani ucitelt,
akademizace poznatkové zakladny ucitelstvi, ale také lepsi spole¢enské ocenéni prace
uciteltl formou zvyseni platd (napf. v Kanadé a Anglii). Hargreaves (2000) nazval toto
obdobi etapou autonomniho profesionalismu na zéklad¢ velkého posileni autonomie
uciteld v oblasti tvorby kurikula a rozhodovacich procesti (zejména v Anglii a ve Wa-
lesu). Koncepéni otazky vyuky se staly velkym tématem pedagogické teorie i vyzku-
mu — bylo to obdobi stfetavani tradi¢nich a progresivnich pfistupt, ideologickych
stietl, jejichz klicovymi slovy byly zaméfeni na zaka vs. zaméfeni na obsah, oteviené
vs. uzaviené tfidy (open vs. closed classrooms — Hargreaves, 2000, s. 159) atd. Byla
to doba kurikuldrnich inovaci a projektt, i kdyz jejich realny efekt na Skolni vyuku
nebyl vzdy vysoky (Fullan, 1991). Vyznamné posililo také dalsi vzdélavani ucitelt,
casto ale probihalo formou workshopt a kurzl vedenych externimi odborniky mimo
Skolu, takze ucitelé nové postupy na svych pracovistich bez podpory neztidka nedo-
kéazali nebo nemohli integrovat do své praxe. Jednou z nejvyraznéjsich charakteristik
této etapy byl individualismus. Disledky individualismu byly, jak ukézala fada studii
(Lortie, 1975; Woods, 1990; Little, 1990a aj.), casto bolestné: nedostatek sebedtivery
a nejistota uciteltl zplisobena absenci zpétné vazby, kolegidlniho dialogu; negativni
emoce a frustrace zejména u profesi zvlasté oddanych ucitelli; zaméfeni na kratko-
dobé cile v podobé¢ dil¢ich zmén spise nez systémové zmény v politice Skoly apod.

Pocatek tieti etapy vyvoje profesionalismu v ucitelstvi situuje Hargreaves (2000,
s. 162) na konec 80. let minulého stoleti, kdy se — podle jeho nazoru — stal model indi-
vidualni autonomie neudrzitelnym, nezptisobilym vyporadat se s nartstajici komplex-
nosti pozadavki kladenych na Skolu a ucitele. Ocekavalo se, ze ucitelé budou schopni
se vyporadat s integraci zakd se specialnimi vzdélavacimi potiebami, s nartstajici
multikulturni diverzitou zakovské populace, s akceleraci vzdélavacich reforem, s na-
rustajici zodpoveédnosti za mimoskolni vychovu (€asto na irovni socialni prace), to
vse v prostiedi dynamickych spoleenskych zmén. Prohlubujici se teoretické poznani
i ndlezy vyzkumu v pedagogice, psychologii, daném oboru vzdé¢lavani, ale i v fadé
dal$ich védnich oborti formulovaly dalsi nové pozadavky (napf. kooperativni uceni se
zakl, sebehodnocenti, portfolio, efektivni vyuziti novych technologii), které se Casto
zkreslenym nebo netplnym zplisobem promitaly i do dokumentt a aktd vzdélava-
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ci politiky. Receptem na zvladnuti zrychlujiciho se tempa a zvétSujiciho se objemu
vzdélavacich zmén byla tymova prace, kolegialni spoluprace a proména $koly v uc¢ici
se organizaci — proto Hargreaves (2000) nazval toto obdobi etapou kooperativniho ¢i
kolegialniho profesionalismu.

Do jaké miry se dafi touto cestou fesit externi i interni promény a tlaky zdstava otaz-
kou. Ackoli fada dil¢ich studii (napt. Lieberman & Miller, 2000) ukézala na pozitiv-
ni ucinky kooperativnich postupd, objevuji se zaroven nazory skeptické. Pro Cesky
kontext jsou v souvislosti s kurikularni reformou zvlasté zajimava zjisténi z Anglie,
USA ¢i Kanady (Webb & Vulliamy, 1993 aj.), ktera naznacila, ze ucitelé maji tenden-
ci spolupraci odmitat, je-li jim vnucovana shora (v ¢estin€ k tomu Lazarova, 2005),
ptipadné ji realizuji na Grovni administrativnich a technickych ukoli, ale nedotyka se
fundamentalnich aspektii profesionalni prace. Muze se dokonce stat nastrojem ma-
nipulace a boji 0 moc (tzv. zneuzita kolegialita — contrived collegiality, Hargreaves
& Fullan, 1991). Etos spole¢nosti védéni spolu s diirazem na kooperativni kulturu
$koly mohou mit i paradoxni u¢inky — ¢asteéné presunuti zodpovédnosti za ptipravné
i dal$i vzdélavani ucitelli na Skoly (school-based teacher education, viz napt. Anglie,
USA; Barton et al., 1994) nejen ¢asto netinosné navySuje zatéZz Skol a odvadi ¢ast
jejich potencialu mimo jejich zékladni misi, jiz je vzdélavani zaka. Skryté nebezpe-
¢i takovych postupt tkvi ve zvétSovani odstupu a vzniku bariér mezi akademickym
svétem a svétem Skoly, coz je prvni krok k deprofesionalizaci uitelstvi. Ve spojeni
s ekonomickymi tlaky a uplatiovanim neoliberalnich principi ve vzdélavani to zaro-
vein vyvolava nam dobie znamé tivahy o redukci akademické pfipravy na bakalarskou
uroven (napt. Novy Zéland), pod plastikem otevienosti vzdélavaciho systému jsou
prezentovany navrhy na vstup jinak nez ucitelsky kvalifikovanych odbornikt do skol
apod. Trefné postihl tento stav Hargreaves (2000, s. 166), kdyz hovotil o uéitelském
profesionalismu na kfizovatce.

Z této ktizovatky vstupuje ucitelsky stav do soucasné, podle autora post-moderni eta-
py. Nese si pfitom na tuto cestu slogan tzv. nového profesionalismu (new professio-
nalism), pojem, ktery poprvé pouzil Hargreaves na pocatku 90. let minulého stoleti
(srov. Cumming, 2003) pro postiZeni podstaty komplexnich zmén v individualni i ko-
lektivni praci ucitelt v kontextu spolecnosti védéni a globalni ekonomiky. Od prvni-
ho pouZiti se novy profesionalismus stal jakousi zkratkou, pod kterou se v literatute
objevuje cela fada dalSich konceptd (transformativni profesionalismus, interaktivni
profesionalismus, post-moderni profesionalismus a dalsi).

V poslednich dvou desetiletich se ale vyraznym zplisobem méni kontext ucitelské
prace, do hry vstupuje neoliberalni vzdélavaci politika, jejiz zakladni principy shrnul
napf. Stech (2007, s. 328-330). Patii k nim individualismus, deregulace ve smyslu
svobodné a zodpovédné volby, utilitarni koncepce vzdélavani a pojeti vzdélani jako
trzni komodity. Vyzkum v zapadnich zemich opakované prokazal efekty, které maji
statni zasahy v podob¢ neoliberalnich reforem na profesionalismus v ucitelstvi. Pro-
jevuji se napiiklad jako eroze hodnotovych systémi, oslabovani $kolni a ucitelské
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autonomie, kultura kompetitivnosti. Posun akcentl smérem k performativité (Ball,
2003) a akontabilité¢ dobie postihuje Sachsova (Sachs, 1999, nestrankovano), ktera
do protikladu k tzv. demokratickému profesionalismu v uclitelstvi stavi profesionali-
smus manazersky, charakterizovany jako ,,ideologie se dvéma zakladnimi tvrzenimi,
a to ze efektivni management je schopen vyfesit kazdy problém a Ze praxe vhodna pro
podnikani soukromého sektoru muze byt tispé$né aplikovana v sektoru vetejném®.
Jeho charakteristika je zfejma z kliCovych slov neoliberalniho vzdélavaciho newspea-
ku: vykon, pfidana hodnota, volba, trhy, kvalita, kompetence, excelence, flexibilita,
deregulace, partnerstvi Skol a businessu.

Jestlize Hargreaves soucasny stav nazval post-moderni ¢i post-profesionalni etapou
(s otaznikem), chtél tim upozornit na vyrazné deprofesionalizacni efekt krokt podni-
kanych vzdélavaci politikou, jako napt. plosného testovani, aplikace prvki korporat-
niho sektoru na zaklad¢ inspirace trhem, uplatiiovani prvkt systému vykonového ma-
nagementu (standardy, byrokratické néstroje monitorovani a akontability). Tyto kro-
ky povazuje za pouhou ,,procedurdlni iluzi efektivnosti* (Hargreaves, 2000, s. 169),
za antitezi profesionalismu.

Jak celit deprofesionalizacnim tlakiim? Odbornici se shoduji na pozadavku proakti-
vity ucitelti samotnych; té je ale, jak poukazal Sockett (1993, s. 18-29), na prekazku
diverzifikace ucitelského stavu a jeji projevy v podob& obrany partikularnich zajma
jednotlivych profesnich skupin. Pfedpokladem uspéchu je vytvofeni spoleéné pro-
fesni komunity, kterd dd hlas ucitelskému stavu. Za zékladnu ucitelského profesio-
nalismu — a tudiz i jednani profesni komunity — pak Sockett (1993) a dalsi povazuji
moralni a etickou misi ucitelstvi — hovoii dokonce o ,,moralnim profesionalismu*.

Ucitelé experti a pochopeni podstaty expertnosti v ucitelstvi pfitom hraji dtlezitou
ulohu. Pravé v souvislosti s profesionalismem v uditelstvi Berliner (2005, s. 11-12)
jiz od roku 1986 upozorioval, Ze chceme-li uchopit tento pojem, je nezbytné zaméfit
se v pedeutologickém vyzkumu na nejlepsi predstavitele ucitelské profese, na ucitele
experty a na expertni vykon ucitelské profese. Historickému ohlédnuti za riiznymi pfi-
stupy k hledani podstaty expertnosti v ucitelstvi je vénovana nasledujici podkapitola.

2.2 Nastin vyvoje paradigmat vyzkumu ucitele

Na vyzkumu zalozené hledani dobrého, lepsiho ¢i dokonce nejlepsiho ucitele je ever-
greenem, s nimz se v ruznych podobach a pod riznymi oznacenimi setkdvame pfi-
nejmensim od pocatku 20. stoleti, kdy se uCitelské vzdélavani a souvisejici vyzkum
etabluji na univerzitach (podrobnéji viz Janik, 2009, s. 19-20). Paradigmatické posu-
ny lze pfitom sledovat jak v pracich vénovanych vyzkumu ucitele (teacher research),
tak vyzkumu vyucovani (research on teaching).
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Jak je patrné z Cetnych vydani prace Handbook of Research on Teaching (Gage,
1963a; Travers, 1973; Wittrock, 1986; Richardson, 2001) pfipravovanych pod patro-
naci Americke asociace pedagogického vyzkumu, ve Spojenych statech americkych je
tradice empirického vyzkumu ucitele a vyucovani rozvijena velmi vyrazné, pficemz
v prubéhu druhé poloviny 20. stoleti 1ze vysledovat zasadni promény paradigmatu
tohoto vyzkumu (srov. PiSova, 2005, s. 10—46; Janik, 2009, s. 35-36).

V poloving 20. stoleti se v USA (a pozdéji i v dalSich zemich) realizovaly ¢etné vy-
zkumy, jejichz cilem bylo zjistit, co je pfi¢inou ucitelova Gspéchu ve vyuce. Domi-
novalo tzv. osobnostni paradigma (research on teacher personality), kdy se s oporou
o psychometrii zkoumalo, které osobnostni charakteristiky ucitele pozitivné plsobi
na zaky. Ucitel viely a otevieny byl povazovan za lepsiho podnécovatele zakova vy-
konu nez uéitel, ktery témito charakteristikami nedisponoval. V tomto pfistupu §lo
spiSe o ucitelovy vlastnosti a potazmo ctnosti nez o jeho profesionalitu. Vyzkumy se
odehravaly cCastéji v laboratofi nez v terénu a spise nez pfimé pozorovani se v nich
vyuzivalo riznych osobnostnich dotaznikt ¢i inventai.

Od 60. let se osobnostni paradigma stalo predmétem kritiky a vyzkumnici se zacali
vice zajimat o to, co ucitel ve vyuce déla. Pfedmétem vyzkumného zajmu se stalo
ucitelovo chovani (teacher behavior). Vyzkumy byly zaloZeny pfevazné na systema-
tickém pozorovani riznych aspektd ucitelova chovani; zkoumaly se napt. styly vyuco-
vani (Tausch & Tausch, 1970). Urcity nedostatek téchto vyzkumu spoéival v tom, ze
se vétSinou nezjistovaly vykony zakl a nedavaly se do souvislosti s chovanim ucitele.
Dal$im problémem byla reprezentativnost téchto vyzkuma — ¢asto se zkoumaly pouze
uréité vyseky ucitelova chovani, které mohly mit pouze omezeny vliv na celkové déni
ve vyuce.

Ptiblizné v 70. letech vstoupila na védeckou scénu kategorie efektivnosti vyuky. Sou-
visejici vyzkumy jsou fazeny pod paradigma proces—produkt (process—product re-
search). Zacal se v nich detailnéji analyzovat vliv urcitého ucitelova chovani ¢i jed-
nani na definované indikatory zZakova chovani (napf. vykonu). Tak bylo mj. zahajeno
hledani slozek (komponent) a kvalit (charakteristik), které spoluutvateji tzv. dobré
vyucovani ¢i dobrou vyuku. Mnohdy se jednalo o vyzkumy typu what works (co fun-
guje) majici podobu experimentd ¢i kvaziexperimentt. Citlivost téchto vyzkumu se
zvySovala tim, Ze se postupné zacala vénovat pozornost roli dal§ich proménnych, jako
jsou napf. cas, ucebni uloha a jiné. Pomérn¢ velka pozornost byla vénovana tloze
¢asu pfi uCeni. Rozvijel se vyzkumny program znamy pod zkratkou ALT — Academic
Learning Time (Cas pro akademické uceni). Dulezitymi pojmy se staly kvantita vyuky
(quantity of instruction), alokovany cas (allocated time), aktivni cas (time on task),
prilezitosti k uceni (opportunities to learn) a dal§i. Tyto vyzkumy se opiraly o pojeti
vyucovani jako vytvareni prileZitosti k uceni a byly realizovany s vyuzitim teoreticko-
-empirickych modeld vyukového procesu. Pomoci téchto modell se mélo systematic-
ky sledovat Siroké spektrum proménnych, které ve vyukovém procesu ptisobi. Pozdéji
se tato linie vyzkumu rozvinula smérem ke zkoumani kvality vyuky.
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Pocatkem 80. let 20. stoleti bylo vyzkumné paradigma proces—produkt podrobeno
kritice. Poukazovalo se na to, Ze idea proces—produkt ve skuteénosti neexistuje v Cisté
podobé. Bylo ziejmé, ze vyzkumy v paradigmatu proces—produkt jsou prili§ z(zeny
na behavioristicky model stimul-reakce. V dusledku toho se zacal zvyraznovat za-
jem o tzv. ,Cernou schranku®, kterd se mezi stimulem a reakci nachazi. Nékdy byly
tyto vyzkumy zastteSovany oznacenim rozsirené paradigma proces—produkt (exten-
ded process—product research). Jak podotyka Shulman (1986), v dalsim obdobi se
vyzkum ubiral dvéma hlavnimi sméry: (1) zkoumani kognitivnich procest u zaka
a uciteld; (2) zkoumani socialnich procest ve Skolach a tifidach. Zatimco zkoumani
zakovy/uCitelovy kognice se opiralo o slibné se rozvijejici kognitivni psychologii,
zkoumani socialni interakce bylo ovlivnéno socialné psychologickymi a sociologic-
kymi teoriemi. Vyzkumny zajem byl tedy zaméfen nejen na kognitivni dimenzi pro-
cest vyuc€ovani a uéeni, ale také na to, co se dé&je ,,pobliz* ¢i ,,v okoli* téchto procesd.
Zacal se uplatnovat komplexnéjsi pohled na vyuku a zohlediiovala se role kontextual-
nich proménnych. Zdurazioval se vyznam intencionality toho, co ucitel ve tfide déla,
a v souvislosti s tim se ¢astéji nez o ucitelové chovani hovoiilo o uciteloveé jednani.
Zacal se také intenzivnéji zkoumat vztah mezi jednanim ucitele a kognitivnimi pro-
cesy, které jej ovliviwji. Je zahdjen vyzkum ucitelovych kognitivnich procesii (teacher
cognition research), kam spadaji vyzkumné oblasti, jako jsou: ucitelovo ocekdvaini
(teachers’ expectations), ucitelovo rozhodovani a planovani (teacher decision making
and planning), ucitelovo pojeti vyucovaci hodiny (teachers’ conceptions of lesson),
ucitelovo pojeti uciva (teachers’ conceptions of subject matter) a dalsi (Clark & Pe-
terson, 1986).

Ptiblizné v poloving 90. let 20. stoleti prodélava vyzkum vyucovani a uceni obrat
k oborovosti. Jednim z jeho protagonistd je jiz zminény Shulman, ktery poukazuje
na to, ze jiz po dvé desitky let se provadi vyzkum, v némz je vyucovaci predmét
Lheviditelny*, a hovofi v téchto souvislostech o chybéjicim vyzkumném paradigmatu
(Shulman, 1986). Zacala se prosazovat myslenka, Ze vyzkum by mél vénovat vice po-
zornosti specifické povaze procest vyucovani a u¢eni se v ramei urcitého oboru ¢i vy-
ucovaciho pfedmétu. Shulmanem zavedeny koncept pedagogical content knowledge
(didaktické znalosti obsahu) vyjadiuje pravé tento zamer.

V pedagogickém a didaktickém vyzkumu zaméfeném na ucitele a vyuku se vedle
toho zacaly hledat integrujici metodologické koncepce, které by umoziovaly zkou-
mat vyucovani—uceni—ucivo v jejich komplexnosti a vzajemné provazanosti. Nékteré
vyzkumné studie byly totiZ podrobovany kritice za to, Ze se v nich procesy vyucovani
a uéeni zkoumaji oddélené. Proto se zacaly rozpracovavat modely umoznujici zkou-
mat procesy vyucovani a ueni v jejich vzajemné souvislosti, coz je pristup typicky
pro didakticky vyzkum (ve srovnani napf. s pfistupem psychologickym). Programové
tuto myslenku vyjadiuje Shuell (1996, s. 743), kdyz tvrdi, Ze ,,vyu€ovani a u¢eni jsou
tésné provazany, tak tésné, ze pro ucely pedagogického vyzkumu je Zadouci studovat
je v jejich spojitosti — jako integrovany celek, ne jako oddélené jevy*.
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Souhrnem lze konstatovat, ze sou¢asny vyzkum uéitele a vyucovani je charakterizo-
van pluralitou metodologickych pfistupt (pedagogickych, psychologickych, sociolo-
gickych, etnografickych aj.), snahou zohlediiovat rozmanité kontexty (oborovy, soci-
alni, kulturni aj.) a vyuzivat Sirokého spektra vyzkumnych metod a technik (testovani,
pozorovani, dotazniky, interview aj.).

2.3 Soucasna pojeti ucitelstvi

V tomto Sirokém multiparadigmatickém poli pedeutologického vyzkumu a teorie vy-
stupuji do poptedi nékteré vudci trendy, k nimz patii zejména pojeti ucitelstvi jako
reflektivni praxe, dale predevsim vykonové orientované pojeti ucitelovy efektivnosti
(teacher effectiveness) spojené s nové se vynotujici koncepci edukace zalozené na di-
kazech (evidence-based), a nové impulsy dané obratem k oborovosti vratily do hry
a posilily také pojeti ucitelstvi zaloZzené na znalostech.

Model reflektivni praxe

V teoretickém a vyzkumném diskursu i v dokumentech vzdélavaci politiky na ev-
ropské i lokalni urovni od 80. let minulého stoleti jasné dominuje model ucitele jako
reflektivniho praktika. Jiz poCatkem 90. let Zeichner (1992, s. 191) poznamenal, Ze
»termin reflexe se stal sloganem, kolem kterého se semkli vzdélavatelé ucitelti z celé-
ho svéta ve jménu reformy ucitelského vzdélavani“. Hlubsi pohled ovSsem odhaluje,
ze chybi konsensus ve vymezeni tohoto pojmu: v riznych védnich oborech, domé-
nach lidské ¢innosti a riiznych intelektualnich tradicich 1ze vysledovat mnozstvi asto
i protichtidnych chapani reflektivni praxe (Fook et al., 2006).

V mnozstvi riznych vymezeni pojmu je mozné najit obecnou shodu v tom, zZe re-
flektivni praxi se rozumi proces uceni se prostfednictvim zkuSenosti a ze zkusenosti
s cilem ziskani nového porozuméni sobé samému a/nebo praxi. Tento proces ¢asto
zahrnuje zpochybnovani predpokladi a presvédéeni o riznych aspektech edukaéni re-
ality, sebeuvédomovani (self~-awareness) a kritické vyhodnocovani vlastniho jednani
v pedagogickych situacich a reakci na né. Zasadnim krokem je kritické rozvazovani
nad praktickou zkuSenosti, které vede k ziskani nového porozuméni a na jeho zakla-
dé ke zlepseni praxe. Obvykle je chapano jako soucast procest celozivotniho uceni
(Finlay, 2008, s. 1).

Reflektivni praxe se stala obrovskym tématem, nadéji na zcela novou epistemologic-
kou perspektivu zejména z hlediska vztahu teoretického a praktického védéni v uci-
telstvi (epistémé vs. fronésis, podrobnéji PiSova & Janik, 2011). Patrné pravé proto
se pojem reflexe, resp. reflektivni praxe, stal takika ,,akademickou ctnosti a zdrojem
privilegovaného védéni“ (Lynch, 2000, s. 26). Podle jinych vsak jde spiSe o povin-
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nou soucast kanonu, ktery nabyl podoby agendy, jejiz fundamentalistické vyuzivani
hrani¢i az s ideologickou indoktrinaci (Atherton, 2010, nestrankovano). Takovéto os-
tré rozpory jsou spojeny s faktem, Ze na vyse uvedeném obecném vymezeni pojmu
neexistuje shoda; setkdvame se naopak s nejasnostmi, rozpory a obtizemi. Nékteti
se dokonce domnivaji, Zze pojem reflexe je naduzivan do té miry, az ztraci smysl.
Napt. Calgren (1996, s. 28) uvadi: ,,Je zajimavé, jak se pojmy stanou modnimi a tim
je jejich vyznam rozsitovan tak, aby pojal oblibené myslenky vSech.* Analyza teore-
tickych i empirickych studii naznacuje, Ze pfifiny této situace se vztahuji jak ke kon-
ceptualiza¢nim, tak k realizacnim aspektim reflektivni praxe.

Na prvni z nich poukazal jiz v roce 1992 Zeichner (1992, s. 161-162), kdyZ upozor-
reflektivnimu mysleni v uditelstvi a uéitelském vzdélavani je jeji ahistorickd podsta-
ta®. Jedna se o to, ze termin reflexe se pouzival v ramci riznych paradigmatickych
orientaci (PiSova, 2005, s. 62—70) a nabyval v jejich ramci rizného vyznamu. Kon-
krétnéji se této Zeichnerovy vyzvy ve své genealogické studii chopila Fendlerova
(Fendler, 2003)2, ktera se pokusila o identifikaci vyznamnych vychodisek reflektivni-
ho diskursu. Ackoli vychazela zejména ze situace v USA, tzn. popularita jednotlivych
vychodisek mtize byt odli$na od evropského pohledu, je jeji analyza cenna z hlediska
rozkryvani pfi¢in zminiovanych nejasnosti a rozpora.

Fendlerova (2003, s. 16-20) vystopovala ¢tyfi vyznamné zdroje reflektivniho diskur-
su, pfi¢emz kazdy z nich pojima koncept reflexe odlisSnym zptisobem. Prvnim z nich
je kartezianskda racionalita, ktera stavéla na predpokladu, Ze sebeuvédoméni muiize ge-
nerovat validni poznani. Kazda reflexe je pak zadouci, protoze je povazovana za zdroj
sebeuvédomeni, tj. schopnosti vnimat ,,ja“ (self) soucasné jako reflektujici subjekt
i jako objekt, ktery je reflektovan. Autorka poukazala na to, ze v soucasné americké
pedagogice dochazi k posunu ¢i rozsifeni kartezianského pojeti reflektivniho sebeu-
védoméni, byva interpretovano v tom smyslu, ze reflexe mtze byt zakladem kazdé
racionalni (a zodpovédné) volby, a varovala pied uskalimi a limity takového pohledu,
zejména jeho metodické transpozice do instrumentalnich schémat profesniho rozvoje/
uceni. Piipomnéla také Zeichnerovy (1992, s. 167) vyhrady k opomijeni kritérii kvalit
reflexe a k malé pozornosti vénované roli, kterou v procesech reflexe hraje socialni
a institucionalni kontext.

Druhym vyznamnym zdrojem je — zejména v USA — Deweyho dilo, pfedevsim jeho
kniha z roku 1933 How we think: A Re-statement of the Relation of Reflective Thinking
to the Educative Process. Dewey jako ikona amerického pedagogického mysleni byva
v pedagogické literatuie takika povinné citovan, ov§em ¢asto i na podporu jinych te-
matizaci reflexe, takze dochazi k zamlzovani a rozmélfiovani jeho myslenek. Fendle-
rova (2003, s. 17-18) situuje jeho pojeti do progresivistické éry vzdélavacich reforem,

12 Nasi odbornou komunitu na tuto studii upozorfiuji Visiovsky, Kas¢ak a Pupala (pfipravovano pro
Casopis Pedagogicka orientace).
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které spojovaly profesionalismus (nejen) v uéitelstvi s védou a s védeckymi metodami
jako s jednou z cest, jak zvySit socialni status uitelstvi. Podle Deweyho (1933, s. 17)
je reflektivni jednani v protikladu k rutinnimu konani uéitele. Je ,,inteligentnim jed-
nanim* oproti konani slepému, impulsivnimu, fizenému pocity. Reflektivni mysleni
v tomto pojeti ,,je triumfem rozumu a védy nad instinkty a impulsy* (Fendler, 2003,
s. 17), kontrastem ke kartezianskému pojeti reflexe jako sebeuvédomovani. Podstat-
nym konceptem je zde deliberace, tj. peclivé, premyslivé zvazovani teoretickych ar-
gumentd, dtikazd atd. jako podklad pro rozhodnuti o budoucim jednani.

Ttetim, v Evropé patrné nejvlivnéj$im, pojetim je Schonova profesiondlni reflexe.

Autorovy prace z roku 1983 a 1987 stavi do kontrastu pozitivistickou ,,technickou

racionalitu (technical rationality) a intuitivni ,,reflexi v akci® (reflection-in-action):
,Praktikova reflexe mize slouzit jako korektiv ,pfe-uceni‘ (overlearning). Prostfednictvim reflexe
muze proniknout pod povrch a podrobit kritice tacitni porozumeéni, které se vyvinulo na zakladé

opakovanych zkuSenosti ze specializované praxe, a mize vést k novému porozuméni jedine¢nym
situacim, které si dovoli prozit.“ (Schon, 1983, s. 61)

Schonovo pojeti reflektivni praxe, které ddava hlas (voice) uéiteli, bylo pfijato jako
cesta ke zvySeni socialniho statusu ucitele, jako zdtraznéni typickych charakteristik
profesionalismu. Fendlerova (2003, s. 19) dovozuje, Ze v tomto smyslu lze najit styc-
né body mezi Deweyho demokracii a Schénovym profesionalismem. Oba také sdileli
v piistupu k reflektivni praxi odmitavy postoj k instrumentalni a technokratické racio-
nalité. Jejich teoretické pozice vSak nelze chapat jako komplementarni,

»Schonuv diskurs o reflektivnim praktikovi ptimo protife¢i Deweyho asociaci reflektivniho mysleni

s védeckou metodou. Schon obhajuje praktické vSedni védéni a odmita védecké nebo intelektualni
poznani jako prilis ,teoretické* (Fendler, 2003, s. 19)

¢i odtrzené od kazdodenni praxe.

Je to pravé tenze mezi témito dvéma nejvlivnéjs$imi, ale rozpornymi pojetimi reflexe
a reflektivni praxe, ktera zatemnuje soucasny odborny diskurs a vede k fadé nejas-
nosti ¢i ptimo paradoxt. Situaci dale komplikuje pojeti reflexe jako sebeuvédoméni
v perspektivé kartezianské racionality, a podle Fendlerové (2003, 19-20) rovnéz vliv
¢tvrtého vyznamného zdroje konceptualizace reflexe — socidalné kriticky pristup kul-
turniho feminismu. Lze tedy shrnout, Ze dnesni diskurs o reflexi tak zahrnuje mnozstvi
nesluéitelnych vyznamu pfipisovanych tomuto pojmu, napi. védecky pfistup k pla-
novani budouciho jednani; tacitni a intuitivni porozuméni praxi; demonstrace sebeu-
védomovani; zpisob, jak ¢erpat z vlastniho autentického vnitiniho hlasu; posilovani
profesionalismu ucitelt; strategie napravy socialnich nespravedlnosti.

Tato rozporna pojeti se pak samoziejmé odrazeji v operacionalizaci reflexe a reflek-
tivni praxe. V odborné literatuie se objevuje mnozstvi riznych modeld ¢i ramct re-
flexe, jejichz kritika je paradoxné ¢asto spojena s navrhy modelti jinych, dalsich. Jako
ptiklad muze slouzit analyza pojeti dvou zakladnich dimenzi reflexe, hloubky a Sife
(¢i rozsahu), kterou provedli Luttenberg a Bergen (2008, s. 544-546). Podle autori
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je hloubkova reflexe (deep reflection) pojimana bud’ jako technika, nebo jako kon-
struktivni proces. V prvnim piipadé je charakteristickym rysem reflexe jeji cyklicky
charakter; dobfe znamym piikladem je model ALACT'. Na cyklické struktuie stavi
1 koncep¢né zcela odlisné modely Loughrana (1999) a Freeseové (Freese, 1999), kte-
ré pracuji s anticipacnim (anticipatory), sou¢asnym (contemporary) a retrospektiv-
nim (retrospective) stupném reflexe. Pojeti hloubkové reflexe jako konstruktivniho
procesu stavi na kumulativnich Grovnich. Patrné nejfrekventovanéjsi model pracuje
s technickou, praktickou a kritickou reflexi (napt. van Manen, 1977; Carr & Kemmis,
1986), dale se objevuji model zahrnujici deskriptivni, komparativni a kritickou reflexi
(Jay & Johnson, 2002), model kumulujici instrumentalni jednani, konzultaci a rekon-
strukci (Grimmett et al., 1990), Smythtv (1989) znamy model postupnych fazi refle-
xe: (a) popis, (b) informace, (c) konfrontace a (d) rekonstrukce atd. Hloubka reflexe je
tedy ve vSech téchto modelech indikovana pomoci urovni ¢i stupiili, jde vsak o kon-
ceptudlné€ odlisné strukturace.

Co se tyka §ife Ci rozsahu reflexe, objevuji se temporalni nebo prostorové interpreta-
ce, napf. interné vs. externé orientovand reflexe (Liston & Zeichner, 1990; podobné
Korthagen et al., 2011). Conway (2001) naopak pracuje s minulosti a budoucnosti
pfi koncipovani reflektivniho mysleni. Jini autofi se zaméfuji na obsah reflexe, napf.
pracuji s osobnostni, kognitivni a moralni dimenzi reflexe (Harrington et al., 1996).
Obecnéji feceno, plati, ze Site reflexe je spojovana s celym rozsahem c¢innosti ucitele
vcetné socialniho a kulturniho kontextu vyuky.

Realizacni rovina reflektivni praxe je pochopitelné ovliviiovana touto konceptuali-
zacni rozriiznénosti. Vedle toho ale do hry vstupuji dalsi podstatné faktory. Dtlezitou
roli hraji individualni dispozice uéitell k reflexi, jejich reflektivni potencial. Kingova
a Kitchenerova (1994) na zakladé Deweyho tezi zpracovaly a empiricky ovéfily vy-
vojovy sedmistupniovy model reflektivniho usuzovani (Reflective Judgment Model —
RIM). Jeho zakladem je presvédceni jedince o jistoté poznatku a zptsob uziti i druh
argumentll pro vysvétleni a ospravedinéni svého pohledu na problémové situace.
Sedm vyvojovych stupiiil je v modelu shrnuto do tii Grovni: pre-reflektivni (stupen
1-3), kvazi-reflektivni (stupenn 4-5) a reflektivni (stupeit 6—7). Podle téchto Grovni
jsou jedinci oznaceni jako tzv. absolutisté, relativisté a reflektivni jedinci, pfi¢emz
podle Kuhna (in Knowles, 1993, s. 85) je v dosp¢€lé populaci az 50 % absolutisti
a 28-41 % relativistd, tzn. jen 922 % dospélych (a pouze pfiblizné 15 % vysokoskol-
skych studenttl) patii do reflektivni skupiny. Podstatné ale je, Ze roli hraje i zralost,
vek a zkuSenosti; napt. v pribéhu vysokoskolského studia dochazi podle autorek ty-
picky k posunu ze skupiny absolutisti do pasma relativist.

Tento fakt ptipomina i Atherton (2010, nestrankovano), kdyz si (s oporou o rizné te-
orie epistemologického ristu u studentd na terciarni urovni, napi. Perry, 1970) klade

13 Jde o akronym anglickych oznaleni jednotlivych fazi: (1) action, (2) looking back on the action,
(3) awareness of essential aspects, (4) creating alternative methods of action a (5) trial (Korthagen et al.,
2001, Cesky pteklad 2011).
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otazku, zda vibec — a pifipadné v jaké kvalité — jsou studenti ucitelstvi a zacinajici
ucitelé schopni reflexe jako klicového kroku profesniho uceni. Nabizi se legitimizace
takové otazky v podobé Argyrisova (1992 a jinde; u nas Pol, 2007) konceptu uceni
se v jedné smyc¢ce (single loop learning) oproti dvojsmyckovému uceni (double loop
learning), ktery pro modelovani ,raného‘ pedagogického uvazovani oproti druhému
stupni profesniho uéeni vyuzili Bennett, Carré a Dunneova (1993, s. 217-218; viz
obrazek 2.1). Jednosmyckové uceni typické pro ,rané‘ pedagogické uvazovani spo-
¢iva v jednoduché a nereflektované zméné chovani v reakci na urcity podnét, zatim-
co u dvojsmyckového uceni jde nejen o zménu chovani, ale také o posuzovani jeji
vhodnosti a efektivnosti, pfi¢emz dochazi k reflexi cill, hodnot, socialniho kontextu
i teorie. Az tfetim stupném je podle autort zaméfeny rozvoj profesni kompetence.

Model raného pedagogického usuzovani

/ Intence

Zvazovani

Vyucovani

Model druhého stupné profesniho uceni

/ Intence
Praktickd /V X\A

reflexe Porozumeéni

Zvazovani Vyugovani

Evalua(ﬁ\ Transformace
Implementace 4'/

Obrdzek 2.1. Model raného pedagogického usuzovani a druhého stupné profesniho
uceni (upraveno dle Bennett, Carré, & Dunne, 1993, s. 217-218).

Dalsim dtlezitym aspektem realizace reflektivni praxe, ktery s predchozi diskusi pfi-
mo souvisi, je jeji temporalni dimenze. Upozornil na ni jiz Eraut (1994, s. 109) a uve-
dl tii Casové kategorie: okamzita interpretace (instant interpretation), rychla interpre-
tace (rapid interpretation), a uvdzlivd interpretace (deliberate interpretation). Casto
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citovany je ramec Zeichnera a Listona (1996), ktery poklada zménu profesniho habitu
prostiednictvim reflexe, tj. rekonstrukci vlastni profesni ,filosofie® jako vychodiska
profesniho jednani, za proces, ktery predpoklada dlouhodobou (a obsahové zaloze-
nou) podporu procest profesniho uceni. Tabulka 2.1 pfedstavuje jednotlivé stupné
procesu véetné jejich temporalnich charakteristik.

Tabulka 2.1
Urovné reflexe dle Zeichnera a Listona (1996)
Rychla reflexe okamZita a automaticka soustavné rozhodovani v procesech vyucovani
(Rapid reflection)
Oprava s momentem premysleni, ucitel se rozhoduje zménit své jednani — reaguje
(Repair) rychla, kazdodenni na signaly vysilané zaky
Vyhodnocovani neformalni, v konkrétnim ucitel premysli, diskutuje o urcitém aspektu vyuky —
(Review) Casovém bodu Casto kolegialni podpora
Zkoumani systematické, v horizontu premysleni a pozorovani se zaméruje na urcité
(Research) tydn0 ¢i mésica konkrétni jevy, zahrnuje déledoby sbér dat (akéni

vyzkum, exploracni praxe, deniky apod.)

Nové porozuméni  dlouhodoby proces, vyuziti  uditel kriticky posuzuje vlastni profesni filosofii /
(Retheorizing and  teorie s velkym T subjektivni teorie na zdkladé konfrontace s teorii
Reformulating) svelkym T

V praxi, zejména v programech ucitelského vzdélavani, je ovSem ¢as piesné vymezen
(a tim omezen). V realité kol pak hraje vyznamnou roli v dosahovani vyssich tirovni
reflexe podpora profesniho uceni a kultura instituce.

Jak ukazuje vyzkum neurobiologickych aspektti u¢eni, lidska kognice je uzce propo-
jena s emocemi (srov. Stuchlikova, 2002). To plati i pro reflektivni praxi — Hargreaves
(1998ab) zdtraznil, ze dosahovani zasadni zmény profesniho mysleni je v prvni fadé
otazkou vyporadani se s prirozenymi lidskymi emocionalnimi reakcemi na hrozbu
ztraty jistoty, predvidatelnosti a stability. Podobné argumentuji na zakladé vysledka
empirickych vyzkumu napf. Day a Guova (Day a Gu, 2010), Suttonova a Wheatley
(Sutton a Wheatley, 2003) aj.

Vycet realizacnich aspekti reflektivni praxe zajisté neni vyCerpavajici; cilem zde bylo
pouze poukazat na uskali, ktera jsou jiz v souvislosti s uvadénim reflektivni praxe
do Zivota dobie znama. Lze se domnivat, ze pravé v uvedenych konceptualiza¢nich
a realizacnich aspektech spociva pticina zasadni namitky, kterou vznaseji kritici této
koncepce. Reéeno obecnym jazykem, jde o nedostatek piimych diikazi o tom, Ze
,kdo 1épe reflektuje, také 1épe vyucuje®, neboli neni ziejma kauzalni souvislost mezi
urovni reflektivniho mysleni ucitele a kvalitou jeho profesniho vykonu. Neprokazaly
jinapft. vysledky vyzkumu Ripleyové (Ripley, 2010) provedené v ramci programu 7e-
ach for America, které pracovaly s diagnostikou trovné reflexe uéitele v ramci vybé-
rovych Fizeni a s hodnocenim jeho vykonu v priabéhu programu. Hlavni faktor, ktery
indikoval GspéSnost ucitele, byla vytrvalost ¢i houzevnatost (perseverance), nicméné
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mezi trovni reflexe a uspé&$nosti ucitele nebyla prokazana souvislost. Rada podob-
nych ,méfeni‘ nicméné doplaci pravé na vyse uvedené problémy, a to pfedevsim na
nejasna vychodiska vyzkumu ¢i jeho metodologie véetné nastroji méfeni reflektivni-
ho mysleni uciteld.

Pojeti ucitele jako reflektivniho praktika ziistava piislibem pro ucitelskou profesi jako
celek i pro jeji jednotlivé Eleny; pro jeho naplnéni je ale nezbytné odrazit se od prokla-
mativni rétoriky k praxi i vyzkumu (napt. Janik, PiSova, Slavik, & Minatikova, 2011),
které budou zohledinovat jeji paradigmatické kofeny.

Pojeti ucitelstvi zaloZené na diikazech (evidenci)

Dominance modelu ucitele jako reflektivniho praktika vedla nejen ke kritickym pou-
kaziim na jeho limity, ale vyvolala také reakci v podobé vynotujici se nové koncep-
ce vzdélavani, tzv. edukace zaloZené na evidenci ¢i, jak se nejcastéji uziva v Ceské
odborné literatute, na dikazech' (evidence-based education). Posiluje se tak pozice
vyzkumu efektivnosti ucitele (teacher effectiveness research) jako dulezité — ne-li jiz
samostatné — vétve vyzkumu efektivnosti vzdélavani (educational effectiveness rese-
arch; Kyriakides et al., 2009). Vyzkum efektivnosti v ucitelstvi takika plynule nava-
zal na vyzkumy v paradigmatu proces—produkt (napt. Rosenshine & Stevens, 1986;
Brophy & Good, 1986; podrobnéji viz kapitola 3), ma tedy dlouhou historii. Nyni se
vraci do hry v pozménéné podobé: efektivnost ptisobeni ucitele je sice vztahovéana
k vysledkiim uceni se zakd, proménuje se ale vidéni a formulace cilt vzdélavani, v na-
vaznosti na to i obsahy vzdélavani a méni se akcent na metody vyzkumu a zptsoby
vyuziti jeho vysledki.

Pri¢iny vzniku koncepce edukace zaloZené na diikazech pregnantné shrnul Mares§
(2009, s. 232-234). Upozornil jednak na celkem standardni stfidani ,,médnich vin®,
k nimz mtze edukace zaloZena na dukazech patfit, i na potfebu ¢i povinnost k nim
pfistupovat kriticky, racionalné je analyzovat a hledat moznosti jejich vyuziti v kon-
krétnim kontextu. Vedle toho ale v tomto ptipad¢ hraji podstatnou roli globalni trendy
ekonomizace vzdélavani, manazerismus a neoliberalni vzdélavaci politika (podrob-
néji viz kapitola 2.1). Volani po zvySovani kvality vzdélavani je v tomto pojeti in-
terpretovano jako zvySovani efektivnosti vzdélavacich systému, pticemz efektivnost
je posuzovana ve vztahu k potfebam zaméstnavateli a méfena zejména na zakladeé
kvantitativnich vyzkumu opirajicich se o standardizované metody.

Ke vzniku koncepce edukace zalozené na dikazech bezpochyby piispéla i kritika od-
trzenosti vyzkumu a $kolni praxe, ktera se (znovu)objevila s nebyvalou silou v Brita-
nii v 90. letech minulého stoleti (Hargreaves, 1996), posléze i v USA a v dalSich ze-

4 Problémy piekladu anglického terminu evidence-based education diskutuje podrobné napt. Mare$
(2009, s. 238-239). V této knize pfijimame jeho argumentaci a pouzivame ¢esky termin edukace zalo-
zena na dikazech.
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mich véetn& Ceské republiky (Dvorak, Dvoirakova, & Stara, 2008 aj.). Kritici pouka-
zovali nepochybné opravnéné na nesystematicnost, fragmentarizaci a partikularnost
pedagogického vyzkumu, ale také na to, Ze praxe nevyuziva vysledkl vyzkumu. Jde
jak o to, Ze vyzkum Casto nefesi pro praxi relevantni problémy, tak o sdileni spole¢né-
ho jazyka, ktery obéma strandim umozni vzajemnou komunikaci, sdileni a spolupra-
ci. Problému jazyka a po-rozuméni $kolni praxe, vyzkumu, ale i vzdélavaci politiky

s. 390-391).

Vsechny tyto okolnosti vedly na pielomu tisicileti k inspiraci z mediciny, kde pfi-
blizn¢ o desetileti diive vykrystalizovala koncepce mediciny zalozené na dikazech
(podrobngji o vyvoji v mediciné Mares, 2009, s. 237). Vud¢éi myslenkou edukace
zalozené na dikazech je, struéné feceno, vyuzit soudobych poznatkli a dostupnych
(kvalitnich) dikazu, které piinesl systematicky vyzkum, v edukacéni praxi s cilem je-
jiho zkvalitnéni. Stejné jako v medicing, i ve vzdélavani by se mélo jednat o vyuzi-
vani ,,peclivé, explicitni, uvazlive kritické* (Mares, 2009, s. 237, podle Sackett et al.,
1996), konfrontované s klinickou zku$enosti praktika.

Koncepce edukace zaloZené na diikazech zacala byt velmi rychle uvadéna do Zivo-
ta v n¢kolika oblastech. Pfedevsim, opét podle vzoru mediciny, vzniklo nékolik so-
fistikovanych informacnich systémi, nejprve opét ve Velké Britanii, posléze v USA
(ptehled Mares, 2009, s. 242-244), které shromazd’uji a zprostiedkovavaji pristup
k tidajim pro edukaci zaloZzenou na dikazech. Uved'me jen jeden ptiklad: v USA je
mozno obratit se s konkrétnim dotazem na tzv. vzdélavaci laboratote, které poskytnou
nejen piehled relevantnich studii, ale provedou i zakladni analyzu a nabidnou syntézu
vysledki'®. Systematické vyhodnocovani vysledkl vyzkumu v USA nabizeji i akade-
mické instituce; k nejznamé;jsim patii Best Evidence Encyclopedia z prestizni Johns
Hopkins University.

K nejvlivngjsim studiim, které vznikly v ramci vyzkumu efektivnosti ucitele a je-
jichz vystupy slouzi pro koncepci edukace zalozené na dikazech, patii prace Marzana
a jeho tymu v Coloradu, USA, zejména Classroom Instruction that Works: Research-
-Based Strategies for Increasing Student Achievement (Marzano et al., 2001) a dale
prace Hatticho na Novém Zélandu (i v USA), ptedevsim shrnujici dilo Visible Lear-
ning: A Synthesis of Over 800 Meta-Analyses Relating to Achievement (Hattie, 2009).
Tyto rozsahlé syntetické studie se 1isi v rozsahu zabéru, tj. americka studie je zame-
fena pouze na metody vyuky ve skolni tfidé, zatimco Hattie zde postihuje Sirokou
paletu proménnych ovliviwujicich vysledky vzdélavani véetné rodiny, kurikularnich
zmén apod., v porovnatelnych oblastech jsou ale jejich vystupy kompatibilni. Hattie
(2003 aj.) povazoval za dalezité v ramci téchto proménnych vénovat zvlastni pozor-
nost uciteli a ucitelské expertnosti. Uitele na zaklade€ svych analyz oznacil za zasadni

15" Napt. odpovéd na dotaz z oblasti kvality ucitele a jejiho zajistovani poskytnuta regionalni vzdélavaci
agenturou Jihozapad — http://www.eric.ed.gov/PDFS/ED537084.pdf.
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proménnou z hlediska vlivu na vysledky uceni zakt. Podil vlivu uéitele piedstavuje
podle jeho dat 30% z celku (ostatni proménné: zak sam — 50 %, Skola véetné vedeni
Skoly 5-10%, vrstevnici 5—10 %, rodina 5-10 %; Hattie 2003, s. 2—-3, viz obrazek 2.2;
ke zjisténim v oblasti expertnosti ucitele viz kapitola 3).

Skola

vrstevnici

rodin

\iéci

ucitelé

Obrdzek 2.2. Podil vliv(i na vysledky Zdku (dle Hattie, 2003, s. 3).

Je zfejmé, Ze 1ze jen tézko ignorovat vysledky téchto praci, zejména Hatticho syntézu
vice nez 800 meta-analyz zahrnujicich pres 50 000 vyzkumnych studii, které se vzta-
huji k vysledkiim uéeni pfiblizn¢ dvou set milioni zakd z celého svéta (Hattie, 2009).
Je ale také nezbytné mit pfitom na zfeteli limity takovéto syntézy. Na n¢které poukazal
samotny autor, dalsi se objevily v kritickych ohlasech na tuto konkrétni knihu (napf.
Snook et al., 2009) ¢i na samotnou koncepci vzdélavani zalozeného na ditkazech.

Rizika spojena s nekritickym vyuzivanim edukace zalozené na diikazech shrnul Ma-
velky daraz na velké vyzkumné projekty a narocné statistické postupy, kdy se pre-
ceuji Ciselné ukazatele, a nebere se v potaz vécnad vyznamnost zmén. Zarovei jsou,
jak pfipominaji opakované¢ mnozi autofi (napf. Snook et al., 2009, nestrankovano),
upfednostiiovany méfitelné vysledky vzdélavani a opomijeny ty, které méfit nelze,
coz ve vysledku a ve spojeni s neoliberalni vzdélavaci politikou mtize posilovat tech-
nokraticky pristup ke vzdélavani. Mare§ dale upozornil na riziko zdanlivé bezkon-
textovosti, tzn. Ze neni brana v tivahu kulturni a socialni podminénost jak edukaénich
jevi, tak samotného vyzkumu, a rovnéz na riziko monopolu na védecké dikazy.



Nosnost koncepce edukace zalozené na ditkazech, ktera stavi na kritériu efektivnosti
vcetné efektivnosti ucitele, je otazkou dalSiho ovéfovani. Do ¢eského vzdélavaciho
prostoru vstupuje tento pristup pomérné razantné a je uchopovan vzdélavaci politi-
kou (Casto v navaznosti na mezinarodni srovnavaci studie; viz napt. plo$né testovani,
maturity) patrné vice nez vyzkumem a teorii. V zahranici, zejména ve Velké Britanii
a v USA, jde o trend momentaln¢ silny a také diskutovany. Je tedy tieba se z téchto
mezinarodnich zkusenosti a poznatkd o edukaci zaloZené na dikazech a jeji relevanci
pro Cesky vzdélavaci systém a Ceského ucitele poucit.

Pojeti ucitelstvi zaloZené na znalostech

Mimo jiné (ale mozna predevsim) diky kognitivnimu obratu v sociohumanitnich vé-
dach se ptiblizné€ od 70. let 20. stoleti prosazuje rovnéz pojeti ucitelstvi a ucitelské-
ho vzdélavani zalozené na znalostech (pfehled viz Neuweg, 2011; v ¢estiné k tomu
Pisova, 2005; Svec, 2005; Janik, 2005, 2009). V tomto pojeti (knowledge-based,
wissensoreintiert) jsou znalosti a v §ir§Sim pohledu védeni chapany jako jedna z klico-
vych determinant Gspésného praktikovani v profesi.

V ramci $irsiho, sociologicko-pedagogického piistupu k profesim a konkrétné k pro-
fesi ucitelské je védéni povazovano za konstitutivni a souc¢asné distinktivni charakte-
ristiku profese. SpiSe nez s terminem znalosti se vsak v sociologicko-pedagogickém
diskursu operuje s terminem védeni (knowing), ktery odkazuje jak k nadindividualni
(intersubjektivni) roving, tak k dynamické povaze komplexnich kognitivnich struktur
v profesi utvarenych, sdilenych a dale rozvijenych. Na druhou stranu v dominujicim
kognitivné psychologickém a didaktickém nahledu na uéitelstvi je vid¢im terminem
znalost (knowledge), ktery odkazuje spiSe k roviné individualni (subjektivni) a spi-
Se k relativné statickym elementiim vice ¢i méné zakomponovanym do komplexnich
kognitivnich struktur. Dal§im terminem stojicim pobliz je poznatek, ktery lze s urci-
tym zjednodusenim chapat jako externalizovanou znalost ¢i externalizované védéni.
Poznatek v porovnani se znalosti ¢i védenim vykazuje relativné vyssi miru intersub-
jektivity; vytvateni poznatku je vedeno regulativni cilovou ideou objektivizace. Od-
liSnosti mezi nazna¢enymi pfistupy oborovymi, teoretickymi a epistemologickymi
a s nimi spojenymi terminologiemi se pokousi postihnout cela fada autorli — srov.
napi. Neuwegova koncepce trojiho ucitelského védéni (Neuweg, 2011) zahrnujici
védéni v objektivnim smyslu, védéni v subjektivnim smyslu, védéni manifestované
v jednani.

Docenéni kategorii vedeéni a znalost v kontextu profesnosti a profesionality podobné
jako v kontextu expertstvi a expertnosti je dano presvédcenim, Ze pouze ten, kdo dis-
ponuje pfislusnym védénim a piislusnymi znalostmi, je schopen praktikovat ve své
profesi (pfinejmensim) kompetentné. Dokéze zvladat komplexni a mnohdy nedobte
strukturované problémy, které se v poli jeho profesni ptisobnosti objevuji, (pfinejmen-
$im) zptsobem, ktery je vzhledem k aktudlnimu stavu védéni povazovan ostatnimi
prislusniky profese za adekvatni (lege artis).
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Od predstavy takto disponovaného profesionala jsou odvozovany tivahy o jeho pfi-
pravé a navazujici (celozivotni) podpote. Pfedstava specificky znalostné disponova-
ného ucitele stoji na horizontu tivah pedeutologt jiz po nékolik desetileti. V diskursu
kolem ucitelstvi zalozeném na védéni/znalostech je tematizovano Siroké spektrum
otazek a problémil. V dal$im textu se zaméfime na tfi z nich, a to: (1) na problém
vztahu teoretického a praktického védéni — potazmo vztahu mezi znalostmi a jedna-
nim (Neuweg, 2011; PiSova & Janik, 2011); (2) na problematiku poznatkové baze
ucitelstvi (Shulman, 1987) a (3) na problém specifického charakteru ucitelského vé-
déni a ucitelovych znalosti — zejména didaktickych znalosti obsahu (Shulman, 1987,
Janik, 2009).

V ucitelstvi jakozto povolani a profesi — a v souvisejicich teoretickych diskursech —
nelze rezignovat na ohled na praxi. Popiela by se tim samotna podstata dané oblas-
ti lidskych aktivit. Neni proto divu, Ze vztah teoretického a praktického védéni je
v ucitelstvi jednim z dominantnich problémtl, na néjz nachdzime v odborné literatuie
bezpocet variaci (pfehledné k tomu Pisova & Janik, 2011). Zkouma se vztah mezi
védénim (znalostmi) a jednanim a f'esi se otazka, jak rozvijet ucitelské védéni a ucite-
lovy znalosti, aby mohly slouzit jako fundament praktikovani v profesi. Poukazuje se
pfitom mj. na vyznam implicitnich ¢ tacitnich znalosti pro uitelovo jednani (Svec,
2005).

Myslenka poznatkové bdze ucitelstvi (knowledge base for teaching, Wissensbasis fiir
Lehrer) vychazi z vy$e zminovaného piedpokladu, Ze profese disponuje uréitym kom-
plexem sdileného védéni riizného typu, jez je uréitym zplisobem uspoiadano. Shul-
man (1987, s. 4) vymezuje poznatkovou bazi ucitelstvi pomérné Siroce jako ,,kodifi-
kovany nebo kodifikovatelny agregat poznatkli, dovednosti, porozumeéni a technolo-
gie, etiky a dispozic, kolektivni zodpovédnosti — véetné zplisobt, jak je reprezentovat
a komunikovat®“. Poznatkova baze ucitelstvi je podle Shulmana (1987, s. 8) tvofena
témito druhy znalosti: znalosti obsahu, obecné pedagogické znalosti, znalosti kuri-
kula, didaktické znalosti obsahu, znalosti o zakovi a jeho charakteristikach, znalosti
o kontextu vzdélavani, znalosti o cilech, smyslu a hodnotach vzdélavani. Budovani
poznatkové baze ucitelstvi ve smyslu utvareni a inkorporovani védéni a znalosti riz-
ného typu je povazovano za klicovy aspekt cesty k ucitelskému profesionalismu.

Zasadni pozice — s ohledem na specifickou povahu ucitelstvi — je v poznatkové
bazi ucitelstvi pfipisovana didaktickym znalostem obsahu (pedagogical content
knowledge, pddagogisches Inhaltswissen). Didaktické znalosti obsahu umoziuji uci-
teli zptistupnovat oborové obsahy zaktim. Jak uvadi Shulman (1986, s. 9) zahrnuji
,»ty nejucinngjsi analogie, ilustrace, ptiklady, vysvétleni, slovni demonstrace, zptisoby
znazoriovani a formulovani tématu, které je ucini srozumitelnym pro jiné“. Vyraz
didaktickeé znalosti obsahu fungoval mj. jako slogan v Usili o dosazeni statusu profese.
Jeho uzitecnost je vedle pedeutologie shledavana predevsim v oborovych didakti-
kach, pro néz je zaméteni k obsahovosti ptimo definujici (identitni) charakteristikou.
Je to koneckoncti patrné i z vykladu v této knize.
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Pro pedeutologickou teorii i vyzkum je velkou vyzvou vyrovnat se s oborové zalo-
zenym pojetim profese uCitele. Z hlediska vyzkumu expertnosti a expertnich vykont
uciteld pfedstavuji didaktické znalosti obsahu jeden ze zakladnich a urcujicich atri-
butd kvality ucitele. Specifikiim ucitelstvi riiznych oboril vzdélavani je ale v ramci
pedeutologie dosud vénovana pomérné mald pozornost. Dalsi ¢ast této kapitoly proto
chce nabidnout ilustraci: oborové specificky pohled na jednu profesni skupinu.

2.4 Specifika ucitele cizich jazyku

Rada vyzkumnikii poukazuje na fakt, Ze uéitelstvi ve specifickém kontextu uréitého
oboru je nezaménitelné s ucitelstvim v kontextu oboru jiného. Grossmanova a Sto-
dolskyova (1995) v tomto ohledu hovoii o specifickych pfedmétovych subkulturach
s vlastnimi pfesvédcenimi (beliefs), normami, a praktikami (practices) tykajicimi se
vyucovani a uceni. Zeichner a Goreova (1990) davaji téma specifickych pfedméto-
vych subkultur do souvislosti také se socializaci ucitel beéhem ucitelské ptipravy.
V souhlasu s tim se tato podkapitola zamétuje na jednu z téchto subkultur, na ucitele
a ucitelstvi cizich jazykii.

Vyuka cizich jazyki ma staletou historii a hledani optimalni metody pro uspé$nou
vyuku ciziho jazyka ji provazi po celou dobu. Pfesto nebyla uciteli jako rozhodu-
jicimu aktéru dosahovani kvality cizojazy¢ného vzdélavani (Bludau, 2006, s. 339)
a jeho specifikim ani v pedagogickém, ani v oborové didaktickém vyzkumu dlouho
vénovana potiebnd pozornost. Jesté v 80. letech 20. stoleti mnozi autofi poukazovali
na chybéjici empiricky podlozené teoretické ramce, které by mohly mimo jiné byt
vychodiskem pro tvorbu kurikula pfipravného (i dalsiho) vzdélavani uciteld cizich
jazykt (Bernhardt & Hammadou, 1987; Freeman, 1989; Richards, 1987; Richards &
Nunan, 1990).

Rozvoj empirického vyzkumu ucitelstvi cizich jazykl v poslednich nékolika dese-
tiletich je vysledkem postupného zrani této problematiky a neoddélitelnou soucasti
spolecenského i védeckého vyvoje. K zdsadnim déivodim tohoto rozvoje, které se
v ramci spolec¢enského a védeckého vyvoje postupné kumulovaly, Ize pficist: (1) za-
vedeni povinné vyuky cizich jazykl na mainstreamovych skolach; (2) rozvoj vyzku-
mu $kolni vyuky; (3) snahu o profesionalismus v ucitelském vzdélavani; (4) vyzkum
expertnosti v profesi ucitele; (5) paradigmatické promény jazykové vyuky a jeji teorie
a (6) zmény v cilovych akcentech cizojazy¢né vyuky, tj. reflexi profesnich i osobnich
potieb ucicich se jedinct, které se odrazeji v jazykové i vzdélavaci politice.

O pocatcich cilenych profesionalizacnich procest u ucitelti cizich jazykt 1ze hovofit
od druhé poloviny 20. stoleti, kdy byla pfinejmensim v evropském kontextu zavedena
povinna vyuka cizich jazyki v primérnich a nizSich sekundarnich Skolach. Ucitelé
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cizich jazykt byli vzdélavani na pedagogickych, filologickych ¢i filozofickych fakul-
tach nebo na pedagogickych akademiich (napf. v Rakousku'®).

V reflexi tohoto vyvoje se objevovaly snahy vymezit specifika vzdelavani ucitelii ci-
zich jazyki (napt. Vollmer, 1995; Bhiick, 1995; Krumm & Legutke, 2001; Bausch,
Konigs, & Krumm, 2003). V pievazné vétsing se ale jednalo o vytvateni podrobnych
seznamd ¢i katalogti toho, co by ucitel ciziho jazyka mé¢l znat a umét pro vykon svého
povolani. I kdyZz v nich bylo mozné nalézt uréita zdtivodnéni, bylo kritizovano, ze
Casto Slo spiSe o inventafe, nékdy nazyvané profily ucitele cizich jazyku, které maji
normativni charakter, nejsou empiricky podlozeny a jejich relevance pro praxi byva
zpravidla obratem zpochybniovana. Freeman a Johnsonova (1998) konstatovali, ze
vét§ina z nich vychazela spise z tradice a nazorovych stanovisek nez z teoretickych
definic, podloZeného studia nebo vyzkumnych zjisténi. Jeden z pfikladid reflexe vlast-
ni zkusenosti s tvorbou téchto kataloghi popsal Bludau (2006, s. 339), ktery spole¢né
se svymi kolegy v roce 1973 vymezil specifika uéitele cizich jazyka ve formé popisu
jeho typickych Cinnosti (Bludau et al., 1973). K tomuto textu byla vedena boufliva
diskuse, jejimz vysledkem se stala nova publikace s revidovanou verzi velmi obsaz-
ného vymezeni toho, jak by mél ucitel cizich jazykt vést vyuku a jak by mél byt
vzdélavan (Bludau et al., 1978).

Podobnou situaci 1ze zaznamenat naptiklad i v Holandsku, kde profily ucitele cizich
Jazykit maji rovnéz podobu deskriptivniho katalogu kompetenci, které se o¢ekava-
ji od vysokoskolsky vzd€laného ucitele cizich jazyki pro jeho plsobeni v edukacni
praxi'’.

Milnikem na cesté hledani specifik ucitele cizich jazykl se stala tvorba a zavadeni
profesnich standardit ucitele (Terhart, 2005). Standard — obecné feeno — vymezuje
klicova kritéria posuzovani kvality uitele, at’ jiz pfitom uplatiuje vykonovy, kompe-
tencni ¢i jiny piistup (Spilkova, Tomkova et al., 2010), pficemz by mél zohlediovat
specifika uciteld riznych obort, véetné ucitell cizich jazykl. Naptiklad v Némecku
byl Standard pro vzdélavani ucitelii cizich jazykii predlozen ministerstvem Skolstvi
v letech 2004 a 2008. Stal se tak zaroven vyzvou pro didaktiku cizich jazyka, ktera
se v poslednich letech se zvySenym zajmem zacala vénovat vyzkumim zaméfenym
na ucitele, ¢imz pfispéla nejen k ziskavani védecky podlozenych poznatkti o ziska-
vani a rozvoji jejich kompetenci, ale i k diskusi o specifikach ucitele cizich jazyk.

16V roce 2007 byly tyto pedagogické akademie transformovéany na pedagogické vysoké skoly.

17 Die Fremdsprachenlehrerausbildung (besonders im Bereich DaF) in den Niederlanden — Vzdé&lavani
ucitell cizich jazyki (se zietelem k vyuce néméiny jako ciziho jazyka) v Holandsku. Tento dokument
vznikl na Pedagogické vysoké Skole Nimwegen v Holandsku, ktera pfipravuje mj. i uditele cizich
jazykd, a pozadované kompetence jsou roz¢lenény do péti oblasti, pfi¢emz v jejich ramci byla u¢inéna
dalsi diferenciace podle toho, zda jsou kompetence zaméfeny na (a) praci s zaky ve vyuce; (b) pisobeni
v ucitelském kolektivu a (c) ptisobeni v mimoskolnim/ spolec¢enském prostiedi. Kompetence jsou
¢lenény do nasledujicich kategorii: (1) pedagogické kompetence; (2) oborové didaktické kompetence;
(3) interkulturni kompetence; (4) organizaéni kompetence a (5) kompetence aktivni Gicasti na profesnim
rozvoji.
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Tvorba standardd ma — v optimalni podobé — reflektovat soucasny stav poznani
v dané oblasti. V ucitelstvi cizich jazykl jsou k dispozici empirické studie realizované
na konci 20. stoleti. Borg (2006) v této souvislosti poukazal na studii Hammadouové
a Bernhardtové (1987), kter¢ diskutovaly o specifikach uciteli cizich jazykut, pficemz
postulovaly, Ze jiz proces ,,stdvani“ se ucitelem cizich jazykd je odliSny od procesu,
béhem néhoz ,,vyristaji” uéitelé jinych pfedmétt. Rozhodujicim faktorem je dle nich
kategorie obsahu: ve vyuce cizich jazykl je cizojazycnd komunikacni kompetence
cilem a obsahem, ale zaroven prostiedkem. Jinymi slovy, komunikaéni kompetence
v této vyuce predstavuje cil a jeji uzivani i cestu k jejimu rozvoji. Jazyku i uciteli,
ktery pouziva dany cizi jazyk ve vyuce, pfinalezi specifickd funkce, ktera je zcela
jedine¢na ve srovnani s jinymi obory/ptedméty Skolni vyuky, v nichz si zaci i ucitelé
zpravidla ani neuvédomuji faktor ,,pouzivani jazyka“ a pln€ se soustfed’uji na obsa-
hy a jejich ztvarnéni. Hammadouova a Bernhardtova (1987) uvedly pét aspektu, jez
odlisuji ucitele cizich jazykl od ucitelti jinych predméta. Jednd se o: povahu uciva,
nezbytné interakcni vzorce, vyzvu dalstho vzdeélavani, izolaci ucitele cizich jazyku,
potrebu vnejsi podpory ucent se oboru. Tato tvrzeni vSak nebyla podlozena empiricky,
studii lze povazovat za priklad impresionistického a kulturné specifického pohledu
na specifika uéitelstvi cizich jazykt — napt. zde uvedena izolace uéitele cizich jazykd
muze byt aspektem typickym pro severoamericky kontext, 1ze ale pochybovat o jeji
relevanci pro kontext ¢esky (a jiné).

Na obsahové zalozena specifika se zaméfili také Grossmanova a Shulman (1994)
ve své uvaze o povaze didaktickych znalosti obsahu ucitele anglického jazyka.
K hlavnim postfehtim, na kterych postavili svou argumentaci, patii komplexnost ob-
sahu ve vyuce anglického jazyka a jeho urcitd difuznost ¢i méné hierarchicka struktu-
race oproti nékterym dal$im obordm vzdélavani, napf. matematice. Opiraji se pfitom
mimo jiné o fakt, ze i empirické studie didaktickych znalosti obsahu ucitelti anglické-
ho jazyka jsou vétsinou partikularistické, postihuji jen jeden konkrétni vysek obsahu
vyuky, napf. vyuku fe¢ové dovednosti psani (Comeaux & Gomez, 1990) ¢i litera-
tury s urcitym akcentem na psani (Shulman & Grossman, 1987). Autofi ale uvazuji
o vyuce anglického jazyka jako jazyka matetského, je tudiz otazkou, do jaké miry je
jejich argumentace platna i pro vyuku anglického jazyka jako jazyka ciziho. I kdyz
z dnes$niho pohledu by bylo jist¢ mozné diskutovat o zavérech, které na tomto zakladé
formulovali ve smyslu vétsi autonomie ucitele cizich jazykt oproti ostatnim obortim
pfi planovani i realizaci vyuky (srov. Grossman, 1991), je jejich uvaha cenna, protoze
postihuje specifika transdisciplinarniho charakteru obsahu vyuky jazykt (matefského
i cizich), ktery pfedstavuje jednu ze zakladnich dimenzi didaktickych znalosti obsahu
ucitele.

Ve studii, ktera analyzovala vySe uvedené Standardy pro vzdelavani ucitelii cizich
Jazykit v Némecku, Wipperfiirthova (2009) dospéla k zavéru, ze jsou v nich nedosta-
teCnym zpusobem zpracovany a definovany zejména tii specifické oborove didaktické
kompetence ucitele cizich jazykt, za které povazuje jazyk ucitele, mnohojazycnost
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a interkulturni kompetenci. Tyto kompetence autorka povaZuje za klicova kognitivni
a konativni specifika uéitelt cizich jazykt (Wipperfiirth, 2009, s. 13). Ve vztahu k ja-
zyku analyza znovu pripomina, Ze ve vyuce cizich jazyku jsou cil, obsah a prostie-
dek vyuky totozné. Uzivani ciziho jazyka ucitelem je zde pfitom vniméano ve dvou
dimenzich: (1) uzivani ciziho jazyka pro realizaci vyuky a (2) jako poskytovani do-
state¢ného a vhodného jazykového inputu v hodinach ciziho jazyka ze strany samot-
ného ucitele i médii, kterych vyuziva (input hypothesis; Krashen, 1988; Appel 2004;
Wipperfiirth, 2009, s. 14). K dimenzim, které autorka, uvedla, by bylo mozné dale
diskutovat: k doplnéni se nabizi feSeni koncep¢nich otazek vztahu jazyka a feci (jiz de
Saussure, u nas napi. Malif, 1971), komunika¢ni kompetence, perspektiva interak¢-
nich/kognitivnich teorii osvojovani si ciziho jazyka; (interaction hypothesis; Long,
1996) apod. Kazdopadné ale z uvedeného vyplyvaji funkéné diferencované pozadav-
ky na komunikaéni kompetenci ucitele v cilovém jazyce vyuky. Dal§im specifickym
aspektem profesniho profilu uéitele cizich jazykt, ktery autorka (Wipperfiirth, 2009,
s. 16) zminila, je potieba podporovat uceni se vice cizim jazykim, tedy zaméfeni
na mnohojazy¢nost zakd. V neposledni fad¢é pak uvadi, ze uditel ciziho jazyka musi
disponovat rozvinutou interkulturni komunika¢ni kompetenci jako nezbytnym pited-
pokladem pro jeji rozvijeni u zakd, nebot’ tato patii v soucasné dobé k hlavnim ci-
lum cizojazy¢éné vyuky (Wipperfiirth, 2009, s. 18). U¢itel vystupuje ve specifické
roli prosttednika mezi kulturami (Krumm & Riemer, 2010, s. 1341), coz klade zvy-
Sené naroky nejen na uroven jeho interkulturni komunika¢ni kompetence, ale doty-
ka se hloubg&ji i samotné identity ucitele (srov. linguistic identity; Jenkins 2007 aj.).

K dal$im vyznamnym studiim patii biograficky vyzkum Dirkse (2000) ¢i studie
Caspariho (2003) zaméfena na profesni sebepojeti ucitelt cizich jazykt. V navaznosti
na Hammadouovou a Bernhardtovou (1987) a publikace vztahujici se k tématu ,,dob-
rého ucitele” v obecngjsi roviné (napt. Weinert & Helmke, 1996; Hay McBer, 2000;
Walls et al., 2002) i k tématu ,,dobrého uéitele cizich jazyka*“ (napt. Girard, 1977;
Prodromou, 1991; Sauer, 1995; Brosh, 1996; Krumm, 2003) realizoval Borg (2006)
vyzkum soustfed’ujici se pfimo na specifika ucitele cizich jazyka. Vyzkum elicitoval
subjektivni percepce uéitelu cizich jazyku tykajici se specifickych charakteristik této
profesni subkultury, a to jak na lokalni (Velka Britanie), tak posléze na mezinarodni
urovni (napfi¢ evropskymi zemémi). Vysledky svéd¢ily o tom, Ze dana oborova pro-
fesni komunita vnima svou odli$nost pomérné siln€, n€kdy patrné ne zcela podloze-
né — nékteré percepce odli$nosti byly v konfrontaci s pohledy uciteld jinych vzdélava-
cich obori zpochybnény (Borg, 2006, s. 15-19). V porovnani s dal§imi studiemi z vy-
zkumu vystupuji jako zajimavé ¢i doplnujici specifické charakteristiky ucitele ciziho
jazyka zejména kulturné-socialni aspekty ucitelstvi cizich jazykii, konkrétné tendence
srovnavat uditele cizich jazykl s rodilymi mluvéimi (srov. Kramsch, 1997, Medgyes,
1994) a politicka zatizenost vyuky cizich jazykd. Autor v tomto sméru zduraznil, ze
specifiénost ucitele cizich jazykd je determinovana konkrétnim kulturnim kontextem
a vnimanim a zkusenostmi jedinct v konkrétnim edukaénim prostfedi. Specifi¢nost
ucitele cizich jazyku tedy povazuje za spoleCensky konstruovany jev, jenz mize byt
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v riznych kontextech definovan riznym zpusobem (srov. rovnéZz Pennycook, 2001
aj.). V Ceské republice doposud vétsi vyzkum tohoto typu nebyl publikovan. Jestlize
ale je otazka specifi¢nosti ucitele cizich jazykd jevem spoleensky konstruovanym, je
ziejmé, ze i nas kulturni ramec pfinasi sva konkrétni specifika (napf. vysoké procento
uciteld bez potiebné kvalifikace ¢i aprobace pro vyuku ciziho jazyka v ¢eskych sko-
lach' aj.).

Kulturng-politickym aspektim vyuky ciziho jazyka, které jsou nepochybné pro tento
obor vzdélavani specifické, vénuje v posledni dobé pozornost mnoho autort, at’ jiz
ve spojeni s problematikou mnohojazycnosti, ktera byla zminéna vyse (Wipperfiirth,
2009) ¢i v oblasti vyuky anglického jazyka ve spojeni s tzv. jazykovym imperialismem
(Jenkins, 2007, Norton, 2000 aj.). Kritika dominance jazykovych norem britské, ame-
rické ¢i jiné variety angli¢tiny a propagace English as a Lingua Franca jako politicky
korektni variety jsou spoleCenské jevy, které v soucasnosti dale rozkolisavaji vymeze-
ni obsahu vyuky, coz ma pfimy dopad na ucitele a jeho profesni vykon.

Shrneme-li tento — jisté ne vycerpavajici — vycet oboroveé zalozenych specifik ulitel-
stvi jedné profesni subkultury, ucitelti ciziho jazyka, je zfejmé, Ze vystupuji zejména
dve oblasti. Prvni z nich je dana charakteristikou obsahu samotného, otazky zde za-
hrnuji jak vztah jazyk — fe¢ — komunikac¢ni kompetence — interkulturni komunikac-
ni kompetence, tak kulturné spolecenské a politické souvislosti vymezovani obsahu.
Druha se vztahuje k — ve srovnani s ostatnimi obory vzdélavani — unikatni funkci
jazyka (i uitele, ktery jazyk ve vyuce vyuziva) jako cile, obsahu i prostfedku vyuky.

Stejné jako ucitelé cizich jazyku, 1 dalsi subkultury v ucitelské profesi maji specifické
charakteristiky (srov. pro matematiku Hill, Ball, & Schilling, 2008 apod.) dané ob-
sahem vzd¢lavani, Ize tedy logicky usuzovat, ze i expertnost ucitelti a jeji charakte-
ristiky ponesou nékteré doménové specifické rysy. Expertnosti v uéitelské profesi je
vénovana nasledujici kapitola.

18 Jako piiklad pro situaci ve vyuce anglického jazyka Ize uvést udaje Ceské $kolni inspekce (Souhrnné
poznatky o podpore a rozvoji vyuky cizich jazykii v predsSkolnim, zdakladnim a strednim vzdélavani
v obdobi let 2006-2009). Podle nich ma pouze 24,7% vyucujicich anglického jazyka odpovidajici
aprobaci a kvalifikaci pro vyuku angliétiny na ZS. 12,9% ma VS odbornou kvalifikaci pro vyuku
anglictiny na 1. stupni ZS, 33,9 % ugiteld je kvalifikovano pro vyuku na ZS, nemaji vak aprobaci pro
vyuku angligtiny, 2,2 % ugitelti jsou rodili mluvéi, 10,1 % neni kvalifikovano pro vyuku na ZS, ale maji
vysokoskolské vzd&lani jiného typu a 16,2 % ugitelt neni ani kvalifikovano pro vyuku na ZS, ani nemaji
vysokoskolské vzd&lani. Pouze 5,7 % ugitelil cizich jazykd na ZS mé praxi ve vyuce jazyka del3i nez
20 let. Tento udaj je ov§em platny pro vyucujici cizich jazykd obecné, ne pouze pro ucitele anglického
jazyka. Primérna délka praxe uciteld cizich jazykd €ini pfiblizné 10 let.
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3 Charakteristika expertnosti a expertniho
vykonu v ucitelstvi

Obe¢ predchazejici kapitoly predstavily vychodiska i konkrétni zdroje vyzkumu ex-
pertnosti uciteld, tj. jednak teorii a vyzkum expertnosti a jeho vysledky v riznych do-
ménach lidské ¢innosti a dale teorii a vyzkum v oblasti uéitelského profesionalismu.
Je zfejmé, Ze tyto dva pilife, na nichZ stoji snaha o uchopeni fenoménu expertnosti
v ucitelstvi, nejsou v mnoha ohledech snadno propojitelné. Zatimco obecné studie
expertnosti v riznych doménéch jsou prevazné kognitivné psychologické, pro kon-
ceptualizaci a vyzkum ucitelského profesionalismu je piiznac¢nd paradigmaticka plu-
ralita v diachronni i synchronni perspektivé. U prakticky vSech pedeutologickych pa-
radigmat predstavenych v kapitole 2 se ale pfitom objevovala snaha o popis i rozkryti
podstaty vynikajiciho vykonu uitelské profese, i kdyz pojem expertnost vstoupil
v ucitelstvi do hry az na zacatku 80. let minulého stoleti pravé pod vlivem kognitivné
psychologického vyzkumu expertnosti v jinych doménach (kapitola 1).

I to je diivodem, pro¢ se dnes setkame s celou fadou termint, které jsou pouzivany
v souvislosti s konceptem kvality ucitele, s vyjimecnou kvalitou vykont ucitele. Vedle
terminu expert je to v angliétiné napt. accomplished teacher, excellent teacher, expe-
rienced teacher, quality teacher, effective teacher, competent teacher. Kazdy z nich re-
flektuje konkrétni paradigmatickou orientaci ¢i specificky akcent, napt. kompetencni
¢i behavioralni pojeti kvality ucitele, pfipadné akcent na zkuSenost, orientaci na kva-
litu apod. Roli hraji také specifika kulturnich rdmct a jazyka, tj. v pfipad¢ anglictiny
jeji konkrétni variety (britska, americka, australska atd.). Naopak pojem expert neni
v souvislosti s u€itelstvim pouzivan zcela konsistentné.

Tento fakt dokumentuje i vysledek nasi sondy analyzujici studie o expertnosti v uéi-
telstvi publikované v prestiznich odbornych ¢asopisech indexovanych ve Web of Sci-
ence. Byly analyzovany abstrakty vybranych studii z let 2005-2010 s cilem identifi-
kovat, jak jsou reprezentovany pojmy expert a expertise."

 Pii vyhledavani studii zaméfenych na problematiku expertnosti v uditelstvi se piedpokladalo,
ze souclasti recenznich fizeni v Casopisech zatazenych ve Web of Science je dikladné posouzeni
vystiznosti a relevantnosti nazvu studie, jejiho abstraktu a klicovych slov vzhledem k samotnému textu,
proto analyza vychazela pfedev§im z téchto udaji. Jako kritérium pro vyhledavani byla pouzita hesla
teacher, resp. teaching, v blizkosti slov expert nebo expertise. Vybrana byla subdatabaze Education
& Educational Research, konkrétné pouze Elanky v odbornych Casopisech (Article). Zaméfili jsme
se piedevsim na aktualni studie z let 2005-2010, v nichz figuruje 123 studii. Téchto 123 studii bylo
ruéné prozkoumano a byly vytazeny studie, které nevyhovovaly danému zaméfeni. Vybér provedli
konsenzualn¢ dva vyzkumnici. Vyfazeny byly zejména studie, (1) ve kterych byl termin expert ¢i
expertise pouzit v jiném vyznamu, nebo (2) byly tyto studie zacilené na jiné profesni skupiny, napt.
expertnost vzdélavatelii u¢itelti, mentord apod. Vysledny soubor pro kvantitativni analyzu ¢inil 43 studii,
které se tykaly expertnosti ve smyslu stabilné vysoké kvality vykonu profese a jejich charakteristik.
U souboru studii, které byly do analyzy zafazeny, se jednalo o vzorek zna¢né heterogenni. Co se
tyCe autort studii, u tii studii je uveden Carr a u dvou studii Ryanova, zadni jini autofi se ve vzorku
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Sonda naznacila, Ze tyto vyrazy jsou dosud v pedeutologickych studiich zatizeny
znaénou sémantickou neujasnénosti. Vymezujeme-li expertnost jako podstatu stabilné
vysoké kvality vykonu profese, pak analyza ukazala, ze v fadé¢ studii byly tyto vyrazy
pouzity ve vyznamu jiném. Konkrétné se jednalo o vyraz expertise ve vyznamu spe-
cificka zdatnost (napt. zdatnost ucitele v informacnich technologiich) nebo odbornost
(napft. ptizvani experta z uréité oblasti do vyuky). Podobn¢ vyraz expertise oznacoval
ve vytazenych studiich konkrétni dovednost (napft. teachers ‘ expertise in assessment),
charakteristiku odbornosti ucitele (napt. teacher expertise is mainly pedagogical in
nature) nebo cil (pregradualniho) vzdélavani. Tyto studie byly z analyzy vyfazeny.

U vysledného souboru (43 studii) se pak kvantitativni analyza zaméfila na Cetnost
vyskytu jednotlivych slov ve vSech dostupnych abstraktech?. Pokud pomineme gra-
maticka slova jako napf. ptedlozky nebo ¢leny, byly nejetnéjSimi vyrazy teacher,
resp. teachers (celkem 185 vyskytt), dale pak feaching (56 vyskytd), expertise
(42 vyskyt), knowledge (34 vyskytd), professional (34 vyskytl), learning (34 vy-
skyttl), development (33 vyskytl) a education (30 vyskytt). Je ziejmé, Ze analyza
identifikovala, samoziejmé vedle slov, ktera slouzila jako hesla pro vyhledavani studii
(tj. expertise, teacher, teaching), pét nejcastéji se vyskytujicich vyrazi, pti¢emz vyraz
professional zde jako adjektivum nejcastéji vyjadfoval pouze charakteristiku jinych
pojmd. Dominantnimi pojmy z hlediska etnosti vyskytu ve studiich zaméfenych
na expertnost tedy byly: (profesni) védéni ¢i znalost (viz kapitola 2), (profesni) uéeni,
(profesni) vyvoj ¢i rozvoj a (profesni) vzdélavani.

Na zaklad¢ této drobné analyzy lze usuzovat, Ze pojmy expert a expertnost jsou ve vy-
zkumu ucitelstvi pouzivany zejména v kognitivné orientovaném vyzkumu, at’ jiz se
jedna o pojeti statické (expertnost jako stav) ¢i dynamické, zaméfené na procesy pro-
fesniho rozvoje, coz lze pfiéitat pravé inspiraci obecnym vyzkumem expertt, expert-
nosti a expertniho vykonu. Pohled na stejné fenomény redlného svéta perspektivou
jinych paradigmatickych orientaci je pak v jazyce ¢asto uchopovan pomoci jinym
termint, jak jsme ukazali v uvodu kapitoly.

V kapitole 2 této knihy byl pfedstaven vyzkum v ramci tii v sou¢asnosti dominant-
nich pojeti ucitelstvi, konkrétné model reflektivni praxe, pojeti ulitelstvi zalozené
na znalostech a pojeti zaloZzené na dikazech — vyzkum efektivnosti uéitele. Prvni
dv¢ uvedena pojeti jsou pfitom zakotvena pravé v kognitivnim paradigmatu, zatimco
vyzkum efektivnosti jednani uéitele je orientovan pievazné behavioristicky, pficemz

neopakuji. Autofi pochazeli z instituci pfevazné z anglicky mluvicich zemi, ale také z Izraele, Némecka,
a Ciny. Dale ve vzorku figurovaly Belgie, Estonsko, Itilie, Spanélsko a Taiwan (vzdy po jednom
vyskytu). Pokud se jedna o odborné Casopisy, z nichz vybrané studie pochazely, nejvice zastoupené
byly Teaching and Teacher Education (6 studii) a Teachers and Teaching (3 studie), a dale pak po dvou
studiich International Journal of Science Education, Journal of Teacher Education, Oxford Review
of Education, Teachers College Record, Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft a Zeitschrift fiir
Pddagogik. Zbyvajicich 22 studii pochazelo z riznych 22 odbornych ¢asopist. Co se tyce jazyka studit,
nejcetnéjsi byla anglictina (38 studii), ¢tyfi studie byly v némeckém jazyce a jedna ve Spanélsting.
20 U &tyt studii abstrakt na Web of Science nebyl dostupny, proto jsme tyto studie dale neanalyzovali.
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v poslednim desetileti dochazi k urcitému sblizovani a vzajemnému obohacovani
obou téchto perspektiv. V obou téchto paradigmatickych orientacich byly ve vyzku-
mu expertnosti vyuzivany jak pfistupy relativni, tedy komparativni studie novic vs.
expert (¢i méné Casto zkuSeny ucitel ne-expert vs. expert), tak absolutni, tj. zkoumani
vykonu a mysleni expertd samotnych (viz kapitola 1). Z hlediska zastoupeni studii
v ramci statického ¢i dynamického pristupu je podstatné frekventovanéjsi zaméfeni
na expertnost a expertni vykon jako stav oproti vyvojovému, procesualnimu pohledu
(viz kapitola 1).

3.1 Kognitivni orientace vyzkumu expertnosti v ucitelstvi

V kapitole 2.2 v rdmci néstinu promén paradigmat vyzkumu ucitele byl kognitivni
a socialni obrat umistén do 80. let minulého stoleti. Obvykle byvaji uvadény tii fak-
tory, které vedly k tomuto obratu ve vyzkumu ucitele (Calderhead, 1987; Calderhead,
1996; Carter, 1990). Patii k nim rozvoj kognitivni psychologie, ktery pfinesl hlubsi
porozuméni vlivu mysleni na chovani a jednani jedince, za druhé poznani, ze ucitelé
se ve vyzkumech v ramci paradigmatu proces—produkt piedpokladalo, a v neposledni
fad¢ také rostouci kritika paradigmatu proces—produkt. Ta se tykala zejména limitaci
kvantitativniho méfeni atomizovanych aspektd chovani ucitele ve vztahu k vykonu
zakt posuzovanému takika vyhradné na zakladé standardizovanych testi. Takové
méfeni efektivnosti ucitele nepostihovalo komplexni celek, tj. jednani, ale i mysleni
ucitele, pedagogickou situaci a jeji uzsi ¢i Sirsi kontext, obsah vzdélavani atd. Zasadni
vlna kritiky se pak zvedla po aplikaci vystupt vyzkumt do programti piipravy a vzde-
lavani ucitelt (Shulman, 1986, s. 12), kdy se ukazalo, ze ne vzdy uplatnéni kombinace
zadoucich typl chovani ¢i jednani ucitele piinasi ocekavané vysledky.

Potieba vénovat pozornost jednotlivym ucitelim a jejich mentalnimu svétu — men-
tal world (Walberg, 1977; Freeman, 1994, s. 77), mentalnimu Zzivotu — mental life
(Shulman, 1986, s. 23) dala vzniknout prvni generaci kognitivniho vyzkumu, ktery
stavél na pojeti vyucovani jako racionalniho klinického rozhodovani a ucitele jako
klinika. Vychazela pfedevsim z teorie zpracovani informaci a stavéla do znacné miry
na importu z vyzkumil v medicing, coZ je nejen logické, ale zaroven spojené se snahou
o legitimizaci profesionalniho statusu ucitelstvi (srov. Kagan, 1988). Odvolavala se
na myslenkové dédictvi Deweyho, vyznamnou oporu nachazela v nékterych pied-
chozich vyzkumech, zejména ve vlivné studii Jacksona (1968) ¢i ve svédské studii
Dahllofa a Lundgrena (1970). Ucitelé zde byli vnimani jako ,,raciondlni profesiona-
lové, kteii si stejné jako jini profesionalové, naptiklad 1ékafi, vytvareji vlastni nazor
a provadéji rozhodnuti v nejistém, komplexnim prostiedi” (Shavelson & Stern 1981,
s. 456).
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Vyzkum mysleni vynikajicich ucitelit mél v této fazi v prevladajici mife podobu kom-
parativnich studii novicl a expertd, zaméfoval se na kognitivni procesy ucitelt jak
v preaktivni fazi vyuky (projektovani kurikula a vyuky), tak ve fazi interaktivni
(ve vlastni vyuce). Podrobny ptehled uvedli Clark a Petersonova (1986, s. 279-280;
rovnéz Tsui 2005 aj.). V preaktivni fazi byly nalezeny Ctyfi hlavni oblasti rozdild,
z nichz lze odvodit charakteristiky ucitelti expertii a jejich profesniho vykonu. Patii
k nim (podle Pisova, 2010, s. 247):

autonomie, tj. schopnost a ochota pfevzit zodpovédnost za modifikace plant
dle potieb zak;

s autonomii souvisi flexibilita ve smyslu anticipace moznych situaci a pfipra-
vy jejich variantnich feSeni, stejn¢ jako zvazovani kontextualnich proménnych
v procesech planovani;

rezultatova i procesudlni ucinnost (effectiveness, efficiency): experti v krat§im
casovém useku zpracuji efektivnéjsi plany vyucovacich jednotek, jejich men-
talni reprezentace jsou pfitom velmi bohaté a kratkodobé planovani provadéji
v perspektivé a zohlednéni dlouhodobych kurikularnich cild;

mysleni expertl v preaktivni fazi vychazi z rozsahlé a integrované znalostni
zakladny.

Interaktivni fazi pak u uéitelt experti charakterizuji:

schopnost rozpoznat smysluplné vzorce v jevech edukacni reality, schopnost
analyzovat a interpretovat déni ve skolni tfid¢;

selektivita, tj. schopnost identifikovat v multidimenzionalit¢ a komplexité
edukacnich jevi ty skute¢né dulezité a zohlednit je ve vlastnich rozhodovacich
procesech;

schopnost improvizace v nepiedvidatelnych pedagogickych situacich (na za-
kladé automatizovanych vzorct chovani, které uvolfiuji mentalni kapacitu pro
hlubsi analyzu situace a rozhodovani);

na zaklad¢ analyzy a interpretace edukacnich jevi dokazou experti formulovat
principialni ditvody svého jednani, tj. vztahnout je ke své subjektivni teorii,
ke svému pojeti vyuky.

Tento vycet do znaéné miry koresponduje s obecnymi charakteristikami expertnosti
v kognitivn€ psychologickém pojeti, které byly diskutovany v kapitole 1. Zde je pro
porovnani znovu piipominame v podob¢ sumarizace podle Glasera a Chiové (1988):

Experti vynikaji zejména ve svych vlastnich doménach a dobte znamych kon-
textech. V jinych doménach ¢i kontextech se vétsinou chovaji jako novicové.

Experti ve svych doménach okamzité postihuji vzorce/typy chovani. Tato per-
cepéni schopnost vychazi z organizace jejich znalostni zakladny.
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» Experti jsou schopni jednat a fesit problémové situace velmi rychle a pruzng;
urcité aspekty vykonu jsou automatizovany, coz uvolnuje mentalni kapacitu
pro védomé zprocesovani jinych aspekti.

» Experti vnimaji a posuzuji problém na hlubsi urovni a strukturované (koncepto-
vé reprezentace), zatimco novicové maji tendenci k povrchnim soudim.

» Experti vynakladaji usili a ¢as na kvalitativni analyzu problému, zatimco
novicové se okamzité poustéji do pokust o jejich feSeni; toto plati zejména
o tzv. $patné definovanych situacich.

+ Experti se vyznacuji (sebe)monitorovanim a hlubokym sebepoznanim; jsou si
vice védomi svych chyb nez novicové (srov. pro ucitelstvi rovnéz Eraut 1994;
Tsui 2003 atd.).

Pojeti ucitele jako racionalniho klinika a akcent na rozhodovaci procesy spjaté do jisté
miry s paradigmatem proces—produkt vSak v kognitivnim vyzkumu ucitelstvi pomér-
né rychle ztratily své dominantni postaveni. Bylo zfejmé, Ze eticky pfistup je nezbytné
doplnit i emickou perspektivou (Fang, 1996). Jiz Clark a Petersonova (1986) vedle
vyse uvedenych kategorii mySlenkovych procest ucitele upozornili na kategorii treti,
na ucitelovy teorie a presvédceni (theories and beliefs), které ,,reprezentuji bohatou
zasobu znalosti ucitele” (Clark & Peterson, 1986, s. 258) vyuzivanou v jeho preaktiv-
nim a interaktivnim mysleni. Pfehledova studie vyzkuma mysileni ucitelii ve stejném
desetileti (Clandinin & Connelly, 1987) ovSem ukazala, Ze toto zaméfeni zdstavalo
dlouho nejméné rozvinutou orientaci ve vyzkumech kognice. Jednim z divodt byla
proliferace konceptd a termind s ni spojenych (rovnéz Eisenhart et al., 1988). K hlav-
nim vyzvam pro dalsi vyzkumy ucitelova mysleni (ve smyslu jeho subjektivnich
teorii) proto patfila — a do znacné miry dosud patfi — konceptualiza¢ni rovina, ze-
jména vymezeni pojmu presvédceni (belief) vs. znalost/védeéni (knowledge, knowing;
Pajares, 1992). Diskuse o expertni kognici se zde pfipojuje k pokusim postihnout
napéti teorie—praxe extrapolaci na vztah praktickych a teoretickych znalosti, ktery je
riznymi zpusoby uchopovan jiz od Aristotela a Platona (vztah epistémé vs. fronésis;
podrobngéji Pisova & Janik, 2011).

S ohledem na problematiku expertnosti v ucitelstvi je zde jesté tieba spolu s Fen-
stermacherem (1994) poukazat na blizkou provazanost emické perspektivy piistu-
pu k ucitelské kognici s vyzkumem ucitelské reflexe. Podle autora je tento vyzkum
vyzkumtl rozhodovacich procesti a planovani, jejichz cilem byla produkce znalosti,
které ucitelé vyuziji v praxi (srov. Borg, 2006, s. 21-22).

Z tohoto podlozi vyrostla (u nas nejvice pfijimand) koncepce expertnosti jako zdle-
Zitosti intuice a tacitnich znalosti (Stech, 1994; Svec, 2005). Konkrétni popisy jsou
formulovany v etapovych modelech profesniho rozvoje ucitele (Berliner, 1995 aj. —
viz kapitola 4). Specifické rysy expertnosti v této koncepci lze charakterizovat nasle-
dovné (podle PiSova, 2010, s. 245):
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» 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
umoziiuje profesni jednani, a praktickym know-how, které je inherentni jednani
samotnému a nelze je od néj oddélit™.

» Expertni v&€déni 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/slo-
zité situaci — a je-1i dostatek ¢asu — dochazi k védomému rozvazovani.

o Vedeni jak (know-how) expertd je tiché/skryté (tacit).

Tato koncepce bere v tivahu specifika, na ktera poukazuje Eraut (1994, s. 53-54),
kdyz uvadi, ze na rozdil od charakteru Cinnosti v nékterych uznavanych profesich
(napt. pravnici, architekti, do uréité miry i lékafi) je jednani uéitele determinovano
praktickym imperativem — ,potfeba akce je okamzita a zavahat znamena prohrat®.
Pouzil v tomto smyslu vystizného, i kdyz obtizn€ ptelozitelného obrazného vyjad-
feni hot action, jez odkazuje k dynamickym situacim vyzadujicim okamzitou akci
(oproti tzv. cool action, kdy je dostatek Casu na premysleni). Pedagogické situace
navic patii podle Erauta (1994, s. 45) Casto k tzv. $patné definovanym problémim
(ill-defined problems vs. well-defined problems; pivodné uzito v medicing), tj. k tako-
vym problémutim, které nemusi mit dobré feseni nebo maji vice nez jedno mozné fese-
ni. Rozhodovani ve tfidé je tedy charakterizované velkou dynami¢nosti. Korthagen et
al. v této souvislosti vysvétluji, Ze rozhodovaci procesy jsou v téchto situacich fizeny
spiSe gestalty nez racionalnim uvazovanim (Korthagen et al., 2011, s. 172—174). Pro-
ces stavani se expertem podle autort spociva ve formulovani subjektivni teorie, jez se
poté procesem redukce urovné (Korthagen et al., 2011, s. 166) stane gestaltem, ktery
jako jediny dokaze fidit rozhodovaci procesy v situaci hot action. Identifikace u€itell
expertt tedy musi vychazet nejen z analyzy expertniho vykonu, ale také z analyzy
procesu, jez fidi ucitelovo uvazovani a rozhodovani ve vyuce.

Vedle vySe zminénych trendii zaznamenava vyzkum vyucovani a uceni pfiblizné
od poloviny 90. let 20. stoleti obrat k oborovosti, ktery s sebou nese novy akcent
na ucitelovy znalosti (viz kapitola 2). Vyzkum znalosti ucitele znovu akcentoval zna-
losti teoretické, i kdyZ neodmital praktické vé€déni, subjektivni teorie ucitele:

Ucitelé maji teoretické stejné jako praktické znalosti obsahu, které poskytuji informace pro jejich

vyucovani stejné jako je z vyucovani ziskavaji; jakykoli portrét ucitele by mél zahrnovat oba aspekty.
(Wilson, Shulman, & Richert, 1987, s. 103)

Na rozdil od vyzkumu ucitelova mysleni je tato orientace oznacovana jako vyzkum
ucitelovych znalosti (viz kapitola 2 — pojeti ucitelstvi zalozené na znalostech).

Zasadni roli zde sehraly znamé Shulmanovy studie o poznatkové zakladné ucitelstvi
(Shulman, 1986, 1987), které iniciovaly mnozstvi specificky orientovanych vyzkumi
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(zejména komparativnich). Ty potvrdily, ze podstatny rozdil mezi novici a experty
spociva predevsim v jejich didaktickych znalostech obsahu (napf. Gudmundsdottir
& Shulman, 1987; Gudmundsdottir, 1987; 1991; Turner-Bisset 2001; k vyzkumtim
ptehledné Grossman et al. 2005, s. 201-231; u nas Janik, 2009). Zde je ovSem tieba
poznamenat, Zze vyzkumy didaktickych znalosti obsahu byly realizovany vzdy v jed-
notlivych oborech vzdélavani, napt. ve vyuce spole¢enskych véd (Gudmundsdottir,
1987), déjepisu (Wineburg & Wilson, 1991) apod. Nejcetnéji jsou zastoupeny studie
z oblasti matematiky (Marks, 1990; Hill, Ball & Schilling, 2008 aj.) a rovnéz anglic-
tiny (jako jazyka matefského i ciziho) (Freeman, 1994; 1996; 2001; 2002; Freeman
& Richards, 1993; 1996; Woods, 1996). Ve vztahu k expertnosti tento fakt podporuje
tezi specifickych odlisnosti mezi uciteli experty riznych vzdélavacich obori (srov.
kapitola 2), zejména pii — pokud je ndm znamo — absenci dikladné transoborové ana-
lyzy didaktickych znalosti obsahu.

Rozvinuté didaktické znalosti obsahu, které jsou charakteristické pro ulitele experty,
jsou vysledkem dlouhodobych transformacénich procest, v nichz se uéitelovy zna-
losti obsahu proménu;ji do ,,znalosti obsahu pro vyucovani (content knowledge for
teaching, mathematical knowledge for teaching: Ball et al., 2008). Jak upozornuje
Janik (2009) s odkazem na Brommeho (2008), vyzkumy zamétfené na procesy utva-
feni expertnosti v riznych profesich poukazuji na existenci fenoménu ozna¢ovaného
jako enkapsulace/zapouzdreni znalosti (knowledge encapsulation). Termin zaved-
li Boshuizenova a Schmidt (1992; rovnéz Boshuizen & Schmidt, 2000; Boshuizen,
2004) v oblasti profesniho rozvoje 1ékaii, kdyZ zkoumali vztah mezi biomedicinsky-
mi znalostmi (biomedical knowledge) a klinickym uvazovanim (clinical reasoning)
u expertt, sttedné pokrocilych a novict. Transformacéni procesy podle této teorie za-
hrnuji nékolik fazi, od kognitivni integrace pies validaci a enkapsulaci az k utvareni
tzv. skriptii (scripts formation). Kognitivni integrace (rovné€z oznacovana jako amal-
gamizace, Shulman, 1986; 1987; ¢i zhusténi znalosti, Bromme, 2005a) je procesem,
v jehoz ramci je
mnozstvi informaci piivodné nahlizenych z oddélenych perspektiv riznych disciplin (napt. fyzikalni,
biologicka nebo chemicka data) zahrnuto pod nékolik obecnéjsich koncepti. Tyto obecnéjsi koncepty
tak ziskavaji vétsi explikativni hodnotu pro pozorované jevy (napf. pro data o nemocich v lékafstvi).
Tyto obecnéjsi koncepty plisobi integraéné na mnozstvi dat, pficemz mnohé detailni informace, které

jsou v nich zahrnuty, zpravidla viibec nejsou aktivovany. (Bromme, 2008, s. 14; citovano dle Janik
2009, s. 89)

Skripty jsou definovany jako ,,znalostni struktury, které popisuji stereotypizované se-
kvence ¢innosti”, jde o ,,mentalni uloZeni znalostni baze uvnitf schématu praktickych
a proceduralnich znalosti* (Boshuizen, 2004, s. 75). Tyto struktury jsou pak u experti
aktivovany podle miry shody s konkrétni situaci, jsou tedy nezbytn€ vzdy kontextua-
lizované (Bromme, 1995, s. 212). Na tomto zaklad¢ se usuzuje, Ze experti nepotiebuji
vyuzivat mnoho mentalnich zdroji k tomu, aby aktivovali znalosti bazi, nebot’ proces
je automatizovany.
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Napéti mezi teoretickymi perspektivami reprezentovanymi — ve zkratce — akcentem
na Teorii s velkym T a na praktické védéni ucitele neboli teorii s malym t jsme se
podrobnéji vénovali jinde (PiSova & Janik, 2011). Zde se proto omezime na shrnu-
ti specifickych ryst expertnosti formulovanych na zakladé vyzkumu znalosti ucitele
(podle Pisova, 2010, s. 245):

» Expertnost je zaloZena na vysoce organizované a propracované znalostni za-
kladnég, kterd umoziuje presnéjsi a hlubsi percepci jevi a dava okamzity piistup
k optimalnim variantam feSeni problémovych situaci.

» Integrovana znalostni zakladna je organizovana pomoci ,,velkych myslenek™
(big ideas), tj. kli¢ovych konceptl (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 zaméfeni a rozvazovani je
zakladem veskerého profesniho jednani experta, nejen v feseni tzv. Spatné de-
finovanych problému, ill-defined problems); (sebe)reflexe je nezbytnou pod-
minkou dosazeni i udrZzovani expertnosti (Schon, 1983: reflection-in-action,
reflection-on-action).

* Intuitivni a automatizované jednani (rutiny) nezarucuje optimalni vykon
ve vSech situacich.

Kognitivni pfistupy k expertnosti byly od 90. let 20. stoleti Siroce diskutovany
ve vztahu k proménam $ir§iho spolecenského kontextu i bezprostiedniho prostredi
Skoly a tfidy v ménicim se systému vzdélavani (Eteldpelto & Collin, 2004, s. 234).
Socialni védy mapujici kontextové determinanty pisobeni ucitele ukazuji na potiebu
novych — zadoucich — koncepci expertnosti, jakymi jsou napi. adaptivai expertnost
(Hatano & Inagaki, 1992), kreativni expertnost (Winograd, 1995), inovativni expert-
nost (Achtenhagen, 1995) apod. (viz kapitola 1). V dusledku téchto zmén se objevuji
v konceptu expertnosti nové akcenty, zejména potieba kognitivni flexibility a restruk-
turovani znalostnich struktur na zaklad¢ trvalych narokd na inovace (Bereiter & Scar-
damalia, 1993).

Reflexe probihajiciho vyvoje vedla i u Shulmana k redefinici jeho modelu poznatkové
zékladny ucditelstvi (Shulman & Shulman, 2004; podrobngéji kapitola 4): vedle indi-
vidualnich znalosti (distributed knowledge) jsou v ném zohlednény i znalosti sdilené
(shared knowledge). Shulman a Shulmanova (2004) zduraznili soustavnou interak-
ci mezi jedincem a profesni komunitou, ktera znalostni zékladnu ucitele obohacuje;
znalostni zékladna neni povaZzovana za trvalou, statickou, ale naopak za dynamickou
a rozrustajici se.
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3.2 Kritérium efektivnosti ve vyzkumu expertnosti
v ucitelstvi

Vyzkumy efektivnosti po dlouhou dobu nepracovaly s pojmy expert a expertnost, ty
vstupuji do hry az od konce 80. let minulého stoleti. I starsi generace vyzkumd rea-
lizovana zejména v ramci paradigmatu proces—produkt vSak sledovala obdobny cil,
tj. rozkryti podstaty trvale vysoké kvality vykonu ucitele ve smyslu jeho ptusobeni
na zaky. Vystupy vyzkumu efektivnosti ucitele tak vyznamné pfispivaji k prohloubeni
stavu poznani v dané oblasti.

Vyzkum zaloZeny na hodnoceni efektivnosti ptisobeni uéitele, jehoz vysledky jsou
v soucasnosti hojné¢ vyuzivany neoliberaln¢ orientovanou vzdélavaci politikou (viz
kapitola 2), ma dlouhou tradici. Mira efektivnosti pedagogického piisobeni je pfitom
standardné uréovana na zakladé vysledkt procest u¢eni zakd. K hlavnim neuralgic-
kym bodim této koncepce tak dlouhodobé patii jak otazky evaluace $kolni uspésnos-
ti, tj. predevsim metody a techniky hodnoceni vysledkt uceni zaku, tak vliv ucitele
na vysledky zakt (Hattie, 2003, s. 3, podrobnéji viz kapitola 2).

Rané vyzkumy efektivnosti jsou spojeny s paradigmatem proces—produkt. Vétsina
prehledovych studii a metaanalyz vyzkumu efektivnosti (napt. Brophy & Good, 1986;
Creemers, 1994; Doyle, 1986; Fraser, Walberg, Welch, & Hattie, 1987; Gage, 1963b;
Gage & Berliner, 1998; Rosenshine & Furst, 1973; Scheerens, 2000; Scheerens, Sei-
del, Witziers, Hendriks, & Doornekamp, 2005; Shuell, 1993) stale do zna¢né miry
stavi na jeho zakladnim modelu, ktery rozliSoval ¢tyfi hlavni skupiny proménnych:
vstupni promenné (presage variables; tj. charakteristika ucitele, jeho zkuSenosti 1 pfi-
prava, které ovliviiuji jeho jednani); kontextové proménné (context variables; tj. cha-
rakteristiky zaku, specifika Skoly, tfidy i SirSiho prostiedi); procesudlni proménné
(process variables; tj. pozorovatelné chovani ucitele a zakd ve tiid¢) a vystupni pro-
ménné (product variables; tj. okamzité i dlouhodobé zmény chovani zakd) (Dunkin
& Biddle, 1974, s. 6).

Vyzkumy efektivnosti samoziejmé v pribéhu ¢asu vychazely z riznych paradigma-
tickych orientaci a pro né relevantniho pojeti ucitele, vyuc¢ovani a uéeni se zaku. Prvni
generace vyzkumi tudiz stavéla pfevazné na behavioristické perspektive, na hypoté-
ze, ze uréité jednani ucitele a ur¢ité podminky vyuky (proces) budou mit vliv na vy-
sledky zaku (produkt). Prvni velka pfehledova studie vyzkumt realizovanych v ramci
paradigmatu proces—produkt identifikovala devét faktori kli¢ovych pro efektivnost
vyuky:

* jasnost a piehlednost vykladu;
» ucitelovo nadseni;

* variabilitu, tj. riznorodost a stfidani ukold v pribéhu vyucovaci jednotky;
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* orientaci na Uspésné splnéni ukolu;

» vytvareni dostatku prileZitosti k osvojeni latky;

 stimulaci a pfijimani myslenek zaka;

» proporci a zaméfenost ucitelovy kritické zpétné vazby;

* strukturovani vyucovaci jednotky;

» vyuziti riznych typi otazek a kognitivnich aktivit (Rosenshine & Furst, 1973).

K podobnym vysledkiim, byt nékdy odlisné strukturovanym ¢i pojmenovanym, do-
spéli o vice nez desetileti pozd&ji Brophy a Good (1986) a dalsi.

Po postupném odeznéni paradigmatu proces—produkt byl vnesen novy impuls do vy-
zkumi efektivnosti uéitele (teacher effectiveness research) proudem vyzkumii efek-
tivnosti ve vzdeélavani (educational effectiveness research), resp. efektivnosti skoly
(school effectiveness research), jehoz zrod byl v USA spojen s reakci na kontroverz-
ni sociologicky orientovanou Colemanovu zpravu (1966) a na ni navazujici studii
Jenckse et al. (1972). Jednim z kli¢ovych zjisténi bylo, ze hlavnim prediktorem uspés-
nosti Zaka je mikrouroven $kolni tfidy, pficemz vétSina aspektl této proménné souvisi
s uéitelem, jeho charakteristikou a jeho vykonem (Creemers, 2005; Hattie, 2003; Ky-
riakides et al., 2009; Muijs & Reynolds, 2001). Vyzkumu efektivnosti ucitele se proto
postupné dostavalo vEtsi pozornosti a v soucasnosti jej 1ze povazovat za samostatnou
oblast v ramci SirSiho pole vyzkumu efektivnosti.

S tim je spojen i urcity posun akcentil i vyzkumnych piistupd v dané oblasti v posled-
nich dvou desetiletich. Seidelova a Shavelson (2007) ve své piehledové studii upozor-
nili na dvé vyznamné zmény ve vyzkumu efektivnosti ucitele: 1) vyzkumnici se nyni
zamétuji na globalnéjsi aspekty vyucovani a na analyzu vzorct chovani uditell spise
neZ na atomizované dil¢i vyukové ¢innosti; 2) lze identifikovat dva odlisné ptistupy
k vyzkumu efektivity uitele, konkrétné ptistup zaméteny na velké vyzkumy vyuziva-
jici sofistikované statistické modely (vétSinou jde o srovnavaci vyzkumy monitorujici
kompetence zaka a vyukové praktiky) a pfistup zaméfeny na doménové specifické
procesy vyucovani a uceni, ktery vyuziva predev§im experiment ¢i kvaziexperiment
pro stanoveni miry Gcinku (effect size) vyucovacich postupti na uceni se zakti v dané
doméné. Oproti behavioristickému modelu vyu¢ovani a u¢eni dominuje piistup kog-
nitivni, resp. konstruktivisticky a socialné konstruktivisticky.

Tato druha generace vyzkumu efektivnosti ucitele pfinesla nepfeberné mnozstvi vy-
zkumnych studii; orientace ve vyzkumném poli je do té miry naro¢nd, Ze pro usou-
vztaznéni vysledkt a formulaci vysledkd na obecnéj$i trovni je nutné provadét synté-
zy metaanalyz (Hattie, 2009; Marzano et al., 2001; Seidel & Shavelson, 2007 aj. — viz
kapitola 2). Ke studiim, které velkou mérou piispély k prohloubeni stavu poznani
v oblasti expertnosti uciteld, patii fada praci Hatticho. Ten v roce 2003 publikoval
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metaanalyzu vice nez 500 000 studii®*' a na jejim zakladé formuloval pét zdkladnich
dimenzi expertnosti ucitele, které obsahuji 16 prototypickych atributli. Dimenze
zahrnuji:

» Schopnost identifikovat zakladni reprezentace svého predmétu (u expertd se
projevuje jako strukturované a integrované mentalni reprezentace vyucovani
a uéeni, schopnost fesit problémy, anticipovat, planovat a improvizovat dle si-

vvvvvv

» Schopnost fidit uéeni prostfednictvim interakci ve téidé (experti dokazou vy-
tvofit optimalni klima tfidy pfiznivé pro proces uceni, jsou vice zavisli na kon-
textu a dovedou se 1épe orientovat v dané situaci).

» Schopnost monitorovat u¢eni a poskytovat zpétnou vazbu (experti dokazou
monitorovat problémy zakl a posoudit uroven jejich porozuméni a pokroku,
tovat hypotézy o potizich s uenim a vyukovych strategiich, jednaji vice auto-
maticky).

* Schopnost vénovat se afektivnim atributim (experti maji respekt k zaktm, pfi-
stupuji k vyucovani a uéeni s nadSenim).

» Schopnost ovliviiovat vysledky zakt (experti zapojuji své zaky do procesu uce-
ni a rozvijeji jejich autoregulaci, vnimani osobni zdatnosti a sebeuctu, dokazou
zaktm nabidnout dostate¢né naro¢ny tikol a cil, maji pozitivni vliv na dosazené
vzdélavaci vysledky a povzbuzuji u zakd jak povrchové, tak i hloubkové uce-
ni). (Hattie, 2003)

Uvedené dimenze piedstavuji profil, v némz jednotlivé atributy tvoii koherentni ce-
lek, pficemz hierarchie jednotlivych prvki neni pfesné stanovena a jejich rovné za-
stoupeni neni nutné. Vyzkumné bylo také ovéfeno, které z 16 atributi stanovenych
v ramci téchto dimenzi maji nejvétsi potencial odlisit ucitele experta od zkuSeného
ucitele ne-experta. Tti nejvyznamnéjsi atributy v tomto smyslu byly: schopnost zadat
naro¢ny tkol (challenging task), integrované mentalni reprezentace vyucovani a uce-
ni a monitorovani a poskytovani zpétné vazby.

Ackoli prace Hatticho a jeho spolupracovnikii maji v soucasnosti patrné nejveEtsi
ohlas, oblast vyzkumu efektivnosti ucitele nabidla fadu dalsich analyz a teoretickych
modell efektivnosti ucitele, které se snazi postihnout podstatu jeho expertnosti a tim
ptispét ke zlepseni edukacni praxe. Dale v kapitole 4 je podrobngéji pfedstaven jeden
z nich, tzv. Dynamicky model efektivnosti vzdélavani (Dynamic model of educational
effectiveness; Kyriakides et al., 2009), ktery na zaklad¢é vysledkt vyzkumu efektiv-
nosti nabidl komplexni vyvojovy pohled, tj. vymodeloval faze profesniho rozvoje

2V dalsich jeho studiich tento podet nartsta — viz Hatticho nova publikace (2009) Visible Learning:
A Synthesis of Over 800 Meta-Analyses Relating to Achievement.
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ucitele vcetné faze nejvyssi, expertni, a formuloval jejich charakteristiky. Model ma
ambice syntetizovat dvé v této knize (viz kapitoly 2 a 3) diskutované a v soucasnos-
ti dominantni teoretické perspektivy: pojeti uéitele jako reflektivniho praktika a ori-
entaci na efektivnost vzdélavani, a zaroven piekonat limity dosavadniho vyzkumu
efektivnosti, zejména akcent na kognitivni cile uceni zakl. Na potiebu zaméfit se
nejen na kognitivni cile, ale také na cile procesualni, motivacné-emoéni a socialni
upozoriuji rovnéz Seidelova a Shavelson (2007, s. 455) a dalsi.

3.3 Prototypicky pohled na expertnost v ucitelstvi

Cestou, kterou jsme naznacili vySe, se vydali Sternberg a Horvath (1995), ktefi
formulovali prototypicky pohled na expertnost ve snaze postihnout fakt, ze ucitelé
experti se od sebe navzajem lisi. Na zaklad¢ inspirace ve filosofii navrhli nahlizet
na expertnost jako na kategorii, ktera je strukturovana na zéklad¢ podobnosti. Takova
kategorizace probiha podle tzv. rodovych podobnosti (family resemblances®): v dané
kategorii jsou prvky, které nutné nemusi sdilet vSechny né&jakou vlastnost, ale kazdy
prvek sdili s alespon jednim dalS$im prvkem néjakou vlastnost (Rosch, 1978, citovano
dle Sternberg & Horvath, 1995, s. 10). Kategorie tedy nemiize byt vymezena pomoci
jednoho konkrétniho souboru kriterialnich atributti, jeji prvky vykazuji rzny stupen
typicnosti, tj. ne kazdy z nich je pro kategorii stejn¢ reprezentativni. Prototyp je ,,cen-
tralnim exemplarem® (central exemplar) neboli ,,nejlepsSim* reprezentantem dané ka-
tegorie, jejiz hranice jsou volné (fuzzy).

Sternberg a Horvath (1995) ke sdilenym prototypickym charakteristikdm zaradili
jako rysy, které jsou v rGzné mife naplnény v jednotlivych piipadech: (1) znalosti
(knowledge) — jejich mnozstvi, povahu a zptisob, jakym jsou organizovany; (2) proce-
sualni ucinnost (efficiency), ktera vychazi z vysoké miry automatizace a rozvinutych
rutinnich postupll (to umoziuje reinvestici uvolnénych kognitivnich zdrojl, coz se
projevi v oblasti planovani, monitorovani a hodnoceni), a (3) vhled (insight), ktery
umoziuje kreativni feseni problémi. Za podstatnou piednost prototypického pohledu
pokladali fakt, ze miize pomérn€ bezpecné odlisit ucitele experty od (byt’ zkusenych)
ne-expertll (podrobnéji viz nize prezentovana validacni studie NBPTS, 2000), ale pfi-
tom zohlednuje variace expertnosti a diversitu expertt.

Sternberg a Horvath (1995) ovsem nabidli pouze novou teoretickou perspektivu, za-
mérné hovotili o prototypickém pohledu na expertnost (prototype view), nikoli o em-
piricky podlozeném modelu. Jejich prototypicky pohled slouzil jako teoretické vy-
chodisko ve studii, kterd ovétovala validitu profesnich standard vyuzivanych pro
ucely certifikace americkym NBPTS (National Board for Professional Teaching Stan-

2 Viz Wittgenstein. L. (1993). Filosofickd zkoumdni. § 66—67.
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dards), a to na zaklad¢é komparace skupiny certifikovanych uciteli a skupiny zkuse-
nych ucitelti bez tohoto certifikdtu (Bond et al., 2000). Bond se svymi spolupracovni-
ky navrhli 13 prototypickych charakteristik ucitele experta a stanovili metody méteni
kazd¢ z nich. Prototypicke charakteristiky zahrnovaly: lepsi vyuziti znalosti, rozsahlé
didaktické znalosti obsahu, hlubokou znalost oboru, lepsi strategie k feseni problémd,
lepsi adaptace a modifikace cild pro jednotlivé zaky, lepsi rozhodovani, lepsi vnimani
déni ve tridé, veétsi citlivost vzhledem ke kontextu, lep$i monitorovani uceni a posky-
tovani zpétné vazby zakam, vétsi respekt vici zakiim a vétsi zaujeti pro vyucovani.
Valida¢ni studie tyto prototypické charakteristiky témer ve vSech ohledech potvrdila:
ve vSech 13 charakteristikdch dosahli certifikovani ucitelé vyssich skord, v 11 z nich
se jednalo o statisticky vyznamné rozdily.

Prototypicky pohled na expertnost byl dale ovéfovan jen v nemnoha studiich, a¢
k tomu Sternberg a Horvath (1995, s. 16) vyzyvali. Diserta¢ni vyzkum Smithové
(Smith & Strahan, 2004), ktery byl v USA ocenén cenou AACTE (American Asso-
ciation of Colleges for Teacher Education), vyuzitelnost této teoretické perspektivy
do jisté miry potvrdil. Autorka v ptipadové studii tif ucitelt identifikovala celkem Sest
prototypickych charakteristik expertnosti: profesni sebedtivéru, percepci Skolni tiidy
jako komunity ucicich se jedinct, diiraz na rozvijeni pozitivnich vzajemnych vztaht
s zaky, zamétenost na zaka ve vyuce, prokazani kvalit v oblasti leadershipu a prace
pro ucitelskou profesi, vynikajici odbornost ve svém oboru.

Nadé¢je na inovace, které Sternberg a Horvath (1995) s prototypickym pohledem spo-
jovali, smétovaly do realné edukacni praxe, at’ se jiz jedna o pfipravu, vybér ¢i hod-
noceni ucitelt i systémtl. Zatim se tyto nad¢je nenaplnily.

3.4 Expertnost v profesnich standardech

Za samostatny okruh problematiky lze povazovat uchopeni expertnosti ucitele v do-
kumentech vzdélavaci politiky, zejména pro ucely kategorizace ucitelti ve standar-
dech a hodnoceni jejich ¢innosti v ramci jednotlivych variant kariérnich systémii.
V obecné roving je formulace standardt kvality jisté potfebna — vymezeni expertnosti
jako nejvyssi miry kvality je zaroven formulaci cile, ke kterému mohou ucitelé na své
profesni cesté smetovat. Piistupy ke standardiim, jejich koncepci, procesim jejich
tvorby i vyuzivani jsou v ruznych systémech zna¢né odlisné (Spilkova, Tomkova
a kol., 2010). V této kapitole budou piedstaveny dva koncepcné znacné vzdalené po-
hledy na expertnost ve standardech kvality ucitele v systémech vyuzivanych v Anglii
a Walesu a poté v USA. Kazdy z nich reflektuje konkrétni kontext, politickou a spo-
le¢enskou realitu své zemé.

Zatimco v Anglii a Walesu je kategorizace ucitell soucasti staitem garantovaného kari-
érniho systému, jemuz podléhaji povinné vSichni ucitelé ve statnich Skolach, v USA je
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identifikace a certifikace expertil realizovana nevladni instituci a je dobrovolna. Oba
systémy maji sva pozitiva i negativa, zaroven vsak maji oba potencial inspirovat praxi
v Ceském Skolstvi, kde doposud zadna z forem kariérniho systému nebyla zavedena.

Kariérni systém, ktery stavi na profesnich standardech (Professional Standards for
Teachers in England) v Anglii a Walesu, je fizen statni instituci s nazvem Training
and Development Agency for Schools®. Standardy jsou definovany pro pét kategorii,
mély by tedy rozliSovat pét stupiii kvality ucitele. Jsou koncipovany aditivng, tj. uci-
tel na vyssich stupnich musi vzdy vyhovét i standardim pro nizsi stupné. V pojmeno-
vani kategorii** se odrazeji kulturni specifika, pojmenovani neodpovida standardnim
etapovym modeltiim profesniho rozvoje ucitele (viz kapitola 4). Zakladni pozadavky
jsou tedy vymezeny pro nejnizsi kategorii, ktera je podminkou vstupu do skolstvi
(Status kvalifikovaného uclitele; Qualified Teacher Status), a v dalSich kategoriich
jsou pak jiz jen dopliovany pozadavky rozdilové. Tento standard® vymezuje pozado-
vané kvality ucitele ve tfech oblastech, v jejich ramci je formulovano 33 kritérii pro
hodnoceni ucitele:

» Profesni atributy (professional attributes), které zahrnuji vztahy k zaktim a stu-
denttim, kontextualni rdmce vzdélavaciho systému a konkrétni Skoly, komuni-
kaci a spolupraci s ostatnimi a aspekty osobniho a profesniho vyvoje véetné re-
flexe a zlepSovani vlastni praxe, pfijimani smysluplnych inovaci a otevienosti
zpétné vazbeé zkusenéjsich kolegl a vedeni skoly.

* Profesni znalosti a porozumeni (professional knowledge and understanding),
které se vztahuji k oblastem vyuky a uceni se, hodnoceni a monitorovani,
aprobacniho pfedmétu a kurikula, gramotnosti a ICT, akceptace odlisnosti
a k otazkam zdravi.

» Profesni dovednosti (professional skills), které se tykaji planovani, vyuky,
hodnoceni, monitorovani a zpétné vazby, vyhodnoceni vyucovaciho procesu,
ucebniho prostifedi a tymové spoluprace (podle Professional Standards for
Teachers, s. 6—12).

Pro uvahy o expertnosti ucitelti jsou informativni standardy pro dvé nejvyssi kate-
gorie, tj. kategorie pojmenované Vynikajici ucitel (Excellent Teacher; kategorie je
do systému zafazena od roku 2006) a nejvyssi kategorie nazvané Ucitel s rozvinutymi
dovednostmi (Advanced Skills Teacher; v systému od roku 1997). V kategorii Vnika-
Jict ucitel je podle standardu podstatnym profesnim atributem v oblasti ramct ochota
zastavat vedouci role na pracovisti a pfispivat ke kolektivni zodpovédnosti. V oblasti
osobniho profesniho rozvoje se od této kategorie ucitelti ocekava zapojeni do vyzku-

3 TDA, http://www.tda.gov.uk

2+ Jednotlivé kategorie jsou pojmenovany: (1) Qualified Teacher Status (QTS) (Q), (2) Teachers on the
main scale (Core) (C), (3) Teachers on the upper pay scale (Post Threshold Teachers) (P), (4) Excellent
Teachers (E), (5) Advanced Skills Teachers (ASTs) (A)

Tyto standardy nelze zaméhovat s popisem pracovnich Cinnosti uiteld, které definuji role
a zodpovédnosti uciteld.
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mu a vyhodnocovani inovaci a z toho vyplyvajici zmény praxe i sdileni vyzkumnych
zjisténi s kolegy. V oblasti profesnich znalosti a porozuméni maji vykazovat takovou
znalost vyukovych metod a strategii, kterda umozni personalizované uceni a prizpu-
sobeni vyuky vSem zakim. Pii hodnoceni a monitorovani by ucitel této kategorie
meél chapat, jak optimalizovat systém hodnoceni ve své skole, a mél by byt schopen
interpretovat statistickd zjisténi, ktera slouzi k hodnoceni efektivnosti vyuky na skole.
Hluboké znalosti v oblasti aprobac¢niho pfedmétu a kurikula ucitel v této kategorii sdi-
li v rdmci profesnich asociaci. Ucitel by mél také disponovat rozsahlymi védomostmi
v oblasti inkluze a rovného pristupu ke vzdélavani. V oblasti profesnich dovednosti
dominuje schopnost planovat efektivni vyukové postupy ve spolupraci s kolegy a vy-
uzivani moznosti nabizenych mezipiedmétovymi vztahy. Vyukova ¢innost ucitele by
meéla prinaset excelentni vysledky, pficemz by ucitel mél byt schopen implementovat
inovativni postupy. Krome excelentnich dovednosti v oblasti hodnoceni by ucitel mél
byt také schopen poskytovat zaktim, koleglim, rodi¢iim a peCovatelim piesnou, kon-
struktivni a optimaln€ nacasovanou zpétnou vazbu, ktera pfispéje ke zlepseni vzdéla-
vacich vysledkd zakt. V ramci tymové spoluprace by mél ucitel spolupracovat s ve-
denim skoly a pfipadné zastavat vedouci pozice a tim pfispét k vyvoji, implementaci
a vyhodnoceni takovych praktik, které napomahaji ke zlepseni ¢innosti Skoly. M¢l by
také prispivat k profesnimu rozvoji svych kolegt, pisobit jako jejich poradce a tim
napomahat k optimalizaci jejich ¢innosti a zlepSeni vzdélavacich vysledkt zaka (vol-
né podle Professional Standards for Teachers, s. 26-29).

Rozdily mezi kategoriemi Vynikajici ucitel a nejvyssi kategorii Ucitel s rozvinutymi
dovednostmi nejsou velké. Spocivaji v podstaté v tom, ze zatimco Vynikajici ucitel se
angazuje v ramci své instituce, ucitel v nejvyssi kategorii ve své Cinnosti presahuje
hranice vlastni instituce. Je tedy ochoten pfijimat vedouci role v oblasti rozvoje ¢in-
nosti a kolektivni zodpovédnosti na svém i jinych pracovistich. Je bud’ soucasti ve-
douciho tymu, nebo s nim tzce spolupracuje na rozvoji, implementaci a vyhodnoceni
strategii a praktik na svém i jinych pracovistich, které povedou ke zlepSeni ve Skolské
oblasti. Disponuje takovymi analytickymi, interpersonalnimi a organiza¢nimi doved-
nostmi, které jsou nezbytné k efektivni praci se zaméstnanci a tymy vedeni i nad ra-
mec vlastni $koly (viz Professional Standards for Teachers, s. 30-31).

Ze stru¢ného popisu standardl je ziejmé, Ze jsou postaveny jako standardy kariér-
ni spiSe nez standardy kvality ucitele. Profesni rozvoj ve smyslu zvySovani kvali-
ty jadrovych ¢innosti ucitele neni rozpracovan, jedna se spiSe o obecny manazersky
orientovany pfistup nez o profesné specificky pfistup orientovany na to, co je pro
ucitelskou profesi definujici, tj. na praci se zaky ve tfid¢. O tom svéd¢i i fakt, ze uci-
telé, ktefi dosahnou nejvyssi kategorie, maji vlastni pracovni zafazeni a jsou finan¢né
hodnoceni podle tarifii do znacné miry odpovidajicich finanénimu ohodnoceni funkce
teditele skoly (The Stationery Office, 2004). Systém standardl je zaloZen na predpo-
kladu zprostfedkovaného tc¢inku (ucitelé budou vzdélavat ucitele, ti se mozna zlepsi
a pak budou lépe vyucovat zaky) spiSe nez na principu pifimé intervence smetujici
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ke zvyseni kvality vyuky ve tfidach. Gradace profesniho rozvoje v oblasti prace ucite-
le ve tfid¢ tak neni ve standardech dostateéné postizena: uéitel expert je ve standardu
definovan na zakladé svych ¢innosti mimo tfidu ¢i vlastni $kolu, expertni kvalita vy-
konu profese neni vymezena.

Dosti odlisné vypada situace v USA, kde vznikl iniciativou zdola ojedinély program
certifikace ucitelt expertd. Na rozdil od Anglie a Walesu je v USA program National
Board Certification (NBC) realizovan nevladni organizaci National Board for Pro-
fessional Teaching Standards (NBPTS). NBPTS vznikla v roce 1987, v dobé¢, kdy se
americké Skolstvi nachézelo v neutéSeném stavu. Reaganova vladni zprava A Nation
at Risk, vydana v roce 1985, vyprovokovala spise snahy statu a skol vytvaret standar-
dy pro vystupy z uceni zakt. Nepodafilo se ale vytvofit koherentni verzi standardd.
Pro vytvoreni standardi a testd se jednotlivé staty obracely na externi testovaci spo-
le¢nosti. Podle Kellyho (2008, s. xiv) dosahovaly takto vytvorené testy nevalné urov-
né. NBPTS vznikla jako reakce na tento trend a od zac¢atku se zaméfovala na uditele,
nikoli na zaky a testovani jejich vysledkt. Pivodnim poslanim NBPTS bylo naplnéni
tfi zakladnich cilt:

1. Vyvinout vysoké a prisné standardy toho, co ma védét a umét vynikajici ucitel
(accomplished teacher).

2. Dat certifikaci uciteltiim, ktefi téchto standardi dosahnou.

3. Prosazovat ptiznivou edukacni politiku a reformy tak, aby NBC bylo integrovano
do systému americké ptipravy ucitelti a aby byl vyuzit potencial certifikovanych
uciteld (Kelly, 2008, s. xv).

Certifikacni program NBC neni kvalifika¢ni, nenahrazuje ani systém statnich licen-
ci; certifikace je dobrovolna, pfistupna vSem ¢lentim ucitelské profese a zaklada se
na hodnoceni profesniho vykonu a profesnich znalosti. Podminkou pro ucast jsou
pouze tii roky praxe a bakalarské vzdélani. Pro pfipravu standardt a evaluaénich po-
stupti byla mimo jiné ustavena skupina nejlepSich odbornikl na testovani Technical
Analysis Group (TAG), mezi jejiz Cleny patfili napt. Berliner, Hattie nebo Shavelson,
jako nezavisly poradce skupiny s nimi spolupracoval Shulman.

V pocatcich své ¢innosti se NBPTS zabyval formulaci vize vynikajiciho vyucovani,
ktera by postihla v§echny urovné vzdélavaciho systému a riizné obory, pfipravou cer-
tifika¢niho ramce a certifika¢ni politiky (napf. stanoveni piedpokladi a pozadavki
pro uchazeée), vyvinutim standardi pro kazdy obor certifikace a k nim adekvatnich
metod hodnoceni. V roce 1989 bylo zvetejnéno prohlaseni, které se skladalo z péti
tezi 0 tom, co ma umét a védét vynikajici uéitel® (kazda teze je dale podrobnéji roz-
pracovana):

% www.nbpts.org/the_standards
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Ucitelé maji zavazek vuci zakiim a jejich uceni.

Ucitelé se vénuji zpristupnéni svych znalosti Zakim. Jsou presvédceni o tom, Ze
kazdy je schopen se ucit. Pfizpisobuji svou vyuku zaktm a jejich individualnim
zvlastnostem. Jsou schopni uvést do praxe teorie kognice a inteligence. Posiluji
sebevédomi, motivaci, charakter a ob¢anskou zodpovédnost svych zaku.

Ucitelé znaji predmeét, ktery uci a védi, jak ho naucit své Zaky.

Ucitelé maji hluboké znalosti svého pfedmétu a mezipfedmeétovych vztahi. Roz-
vijeji také kritické a analytické schopnosti svych zaka. Védi, jak zprostiedkovat
svij predmét zakim. Znaji bézné prekoncepty a vychozi znalosti, které si zaci
v jejich oboru pfinaseji do vyucovaciho procesu. Znaji vhodné strategie a zdroje,
jsou schopni vytvofit diferencované uéebni postupy.

Ucitelé jsou zodpovédni za Fizeni a monitorovani uceni Zakil.

Ucitelé uméji vytvofit ptiznivé ucebni prostiedi, znaji fadu technik a védi, jak je
pouzit, védi, jak organizovat vyuku a plnit edukacni cile. Védi, jak organizovat
praci skupin zakt a povzbuzovat motivaci zaki a vést je k pfekonavani piekazek.
Uméji hodnotit pokrok individualniho zéka i skupiny nebo tfidy. Uméji jasné vy-
svétlit pokrok zakovi, rodi¢iim i administratorim skoly.

Ucitelé systematicky uvazuji o své praxi a uci se ze zkusenosti.

Ucitel je vzorem vzdé€lané osoby, sam u sebe péstuje to, co u svych zakd — zvi-
davost, toleranci, poctivost, spravedlivost, respekt k riznosti, ocenéni kulturnich
rozdili. Rozhodovani ucitele je zaloZeno na znalostech i1 zkuSenosti. U¢itel se ce-
lozivotné vzdélava. Kriticky hodnoti vlastni praxi, prohlubuje znalosti, rozsifuje
repertodr, pfizpisobuje svou vyuku novym poznatkiim a teoriim.

Ucitelé jsou ¢lenové ucici se komunity.

Ucitel spolupracuje s jinymi profesionaly ve §kole na vzdélavaci politice, vyvoji
kurikula a profesnim rozvoji sboru. Vi o specialnich zdrojich $koly a komunity
a umi je vyuzivat. Umi pracovat s rodié¢i a zapojit je do prace skoly.

NBC je systémem standardd vymezenych pro jednotlivé aprobacni predméty a vé-
kové skupiny zaku. Certifikacni ramec byl navrzen jako systém 24 kategorii, které
obsahuji 15 predméti a vékové skupiny od piedskolniho veéku do rané dospélosti. Pro
kazdy obor jsou naformulovany specifické standardy, jsou tedy zohlednéna obsahova
specifika ucitelstvi riznych obori vzdélavani.

Pro tuto knihu je nejzajimavéj$i — v ndvaznosti na kapitolu 2.4, kterd byla vénovana
specifikim ucitelstvi cizich jazykd — kategorie Svétové jazyky jiné nez jazyk anglicky
(World Languages Other than English) pro vékové skupiny rané adolescence a do-
spélosti, ktera je v ramci NBC zafazena jako posledni, 24. kategorie. Popis standarda
i jejich slozeni byly revidovany, v soucasné dobé¢ plati druha verze, ktera se sklada
z deviti ¢asti — standardi:
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+ Standard 1: Znalosti o zacich (ucitel aktivné vyhledava informace o svych za-
cich a stavi na svych znalostech vyvoje ditéte a adolescenta, aby
jim umoznil rozvijet kompetence a zjmy).

» Standard 2: Znalosti jazyka (ucitel ovlada vyucovany jazyk na vysoké urovni.
Soucasné ma vyborné znalosti lingvistiky, zna komunikaéni funk-
ce jazyka a je obeznamen s oblastmi sociolingvistiky a pragmalin-
gvistiky).

» Standard 3: Znalosti kultury (uéitel zna kulturu zemé cilového jazyka a chépe
uzké propojeni jazyka a kultury).

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

» Standard 5: Spravedlivé a nestranné ucebni prostiedi (krome zajisténi spraved-
livého pfistupu ke kazdému zakovi ucitel také ocenuje riznorodost,
vita zéky z odliSnych rasovych, jazykovych a etnickych prostiedi
a vytvaii ve tfid¢ inkluzivni prostredi).

» Standard 6: Projektovani kurikula a planovani vyuky (ucitel planuje vyuku tak,
aby zajistil ndvaznost vyuky a pokrok zakd, pouziva rizné vyuko-
vé strategie a materialy).

» Standard 7: Hodnoceni (ucitel ovlada fadu hodnoticich strategii a umi pomoci
zakovi reflektovat a hodnotit sviij pokrok).

» Standard 8: Reflexe (ucitel analyzuje a vyhodnocuje efektivnost své vyuky).

» Standard 9: Profesionalita (ucitel spolupracuje s kolegy, smétuje k inkluzi v§ech
zakt do programi cizojazy¢né vyuky, tak aby byly poskytnuty pfi-
lezitosti k uceni se cizim jazykim jiz od détstvi, pfes adolescenci
az do dospélosti).

Za zminku déle stoji metody a typy hodnoceni, které jsou k certifikaci vyuzivany.
NBC jednoznaéné preferuje autentické hodnoceni podporujici profesni uceni. Hodno-
ceni je zaloZeno na posouzeni vykonu ucitell a feSeni autentickych tkold, pfedmétem
hodnoceni jsou portfolia, videonahravky, zakovské prace, ptipravy na vyuku, zada-
ni tkolu pro zZaky, evaluace ucebnic zpracované ucitelem, diagnostika potieb zaki
a dalsi Cinnosti. Kandidati jsou vedeni k tomu, aby dokumentovali a obhajovali sva
rozhodnuti. Hodnoceni vyZaduje rozsahlou ptipravu kandidati — odhadovana ¢asova
zatez se pohybuje v fadu stovek hodin v pribéhu jednoho roku, cela certifikace jedno-
ho uchazece trva 3 roky. V soucasné dob¢ je v USA asi 91 000 certifikovanych ucitelt.
Dalsi desitky tisic ucitelti se o ziskani certifikdtu uchazely, ale neuspély (National
Board Certification for Teachers, 2010).

NBC v soucasné dob¢ ovlivituje také standardy pro udélovani licenci zacinajicim
ucitelim, hodnoceni ucitelt a jejich profesni rozvoj, coz nebylo pivodnim zamérem
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projektu. Existuje napt. Interstate New Teacher Assessment and Support Consorti-
um (ITASC), coz je konsorcium 33 statd, které vypracovavaji standardy a hodnoceni
kompatibilni s NBC. National Council for Accreditation of Teacher Education (NCA-
TE) vyuziva standardy pro akreditaci univerzitnich pracovist’ pfipravujicich ucitele.

Certifikace NBC se stala pfedmétem fady vyzkumnych studii. V ¢asti této kapito-
ly vénované prototypickému pohledu na expertnost (kapitola 3.4), ktery byl jednim
z vychodisek pro tvorbu standardiit NBC, jsme ptedstavili valida¢ni studii Bonda et
al. (2000), ktera ovéfovala standardy i procesy hodnoceni u€iteltt v ramci NBC. Podle
Ingvarsona a Hatticho (2008, s. 11-16) vyzkumy také prokazaly, Ze zaci certifikova-
nych uciteld maji lepsi vzdélavaci vysledky. Ingvarson a Hattie (2008, s. 12) referu;ji
o Setfeni realizovaném na objednavku NBPTS v roce 2001, které se zabyvalo vlivem
procesu certifikace na certifikované ucitele. Na vzorku vice nez 10 000 ucitela se uka-
zalo, Ze standardy plni i edukacni roli. VétSina certifikovanych (vice nez 80 %) véti, ze
jsou diky zkuSenosti s procesem certifikace lepsimi uciteli, umé;ji tvoftit lepsi kurikula,
umgji Iépe hodnotit Zaky a 1épe komunikovat s rodi¢i, zaky a kolegy.

Darling-Hammondova (Darling-Hammond, 2008, s. 25-53) zdtraznila jako hlavni
pozitivum hodnoceni v rdmci NBC propojeni teorie a praxe, které je bézné v jinych
profesich (napf. v medicing), ale prozatim pouze zZadouci v oblasti ucitelstvi. NBPTS
zprostiedkovava ojedinélou styénou plochu pro teorii a tzv. moudrost praxe (wisdom
of practice).

Certifikace NBC v USA i kariérni systém v anglickém skolstvi nabizeji koncepcné
vyrazné odlisné pfistupy k uchopeni expertnosti v ucitelské profesi, ackoli na pro-
klamativni roving stoji za obéma systémy stejné cile, tj. zvySeni kvality vzdélavani.
Zietelny z hlediska vlivu na edukacni praxi je zejména rozdil mezi tzv. top-down
a bottom-up ptistupem k tvorb¢ i uzivani standarda. Ukazuje se, jakou roli hraje vlast-
nictvi (ownership) standardii a pfedevs§im srozumitelna a uchopitelna formulace atri-
butti expertnosti jako cilového konceptu profesni drahy uciteld.

Jestlize jsme uvedli, Ze tvorba standardi by méla vychazet ze sou¢asného stavu po-
znani v oblasti profesniho rozvoje uciteld v¢etné expertnosti, lze konstatovat, ze ze-
jména NBC je systémem, ktery zohlediiuje nejen pozorovatelné aspekty vykonu uci-
telské profese, ale rovnéz kognici ulitell (véetné sebe-reflexe). Piesto se ukazuje, ze
nékteré aspekty expertnosti, procest jejiho dosahovani i udrzovani, nejsou dostatecné
tematizovany ani ve standardech, ani ve vyzkumu.
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3.5 Co chybi ve vyzkumu expertnosti ucitelG*’

Z ptedchazejicich prehledd vyplyva, Zze dosavadni vyzkum expertnosti v profesi uci-
tele byl v prevladajici mife soustfedén na kognici expert a na charakteristiky expert-
niho vykonu. Pro vymezeni a konceptualizaci expertnosti je vSak nezbytné zameérit
se 1 na jeji dalsi dimenze; inspiraci zde mtze byt napf. tzv. cibulovy model ucitele
(onion model; Korthagen, 2004; Korthagen & Vasalos, 2005), ktery identifikoval pét
vzajemné propojenych vrstev ucitelovy osobnosti. Vnéjsi vrstvu modelu tvofi uéitelo-
vo jednani, dalsi jiz skryté vrstvy model oznacéuje jako kompetence, dale presvédéeni
(beliefs), identitu a jadrem modelu, nejhlubsi vnitini vrstvou je mise (mission). Vniti-
ni vrstvy pfitom determinuji zptisob fungovani jedince na urovni vngjsi vrstvy, urcuji
ucitelovo jednani. Model predstavuje jeden z pokust, jak postihnout jadro uditelo-
vy profesionality. Korthagen jej zde nazval misi (jinde napf. vize, spiritualita apod.)
a chape jej jako ,,védomi vlastni existence ve svété a roli, kterou pro sebe vidime
ve vztazich k bliznim* (Korthagen & Vasalos, 2005, s. 53). Vyznamné se tedy dotyka
mordlni a etické dimenze ucitelstvi. Dalsi hloubkovou vrstvou cibulového modelu je
profesni identita, kterd v sobé zahrnuje fadu komponent: sebeobraz (self-image), se-
betctu (self-esteem), subjektivné vnimanou zdatnost (self-efficacy — viz také kapitola
4), profesni motivaci, ale také subjektivni pojeti vyuky, vnimani pozadavki na ucitel-
skou profesi atd. Zaméteni na tyto dimenze se zatim ve vyzkumu expertnosti objevuje
méng, resp. pouze v dil¢ich empirickych studiich. Pfehledné je zpracoval Day ve své
monografii 4 Passion for Teaching (2004; u nas viz Svaticek, 2006).

Alternativni konceptualizaci expertnosti navrhovali také Tynjélé et al. (1997, s. 478),
kteti konstatovali, ze v diskusi o expertnosti zazn€l pojem moudrost, zahrnujici vedle
kognitivni dimenze téz emocni a volni aspekty. Dil¢i studie ukazuji, ze tyto aspekty
jsou pro rozvoj a udrzovani expertnosti a pro expertni vykon zasadni (Day, 2005; téz
napi. Van Eekelen et al., 2006 o vyzkumu vule k uceni, will to learn; Day & Leitch,
2001, o roli emoci v profesnim rozvoji ucitele; viz také kapitola 4).

Tento piehled, ktery byl uveden otdzkou voln¢ parafrazujici Shulmaniv vyrok o ,,chy-
bé&jicim vyzkumném paradigmatu® (Shulman, 1986, s. 6; pouzity tehdy v souvislosti
s absenci pozornosti vénované obsahu), jisté neni vyCerpavajici, naznacuje vSak dalsi
mozné sméry vyzkumu, které mohou vést k rozsifeni soucasného stavu poznani ex-
pertnosti v ucitelstvi, ktery se tato kapitola snazila predstavit. Zatimco tato kapitola
byla vénovana zejména statickému pohledu na expertnost ucitelli, pozornost je dale
tteba vénovat také procestim stdvani se expertem a udrzovani expertnosti, tedy dyna-
mické perspektivé vyzkumu expertnosti.

27 Kapitola 3.5 vychazi z textu PiSova, M. (2010) Ugitel — expert. Pfehled vyzkumnych trendii a jejich
vysledkll. Pedagogika, 60(2), 242-253.
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4 Na cesté k expertnosti: profesni rozvoj ucitele
a jeho determinanty

Zatimco predchozi kapitoly se zaméfovaly na expertnost chapanou jako stav, ¢i impli-
citné jako vysledek urcitého procesu, ve ctvrté kapitole se pozornost staci k procesu
rozvoje expertnosti u ucitele a k fenoméniim, jez tento proces ovliviyji. Kli¢ovym
pro vyklad v kapitole je pojem profesni rozvoj ucitele. V tivodu kapitoly nabizime
jeho vymezeni a n¢které pohledy na etapizaci tohoto procesu. Ve druhé casti kapitoly
se vénujeme subjektivnim a objektivnim determinantam profesniho rozvoje uciteld.

4.1 Profesni rozvoj ucitele

Profesni rozvoj ucitelti zaujima stabilni misto v zorném poli pedeutologického vy-
zkumu. Piedmétem zajmu jsou riizné aspekty profesniho rozvoje ugitelt. V Ceské
republice se jedna predevsim o oblast (jednotlivych) fazi profesniho rozvoje ucitelt,
napf. piipravy na profesi, tj. studentt ucitelstvi (Rydl, 2002; Pisova, 2005, Spilkova,
2011), profesni iniciace, tj. u¢itelti novict, véetné jejich podpory formou mentoringu
(Simonik, 1995; Pisova, 1999; Lazarova, 2010; 2011; PiSova & Duschinska et al.,
2011), & uditeltn experttl (Svaticek, 2006; Pisova, 2010). Dale pak je pozornost vé-
novana napf. profesnim kompetencim ucitelti a kompetenénim modeltim (Nezvalova,
1995; Helus, 2001; Svec, 1999; Lukasova, 2003; Spilkova, 1997; 2004; Vasutova,
2004), profesnimu standardu (Vasutova, 2001a; 2001b; Spilkova & Tomkova et al.,
2010), determinantam profesniho rozvoje uéitelt (PiSova, 2005), ale i vyzkumu v ob-
lasti profesniho rozvoje uciteli obecné (Lukas, 2007; Lukas, 2008; Gavora, 2001).
Zahrani¢ni studie se zamétuji napt. na profesni rozvoj a jeho podminky (Boyle, While,
& Boyle, 2004), profesni identitu ucitelii (Beijaard, Verloop, & Vermunt, 2000; Allen,
2005), emocni aspekty profesniho rozvoje uciteld (Sutton & Wheatley, 2003), (jed-
notlivé) faze profesniho rozvoje uciteld, napf. na vstup do profese (Feiman-Nemser,
1999; Berson & Breault, 2000; Hebert & Worthy, 2001), ale i profesni drahu (karié-
ru) uciteld (Kelchtermans & Vandenberghe, 1993; Fessler, 1995; Hargreaves, 1995;
Steffy, 2000; Guskey, 2002; Day & Gu, 2010). Vytvateny jsou téz vyvojové modely
profesniho rozvoje ucitelii (Clarke & Hollingsworth, 2002; Dall‘Alba & Sandberg,
2006; Bullough, 2008 a fada dalsich). V neposledni fadé existuji i studie pojednava-
jici profesni rozvoj ucitelti ve spojitosti s reformou skoly, resp. vzdélavaciho systému
(u nas se jedna zejména o prace Lazarové, 2005; 2007; v zahrani¢i napt. Lieberman,
1995; Little, 1993).

Je ziejmé, Ze profesni rozvoj ucitelit je oblasti sledovanou, analyzovanou a diskutova-
nou z mnoha perspektiv, pficemz je mozno vysledovat dva v zasadé metodologicky
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odlisné piistupy k vyzkumu profesniho rozvoje a jeho fazi (viz kapitola 1). Jedna se
jednak o Setfeni, kterd zachycuji predevsim jednotlivé vybrané aspekty, resp. faze
profesniho rozvoje uciteld. Zde se jako pravdépodobné nejrozpracovanéjsi oblast jevi
obdobi profesni indukce zacinajicich uciteli (viz vyse; rovnéz Cherubini, 2009 — pte-
hledova studie). Dale pak se jedna o komparativni studie vyuzivajici tzv. relativni
ptistup, tedy studie zaméfené na komparaci u€iteltl v odlisnych fazich jejich vyvojové
trajektorie, nejcastéji ucitelti novict a uciteld expertd (Anderson, 1984; Clark & Pe-
terson, 1986; Chi, 2011), ale také (narativni) biografické studie vlastniho profesniho
rozvoje (Nias, 1989; Bullough, 2008).

Na zaklad¢ tohoto zdaleka ne vy¢erpavajiciho ptehledu oblasti doméaciho i zahranic-
niho vyzkumu lze vyvodit, Ze je empiricky vyzkum orientovan dvéma zakladnimi
sméry. Za prvé je to pristup pedagogicko-didakticky, jenzZ stavi pfedevs§im na poznat-
cich z oblasti didaktiky, pedagogiky a kognitivni psychologie. Zamétuje se na pro-
fesni rozvoj uciteldl v ramci vyuky/tfidy, véetné rozvoje profesnich kompetenci ¢i
efektivnosti vyuky, tj. zodpovida otazku: Jak se ucitelé uci vyucovat (napt. Fuller
& Bown, 1975; Dreyfus & Dreyfus, 1986; Korthagen et al., 2011). Za druhé je to
pfistup socio-pedagogicky, ktery se naopak zamétuje na profesni zZivot uciteld, napf.
na profesni drahu ¢i kariéru uéiteltl, tj. na to, jak se ucitelé stavaji uciteli a jak smeéruji
k expertnosti (napf. Huberman, 1989; Hargreaves & Dawe, 1990; Day et al., 2007;
Day & Gu, 2010).

Na zaklad¢ vyzkumi byly v poslednich étyfech dekadach vytvareny rizné modely
profesniho rozvoje ucitelil, a to v ramci obou zminénych vyzkumnych orientaci, pe-
dagogicko-didaktické i socio-pedagogické. Piestoze mnohé modely zachycuji pouze
(napt., Fuller, 1969; Ryan, 1986), existuji i modely zachycujici celou profesni drahu
uciteld (napf. Berliner, 1995; Bullough, 2008; Huberman, 1989; 1993a; Nias, 1989).
S ohledem na zaméfeni této kapitoly, tj. ucitele experty a determinanty jejich rozvo-
je, se na nasledujicich fadcich zaméfujeme piedevsim na druhé zminéné, tj. modely
zachycujici profesni rozvoj uéitelli jako celek, pfipadné na obdobi uciteld zkusenych
a ucitelt expertti. Uvedené modely ne vzdy objasiiuji cestu, kterou uéitelé k expert-
nosti kraceji, avsak, jak uvadi napt. Levinova (2003, s. 252), kazdy z téchto modeld
ma jistou heuristickou hodnotu, kterda mize podpofit tvahy o zptisobech, jak poro-
zumét a podpofit ucitele v jejich rozvoji, kariéfe. Obecné vSak plati, ze tyto modely
vétsinou pojimaji profesni rozvoj uéitelt nelinearné, tj. jako proces majici své odboc-
ky, slepé ulicky atd. Naopak linearni, automatické ¢i/az atomizované pojeti procesu
vyvoje uitel bylo v minulosti podrobovano kritice (naptf. Grossman, 1995).

Dale uvadime modely reprezentujici pedagogicko-didaktickou orientaci (Fuller, 1969;
Dreyfus & Dreyfus, 1986; Berliner, 1995; Kagan, 1992; Joyce & Showers, 2002;
Kyriakides, Creemers, & Antoniou, 2009), modely s orientaci socio-pedagogickou
(Huberman, 1989, 1993a; Day et al., 2007) a zavérem modely, které tyto perspektivy
propojuji, avsak zamétuji se na pojeti profesniho rozvoje ucitellt ve vyvojové per-
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spektivé (Guskey, 2002; Shulman & Shulman, 2004). Pozornost je pfitom vénovana
predevsim tematizaci expertnosti uciteltil v ramci uvedenych modela.

4.1.1 Etapy profesniho rozvoje ucitele — orientace pedagogicko-
didakticka

Pokusy o modelovani profesniho rozvoje ucitelti ve svém vyvoji logicky odrazeji riiz-
na pedeutologicka paradigmata. K patrné nejvlivnéj§im v soucasnosti patii etapové
modely profesniho rozvoje ucitelit, které byly rozpracovany v rdmci orientace na my-
Sleni uciteld. Ackoli byly podrobovany kritice zejména z toho diivodu, ze nepostihuji
jiz zminénou nelinearitu profesniho rozvoje uditelll, a nezohlediuji ani fakt, ze ne
kazdy ucitel dospé&je do faze ucitele experta (Grossman, 1995, s. 20-24), ptesto etapo-
vé modely stoji v pozadi mnohych hodnotnych pocinil v této oblasti, napt. vyzkumu
uciteld v jednotlivych etapach jejich profesniho rozvoje ¢i vyzkumti komparativnich.
Stejné tak by se daly oznacit za ,,pionyry* v pfistupu k navrhiim standardti podporu-
jicich profesni rozvoj uciteli.

Velky vyznam pro rozvoj etapovych modelii mé¢ly prace Fullerové (1969) a Fullerové
a Bowna (1975). Tyto studie se, stejn€ jako napft. studie Ryanové (1986), zaméiovaly
predevsim na zacinajici ucitele a jejich profesni rozvoj, pfipadné na komparaci ucitelt
novici a ucitelti expert. Fullerova (1969) rozlisila etapy profesniho rozvoje zacina-
jicich ucitela dle toho, jaké potieby, zajmy ¢i obavy (concerns) pro n¢ byly v daném
obdobi dominujici: 1. orientace na ,,ja“, pteziti; 2. orientace na pedagogickou situaci;
3. orientace na zaka®®. Na zékladé praci Fullerové, ale i na zdkladé obecné orientova-
ného etapového modelu profesionalniho® rozvoje (tj. zaméteného obecné na rozvoj
jedinct v uznavanych profesich; stage model of professional development; viz rov-
néz kritika modelu in Eraut, 1994, s. 123—139) bratii Dreyfusi (1986), rozpracoval
Berliner (1988; 1995) kognitivné orientovany pétistupiiovy model profesniho rozvo-
je ucitele sestavajici z etap: 1. zacateCnik/novic (beginner); 2. pokroc€ily zacatecnik
(advanced beginner); 3. kompetentni ucitel (competent teacher); 4. zkuSeny ucitel
— pedagogicky mistr (proficient teacher); 5. expert (expert). Nejvyssi faze profesniho
rozvoje je charakterizovana intuitivnim uchopenim pedagogické situace. U¢iteltiv vy-
kon je plynuly, zdanlivé nevynaklada zadné zvlastni tsili, jeho planovani je flexibilni,
je schopen anticipovat udalosti (ne je pouze fesit) a je si védom univerzalnich sché-
mat v rdmci procest uc¢eni/vyucovani a jejich manifestace v konkrétnim déni ve tridé
(Berliner, 1995, s. 47-48).

28V geském kontextu viz napt. PiSova, 2005, véetné vyzkumnych nalezi z dlouhodobé pedagogické praxe
studentl uditelstvi anglického jazyka pro zékladni skoly.

Termin profesiondlni zde pouzivame k oznaceni vztahu k sociologickému pojmu profese. Pro oznaceni
ptislusnosti ke konkrétni profesi pouzivame v knize termin profesni.
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Berlinertiv model tak reprezentuje pojeti expertnosti jako zdleZitosti intuice a tacit-
nich znalosti (srov. Stech, 1994 a dalgi), oproti kterému stoji pojeti reflektujici kofeny
vyzkumu profesniho vyvoje z pozice kognitivni psychologie, v ramci kterého jde spi-
Se 0 védomé zaméreni/uvazovani a organizovanou znalostni zakladnu (viz kapitola 3).
Jako piiklad Ize uvést metaanalyzu Kaganové (1992), ktera potvrzuje gradacni princip
profesniho rozvoje, tedy etapovost jeho modelt. Uvadi nékolik zasadnich aspekti,
které jednotlivé etapy profesniho rozvoje odlisuji, a to: jak ucitel monitoruje udalosti
ve tfide; jak vysokou uroven védomého usili vyzaduje od ucitele pedagogicky vykon;
v jakém stupni se ve vykonu projevuje osobni zkuSenost a v zaméfeni jeho pozor-
nosti. Profesni rozvoj od etapy zacinajiciho uéitele muze byt na zaklad¢ jejich zavéra
popsan jako:

* rozvoj metakognice: uéitelé jsou si postupné vice védomi toho, co védi a cemu
véti o zacich a téidach, 1 toho, jak se jejich védéni méni;

* osvojovani si znalosti o Zacich: idealizované a neptfesné piedstavy o zacich jsou
rekonstruovany. Znalost zaku je vyuzivana k modifikaci, adaptaci a rekonstruk-
ci novicova obrazu sebe sama jako uditele;

* posun v zaméfeni pozornosti: jakmile je rekonstruovan uéitelv profesni se-
beobraz, jeho pozornost se presunuje od vlastniho ,,ja“ k projektovani vyuky
a k procesum uceni zaku;

+ standardizace postupl: uitelé si postupné vytvareji standardizované postupy,
rutiny, které integruji vyuku a fizeni tfidy a v pribéhu Casu se automatizuji;

* rozvoj dovednosti fesit problémy: profesni védéni se stava vice diferencova-
nym, multidimenzionalnim a kontextualnim. UcCitelé nakonec dokazou urcit,
které aspekty jejich profesniho repertoaru jsou generalizovatelné a vyuzitelné
i v jiném kontextu (Kagan, 1992).

Model, ktery nabidli Richardson a Placier (2001), zachycuje podobné charakteristiky
profesniho rozvoje uéitele, nicméné v mirné odlisné podobé¢ etapizace. V profesnim
rozvoji u€itele autofi odlisuji nasledujici etapy:

1. etapu prezivani (survival stage), charakteristickou pro novice a jejich prvni se-
tkavani s zaky, kdy pfevlada nejistota a pochyby o vlastnich profesnich kvalitach,
obavy, zda je Zaci a také kolegové ¢i nadfizeni budou mit v oblibé€, zda obstoji pii
udrzovani kazné a zda se jim nevymkne tiida z rukou;

2. etapu zamereni na vyukové situace (teaching situation stage), kdy se profesni
sebeduvéra uciteli postupné restauruje a ucitelé zacinaji sebe sama vnimat jako
adekvatni dané socialni roli. Zaroven se rutinizuji rizné aspekty interakce se zaky,
zlepSuje se management ¢asu. V této etapé ucitelé zamétuji pozornost a energii
na vyukovou situaci, jsou schopni se vyrovnavat s ¢asovym tlakem i s dal§imi
problematickymi aspekty vyuky jako jsou velké pocty zaku ve tfidé, nevhodné
vyukové materialy apod.;
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3. etapu mistrovskou, zamérenou na vysledky uceni zZakii (student results and mastery
stage), v niz vrcholi profesni zrani. Az v této etapé€ si ucitelé kladou otazky tykajici
se emocnich a socidlnich potieb zakt, jednaji spravedlivé a zaméfuji se na volbu
vyukovych strategii a materialti dle potieb zaku a jejich ucebnich styli.

Vedle téchto studii probihal se stejnou intenzitou vyzkum v ramci paradigmatu uci-
telské efektivnosti, ktery se oproti predchozim modeltim orientoval spise na procesy
rozvoje specifickych dovednosti ucitele. Napft. Casto citovana studie Joyce a Shower-
sové (Joyce & Showers, 2002) popisuje osvojovani a rozvijeni zddoucich (tj. efektiv-
nich dle vysledkil uceni se zaki) dovednosti ucitele jako iterativni proces uceni se,
experimentovani a reflexe, pozornost je pfitom vénovana i podpoie prostfednictvim
koucovani. Vyzkum efektivnosti ptisobeni ucitele pfinesl zajimavy model profesniho
rozvoje, ktery stavi na Dynamickém modelu efektivnosti vzdélavani (Dynamic model
of educational effectivenes, Kyriakides et al., 2009; viz také kapitola 3). Dynamicky
model pracuje s faktory efektivnosti vyuky (cilové zaméteni, strukturovani obsahu,
kladeni otazek, modelovani, aplikace, klima tfidy?, fizeni ¢asu a hodnoceni), pfi¢emz
kazdy z nich je vymezen v péti dimenzich (Cetnost, zamétenost, faze, tj. umisténost
v Case vyuky, kvalita a diferenciace) a predpoklada se jejich vzajemna provazanost.
Na zaklad¢ empirickych vyzkumii byly profesni dovednosti ucitele odpovidajici tém-
to faktorim a dimenzim setfidény do péti skupin ¢i etap (viz tabulka 4.1) podle miry
efektivnosti, tj. vykazovanych vysledkt uceni se zaku.

Autofi povazuji za klad tohoto modelu zejména presné vymezeni obsahu kazdé z vy-
vojovych etap v podobé konkrétnich dovednosti, dale také ziejmou vyvojovou linii
k vyuce zaméfené na zaka a jeho aktivni zapojeni (learner centredness). Nejvyssi dveé
etapy profesniho rozvoje ucitele jsou charakterizovany jak dovednosti diferencovat
vyuku (etapa 4), tak inovativnosti, ochotou a vili zkouset nové postupy (etapa 5).
Autofi modelu profesniho rozvoje, ktery vychazi z Dynamického modelu efektivnosti
vzdelavani (Kyriakides et al., 2009), jej povazuji za komplexni v tom smyslu, Ze po-
stihuje oba soucasné dominantni pedeutologické trendy: pojeti ucitele jako reflektiv-
niho praktika a orientaci na efektivnost vzdelavani. Co nejptesnéjsi popis pozadavki
v kazdé z etap (v podobé dovednosti) piedstavuje zaroven strukturu pro (fizenou)
reflexi jako kliCovy nastroj profesniho rozvoje.

V této podkapitole byly pfedstaveny vybrané modely profesniho rozvoje ucitele, které
vznikly v rdmci riznych teoretickych orientaci. Na zavér je ale jesté tieba fici, ze pro
posledni obdobi je piiznacny posun od etapovych modeli k flexibilnéj§Simu pohledu
na profesni rozvoj ucitele. Procesy rozvoje jsou chapany jako postupné a evolucni,
nikoli pfesné vymezené tak, jak je ukazuji etapové modely (Griffiths & Tann, 1992;
Richardson & Placier, 2001). Ptinos etapovych modelt tak spoc¢iva predev§im v po-
stizeni vyvojové linie, jejich charakteristik a diillezitych milnikii na cesté k expertnosti
ucitele.

3 Analyza ukazala, ze faktor klima tiidy (teacher role in making classroom a learning environment) nelze
vnimat jako jednotny faktor, ale Ze je v jeho ramci rozliSovat vztahy ucitele se Zdiky a vztahy mezi Zdiky.
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Tabulka 4.1

Pét vyvojovych etap vyucovacich dovednosti v . Dynamickém modelu efektivnosti

vzdéldvani (dle Kyriakides et al., 2009)

Etapa

Vyucovaci dovednosti

1.
Zakladni prvky pfimého vyucovani

Eetnost / Fizeni ¢asu

faze / fizeni ¢asu

éetnost / strukturovani obsahu
Cetnost / aplikace

¢etnost / hodnoceni

¢etnost / kladeni otazek
Cetnost / vztahy ucitele se Zaky

2.

Vkladani aspektl kvality

do pfimého vyucovani a dotykani
se aktivniho vyucovani

faze / strukturovani obsahu
kvalita / aplikace

faze / kladeni otazek
Cetnost / vztahy mezi zdky
zaméfenost / aplikace

faze / aplikace

kvalita / kladeni otazek

3.
Ziskavani kvality v pfimém
a aktivnim vyucovani

faze / vztahy mezi zaky

faze / vztahy uditele se Zaky
faze / hodnoceni

cetnost / modelovani

cetnost / cilové zaméreni
zaméfenost / vztahy mezi Zdky
kvalita / zpétnd vazba
zaméfenost / kladeni otazek
zaméfenost / vztahy uditele se zaky
kvalita / strukturovani obsahu
kvalita / hodnoceni

4.
Diferenciace ve vyucovani

diferenciace / strukturovani obsahu
diferenciace / fizeni ¢asu
diferenciace / kladeni otazek
diferenciace / aplikace
zamérenost / hodnoceni
diferenciace / hodnoceni

faze / modelovani

faze / cilové zaméreni

5.

Dosahovani kvality a diferenciace
ve vyucovani, pouzivani rliznych
pristupl

kvalita / vztahy ucitele se Zaky
kvalita / vztahy mezi zaky
diferenciace / vztahy uditele se zaky
diferenciace / vztahy mezi zaky
zaméfenost / cilové zaméfeni
kvalita / cilové zamé&reni
diferenciace / cilové zaméfeni
kvalita / modelovani

zaméfenost / modelovéni
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4.1.2 Faze profesniho Zivota ucitelii — orientace socio-pedagogickad

Evoluéni charakter profesniho rozvoje je v souladu s tim, na co v ramci vyzkumu
profesniho Zivota uciteld, tedy socio-pedagogické orientace vyzkumu, poukazal Hu-
berman (1989, s. 32), tj. s faktem, ze zatimco pro nékteré ucitele mize byt tento
proces linearni, jini mohou zazivat obdobi stabilizace, regresi, slepych uli¢ek, nah-
lych vzplanuti ¢i diskontinuity. Identifikace fazi profesniho Zivota by proto méla byt
pojimana spise deskriptivng, ne jako normativni konstrukt. Otazky spojené s profesni
drahou ucitelil jsou situovany na rozhrani nékolika védeckych disciplin, a to zejména
pedagogiky (ucitel ve vztahu k dal§im aspektim systému vzdélavani), didaktiky (uci-
tel ve vztahu k déni ve tfidé a obsahtim a cilim vzdélavani, napt. didaktické znalosti
obsahu), sociologie (ucitel ve vztahu ke spolecnosti) a psychologie (uditel ve vztahu
sam k sob¢). Profesni rozvoj uciteltl v socio-pedagogické perspektivée, tj. jejich pro-
fesni draha/kariéra, pokud je pojiman komplexné, je problémem inter- ¢i multidisci-
plinarnim.

Vyzkumné prace o profesni draze ucitele byly pomérné ¢etné zejména v poslednich
desetiletich (srov. Goodson & Numan, 2002). Bullough (2008, s. 12—-13) pfitom —
s oporou o Brunera (1986) — v toto vyzkumném poli identifikoval dvé odlisné per-
spektivy, resp. dva metodologické pfistupy. Prvni z nich je narativni a jde vice méné
o studie biografické, zivotni pfib&hy Ci zivotni historie ucitele, druhy je paradigma-
ticky, snazi se o generovani zobecnitelnych vysledkt, principd, a je vice orientova-
ny sociologicky a psychologicky. Narativni vyzkum tedy sleduje interpretativni cile
ve smyslu porozumeéni zivotnim piibéhtim, zatimco v paradigmatickém ptistupu jde
o explanaci a nalézani pricinnych vztahli mezi proménnymi.

Ke kanonu jiz bezesporu patii studie Wallera (1932), Jacksona (1968) a Lorticho
(1975) ¢i studie Niasové (Nias, 1989). V posledné jmenované studii autorka piedsta-
vila vysledky longitudinalniho vyzkumu zaméfeného na vyvoj profesniho sebepojeti
ucitelii (od novict do faze uciteld uprostied jejich profesni kariéry — midpoint). Studie
nahlizela problematiku profesniho rozvoje ucitelti z §irsi psychologické, sociologické
a filosofické perspektivy. Akcentovany byly afektivni, kognitivni a praktické aspekty
vyuky a jejich vliv na ucitelovo sebepojeti; dalSim stéZejnim faktorem byl kontext
Skoly. Studie Niasové neaspirovala na tvorbu modelu, popsala nicméné konkrétni faze
a vyvoj profesni kariéry uéitelti. Z vysledki jejiho vyzkumu vyplyva, Ze u€itelé nepo-
stupuji do faze zkuseného ucitele ¢i ucitele experta automaticky, naopak mnozi ucite-
1é ze zkoumaného vzorku projevili frustraci nad vlastnim profesnim rozvojem, pfip.
znudénost a ,,emigrovali“ do jinych oblasti lidského zajmu, tzv. paralelnich kariér.

K porozuméni dynamice profesni drahy ucitele a k pokustim o jeji modelovani pfi-
spély dale studie Vonka (1989), Fesslera a Christensena (1992) a Fesslera (1995).
Vonktv model (1989), ktery vychazel jak z ptehledu odborné literatury, tak z autoro-
vych vlastnich vyzkumt, zahrnoval fazi pre-profesionalni (pre-professional), praho-
vou fazi (threshold phase), dale fazi vristani do profese (growing into the profession),
prvni profesni fazi (the first professional phase), fazi pieorientovani se na sebe sa-
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mého a na profesi (reorientation to oneself and the profession), druhou profesni fazi
(the second professional phase) a tazi ukoncovani (phase of running down). Fessler
a Christensen (1992) v Modelu kariérniho cyklu ucitele (Teacher Career Cycle Mo-
del) uvedli nasledujici faze: pripravnou; fazi profesni indukce; fazi budovani kompe-
tence; fazi profesniho nadSeni a rlstu; fazi kariérni frustrace; fazi stability; fazi utlu-
movani/odpoutavani a fazi odchodu z profese. V navaznosti na to vypracoval Fessler
(1995) teoreticky model pro studium fazi profesni drahy ucitele (u nas jej piedstavil
Lukas, 2008, s. 39-40).

Zvlastni pozornost zasluhuje piispévek, ktery k této problematice ptinesl Huberman
(1989, 1993a). Jeho extenzivni dvoufazovy kvalitativni vyzkum fazi profesni drahy,
ktery realizoval na vzorku §vycarskych uéitelti (hloubkové rozhovory, 160 responden-
tt, zajimavé je, Ze §lo pirevazné o muze) byl koncipovan jako longitudinalni. Cilem
jeho vyzkumu bylo popsat faze (podle autora tzv. maxi-cykly; maxi-cycles) profesni
drahy ucitell z Sirsi perspektivy, se zohlednénim sociologickych, psychologickych
i pedagogickych faktort, které na vyvoj profesni drahy maji vliv. Profesni drahu
ucitele sledoval v kontextu §ir§ich spoleCenskych zmén, zaroven respektoval prova-
zanost profesniho a osobniho zivota. Sam Huberman (1993, s. 12) oznaéil vysled-
ny model profesni drahy ucitele za schematicky a spekulativni, nicméné postihujici
centralni tendence v klicovych milnicich profesni drahy a v ,,leitmotivech®, které je
charakterizuji. Obrazek 4.1 ptredstavuje schematicky model profesni drahy, ktery dle
Hubermana (1993a, s. 12—13) naznacuje typickou profesni cestu ucitele a jeji milniky.

Roky praxe Faze kariéry / témata

1-3 Profesni zacatky,
prozivani a objevovani

|

4-6 Stabilizace, konsolidace
didaktického repertoaru

— T~

7-25 Diverzifikace, aktivni zapojeni — > Prehodnocovani

l

Vyrovnanost,
26-33 emodéni odstup Konzervatismus
34-40 Odpoutavani

(pokojné nebo horké)

Obrdzek 4.1. Hubermaniv model profesniho rozvoje uciteld (Huberman, 1993a,
s. 12-13).
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Dle autora je nejvice harmonickou trajektorii, resp. hypoteticky idealni drahou sméiu-
jici k expertnosti, postup diverzifikace — vyrovnanost — pokojné odpoutdvani. Z vy-
sledkd Hubermanova vyzkumu je pfitom ziejmé, Ze individudlni profesni trajektorie,
tj. konkrétni modifikace podoby modelu, jsou determinovany fadou internich i exter-
nich proménnych (viz kapitola 4.2).

Inspirovani Hubermanem (1993a), Day et al. (2007) dospéli k vymezeni trajektorie
profesniho Zivota ucitele v podobé Sesti fazi (professional life phases), kazdé z nich
s dvéma, piipadné tfemi variantnimi dil¢imi fazemi, které vétSinou zachycuji pozitiv-
ni nebo naopak negativni sméfovani ucitele v ramci dané profesni faze. Patii k nim:
1. oddanost — podpora a vyzva (0-3 roky); 2. identita a efektivnost ve tfidé (47 let);
3. zvladani zmén vlastni role a identity (8—15 let); 4. napéti v pracovnim Zivoté — vy-
zvy k motivaci a oddanosti (16-23 let); 5. vyzvy k udrzovani motivace (24-30 let);
6. udrzovani/pokles motivace, schopnost zvladat zmény, ocekavani odchodu do du-
chodu (31 a vice let). Dalsi vyzkumna studie stejnych autort (Day & Gu, 2010) pak
nabizi hloubkovy vhled do jednotlivych fazi profesniho zivota ucitelti a porozuméni
tomu, co ucitele v pribéhu jejich kariéry ovliviiuje a jak — tzv. kritické incidenty a vli-
vy (critical incidents, influences).

Na rozdil od kvalitativné pojatych modeld profesniho rozvoje ucitel se zde nabizi
otazka kdy, resp. v jaké fazi, 1ze hovofit o uciteli expertovi. Za inspirativni v tomto
sméru povazujeme autory, ktefi poukazuji na fakt, ze profesni rozvoj uciteld nelze
v zadném piipadé chapat jako rovnomérny posun ve vSech relevantnich oblastech
(napf. Shulman & Shulman, 2004).

4.1.3 Profesni rozvoj ucitelii — orientace
socio-pedagogicko-didakticka

Ve vyse uvedenych vybranych modelech jsou profesni rozvoj a profesni draha uci-
tele definovany bud’ kvalitativn€, nebo kvantitativng, tj. Casové. Modely postihujici
etapy profesniho rozvoje uciteld nejsou vazany na ¢as ¢i vek ucitele, ale na kvalitu
jeho vykonu, pti¢emz se nepredpoklada, ze vsichni uéitelé navrzenou profesni drahou
projdou. Jedna se napt. o modely Berlinera (1995), Kyriakidese et al. (2009) ¢i obdob-
né Sestistupniové pojeti Steffyho (2000): 1. ucitel novic, 2. zacinajici ucitel; 3. uditel
profesional; 4. u€itel expert; 5. vyte¢ny/excelentni uéitel; 6. emeritni ucitel. Na druhé
strané modely profesni drahy uciteld jsou zalozeny spiSe na pfedpokladaném postupu
po profesni trajektorii, pfi¢emz tento posun je typicky vymezovan temporalné a cha-
rakterizovan popisné (viz napi. Huberman, 1993a; Day et al., 2007; Day & Gu, 2010).

Vedle modeli profesniho rozvoje ucitelt reflektujicich pedagogicko-didaktickou
nebo socio-pedagogickou orientaci existuji modely, které poznatky z obou pfistupi
ke zkoumani profesniho rozvoje uciteltl propojuji. Tyto modely 1ze oznacit za modely
socio-pedagogicko-didaktické. SpiSe nez na identifikaci rozvojovych etap se ale za-
méfuji na procesy ¢i charakteristiky profesniho rozvoje.
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Model Shulmana a Shulmanové (2004, v Ceské republice podrobnéji napt. Dvorak et
al., 2010, s. 29-30; Pisova, & Duschinska et al., 2011, s. 23) nejenze propojuje oba
pfistupy k uchopeni profesniho rozvoje ucitelti, zahrnuje $irsi kontext (srov. Fessler,
2008), ale reflektuje i fakt, Ze ucitel se nerozviji stejnomérné ve vSech uvedenych
slozkach modelu. Zachycuje tak moznou nerovnomérnost v dosahovani expertnosti.
Model Shulmana a Shulmanové (2004; obrazek 4.2) predstavuje pokus o uchopeni
individualnich odli$nosti ucitelil, na jejichz zékladé 1ze identifikovat hlavni oblasti
charakterizujici vynikajiciho uéitele (accomplished teacher), tj. uitele experta, a to
na individualni trovni analyzy, na komunitni urovni analyzy a na Grovni vzdélavaci
politiky (Shulman & Shulman, 2004, s. 259-263).

// t \\

Finanéni Sdilena Reflexe: o Znalostni Kurikularni
kapital )+ - - i w><Qorozuméni> w» | iklagna |+ kapital
a komunitni

Komunita
praxe
Technicky

kapital

O-{1-0

-0

.

Obrdzek 4.2. Urovné analyzy: individualni, komunitni, vzdélavaci politiky (pfeklad
podle PisSova, & Duschinska et al., 2010, s. 23).

Centralni slozky modelu na individualni trovni analyzy tvoii pét charakteristik uci-
tele, které autofi rovnéz oznacuji za oblasti profesniho rozvoje uciteli. Podle nich ma
vynikajici ucitel, ucitel expert: vizi (je schopen vyucovat), motivaci (chce vyucovat),
porozuméni (ma dovednosti a znalosti potfebné k tomu, aby mohl vyucovat), pra-
xi (dokaze vyuCovani realizovat) a schopnost reflexe (je schopen ucit se z vlastnich
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zku$enosti). Za jadro profesniho rozvoje ucitell je zde povazovana pravé schopnost
reflexe, tj. jeji vliv na rozvoj vSech dalSich slozek. Shulman a Shulmanova (2004)
upozornovali na vysledky vlastnich vyzkumi o tom, Ze se u ucitelti objevovaly defi-
city v jedné ¢i vice oblastech, neptipoustéji vSak moznost deficitu v oblasti reflexe,
pficemz je ziejmé, ze ne kazdy jedinec disponuje potfebnym reflektivnim potencidlem
(napt. King & Kitchener, 1994; viz kapitola 2). Dalsi otazkou je, do jaké miry by byl
ucitel schopen teoreticky zalozené reflexe, pokud by vykazoval deficit napf. v oblasti
porozuméni, tj. pfedev§im znalosti.

Druhou, prostredni, ¢ast modelu tvofi Ctyfi slozky na komunitni Girovni analyzy, kte-
ré reprezentuji nepfetrzitou interakci uciteltl s vlastni profesni komunitou. Jedna se
o sdileni v rdmci komunity praktikt, a to sdileni vizi, znalosti i nadSeni pro profesi.
Posledni, vnéjsi ¢ast modelu sestava ze Ctyf slozek na urovni vzdélavaci politiky,
které maji na profesni rozvoj uciteld ptimy vliv, a to moralni, kurikularni, technicky
a finan¢ni kapital; souhrnné feceno napt. systém dalsiho vzdélavani, mentoring, ku-
rikularni dokumenty, systém hodnoceni, prostorové, personalni a materialni zabezpe-
¢eni. Nabizi se zde srovnani s ¢tyfmi kategoriemi kritickych incidenti a vliva, které
definovali Day a Guova (2010) na zakladé¢ vyzkumu uciteld v jednotlivych fazich
jejich profesniho zivota, a to vliv osobnich faktort, zaku, pracovniho prostfedi a poli-
tiky, véetné vzdélavaci politiky.

Zatimco Shulman a Shulmanova (2004) formulovali slozky modelu bud’ jako charak-
teristiky ucitele nebo jako oblasti profesniho rozvoje uciteld, Guskey (2002) expli-
citné zamé&foval pozornost k vysledkiim profesniho rozvoje ucitelii. Ve svych textech
Guskey propojoval profesni kariéru (¢i v $irSim pojeti socializaci) uéiteli a jejich
profesni rozvoj s tim, jaky ma tento rozvoj vliv na jednani ucitelt ve tfidé. V ramci
Modelu promény ucitele (Model of Teacher Change, 2002, s. 383) Guskey zdlraznil
roli vyucovaciho stylu uéitele, vysledka zaki v ramci profesniho rozvoje ucitelt a pii-
padnych zmén v jejich profesnich postojich a pfesvédceni. Model (viz obrazek 4.3) in-
spirativné propojuje otazky: Jak se ucitelé uci vyucovat? a Jak se ucitelé stavaji uciteli
a jak sméruji k expertnosti? Profesni rozvoj uéitele ovlivituje kvalitu vyuky ve tfidé,
ktera ma pfimy vliv na vykony zaki, na nichZ jsou opét ptimo zavisla presvédceni
a postoje uciteli, které mohou mit vliv na profesni rozvoj ucitell a jejich rozhodovani.

zmeény

. zmeny zmény v ugitelové
profesn! ve vyukovych ve vysledcich presvédéeni
rozvoj praktikach ueni zaki ajeho
ucitele postojich

Obrdzek 4.3. Guskeyho Model promény uditele (upraveno podle Guskey, 2002,
s. 383).
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Dle Guskeyho (2002, s. 383) se podstatné zmény piesvédéeni a postoji ucitelt obje-
vuji zasadné az poté, co ziskaji dikazy (evidence) o zlepseni vysledk vlastnich zaku.
Guskey profesni rozvoj ucitelit viimal predevs§im jako dalsi vzdélavani uciteld, resp.
jako CPD (continual professional development), ptesto v§ak model propojuje déni
ve tfideé, vysledky zaka a profesni rozvoj uciteld. Za zasadni Guskey (2002, s. 383)
povazoval fakt, Ze se nejedna o profesni rozvoj per se, ale pfedevsim o to, zda ucitel
pociti zménu, kterou vlastni profesni rozvoj ptinasi. Guskeyho Model promény uci-
tele si lze tudiz predstavit ve formé spiraly, kde jsou jednotlivé aspekty ovliviujici
profesni rozvoj ucitelt provdzany, tzn. Ze profesni rozvoj ucitelt je dikazem toho, ze
doslo k zlepseni vysledkt zakt, zlepSeni vysledkt zakd ma pak pfimy vliv na moti-
vaci uciteld k vlastnimu profesnimu rtstu. MiZeme jej tedy povazovat — vedle pojeti
profesniho rozvoje v ramci Dynamického modelu efektivnosti vzdélavani (Kyriakides
et al., 2009) — za dalsi pokus o propojeni souc¢asnych dominantnich pedeutologickych
trendd, vyzkumu efektivnosti ucitelti a pojeti ucitele jako reflektivniho praktika.

Ptehled studii vénovanych profesnimu rozvoji ucitele v této podobé ov§em neukazu-
je, co ucitele ovliviiuje na jejich cesté k expertnosti. Faktortim, které maji vliv na pro-
fesni rozvoj i trajektorie profesni drahy ucitelt, je vénovana druha ¢ast této kapitoly.

4.2 Determinanty rozvoje expertnosti ucitele

Expertnost v ucitelstvi byva spojovana s nadanim — v laické vetejnosti ¢asto uslySime
ze ucitelem se clovek narodi. V soucasné dobé je podle Hiibkové (2005, s. 13—14)
nadani chapano bud’ jako relativné stabilni znak jedince, jako vrozenou konstantu,
nebo jako potencial zalozeny na predpokladu modifikovatelnosti a zmény. Autorka
upozoriiuje na pojeti, které rozpracovava zejména Sternberg a jeho spolupracovnici,
v némz jsou oba tyto piistupy (4j. staticky a dynamicky) integrovany. Je to pojeti na-
dani jako vyvijejici se expertnosti: ,Nadani je chapano jako schopnost projit ve srov-
nani s ostatnimi velmi rychle vyvojovou kiivkou uceni pfi ziskavani urcité dovednosti
nebo nabyvani znalosti o urcité oblasti od krajniho poli zacatecnik ke krajnimu polu
expert™ (Hfibkova, 2005, s. 14). Podstatné je, ze potencial jedince zde neni chapan
jako pouze vrozeny, ale jako vysledek interakce genetickych faktort a faktord pro-
stiedi. Pfi¢inou zmény ve smyslu zvySovani vykonu je v tomto pojeti aktivita jedince
pfi vhodné stimulaci prostfedim.

Takové pojeti nadani neni v rozporu s nalezy pedeutologického vyzkumu. Jiz Fessler
a Christensen (1992) konstatovali, Ze profesni draha uéitele odpovida podminkam,
které 1ze vysledovat jak v ramci osobnosti a osobniho prostiedi ucitele, tak v prostredi
institucionalnim:
suportivni, pomahajici, posilujici prostfedi miize usnadnit uciteli naplnit snahu o pozitivni, napliujici
postup v kariéfe. Prekazky a tlaky vytvarené prostfedim mohou naopak ovlivnit profesni drahu
negativné. (Fessler, 1995, s. 179)
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Obdobng, tj. s ohledem na jeji $irsi kontext, se v profesni draze uciteld snazili postih-
nout faktory, jez ji ovliviluji, 1 dal$i badatelé, napt. v jiz vySe uvedené studii profesni
drahy ucitelt Huberman (1993a). Kelchtermans a Vandernberghe (1996) na zakladé
vysledkt biografického vyzkumu vymezili faktory materialni, organiza¢ni, socidlni,
kulturni (kulturné-ideologické) a osobni vlivy. Materialni, organizacni a socialni vlivy
se tykaji kontextu $koly, tj. vybavenosti $koly, ekonomického zazemi, pozice a role
ucitele v ramci $koly, socialnich vztahi, tj. vztaht s kolegy, vedenim $koly, ale i s ro-
dic¢i atd. Kulturni ¢i kulturné-ideologické a osobni vlivy jsou spojeny s hodnotami,
normami a idealy ucitell, dale pak s tim, jak (i na zakladé uvedeného) ucitel vnima
své vlastni profesni ,,ja* (self).

Promény ucitele (teacher change), tedy procesy profesniho rozvoje, popsali Richard-
son a Placier (2001, s. 905) pomoci pojmu ,,ueni se, rozvoj, socializace, rist, zlep-
Seni, implementace nééeho nového ¢i jiného, kognitivni a afektivni zména a sebe-
vzdélavani“. Ve své extenzivni prehledové studii propojili dva hlavni trendy vyzku-
mu ucitele — zaméfeni na jednotlivce nebo malé skupiny a jejich kognitivni, emo¢ni
a behavioralni promény a pohled na promény uditele z perspektivy institucionalni,
tj. vliv strukturalnich, kulturnich a politickych aspekti fungovani skoly na promény
uciteld a vyuky. Zachytili tedy jak interni, tak externi faktory, které hraji dulezitou roli
v profesnim rozvoji ucitele.

Obdobn¢ Day a Guova (2010, s. 51-52) ve vySe uvedené analyze fazi profesni drahy
uciteld porovnavali a kontrastovali povahy kontextd, které mély vliv na tzv. kritické
incidenty. Dale slozky téchto vlivi stratifikovali a integrovali je do Ctyf kategorii:
kategorie osobni (zivot uCitell mimo Skolu, podpora rodiny, socialni vztahy, zdra-
vi); kategorie zZaci (Uroven zaku, postoje a motivace zakl, chovani zakd, vztah uditel
a zak); kategorie pracovni prostiedi (faktory spojené s pracovnim mistem ucitele,
situovana podpora vedeni $koly a kolegil, dalsi role a povinnosti ucitele, povyseni,
pracovni vytiZeni, kvalita moZnosti pro profesni rozvoj, atd.); kategorie politika (poli-
tickd agenda, napt. vzdélavaci politika, vladni iniciativy a zmény). Vyzkum prokazal,
ze vyznam vlivu osobnich faktori, zakt, pracovniho prostredi a politiky na profesni
oddanost ucitelti, profesni spokojenost a kapacitu vyucovat co nejlépe, se li§i. Na za-
klad¢ vyzkumné sondy (179 uciteld) dosli Day a Guova (2010, s. 52—64) k zavéru, Ze
ve vSech fazich profesniho zivota uciteld hraje nejvétsi, at’ jiz pozitivni nebo negativ-
ni, roli pracovni prostredi ucitelti, naopak nejmensi vliv na uéitele ma politika.

Pro podrobngjsi pohled na vybrané proménné, které vstupuji do procest profesniho
rozvoje smérem k expertnosti a rovnéz do procesu jejiho udrzovani, se pridrzime
konceptualizace dle Patfizka (1994, s. 61-67), tj. rozdéleni na subjektivni a objektivni
determinanty profesniho rozvoje.
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4.2.1 Subjektivni determinanty profesniho rozvoje

Vyznam determinant vztahujicich se pfimo k osobé ucitele podtrhuje i skutecnost, ze
profesni rozvoj uéitele nelze oddélit od jeho osobniho ristu. Osobni a profesni rozvoj
je tieba chapat jako jeden proces, ktery probiha v kontinuité Zivota uéitele (Goodwin,
2005, s. 231).

Subjektivni determinanty rozvoje expertnosti predstavuji komplexni dynamicky sou-
bor vzajemné se ovliviiujicich faktord, které se vyvijeji v ¢ase a jsou vysoce relevantni
z hlediska profesniho rozvoje ucitele. V obecné roviné plati, Ze zhruba od poloviny
minulého stoleti se jedna o velmi dynamickou vyzkumnou oblast, ktera reflektuje
jak stav poznani pedagogiky a psychologie, jejich paradigmatické promény i rozvoj
jejich subdisciplin, tak rozvoj v celé fadé dalsich védnich disciplin v¢etné filosofie,
antropologie, teorie komunikace, sociologie a dalSich. Z hlediska konceptualizace Ize
vysledovat pohyb od jednostrannych pojeti — extrémniho nativismu ¢i extrémniho
empirismu (pragmatismus, behaviorismus) ke komplexnimu pojeti fenomént s ak-
centem na jejich socialni rozmér. V tomto smyslu tedy dnes tvofi jednotlivé kompo-
nenty souboru subjektivnich determinant cela fada faktord vztahujicich se k osobnim
charakteristikdm ucitele a jeho individualnim zvlastnostem.

Studium osobnosti u€itele vychazelo z predpokladu, Zze jednani ucitele v procesech
vyuky je determinovano jeho osobnostnimi rysy a charakterovymi viastnostmi, které
1ze identifikovat a na zakladé toho predikovat jeho Gspésnost a moznosti profesniho
rozvoje. Kofeny tohoto pojeti subjektivnich determinant sahaji samoziejmé daleko
pied v této knize vymezené obdobi, nicméné pocatek védeckého zkoumani s vyuzitim
metod empirického vyzkumu umist'uji Getzels a Jackson (1963) az do 40. let 20. sto-
leti. Autofi provedli analyzu 800 praci vzniklych po roce 1950 a vice nez 1000 pra-
menu z obdobi predchazejiciho, konstatovali v8ak jen malou produktivitu vyzkumu
z hlediska konkrétnich a pouzitelnych vystupt. K obdobnym zavérim dosly i dalsi
ptehledové studie (napi. Barr, 1958; Brophy & Good, 1986; Kennedy, 2008; srov.
u nas Spousta, 1994; Holecek, 1997). Pokud byly zaznamenany korelace mezi méfe-
nymi osobnostnimi charakteristikami a ispésnosti ucitele — obvykle v ramei uplatnéni
kritéria efektivnosti — vétsinou se jednalo o vztah slaby, statisticky nevyznamny. Tyto
vysledky néktefi pfisuzuji jak teoretickym orientacim, v jejichz ramei byly studie re-
alizovany, tak nastrojum sbéru dat, které vyuzivaly (Jacob et al., 2009 aj.). V posled-
nim obdobi se proto prechazi ke komplexnéjsim modeltim osobnosti, z nichZ patrné
nejakceptovangj§im je model opirajici se o pét silnych faktoru, tzv. Velkd pétka (Big
Five), a v jejich ramci k méfeni dil¢ich dimenzi osobnosti. Pétifaktorovy model zahr-
nuje dimenze emo¢ni stability/nizkého neurotismu, extroverze, ptivétivosti, svédomi-
tosti a otevienosti viéi zkuSenosti, (emotional stability, extraversion, agreeableness,
conscientiousness, openness to experience). Velka pétka je vyuzivana napfi¢ riznymi
profesemi k predikci vykonu, pficemz se ukazuje, Ze existuje pozitivni vztah mezi ex-
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troverzi a vykonem v povolanich, ¢i mezi svédomitosti a vykonem napfi¢ povolanimi
(Barrick & Mount, 1991; Goodstein & Lanyon, 1999; podobné¢ i soucasné studie jako
Jacob et al., 2009 aj.).

Spolu s témito dimenzemi, které jsou do zna¢né miry biologicky determinované, hraji
zésadni roli ve vykonu profese ucitele i v jeho profesnim rozvoji charakterove a mo-
ralni kvality ucitele. Pro ilustraci Ize zminit napt. Socketta (1993), jenz v souvislosti
s moralni misi uéitelstvi jako zakladnou profesionalismu v uéitelstvi (viz kapitola 2)
identifikoval pét zasadnich ,,ctnosti* ucitele: Cestnost, odvahu, starostlivost, spraved-
livost a praktickou moudrost.

Od osobnostnich ryst a charakterovych vlastnosti ucitele se pozornost pedeutologic-
ké teorie 1 vyzkumu postupné presunuje ke komplexnéj$im konstruktim. K tématim
v soucasném diskursu velmi frekventovanym az mddnim patii bezesporu kognitivni
styly. Zkoumani vlivu kognitivnich (popf. ucebnich) stylti uéitele na jeho vyucovaci
styl ma jiz vice nez étvrtstoletou tradici (podrobng&ji viz napt. Witkin, 1973; Ehrman,
1996; 1998; 1999; Ellis, 1994; Davis et al, 1994; Skehan, 2000). Z hlediska hledani
subjektivnich determinant profesniho rozvoje je relevantni zkoumani vlivu kognitiv-
niho stylu ucitele na jeho preference v oblasti programii profesniho rozvoje. Touto
problematikou se zabyval napt. Sadler-Smith (2000), ktery s vyuZitim nastroje Cogni-
tive Style Index a inventate ucebnich preferenci analyzoval postoje vice nez sta uciteld
ve Velké Britanii k programim profesniho rozvoje.

Zatimco kognici je v souvislosti s expertnosti u€itele a jejim rozvojem a udrzovanim
vénovana velka pozornost (viz kapitola 3), mnohem méné probadany jsou oblasti
emociondalnich, volnich, postojovych a etickych aspektit rozvoje expertnosti. Ackoli
problematika emoci se s nastupem kognitivni psychologie v souvislosti s potiecbou
vysvétlit zmény v kognitivnich funkcich zptisobené zménami subjektivniho prozivani
vratila na scénu (Stuchlikova, 2002), intenzivnéjsi vyzkum emoci v profesi ucitele se
rozviji az od konce 80. let minulého stoleti. Plati i zde, Ze vyzkum emoci je oprav-
dovou vyzvou, coz ma fadu pfi¢in, napt. subjektivni charakter emoci, ktery limituje
moznosti objektivniho méfeni; etické aspekty vyzkumu emoci, predsudky zakofenéné
v zapadoevropském mysleni; akcent na biologické vs. socialni aspekty emoci. Kromé
toho je obtizné teoreticky uchopit tyto centralni jevy v dusevnim Zivoté jedince, mimo
jiné i vzhledem k paradigmatické pluralité ve vé€dnich oborech, pro které predstavuji
predmét jejich zajmu (tj. filosofie, psychologie, fyziologie, sociologie, antropologie,
pedagogika atd.). Zembylas (2007) uvedl tfi hlavni pfistupy ke zkoumani emoci:
(1) psychodynamické, které pojimaji emoce jako individualni zkuSenost a jsou kog-
nitivisticky orientovany; (2) socialné konstruktivistické, které chapou emoce jako so-
ciokulturni (tj. téz komunikacni) zkusenost, jsou tedy zaméfeny na proces a vyuZzivaji
narativniho vyzkumu; (3) interakcionistické, které autor vysvétluje jako konvergenci
psychodynamickych a socialné konstruktivistickych ptistupti.
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Ve struénosti lze shrnout, Ze dosavadni vyzkum emoci v profesi ulitele postihuje
3 oblasti: (a) emoce a ucitel ve skolni tridé (napt. Sutton & Wheatley, 2003), (b) emo-
ce a ucitel ve Skole (napt. Nias, 1996; Hargreaves 1998a; 2002), (¢) emoce a ucitel
v Sirsim vzdelavacim kontextu, predev§im v obdobi edukacni zmény (napf. Huber-
man, 1993a; Hargreaves, 1998b; Kelchtermans, 2005).

Co se tyka emoci ve tiid¢, Suttonova a Wheatley (2003) ve své prehledové studii
uvedli vyskyt pozitivnich emoci u uciteld; konkrétné $lo o lasku a starostlivost (ca-
ring; vyzkumy v USA, Kanadg, Izraeli), radost, potéSeni, uspokojeni, jejichz zdroji
jsou predevsim pokrok zaku, vztah s zaky, spoluprace zaku, ale také splnéni vSech
ukold ucitelem. Dale se pomérné ¢asto objevovalo téZ vzruseni (excitement), Cas-
to ve spojeni s nepfedvidatelnosti pedagogickych situaci. Zaroven ale ve velké mite
zaznamenali emoce negativni, a to hnév a znechuceni z porusovani pravidel chovani
zaky, z jejich lenosti, nepozornosti, rovnéz stud (zejména po rozcilené, vybusné re-
akci), uzkost vazici se na komplexnost pedagogickych situaci, nejistotu 0 moznosti
dosahnout cilt, nejistotu o kvalité vlastniho vykonu, dale bezmoc a pocit viny, kte-
ré vyplyvaji z n€kterych charakteristickych ryst ucitelské profese (oddanost profesi,
otevienost, zvySujici se akontabilita), a smutek, ¢asto ve spojeni s domacim Zivotem
zak. Intenzita negativnich emoci byva zesilovana stresem a inavou. Akcent na nega-
tivni emoce byl zaznamenan také v souvislosti se Skolou, resp. zejména s kolegialnimi
vztahy i s vedenim skoly. Zajimavé jsou vystupy vyzkumt zamétenych na emoce
spojené s eduka¢ni zménou, s reformami vzdélavacich systémi. Zatimco pro USA je
typicka spiSe oslavna rétorika, vyzkumy v Evropé i Australii identifikovaly pievazné
negativni emoce (vinu, smutek nad ztratou toho, ¢eho si ucitel cenil, zkost, bezmoc,
hngv, frustraci ¢i stres).

Vystupy téchto vyzkumu legitimizuji po staleti lidovou moudrosti formulovany
pozadavek na emoc¢ni stabilitu uéiteli, v obecnéjsi roviné podle Golemana (1995)
na emo¢ni inteligenci, kterou autor definuje jako:

schopnost motivovat sam sebe a vytrvat, kdyz celime frustracim; ovladat impulsy a oddalovat

uspokojeni, regulovat své nalady a nenechat stres pisobit na svou schopnost premyslet; byt empaticky
a uchovat si nadgji. (Goleman, 1995, s. 34)

Emoc¢ni inteligence jako subjektivni determinanta profesniho rozvoje ucitele nabyva
v souc¢asném spole¢enském kontextu a ménicich se pfistupech ke vzdélavani na dile-
zitosti. V této souvislosti a v ¢eském kontextu je uzite¢né pfipomenout dnes jiz klasic-
ky vyzkum australské sociolozky Hochschildové (Hochschild,1983), ktera rozlisuje
praci v riznych oborech lidské ¢innosti z hlediska emocionalnich investic. Jeji obtiz-
n¢é prelozitelné pojmy emotional labour a emotional work postihuji odliSnosti mezi
povolanimi, v nichz se emoce stavaji hodnotou, za niZ pracovnik dostava svou mzdu,
na rozdil od jinych, kde funguje standardni pozadavek na schopnost ovladat své emo-
ce. Ackoli Hochschildova realizovala sviij vyzkum v jednom konkrétnim kulturnim
ramci a nezabyvala se pfimo ucitelstvim, je zfejmé, Ze ucitelska profese globalné
naplituje v mnohém praveé charakteristiky tzv. emotional labour. To s sebou ovsem

94



nese zcela specificka nebezpeci a naroky na osobnostni vybaveni jedince, jak sama
autorka uvadi: ,,KdyZ prodavame svoji osobnost spolu s prodejem zbozi nebo sluzeb,
zapojujeme se do zavazného procesu sebeodcizovani...“ (Hochschild, 1983, s. ix).

Emoce jsou lizce provazany se sebesystémem, s profesnim ,,ja“ ucitele (Mares, 1996,
s. 11), které je v procesech profesniho vyvoje utvareno a zaroven tyto procesy spo-
luutvaii. Pristupy k sebesystému, napt. pfistup humanistické psychologie, kognitivni
psychologie, vyvojové psychologie, psychopatologie, socialni psychologie, socialné-
-kognitivni psychologie, psychoanalyzy se 1isi, kazda disciplina jej poznava v uréi-
tych jeho aspektech ¢i rovinach. V soucasnosti je profesni ,,ja“ pojimano jako multifa-
cetové, tj. jako hierarchicky uspotfadané struktury dynamiky fungovani a provazanosti
procesualni a strukturalni stranky ,,ja“. Sebesystém je dynamicky koncept, prochazi
Cetnymi zménami v priabéhu celého lidského Zivota. Pedeutologické vyzkumy se sho-
duji v tom, ze ucitelé interpretuji a konstruuji své zkusenosti, své pojeti profese, pravé
na zakladé znalosti svého ,,ja* (Kelchtermans, 1993) a ze vykon jejich profesnich
¢innosti je Gizce vazan na udalosti a zkuSenosti z osobniho Zivota (Ball & Goodson,
1985).

Ke slozkam profesniho ,,ja“ uéitele, kterym je v souc¢asné dobé vénovana velka po-
zornost, patfi subjektivné vnimana vlastni zdatnost (self-efficacy). Bandura (1997)
definoval subjektivné vnimanou vlastni zdatnost jako presvédceni o vlastnich schop-
nostech v oblasti organizace a realizace ur¢itého tikolu. Podle Bandurovy teorie ma
subjektivné vnimana vlastni zdatnost dvé zakladni slozky: ocekavani zdatnosti a oce-
kavani vysledku. U¢itel muze dospét k vysokému stupni vnimani vlastni zdatnosti
na zakladé¢ vnimani vlastniho uspéchu, pozorovani tspéchu jinych uditell, ujisténi
kolegii, Ze je schopen dosahnout uspéchu pii optimalnim vyladéni fyziologického
a emocniho stavu.

K méfeni subjektivné vnimané vlastni zdatnosti ucitele byla vyvinuta fada nastroju.
Jednim z nejznaméjSich je Teacher Efficacy Scale (Gibson & Dembo, 1984), ktery za-
hrnuje dvé dimenze: osobni vnimani vlastni zdatnosti uéitele (u¢itelovo presvédéeni,
ze disponuje znalostmi a dovednostmi nezbytnymi k facilitaci zdkova uceni) a obecné
vnimani zdatnosti (pfesvédéeni, ze vnéjsi faktory, zejména soucasna institucni forma
vzdélavani, mohou zaky pozitivné ovlivnit). U nas jsou znamé prace Gavory (2010),
ktery dotaznik pielozil do slovenstiny, validizoval a vyuzil pro zkoumani subjektivné
vnimané vlastni zdatnosti u slovenskych studentt ucitelstvi. Zjisténa vysoka tGroven
subjektivné vnimané vlastni zdatnosti byla interpretovana jako dobry predpoklad pro
vstup do profese, pro ulitele experty je takika nezbytnou determinantou.

Z hlediska vyzkumu expertnosti jsou velmi zajimavé Rossovy vyzkumy subjektivné
vnimané vlastni zdatnosti. Ross (1994, s. 382) zjistil, Ze nezkuseni ulitelé vice duve-
fuji sile vzdélavaciho systému neZ své vlastni zdatnosti, vykazuji tedy nizkou Groven
osobniho vnimani vlastni zdatnosti. Naproti tomu zku$engj$i ucitelé vykazovali vy-
sokou miru vnimani vlastni zdatnosti, ale malou divéru v edukacni systém obecné.
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Byli piesvédCeni, ze tspéch vzdélavaciho procesu ovliviiuji faktory, které jsou mimo
dosah plisobnosti $koly.

Profesni ,,ja“ je konceptem blizkym konceptu profesni identity; tyto terminy se v pe-
deutologické literatufe Casto objevuji jako synonyma (Day, 2004, s. 53). Profesni
identita ucitele jako socidlni koncept, podminény mj. zaé¢lenénim do specifickych so-
cialnich vztahi, je utvafena dlouhodobé, nékdy i bolestné, a vyviji se po celou profes-
ni drahu uéitele. Ball (1972, in Ball & Goodson, 1985, s. 18) v tomto smyslu odliSoval
tzv. situovanou identitu (ménici se v zavislosti na kontextu, tedy na specifikach kon-
krétni Skoly) od stabilnéjsi substantivni (osobni) identity. Pokud pfijimame pfistup
Alsupové (2005, s. 6; rovnéz Zembylas, 2003 aj.), profesni identita zahrnuje ,,integra-
ci osobniho ,ja‘ a pfijimani kulturnich skripti v podobé ¢asto tzce vymezené profesni
role pfi zachovani si vlastni individuality*. Role SirS§iho kontextu muze pfitom byt
zcela zésadni, zejména v obdobi velkych spoleCenskych promén. Sachsova (Sachs,
2003; viz kapitola 2) v souvislosti se souc¢asnym neoliberalnim trendem ve vzdélava-
ni, s posunem k performativité, identifikovala u uciteld dva kontrastni typy identity:

— podnikatelskou identitu (entrepreneurial identity), kterou spojuje s uciteli sna-
zicimi se vyhovét pozadavkim vzdélavaci politiky na efektivnost, akontabilitu,
vysokou kvalitu posuzovanou podle vykonovych parametrii. Tuto identitu cha-
rakterizuje jako individualistickou, kompetitivni, externé definovanou a fizenou
standardy;

— aktivistickou identitu (activist identity), ktera je vedena pfesvéd¢enim o nutnos-
ti mobilizovat ulitele v zajmu zaki k vytvareni co nejlepSich podminek k uceni
zéaki, klade diraz na spolecenské idealy a hodnoty, na pfesahovani tizkého intru-
mentalismu soucasnych reforem.

U uciteld vstupuji pii utvafeni a vyvoji profesni identity do hry specifické faktory dané
charakteristikou ucitelské profese. Z hlediska profesniho rozvoje smérem k expert-
nosti jsou zajimavé vysledky vyzkumu Beijaarda et al. (2000), ktefi zkoumali vyvoj
pojeti vlastni identity zkusenych ucitelti stfednich $kol. Predpokladali, ze uéitelovo
vnimani vlastni profesni identity ovlifiuje jejich osobni vnimani vlastni zdatnosti, pro-
fesni rozvoj a zaroven i schopnost a ochotu vyrovnat se se zménami v edukaéni realité
a implementovat do své praxi inovace. Nabidli u¢itelim tfi alternativni mozZnosti vni-
mani vlastni identity: identitu oborového experta (ktery zaklada svou profesni identitu
na védomostech a dovednostech v oblasti obsahu vyucovaného predmétu), identi-
tu didaktického experta (ktery svou identitu vztahuje ke znalostem a dovednostem
v oblasti planovani, realizaci a evaluaci procesu vyuky) nebo identitu pedagogického
experta (ktery ve své praci akcentuje podporu zakova socialniho, emo¢niho a moral-
niho vyvoje) (Beijaard et al., 2000, s. 750). V Setfeni, jehoZ se ucastnili respondenti
z fad ucitel rdznych pfedmétii, bylo identifikovano celkem pét podskupin uciteld:
k uvedenym tfem typiim byla doplnéna tzv. vyrovnana skupina a skupina uitelt, kteti
vnimali svou identitu stejné vyrazné€ ve dvou ze tii uvedenych dimenzi.
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Beijaard et al. identifikovali signifikantni rozdily mezi vnimanim identity u ucitel
na pocatku kariéry a po ziskani zkuSenosti. Na pocatku kariéry se identita velkého
poctu uciteltl vazala k oboru, kdezto pozdé€ji vétsina uciteltl vnimala svou identitu
jako vyrovnanou ve vsech tfech dimenzich, pouze mensi ¢ast vnimala dominanci v di-
daktické oblasti. Identita ukotvena v expertnim zvladnuti pfedmétu a didaktiky se ob-
jevovala vyznamné Castéji nez identita ukotvena v pedagogické expertnosti (Beijaard,
2000, s. 756-758).

Do procest profesniho rozvoje ucitele a utvateni jeho profesni drahy vstupuje celd
fada dalSich faktort. Patii k nim zvilddaci strategie (coping strategies; napt. Pollard,
1982; Woods, 1981; Sikes et al., 1985). Jiz Lacey (1977) povazoval ucitele za ak-
tivniho aktéra socializacnich procest, pricemz subjektivni percepce téchto procesi
popsal jako konfrontaci jedince s prostfedim. Identifikoval (u za¢inajicich uciteld) tfi
zékladni zvladaci strategie: (1) strategické podtizeni (strategic compliance); (2) in-
ternalizované ptizplsobeni (internalized adjustment); (3) strategickou re-definici si-
tuace (strategic redefinition of the situation). Dals$imi dulezitymi a Casto sledovany-
mi faktory v procesech profesniho uceni jsou reflektivni potencial jedince (King &
Kitchener, 1994; viz kapitola 2), atribuce, mira profesni autonomie atd. Clementova
a Vandenberghe (2000, s. 87) k subjektivnim faktortim, které ovliviiuji profesni rozvoj
uciteld, zaradili také spokojenost se zaméstnanim. Laursen (2005, s. 208) poukazal
na souvislost spokojenosti s realistickymi cili a o¢ekdvanimi ucitele. Pouze vytyceni
splnitelnych cili mize vést ke spokojenosti uéitele s jeho zaméstnanim.

Za zcela zasadni, jadrovy faktor je obecné povazovan pocit zavazku a oddanost pro-
fesi, tj. commitment. Niasova (Nias, 1996) ve své longitudinalni studii dvaceti ucite-
It pouzila tento pojem pro odliSeni uciteli, kteti kladli na prvni misto z&jmy zaka,
byli ochotni k investicim Casu i energie a ¢erpali z commitmentu uspokojeni, od téch,
absorbujici a v zajmu ,,preziti“ svilj commitment omezovali. Day (2004, s. 63-72)
ukdzal, Ze commitment je Casto ddvan do souvislosti se spokojenosti se zaméstnanim,
moralkou ucitele, motivaci a identitou, a byva povazovan za prediktor vykonu ucitele,
absentérismu, burn-outu ¢i odchodt z profese. V tomto smyslu jej Helsby et al. (1997,
s. 8—10) vztahovali k profesionalismu ucitelti (na stfednich skolach), chapali ho jako
znamku 1 podminku profesionalismu. Podstatnou slozkou commitmentu je motivace
k profesnimu rozvoji. Podle Guskeyho (2002, s. 382) byva sice pozadavek zapojovat
se do aktivit vedoucich k profesnimu rozvoji stanovovan normami vzdélavaci politi-
ky, tedy externé, nicméné plati, ze vétSina ucitelti o svilj profesni rozvoj usiluje proto,
ze chtéji byt lep§imi uciteli, tedy na zaklad¢ vnitini, intrinsické motivace. Vétsina uci-
telt pfitom svou Gspésnost odvozuje od tspésnosti svych zakl (viz téz Harootunian
& Yargar, 1980; Fullan, 1999; Fullan & Hargreaves, 1996).

Pro snahy o postizeni subjektivnich determinant profesniho rozvoje ucitele je v sou-
casné dob¢ typické konstruovani komplexnich konceptd. Uved'me na zavér jednu
z takovychto konceptualizaci, kterou zahrnul Day do své ptehledové studie A Passion
for Teaching (2004, s. 99-104). Jedna se o tematizaci inspirovanou Gardnerovou te-
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orii mnohocetnych inteligenci, jiz nabidli MacGilchrist, Myers a Reed (citovano dle
Day, 2004) a popsali v ni devét typt inteligence spojenych s pisobenim v ,,inteligent-
ni §kole*: kontextovou, strategickou, akademickou, reflektivni, pedagogickou, kolegi-
alni, emocni, spiritudlni (duchovni) a etickou. Jakkoli miZeme nesouhlasit s koncep-
tualizaci v podobé¢ inteligenci ¢i s jazykovym uchopenim pojmd, je na druhou stranu
ptinosné, Ze autofi pojmenovali faktory spojené s moralnimi a etickymi aspekty uci-
telstvi a dokazali je vztahnout k dispozicim ucitele. Jedna se zejména o spiritualni (du-
chovni) inteligenci, ktera se vztahuje k fundamentalnim hodnotam ucitelské profese
a je uzce vztazena k moralnim uceltiim, jez ucitel sleduje. Jako indikatory spiritual-
ni inteligence jsou uvedeny napt.: vysoka mira povédomi o sobé samém; schopnost
inspirovat se vizemi a hodnotami; schopnost holistického vidéni, tj. tendence vidét
souvislosti mezi jinak riznymi vécmi; vyznamna tendence klast otazky Proc? a Co
kdyz? a hledat na né odpovédi; schopnost a odvaha jit proti konvencim. Eticka in-
teligence pak vyjadfuje moralni imperativ ucitelstvi, tj. poslani rozvijet moralni ,,ja“
svych zak, coz u uditelt predpoklada vlastni vysoky moralni kredit.

4.2.2 Objektivni determinanty profesniho rozvoje

Jiz v pfedchozi ¢asti se ve vztahu k emocim jako subjektivnim determinantam pro-
fesniho rozvoje objevovaly externi faktory, které pfimo plisobi na ucitele, jeho vy-
konnost, postoj k profesi a také na utvafeni trajektorie jeho profesni drahy vcetné
dosahovani a udrzovani expertnosti. Inspiraci pro strukturaci takovych objektivnich
determinant 1ze najit v Pollardové (1982) koncepcnim modelu tii rovin socidlni kon-
textualizace procest profesniho rozvoje. Pollard véfil, ze ucitelé svym jednanim ak-
tivné a tvofive reaguji na sviij bezprostfedni kontext, ktery tvaruje jejich vnimani Sirsi
kontextualni struktury, tj. komunity, spolecnosti a statu. Identifikoval tfi roviny vlivu
prostiedi: interaktivni (Zaci a jejich socialni skupiny — tfidy), institucionalni (kultura
Skoly, kolegové, vedeni Skoly) a kulturni (mistni socialni komunita a §ir§i ekonomic-
ky, politické a kulturni prostiedi).

Interaktivni rovina vlivu prostredi

Pokud se tyka interaktivni roviny, silu efektu tohoto — uciteli nejblizsiho — kontextu
konstatovali jiz Zeichner a Goreova (1990, s. 342), a to nejen na zakladé logického
usudku, ale také empirickych zjisténi. ,,Logicka* vysvétleni vétSinou davaji do sou-
vislosti diilezitost zakd a Skolni tfidy s typickou izolovanosti ucitele od kolegli v ramci
tohoto kontextu. Nelze vSak jednoduSe generalizovat; Hargreaves (1993, s. 51-52)
s oporou o Flinderse upozoriiuje na rizné perspektivy v pohledu na ucitelovu izolaci,
a to pohled na izolaci jako psychicky stav, jako vnéjsi ekologické podminky, ve kte-
rych ucitelé pracuji (ve smyslu fyzické izolace), ale také izolaci jako adaptivni strate-
gii cilenou na uchovani jiz tak limitovanych zdrojt. Zde hraje urcitou roli faktor caso-
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vého a dal$iho stresu: uitel mtize volit izolaci ve skuteéné profesnim zajmu (pfednost
ma to, aby co nejlépe vyucoval), coz ov§em paradoxné v dlouhodobém horizontu jeho
vykonnost poznamenava negativné. Dal§im negativnim pruvodnim jevem je nedo-
statek zpétné vazby; ucitel ji sice prubézné ziskava od zaka, nikoli v§ak v dostatecné
mife od kolegt ¢i vedeni $koly v ramci formativné orientované systémové evaluace,
coz mize mit negativni vliv na ,,neviditelné* procesy profesniho uc¢eni (Doyle, 1979
aj.). Vysledkem tak mtze byt nezdrava mira nejistoty a s ni spojené neadekvatni ob-
ranné reakce (Lortie, 1975, s. 133; Huberman, 1993b, s. 31).

Z hlediska interaktivni roviny objektivnich determinant procest profesniho rozvoje
sméfujicich k dosazeni a udrzovani expertnosti jsou samoziejmé zasadnim faktorem
Zaci. Napt. mezi péti oblastmi problémd, které jako nejvyznamngjsi identifikovala
Veenmanova (1984) mezinarodni studie, se ¢tyfi tykaly pravé zaku. Jednalo se o ka-
zen ve $kolni tFidé, motivovanost a motivovani zakut, vztahy ucitel — Zak a hodnoceni
zak, resp. procest a vysledkt jejich uceni. Ackoli se Veenmanova studie zaméfila
na zadinajici ucitele, dalsi nasledna zjisténi empirického vyzkumu (napt. Day & Gu,
2010) potvrzuji silu vlivu zakt na profesni rozvoj ucitele po celou dobu jeho plisobeni
v profesi. V jeho pribéhu jsou uéitelé typicky konfrontovani s novymi generacemi
zakl a s jejich potfebami, moznostmi, postoji a hodnotovymi systémy, jejichZ pro-
meény reflektuji vyvoj spolecnosti. Otazky kazné, postoji k uceni, demotivovanosti
zak atd. jsou sice do zna¢né miry ,,evergreenem‘ pedagogického i laického diskursu,
nicméné¢ dle empirickych nalezli je Ize oznacit za jeden z hlavnich zdroja stresu v uci-
telstvi jako pomahajici profesi (Hennig & Keller, 1996, s. 9—10; v ¢eském kontextu
Bendl, 2011).

Na interaktivni roviné kontextualizace hraje roli i fada dalSich faktor(; zduraznovana
byva ekologie skolni tridy, zejména materiadlni podminky a socialni organizace tfi-
dy (pocet zakt, dostupnost zdroju, faktor ¢asu ve vyuce apod.; Doyle, 1979 a dalsi).
Z hlediska expertnosti je zajimavé, Zze vyzkum se zaméfil spiSe na identifikaci jevu,
které rozvoj rozvoji a udrzovani expertnosti brani. Charakteristiky expertnosti naopak
vyzvedavaji jako jeden z jejich nejsilngjsich rysi pozitivni vztah ucitel — zak, vzajem-
ny respekt a efektivni komunikaci (Hattie, 2003, s. 7)

Instituciondlni rovina vlivu prostredi

Zaméstnanecka (occupational) a instituciondlni kultura ptedstavuji komplexni jevy?!,
které jsou v poslednich letech v centru pozornosti coby psychosocialni podminky

3 Diskusi k vymezeni pojmi shrnuje Mare§ (2003, s. 35): ,Existuje fada moznosti, jak vyjadrit
zvlastnosti skoly a jejiho fungovani. Naptiklad uvazovat na ose objektivnost — subjektivnost. Pak
smérem k objektivnéj$im charakteristikim nalézame prostiedi Skoly, smérem k subjektivnéjsim klima
skoly. MZzeme uvazovat na ose stalost — proménlivost. Pak smérem ke stalej§im charakteristikam je
klima Skoly, smérem k proménlivéjsim atmosféra Skoly. Mizeme uvazovat na ose sdilené hodnoty
anormy sekularizovaného razu — sdilené hodnoty konfesijniho razu. Pak by smérem k sekularizovanym
hodnotam a normam mohla byt kultura $koly, smérem ke konfesijnim zase étos Skoly.*
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a okolnosti prace ucitele (Little & McLaughlin, 1993, s. 1, a mnozi dalsi). Pojem
kultura $koly podle Deala a Petersona
oznacuje soubor zplsobtl chovani, které se opakovanim vyvinuly do vice ¢i méné zavaznych, implicitné

¢i explicitné posilovanych norem chovani a v ramci skoly vSeobecné reflektovanych hodnot a postoju
stojicich v pozadi. (Deal & Peterson, 1999, s. 13)

Podobn¢ definuje kulturu skoly Obdrzalek (1998, s. 324), Grecmanova (2003, s. 19)
aj. Konkrétnéji jeji komponenty ve svém modelu tzv. kulturni sit€ (cultural web) po-
jmenovali Johnson a Scholes (1993, s. 60—63); zahrnuli do modelu rutiny, ritualy,
ptibehy, které zprostiedkovavaji historii organizace, symboly, systémy fizeni, nefor-
malni mocenské struktury a formalni organizac¢ni strukturu. O dilezitosti a sile této
roviny vlivu prostfedi svéd¢i fada studii, napt. Weissova (1999) ve své studii zamé-
fené na zacinajici ucitele v USA zjistila, ze nazory ucitell na socialni organizaci je-
jich skoly byly nejuzeji spojeny s moralkou, volbou profesni drahy, commitmentem
i rozhodovanim o setrvani v profesi. K podobnym zavérim dosla pfiblizné ve stejné
dob¢ u nés Pisova (1999).

Podle sekundarni analyzy dat z mezinarodni srovnavaci studie TALIS zaméfené
na profesni rozvoj u€itell (Scheerens et al., 2010, s. 32-35) je v poslednim desetileti
dominantni teoretickd perspektiva profesniho uceni ucitelt jako socidln€ ukotveného
celozivotniho aktivniho, konstruktivniho a na feSeni problému orientovaného proce-
su. Dusledkem této teoretické orientace je zvySeny zajem vyzkumnikd o Skoly jako
udici se komunity ¢i o komunitni uceni®*. Autofi analyzy uvedli piehled studii doku-
mentujicich rizné typy profesniho uceni ve Skolni komunité, napf. soustavné sledo-
vani rozvoje oboru (Kwakman, 2003; Geijsel et al., 2003); experimenty (Kwakman,
2003); vyuzivani strategii a technik reflektivni praxe, zejména vzajemné zpétné vazby
(Van Woerkom, 2004; Runhaar, 2008; Smylie, 1995); inovace (Janssen & van Ype-
ren, 2004; Geijsel et al., 2003). Analyza ukazala, ze tyto vyzkumné studie vénované
podminkam profesniho uceni lze zhruba rozdélit do dvou hlavnich linii. Prvni z nich
predstavuji psychologické studie zaméfené zejména na kognici a motivaci ucitele.
Druha linie vyzkumu je zaméfena na organiza¢ni uceni a komunity praxe, na orga-
niza¢ni podminky nezbytné pro proménu skoly a profesni rozvoj ucitelti (Toole &
Louis, 2002), na strukturalni, kulturni a politické dimenze uceni se na pracovisti.

Mezi faktory, které maji zasadni vliv na profesni rozvoj uciteld smérem k expertnosti,
byva jako klicovy oznacovana Skolni hierarchie, konkrétné styl vedeni a struktura
managementu. Podpora profesniho uceni je — podle souc¢asnych nazorti — nejucinnéj-
§1, pokud vedeni skoly vychazi z mySlenek transformacniho leadershipu. Vyzkum
zaméfeny na transformacni leadership ve vzdélavacich institucich identifikoval jeho
ti1 jadrové dimenze: formulovani a komunikaci vize $koly, poskytovani individualni
podpory a vytvaieni intelektualni stimulace (Geijsel et al., 2003; Pol & Rabusico-
va, 1997, s. 95-100 pro kontext Ceskych §kol). Vyzkumna zjisténi také naznacila,

32 Plati to i o Ceské republice; kultura, resp. klima 8koly se staly pfedmétem zajmu fady odborniki (nap-.
Mares st., Pol a kolegové, Urbanek, Grecmanova, Jezek, Prokop).
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7e na motivaci ucitell a jejich otevienost zméné ma pozitivni vliv jejich zapojeni
do rozhodovacich procest spojené s piistupem k informacim o podstatnych zalezitos-
tech tykajicich se skoly (napf. Geijsel et al., 2003). Fullan (2001) vytvofil rAmec pro
leadership, ktery ma potencial vést ke zddouci zméné kultury Skoly. Ramec zahrnuje
pét kli¢ovych komponent: (1) moralni Gcel (tj. volit jednani, které ma vyvolat u za-
méstnancii pozitivni zménu); (2) porozuméni edukacni zmeéné v celé jeji komplexnos-
ti; (3) budovani vztahti; (4) vytvareni a sdileni poznatkd; (5) koherence (tj. nachazeni
a ozfejmovani vyznamt n¢kdy rozporuplnych aspektii zmény).

Z hlediska profesniho rozvoje smérem k expertnosti jsou v ramei kultury skoly dal$im
zasadnim faktorem vztahy mezi kolegy. Jedna se o problematiku velmi komplexni.
Vysledky nekterych vyzkumi (napt. Humphreys, 1993, s. 53) vykresluji dosti pesimi-
sticky obraz situace, kdyz poukazuji na to, ze vztahy mezi uciteli jsou jen zfidka zdra-
vé, oteviené, kooperativni a dynamické, naopak ¢asto jsou charakterizovany rivalitou,
hostilitou, izolaci, strachem, pomlouvanim, kritikou a odcizenim.

Velkym tématem, kter¢ je z hlediska soucasného pojeti profesniho uceni jako socialné
ukotveného procesu zasadni, je kolegidlni spoluprace. U ucitelll expertl byva pravé
sdileni zkuSenosti, vyména znalosti a dals$i projevy kolegiality povaZzovany za jeden
z urCujicich ryst. Ve starsi odborné literatuie existuje témet naprosta shoda v tom, ze
sdileni technickych znalosti nardzi u uciteld na izolovanost; napt. Lortie (1975, s. 56)
se domnival, Ze kultura $koly je velmi €asto charakterizovéana tendenci k ,,soukromni-
Ceni® (privatism) s prevladajicimi strategiemi pieziti u ucitell. Zaroven ale hovofil
o individualni volbé tykajici se stupné spoluprace s kolegy s tim, Ze ,,normy kolegial-
nich vztahti mezi uditeli jsou spiSe permisivni nez mandatorni* (Lortie, 1975, s. 194).
Jeho zjisténi podporuji také Hubermantiv (1993b) obraz ucitele jako ,,nezavislého
femeslnika® (independent artisan).

Volani po kooperativnich Skolach, které je v poslednich desetiletich velmi silné (viz
kapitola 2), je zalozeno na presvédceni, ze étos kolegiality, suportivni kritiky a sys-
tematické reflexe vlastni praxe napomize vytvoreni komunit praxe (communities of
practice) jako prosttedi podporujiciho profesni rozvoj jednotlivych uciteld i kvali-
tu Skoly jako celku. Littleova a McLaughlinova (Little & McLaughlin, 1993, s. 2)
vSak upozornily, ze nadSeni z této ,,kooperativni rétoriky* neni v§eobecné, objevuje
se skepticismus plynouci z vyhodnoceni vysledki fady studii, které se zabyvaly ko-
legialitou a kooperaci v ramci Skoly. Ty mimo jiné naznacuji, ze kampan za zvysSeni
spoluprace je nékdy spise zajmem reformatort vzdélavani nez ucitelt samych.

Z tohoto hlediska se jako velmi zajimava a do zna¢né miry vyvazena jevi studie
Clementové a Vandenbergha (2000), ktefi zkoumali vliv $kolniho prostiedi na profes-
ni rozvoj uciteld. Zaméfili se na projevy a vzajemny vztah dvou aspektd charakteris-
tickych pro souziti ucitell v ramci Skoly: kolegiality a autonomie. V pojeti kolegiality
vychazeli z konceptualizace Littleové (Little, 1990b), ktera rozlisila nékolik variant
kolegiality, na kontinuu od nezavislosti az po vzajemnou zavislost (interdependence).
Prvni variantou je sdileni pfib&hu a napadd, které na prvni pohled nemaji vztah k déni
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ve Skole a Skolni tfid¢€, jsou nicméné podstatné pro vytvaieni predpokladt k dalsim,
z hlediska profesniho rozvoje relevantnéjsim formam kolegiality. Vyzkumna studie
Clementové a Vandenbergha (2000, s. 88) poukdzala na vyznamnou symbolickou
hodnotu takové komunikace, ktera, ptestoze zistava na trovni ,,small talk®, mize byt
smysluplnym projevem vzdjemného vztahu mezi uciteli. Dal§im stupném je pomoc
a asistence, ktera mize spocivat v zadosti o pomoc ¢i v jeji nabidce. Sdileni zamétené
na vyménu materiall, metodickych postupi a napadi vytvaii predpoklady pro nejvys-
§i stupen kolegiality, tedy spole¢nou praci, ktera se mtze konkrétné realizovat v rdmci
spolecnych projektth nebo spole¢ného planovani. Je ziejmé, ze rozvoj expertnosti je
do znaéné miry determinovan pravé mirou kolegiality; ucitelé experti ve Skolnim sbo-
ru jsou zaroven jejim predpokladem.

Autonomie ucitele je ¢asto chapana jako deficit kolaborativnich forem prace a v tom-
to smyslu jako nezadouci souéast profesniho Zivota ucitele, kterda vychazi z obav ¢i
neochoty k interakci s kolegy. Hargreaves (1993) se pokusil tento negativni obraz
autonomie pon¢kud zjemnit ve své konceptualizaci tif forem autonomie ucitele. Prvni
z nich, vynuceny individualismus (constrained individualism), vychazi z administra-
tivnich ¢i organizacnich limitl, které brani ucitelim ve vzéjemné kooperaci. Stra-
tegicky individualismus je vyvolan zvySenym externim tlakem, ktery u uciteld vede
k jakési obranné reakci, ktera spo¢iva v uzavieni se do svého prostiedi tiidy. Elektiv-
ni individualismus je tfeti variantou autonomie, ktera neni tolik ovlivnéna vnéjSimi
faktory. Ucitel potiebuje po omezenou dobu pracovat samostatné a rozvijet tak své
vzdélani, kreativitu, reflexi apod. Studie Clementové a Vandenbergha (2000, s. 89)
ukézala, Ze teti typ autonomniho jednani se typicky projevuje u vétsiny uciteli a je
disledkem specifické individualni profesionality, kterou v kontextu ucitelova chovani
nelze popfit. Clementova a Vandenberghe identifikovali také ¢tvrty typ autonomie,
pripsanou autonomii (ascribed autonomy), ktera mize vyrast na zakladé elektivni
autonomie, je uznana a respektovana tymem ucitelil a projevuje se zejména v feSeni
ukold explicitné didaktického charakteru, v nichz néktefi kolegové vynikaji. Svym
individualnim fesenim danych tkoll nejen podporuji vlastni profesni rozvoj, ale také
inspiruji profesni rozvoj ostatnich kolegti (Clement & Vandernberghe, 2000, s. 90).

Napéti mezi kolegialitou a autonomii muze determinovat rozvoj expertnosti v pozi-
tivnim i negativnim smyslu. Clementova a Vandenberghe (2000) dospéli k zavéru, ze
aby mohli ucitelé efektivné spolupracovat, potiebuji i f4zi autonomni ¢innosti. Na né-
kterych skolach se podle jejich zkoumani autonomie a kolegialita vzajemné podporuji
a respektuji, jinde vSak je vztah kolegiality a autonomie spiSe nepiiznivy a ucitelé pak
v reakci na neuspokojivé formy spoluprace s ostatnimi voli strategicky individualis-
mus. Vzajemny vztah mezi kolegialitou a autonomii mize zapficinit polarizovanou
tenzi, charakterizovanou nedostatkem hlubsich forem autonomie ¢i kolegiality, které
nejsou ve vzajemné komplementarnim vztahu. Pokud vSak tenze mezi kolegialitou
a autonomii nabyde cyklického (circular) charakteru, jsou vytvoreny piedpoklady pro
hlubsi formy obou variant, piiznivé determinujici profesni rozvoj uciteld (Clement &
Vandenberghe, 2000, s. 91).
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Ackoli fada odbornikli zdtraznila potiebu vyzkumu, ktery by cilil na vzajemné pu-
sobeni psychologickych faktord, leadershipu a organizacnich podminek, vychazel
z riznych teoretickych perspektiv a vyuzival vicetiroviiovych modelt (Richardson &
Placier, 2001), Scheerens et al. (2010, s. 35) konstatovali, ze vyzkum je zatim spiSe
fragmentarizovany, chybi systematizace vysledk fady dil¢ich studii ¢i systematické
prehledy. Dosavadni vysledky podle téchto autorti naznacuji dulezitost psychologic-
kych faktort (subjektivnich determinant): zda se, ze vliv riznych aspektt leadershipu
¢i kultury skoly na procesy profesniho uceni a rozvoje je zprostfedkovan prave témito
faktory.

Kulturni rovina vlivu prostredi

Je nepochybné, ze profesni rozvoj uciteltl ovliviiuji také spolecenské zmeény, které se
odrazeji ve zvysené zodpovédnosti Skoly vyplyvajici z upadajici role rodiny, zvyse-
nych narokd na skolu ze strany spolecnosti (po Skole je naptiklad pozadovano, aby
predchézela nezadoucim jeviim, jako je uzivani drog nebo xenofobie, nebo je elimi-
novala). Tyto naroky jdou ruku v ruce s kritickym postojem rodi¢ti vici Skole a dal$im
snizovanim spole¢enské prestize a statusu uéitelstvi, které vedou ucitele do defenzivy.
Pro ilustraci mize poslouzit studie Scherffové (Scherff, 2008, s. 1329): jeji ucitelé
novicové byli konfrontovani se situaci, kdy

»moc nebyla v rukou uciteld, ale zaku (a jejich rodict), kteti ovlivitovali fungovéani $kolniho aparatu.

Uklidiiovani rodict probihalo na ukor fizeni uciteld, rozhodovacich procest a profesionality. [ Ve $kole]

hréla klicovou roli reputace, a pokud $kola vypadala dobie v o€ich vefejnosti, vSe bylo v poradku®.

Profesni rozvoj ucitele, jeho profesionalitu nepochybné ovlivituji socio-politicko-
-ekonomické podminky vcetné vzdélavaci politiky, ktera se v posledni dobé dynamic-
ky a vyrazné proménuje. V souvislosti se soucasnym turbulentnim kontextem a jeho
dopady na vzd&lavaci systém i jeho aktéry Stech (2007, s. 328-330) hovotil dokonce
0 ,jednom nejvétsich zloml v historii Skolniho vzdélavani“. Podrobnéji byly tyto
otazky diskutovany v kapitole 2, zde tedy v souvislosti s expertnosti uciteld, jejim
rozvojem a udrzovanim jen pfipomenme vysledky vyzkumi realizovanych v Anglii
(Day & Gu, 2010), Kanadé a USA (Hargreaves, 2003; Darling-Hammond, Bransford
et al., 2005), Australii (Sachs, 1999, 2003) aj. v souvislosti s reformami vzdélavacich
systémd, které ukazaly, ze mohou skryvat rizna uskali pro profesni rozvoj uciteld
smérem k expertnosti.

Kapitola 4 naznacila, ze cesta k expertnosti je individualni a spletita, a proménnych,
které ovliviiuji profesni rozvoj ucitell je celd fada, a to jak osobnich, tak spojenych
s bliz§im 1 $ir§im kontextem vykonu uéitelské profese. Jak uvadéji Bereiter a Scar-
damaliova (1993, s. 18), problémem neni, jak proménit zacinajici ucitele v experty
rychleji a s mensi namahou, problémem je, jak zajistit, aby se ze zacinajicich ucitel
stali ucitelé experti, ne zkuSeni ucitelé ne-experti.
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5 Metodologické otazky vyzkumu expertnosti

Kapitola predstavuje vybrané¢ metodologické piistupy k vyzkumu expertnosti a roz-
voje expertnosti. Bez obav z piehanéni 1ze konstatovat, Ze metody a techniky védec-
kého vyzkumu vyjimecnych osobnosti v riznych doménach (ale i obecnéji chapané
expertnosti, jez ptekracuje hranice jedné domény) jsou rozvijeny jiz vice nez 140 let.
Dynamickym rozvojem prochazi toto vyzkumné pole od 70. let 20. stoleti.

V kapitole 1 se ¢tenai seznamil s riznymi piistupy a obecnéjsimi konceptualizacemi,
jez se prii teoretickém uchopovani expertnosti uplatiuji. Tato pata kapitola si klade
za cil struéné shrnout vyzkumné postupy, metody a techniky, jez jsou vyuzivany pii
vyzkumu expertnosti. V prvni ¢asti kapitoly jsou brany v potaz vyzkumy expertnosti
v riznych doménéch (nejprve rizné koncepty a operacionalizace, poté vybrané meto-
dy a techniky sbéru a analyzy dat). Vyklad je veden s ideou zminit ty konceptualizace
¢i metody, které jsou inspirativni ¢i adaptovatelné pro vyzkum expertnosti u uciteld.
Ve druhé¢ ¢asti kapitoly je pak pozornost zaméfena na metodologii vyzkumi realizo-
vanych v doméné ucitelstvi. Struéné zminény jsou také vybrané metodologické pro-
blémy spojené s vyzkumem expertnosti (u ucitelt).

5.1 Vyzkum expertnosti v riznych doménach

Rozdily v tom, jak aspés$ni jsou rdzni lidé pfi vykonavani urcité ¢innosti, ptitahuji
pozornost myslitel od pradavna. Lepsi vysledky prace zkusenéjsich, specializujicich
mens$im dva a pul tisice let. Takto o tématu leps$iho vykonu jako produktu specializace
pise Xenofon z Atén (asi 430-354 pt. n. 1.):
Ale v velikych méstech, ponévadz jest mnoho téch lidi, ktefiz kazdého femeslnika potiebuji, protoz
se také kazdy femeslnik toliko jednim femeslem a jednim dilem zivi a na ném prestava. Nékdy pak
néktery ani celého jednoho femesla nedéla sam; ale nékdy tiebas néktery Svec toliko muzskou obuv
déla, nektery pak toliko zenskou. A v nékterych mistech nékdo se toliko tim Zivi, Ze jenom obuv ssiva,
nékdo pak tim toliko, Ze jinym vselikou obuv kraji. Pak i krej¢i néktery se toliko tim Zivi, Ze toliko Saty
a sukné skrajuje, néktery pak nic toho nedélava, nez toliko je ssiva. A tak tedy ¢im se kdo s mensim
femeslem a dilem obira; tim také vSecko své dilo Iépeji a uméleji délava. (Xenofon, 1856, s. 285)

Jak vyplyva z diskuse v kapitole 1, védnim oborem, ktery se studiu expertnosti a ex-
pertniho vykonu vénoval v uplynulém stoleti nejvice, je psychologie. Proto i metody,
jez jsou ve vyzkumu expertnosti nejéasteji vyuzivany, ¢erpaji z inventatre psycholo-
gické metodologie. Paradigmatiim dominujicim v uréitych obdobich vyvoje psycho-
logie se ptizptsobovaly (a rozvijely se v nich) i metody vyzkumu expertnosti. Po vétsi
¢ast dvacatého stoleti byly realizovany studie zakotvené v behavioristickém pojeti;
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expertnost byla chapana v kontextu modelu stimul-reakce a cesta k jejimu ziskani
vedla skrze programované uceni. Od pocatku druhé poloviny dvacatého stoleti, s po-
stupnym pienasenim pozornosti od jednani ke kognitivnim procestim, se i ve vyzku-
mu expertnosti zacaly rozvijet nové metody piihlizejici napt. k socialnimu kontextu
uceni (podrobnéji viz kapitola 1). Vedle toho se zacaly dynamicky rozvijet ptistupy
zalozZené na expertnich systémech a sméfujici k rozvoji umélé inteligence. Expertni
systemy (viz kapitola 1) jsou znalostni softwarové nastroje, jeZ maji slouzit expertim,
napf. pfi rozhodovacich procesech (Hoffman et al., 1995, s. 130). Pravé vyvoj tako-
vych systémi si vyzadal prudky rozvoj metod pro analyzu expertnich znalosti.

Z ruznych piistupl ke strukturovani $iroké skaly pfistupd, jeZ se uplathuji ve vy-
zkumu expertnosti, pfipomenme alespon rozliseni absolutnich a relativnich ptistupt
ve vyzkumu expertnosti (viz kapitola 1). Podle Chiové (Chi, 2006, s. 22) Ize za stu-
dium absolutni expertnosti povazovat nekomparativni zkoumani jedinct (napt vyji-
mecénych, ktefi se svymi skutky lisi od bézné populace — J. S. Bach, S. Rachmaninov,
P. Picasso, A. Einstein, S. Hawking, W. Gretzky). Relativni pfistupy k vyzkumu ex-
pertnosti jsou vedeny chapanim experta jako ¢lovéka v urcité fazi profesniho rozvoje
(napf. dle stfedoveké cechovni hierarchie na cesté od laika pfes novice, ucné, tovaryse
k expertovi a nakonec k mistru). Je zfejmé, ze podle zvoleného obecného piistupu
k vyzkumu budou vyzkumnici vyuZzivat piislusné teoretické konceptualizace a pii-
slusné vyzkumné metody.

5.2 Vybrané koncepty a operacionalizace ve vyzkumu
expertnosti

Ve snaze vysvétlit jevy spojované s expertnosti a jejim rozvijenim se vyuzivaji rizné
(psychologické) teorie, koncepty a modely, jez umoznuji osvétlit urcité aspekty ex-
pertnosti, a to jak uvnitf riznych domén, tak i aspekty doménové neutralni. Nékteré
z téchto koncepti byly podrobné&ji predstaveny v kapitole 1; na tomto misté je stru¢né
shrnujeme s ohledem na moznosti jejich operacionalizace ve vyzkumu.

Velka pozornost je v literatuie vénovana vztahu expertnosti a obecné inteligence.
Hunt (2006, s. 32) buduje paralelu mezi vyzkumy expertnosti a vyzkumy obecné in-
teligence, stavéjici pfedevsim na tzv. fluidni inteligenci (jez zastfesuje dispozice je-
dince k feSeni neznamych tikolti bez vztahu ke znalostem, skrze obecné mechanismy,
jako jsou rozpoznavani pravidelnosti, strategie feSeni problému, analyza, indukce,
dedukce) a tzv. krystalizované inteligenci (jez pracuje se ziskanymi znalostmi a jejich
vyuzivanim). Hranici standardniho modelu inteligence prekracuje Sternberg (1998),
ktery navrhuje chapat inteligenci nikoli jako stabilni konstrukt (vysledek souhry vlivl
dédicnosti a prostiedi), ale jako rozvijeni expertnosti. Rozvijeni expertnosti je cha-
pano jako ,,neustaly proces osvojovani a konsolidace sady dovednosti, jez jsou tieba
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pro dosahovani vysokych vykont v jedné nebo vice doménach nebo v Zivotnich situ-
acich® (Sternberg, 1998, s. 359).

Pti analyzach procesu dosahovani expertnosti pracuji mnozi vyzkumnici s koncep-
tem zamérné praxe (deliberate practice), ktera musi byt dobfe strukturovana (well-
-structured) (Ericsson, 2006c, s. 683). Jde-1i o proces edukacni, zalozeny na (explicit-
nim ¢i implicitnim) kurikulu, hovofi autor o projektované praxi (designed practice).
Koncept zamérné praxe se spiSe uplatiiuje ve studiu expertnosti v doménach vyuziva-
jicich motorickych dovednosti (hraci na hudebni nastroje, sportovci, ¢i pisafi), méné
potom v profesnich doménach (1ékafstvi, ucitelstvi).

Vyzkumy ukazuji, Ze nékteré své znalosti experti neumi verbalizovat. Tomu se pfi-
zpusobuje vyzkum tohoto typu znalosti, pro které se béZné pouziva Polanyiho (1966)
pojem tacitni znalosti, tak, ze voli specifické postupy tzv. elicitace znalosti. Souvislost
tacitnich znalosti s expertnosti tak mohla byt empiricky dokladovana (Cianciolo et al.,
2006, s. 621).

Jednim z novéjsich koncepti, které se jevi jako velmi uzite¢né v modelovani rozdila
mezi novici a experty, je tzv. orientace v situaci (situation awareness, situational
awareness). Pro dobrou orientaci v situaci je charakteristicka vysoka mira porozumeé-
ni dynamickym jeviim v doménové charakteristickych situacich. Doposud byla orien-
tace v situaci metodologicky nejlépe uchopovana v doménach, jako je pilotovani leta-
del, fizeni letového provozu ¢i fizeni vojenské operace; jde tedy o situace, ve kterych
musi expert drzet v kratkodobé paméti fadu dil¢ich informaci v souvislostech, a to
Casto ve stresujicich podminkach (vysoka mira zodpovédnosti). Orientace v situaci je
zpravidla modelovana ve tiech rovinach: (1) vnimani, (2) porozuméni a (3) projekce
(schopnost pfedvidat budouci d¢j jako dusledek souc¢asného) (Endsley, 2006, s. 634).

Zatimco nékteré z téchto konceptt jsou specifické pro uchopovani expertnosti v urci-
tych doménach, jiné se uplatiuji ve vyzkumech napfic¢ riznymi doménami. Podobny
zaveér lze formulovat o vyzkumnych pfistupech a metodach, jimz je vénovana nasle-
dujici podkapitola.

5.3 Pristupy, metody a techniky ve vyzkumu expertnosti
v riznych doménach

Vyzkum expertnosti je nesmirné rozsahlé pole a skala metodologickych pristupt
(¢asto doménove vazanych) je velice Sirokd. Tato podkapitola podava prehled vybra-
nych metod, které jsou v riznych doménach vyuzivany ve vyzkumech zaméfenych
na profesionaly ¢i experty. Jeden okruh vyzkumi spada do oblasti (zejména kogni-
tivni) psychologie a je realizovan s cilem porozumét podstaté expertnosti, ¢i rozdi-
lim mezi novici a experty v riznych doménach. Tyto vyzkumy vyuzivaji zejména
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ptistupi zalozenych na pozorovani, rozhovorech ¢i historiografii a dalSich. Druhy
okruh vyzkumti ma své kotfeny ve snaze zajistit ,,reprodukci expertnosti“ v situacich,
kdy se uznavani experti v riznych doménach blizi k zavéru své kariéry a je zadouci
jejich expertnost ,,piedat® nasledujici generaci. Tyto snahy vedly k rozvinuti metod
a technik, jez byvaji zastieSeny pojmem elicitace znalosti (knowledge elicitation —
napt. Hoffman, Shadbolt, Burton, & Klein, 1995).

Pozorovadni v pfirozenych podminkdch

Z metodologickych proudu, které se soustavné vénuji chovani lidi v ptirozenych pod-
minkach, zastavaji vyznamné misto etnografie a etnometodologie, které si kladou
za cil porozumét lidskému jednani v kontextu socialnich vazeb a socialniho prostiedi.
Jak uvadi Clancey (2006, s. 127), ,,sledovanim lidi pfi praci v kazdodennich podmin-
kach a pozorovanim jejich aktivit v riznych situacich miizeme studovat a zachycovat
pracovni praktiky. Postupem Casu byly vyvinuty specifické pozorovaci systémy, po-
moci nichz jsou v pfirozeném prostfedi studovany vykony expertll v riznych domé-
nach.

Klicové pro tento typ studii je holistické vnimani expertnosti a expertniho vykonu;
studie zaméfené na experty v riznych doménach se neomezuji na ,,feSeni problémo-
vych situaci®, spiSe se snazi zachytit realitu kazdodenni prace. Uplatiiuji se pfistupy,
jako je studie jednoho dne (,a day in the life studies), které si kladou za cil porozumét
expertnimu vykonu v jeho komplexité. Podle kritikii (napt. Button & Harper, 1996)
vsak ani tyto pfistupy nedokézou proniknout k podstaté zkoumanych jevi, nebot’ ne-
zasvéceny pozorovatel nevidi vnitini konflikty a SirSi kontext. Proto byvaji studie
jednoho dne kombinovany s jinymi technikami, napf. s biografickym rozhovorem
(Krampe, Tesch-Romer, & Ericsson, 1991).

V poslednich desetiletich se objevuje tendence nekterych vyzkumnikl vyuzivat pfi
zachycovani ¢innosti expertli v pfirozenych podminkach modernich technologii, ze-
jména audio- a videozdznamu. Video byva v této souvislosti nékdy oznaovano za mi-
kroskop spolecenskych véd, nebot umoznuje analyzovat jevy, jez jsou pro lidské oko
ptilis rychlé ¢i naopak piili§ pomalé, anebo jen skryté v husté siti komplexnich situaci
(vyhody a limity pouzivani videa ve spole¢enskovédnim vyzkumu shrnuji Najvar et
al., 2011, s. 31-38).

Pozorovdni v laboratornich podminkdch

Vedle pozorovani v pfirozenych podminkéch je pfi vyzkumu expertnosti v riznych
doménach uplatiovan piistup, kdy maji zkoumané osoby (experti) vyfesit uréity pres-
né definovany ukol. Tim, ze tikol fesi v ,,laboratornich podminkach®, je zajisténo, ze
do feseni ukolu nevstupuji intervenujici faktory. Chiova (Chi, 2006) rozliSuje dva typy
ukold, jez se v laboratornich podminkéch expertim ukladaji: pravé ukoly (intrinsic

108



tasks) a nepravé ukoly (contrived tasks). Pravy kol je takovy, ktery vérné napodobuje
realnou ¢innost experta pii bézné praci. Mize jit o hledani idealniho nejblizsiho tahu
pii vyzkumu Sachistl expertdi, ¢i prelozeni odstavce textu pii vyzkumu piekladateld
expertu. Pti feSeni takovych kol se experti odliSuji od novicl zejména v rychlosti,
mife chybovosti a dalSich aspektech. Nepravé tikoly jsou takové, které se v urcitém
ohledu lisi od téch, které expert bézné ve své doméné vykonava. Napt. ve vyzkumu
Sachistd je nepravym tkolem vybavovani pozic ze hry (Chi, 2006, s. 170). Pozorovani
expertl pii feSeni pravych kol ¢asto nepiinasi hlubsi porozuméni povaze expert-
nosti, nebot’ nemize — z definice expertnosti jako stabilné dobrych vykonu v téchto
pravych tkolech — ukazat, jak experti v téchto tkolech selhavaji. Pozorovani experti
pfi feSeni nepravych ukoli mize pfinést poznani o limitech expertnosti, ¢imz se ex-
pertnost delimituje, ¢ili vymezuje. Chiova (Chi, 2006) dale uvadi ¢tyfi nejéastéjsi typy
nepravych ukold, a to vybavovani (recalling), vnimani (perceiving), kategorizovani
(categorising) a slovni reportovani (verbal reporting).

Pro pochopeni toho, jakym zplsobem si experti vybavuji uréité situace ze svych do-
mén, jsou pozorovani napt. Sachisté vybavujici si pozice figur, technici vybavujici
si schémata zapojeni elektrickych okruhi ¢i piloti vybavujici si verbalni popisy le-
teckych cest. Pfi analyzach vnimani expertl vyzkumnici asto rozlisuji mezi tim, co
zku$eni radiologové pfi pohledu na rentgenovy snimek vidi (see) a co vnimaji (per-
ceive) — coz je chapano jako jaky vyznam prikladaji videnému (Chi, 2006, s. 172).
Vyzkum kategorizovani experti ukazuje na strukturalni rozdily v tfidéni podstatnych
jevia pro danou doménu. Jako jeden z mnoha ptikladt uvadi Chiova vyzkum Shafta
a Coleyho (2003, in Chi, 2006, s. 175), ktefi ukazali, Ze na rozdil od rybait novica,
kteti kategorizuji moiské Zivocéichy podle vzhledu, fidi se rybafi experti charakteristi-
kami spojenymi s obchodem, ekologii a chovanim. Vyzkumy zalozené na reportovani
zahrnuji techniky uvazZovani nahlas béhem ukolu ¢i expertni vysvetlovani.

Elicitace znalosti

Koncept elicitace znalosti (knowledge elicitation) zastfeSuje mnozstvi piistupti, jez
sméfuji k ,,odhaleni, reprezentovani, zachovani a pieddvani expertnich znalosti*
(Hoffman et al., 1995, s. 130). Podle citovaného autora je pro elicitaci znalosti nezbyt-
né ,.experta (¢i novice) konfrontovat s uréitym tikolem, ktery da nahlédnout do jejich
znalosti a dovednosti, odhali jejich procesy argumentace a usuzovani, a ktery umozni
zhodnotit jejich vykon®. Mezi postupy obvykle fazené pod hlavicku elicitace znalosti
spadaji mimo jiné nésledujici metody (n€které z nich bézné€ vyuzivané v psychologic-
kém vyzkumu expertnosti): analyza ukold, analyza dokumentd, verbalizace v prib&hu
¢innosti, rozhovory (strukturované, nestrukturované, instrospektivni, zalozené na vy-
bavovani), kategorizace.
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Analyza ukoli

Analyza ukolu (task analysis) ptedstavuje specificky ptistup pfi zkoumdani jakéhokoli,
tedy i1 expertniho vykonu. Jeho kofeny sahaji az k tzv. ¢asovym studiim (time stu-
dies), které ptred 1. svétovou valkou realizoval Frederick Taylor, a které si kladly za cil
zefektivnit manudalni praci konkrétnich délniku ¢i k tzv. pohybovym studiim (motion
studies) manzell Gilbrethovych, které smétfovaly k identifikaci a odstranéni vSech
zbyte¢nych pohybl pii vykonavani urcité prace. Pozdé&ji se pozornost vyzkumniki
rozsifila 1 na kognitivni procesy pfi prdci na uikolu a jejich mapovani. Dnes se vy-
zkumy zaloZené na analyze tikolti nejéastéji realizuji na nejriznéjsich typech (prevaz-
né poéitatovych) simulatorti. Reeni ukolu je pak modelovano pomoci strukturnich
diagrami. Za piiklad mohou slouzit vyzkumy expertti chirurgti (Sarker et al., 2010),
meteorologl ¢i web designert.

Schraagen (2006, s. 185) upozoriuje, ze analyza ukolii spada spiSe mezi techniky
aplikovaného vyzkumu, které nebyvaji vyuzivany akademickym vyzkumem. To je
dano tim, ze hlavni cil této metody je vzdy inovaéni — vyzkum postaveny na analyze
ukold vzdy sméfuje ke zlepSeni néjakého postupu, designu ¢i procedury.

Verbalizace v pribéhu éinnosti

In-akcni verbalizace (think aloud, concurent verbalisation of thinking, protocol ana-
lysis, Lautes Denken) (tj. verbalizace mysleni v priib&hu feseni stanoveného ukolu) je
rozs§ifenou technikou analyzy expertniho mysleni, nebot umoznuje usuzovat na kom-
plex kognitivnich procest (paméti, pozornosti, uvaZzovani, usuzovani, feseni problé-
mi) v jejich dynamické provéazanosti. Uplatiiuje se v mnoha doménach, od feseni pro-
blému (problem solving), ptes diagnostiku v 1ékarstvi az k obsluze leteckych radari
(Hoffman, 1995, s. 133—134).

V souvislosti s metodami zalozenymi na in-akéni — pfipadné i post-akéni (retrospec-
tive verbal reports) — verbalizaci 1ze v metodologické (zejména behavioristické) lite-
ratuie nalézt fadu otdzek. Jednou z nich je, jaky miize mit verbalizovani béhem urcité
¢innosti vliv na pribéh ¢innosti samé (Casto specificky, do jaké miry jsou ovlivnény
samotné kognitivni procesy, které jsou predmétem studia). Ericsson (2006b, s. 224)
uvadi, ze prozatim vyzkumy nepfinesly dikaz o tom, Ze by k této reaktivité dochazelo.

Rozhovor

Rozhovor (interview) je jednou ze zakladnich metod sbéru dat o expertnosti. Uplat-
nuje se Siroka Skala pfistupti od nestrukturovanych rozhovort (uplatiovanych casto
na vstupu do urcité domény k tomu, aby data poskytla celkovy ptehled o jeji komplex-
nosti) ptes strukturované rozhovory (nejcastéji strukturované bud’ podle logiky dané
domény, anebo doménové neutralng) az k technikam post-akéni verbalizace (kdy si
expert ma za tikol vybavit postup feseni néjakého ukolu).
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Pro uspésné pouziti techniky post-akéni verbalizace je vSak dulezité také zaméfeni
a zpusob vedeni rozhovoru. Ukazuje se, ze zatimco techniky zamétené na vybavova-
ni vedou respondenta k verbalizaci realnych vzpominek, otazky ,,pro¢“ mohou nutit
respondenta hledat odpovéd’ jinde, nez ve vzpominkach na feseni tkolu a fabulovat
¢i zpétné racionalizovat. Nisbett a Wilson k tomu uvadéji, Ze ve snaze popsat své
kognitivni procesy stavi respondenti méné Casto na opravdové introspekci, ale ¢astéji
na implicitnich a priori teoriich o tom, jaké reakce jsou vyvolavany jakymi podnéty.
I pfes to mohou nékteré popisy vlastnich kognitivnich procest odpovidat realité; to
v piipadé, ze pravé podnéty jsou dobie rozpoznatelné a jsou vérohodnymi pii¢inami
pozorovanych reakci. Pokud jsou pravé podnéty obtizné rozeznatelné, anebo nejsou
vérohodnymi pfi¢inami, popis nebude pravdivy (Nisbett & Wilson, 1977, s. 231).

Specifickym typem rozhovoru je retrospektivni rozhovor (retrospection, event recall
interviews). Typickym ptikladem vyuziti tohoto typu rozhovoru ve vyzkumu expert-
nosti byl projekt vedeny Bloomem (autorem taxonomie vzdélavacich cili), nazvany
Rozvijeni talentu u mladych lidi (Development of talent in young people). V ramci
tohoto projektu byly v osmdesatych letech 20. stoleti realizovany retrospektivni (po-
lostrukturované) rozhovory se 120 jedinci, ktefi dosahli vyjimeénych tspéchi v jedné
ze Sesti domén (hra na klavir, sochafstvi, plavani, tenis, matematika a neurologicky
vyzkum). Projekt pfinesl mnozstvi dat o roli predpokladt, délce a funkci praxe ¢i
podminkach rozvoje talentu (Sosniak, 2006, s. 288-290).

Kvaziexperimentdlni studie

Gruber (2001) povazuje za Gstiedni metodu vyzkumu expertnosti kvaziexperimen-
talni komparovani (kontrastovani) novici a expertd. To muze podle tohoto autora
pfinést dulezité informace o rozdilech v kognitivnich strukurach u experti a novict
a o rozdilnych zpusobech zpracovani informaci (Informationsverarbeitungsproze-
ssen). Studie s kvaziexperimentalnim designem také mohou ptinést poznatky o vyvoji
expertnosti, avSak ty stavi jen na jistych prifezovych ptiblizenich.

Za priklad studie pracujici s kvaziexperimentalnim designem muze slouzit srovnavani
zacCinajicich, stfedné pokrocilych a expertnich dvojic programatort pfi praci na tiech
sadach rizné€ komplexnich ukold (Hofer, 2010). Z vysledkl vyplyva, ze novicové
a experti vénuji pozornost riznym aspektiim tikold, a proto vnimaji odli$né samotnou
komplexnost loh (i napf. jejich splnitelnost). Pfi feseni uloh také tyto skupiny vyka-
zuji riznou miru kvality vykonu.

Za jisty problém podobnych studii zalozenych na kontrastivnim pfistupu lze pova-
zovat skute¢nost, ze mohou systematicky podcenovat vykony expertt, nebot’ tilohy,
jez jsou novicim i expertim predkladany, musi byt alespon ¢astecné fesitelné i pro
novice.
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Historiometricka metoda

Podle Simontona (2006, s. 319) pracuje historiometrie s nomotetickymi hypotézami
o lidském jednani, které kvantitativné testuje pomoci dat o lidech, ktefi zili v minu-
losti. SpiSe nez o popis zivotnich a profesnich osudt historickych postav jde tedy
o kvantitativni metodologicky postup pracujici ptevazné s korelacnimi ex-post-facto
analyzami. Pfi zkoumani expertnich vykont jsou jejimi subjekty zpravidla nositelé
Nobelovych cen, politi¢ti vidci, sportovci ¢i umélei, o nichz Ize v archivech aku-
mulovat relevantni data (data o vysledcich prace, o kontextu ziskavani expertnosti),
pricemz byvaji uplathovany komparativni, longitudinalni a dalsi postupy.

5.4 Specifika vyzkumu expertnosti u ucitelG

Vyse nastinény vycet ukazuje na $ifi Skdly vyzkumnych metod a pfistupt, jez se
uplatiiuji ve vyzkumech expertnosti v riznych doménach. V souladu s orientaci celé
knihy se v této podkapitole zaméfime specificky na ty metody a pfistupy, jez nacha-
zeji uplatnéni ve vyzkumech zamétenych na expertnost v ucitelské profesi. Je zfejmé,
ze konkrétni piistup ¢i metoda je v kazdém vyzkumu volena v zévislosti na zptisobu
uchopeni tématu, na konkrétni formulaci vyzkumné otazky ¢i na $ir§im kontextu dané
domény.

I pro vyzkum expertnosti u uciteld plati, Ze autofi pfi sestavovani designti vyzkumi
a vybéru metod a postupt Cerpaji z obecnych vyzkumi expertnosti (¢i vyzkumt reali-
zovanych v jinych doménach). Urcité vyzkumné metody a postupy jsou vSak v domé-
né ucitelstvi Castéji vyuzivané nez jiné, a to z objektivnich divoda (vhodnosti a reali-
zovatelnosti) i v disledku pfidrzovani se postupil danych zvyklosti v dané vyzkumné
oblasti. Zatimco obecné vyzkumy expertnosti stavéji v pfevazné vétsin€ na kognitiv-
né psychologickém paradigmatu, a zaméiuji se proto primarné na kognitivni aspekty
expertnosti, vyzkumy zaostfené do ucitelské profese vychazeji i z jinych teorii, napf.
teorie ucitelské efektivnosti (teacher effectiveness, viz kapitola 2). Ambici této podka-
pitoly je doplnit vyklad o obecnych metodach o ty metody a ptistupy, jez se jevi jako
ptiléhavé k riznym pojetim ucitelstvi a expertnosti ucitelti a k riznym vyzkumnym
cilim, jez se v této oblasti tradi¢n¢ formuluji.

Rozdilna pojeti ucitelstvi jako profese — (1) kognitivn€ ¢i znalostné orientované po-
jeti, a (2) pojeti orientované na efektivnost vyucovani, tj. na profesni vykon ucitele
a jeho vliv na akademicky vykon zakii — maji pfimé dusledky pro vyzkumy, jez se
pfi jejich rozvijeni realizuji; studie zaméfené na mysleni a uvazovani ucitelt budou
mit tendenci tthnout k metodologiim stavéjicim na tradici kvalitativniho vyzkumu,
naproti tomu studie zamétené na vykon ucitele a vysledky zaki budou spiSe pracovat
s metodologiemi vychazejicimi z kvantitativnich vyzkumnych tradic. Podobny vliv
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na designy a metodologie realizovanych vyzkumti budou mit orientace na absolutni ¢i
relativni pojeti expertnosti (viz kapitola 1.2) a dalsi. Vyzkumy, jeZ syti naSe poznani
o0 povaze expertnosti u ucitell, 1ze v zavislosti na piistupu, ktery jejich autofi zvolili,
umistit na $kalu od velmi strukturovanych kvantitativné orientovanych (¢asto obser-
vacnich) vyzkumu po kvalitativni, malo pfedstrukturované piistupy (jako mohou byt
biografické studie).

Vyzkumy ucitelll zaloZzené na pozorovani vyuky vychazeji z predpokladu, ze to, co
odliSuje zacinajici uéitele od uciteld zkusenych (¢i novice od expertt), se — alespon
¢astecné — projevuje ve vyuce. Za specificky typ vyzkumi, jeZ skrze analyzy vyuky
smétuji k budovani poznani o procesech vyucovani a uceni (a zprostiedkované i o cha-
rakteristikach ucitelti novict a uciteld expertl), 1ze povazovat ty, jez stavi na pozoro-
vani vyuky zachycené pomoci videa — tzv. videostudie. Tento komplexni vyzkumny
pfistup zachycuje realné jevy ve skolnich tfidach a umoziuje iterativni ex-post facto
analyzy, které kumulativné roz§ifuji nase porozumeéni tomu, co se ve vyuce odehrava.
Videostudie stavi primarné na pozorovani vyuky (zachycené na videozaznam); oproti
nezprostiedkovnému pozorovani vsak maji metodologické prednosti, mezi kterymi
byvaji uvadény napf. spolehlivost videodat, moznost studovat komplexni procesy, za-
chyceni simultannosti, ¢i moznost kombinovat kvantitativni a kvalitativni postupy pfi
studiu stejného souboru dat (Najvar et al., 2011, s. 31-36).

Vedle zahrani¢nich videostudii (Stigler et al., 1999; Hiebert et al., 2003; Clarke et
al., 2006 ¢i Seidel et al., 2007) byly videostudie realizovany i v ¢eskych zakladnich
Skolach (napt. Najvar et al., 2011). Kvantitativni i kvalitativni observa¢ni analyzy
a analyzy doslovnych piepist vyuc¢ovacich hodin (potizenych diky videozaznamiim)
pfinaseji informace o podobnostech a rozdily ve vyuce realizované v riznych edukac-
nich kontextech. Podobné nalezy mohou podle naseho nazoru byt vyuzity jak pro tiva-
hy o povaze ucitelské expertnosti, tak pfi feseni problému identifikace ucitelti expertu.

Jiné piistupy vyuzivaji moznosti abstrahovat z vyuky uréity fenomén a pienést jeho
pozorovani do prostredi laboratofe. Napiiklad Sabers, Cushing a Berliner (1991) sta-
véli na Doylové (1986) poznatku, ze ucitel musi ve vyuce simultdnné monitorovat
velké mnozstvi jevii. Vyucovani je tedy charakteristické simultannosti (simultaneity),
multidimenzionalitou (multidimensionality) a okamZitosti (immediacy)®®. Autofi pra-
covali s modelem rozvoje expertnosti bratii Dreyfust (Dreyfus & Dreyfus, 1986, viz
kapitola 3 této knihy). Simultannost, multidimenzionalitu a okamzitost realné vyu-
ky simulovaly tfi monitory soubézné zobrazujici déni ve vyuce. U¢itelé v navaznosti
na pozorovani téchto monitort plnili rizna zadani (stimulované vybavovani, thinking
aloud, in-akéni rozhovor a dal$i). Data byla vyhodnocovana jak kvantitativné (techni-
ky deskriptivni a inferen¢ni statistiky) i kvalitativné.

3 Jini vyzkumnici vyuZivaji dalsich konstruktd k uchopeni dynamiky vyuky — napf. soub&Znost
(overlapping) ¢i stimnost (withitness) (Kounin, 1970), bdé€lost (Copeland, 1987) a dalsi (vSe citovano in
Sabers, Cushing, & Berliner, 1991, s. 64-65)
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Za dalsi ze specifik vyzkumu expertnosti a expertniho vykonu v ulitelské profesi 1ze
povazovat napiiklad nevhodnost pouziti metod zaloZenych na in-akéni verbalizaci pfii
vyzkumu jednani ucitele ve Skolni vyuce. Jejich vyuziti by totiz rozhodujicim zpiso-
bem narusilo procesy interakce a komunikace, jeZ jsou podstatou vyukovych situaci.
V reakci na tuto limitaci je ve vyzkumech expertnosti u uéitelti potfeba stavét na re-
trospekei, coz vede k piiklonu k vyzkumnym metodam, jez pracuji se stimulovanym
vybavovanim (stimulated recall) ¢i narativni biografii.

V poslednich desetiletich jsou rozvijeny tzv. pripadové studie (case studies), jez
umoznuji vhodnym zplsobem kombinovat kvantitativni a kvalitativni postupy sbéru
a analyzy dat. Predstavuji specificky metodologicky ptistup, ktery umoziuje postih-
nout mnoho podstatnych a souvisejicich jevii ve specifickém kontextu jednoho ptipa-
du (naptiklad ucitele) ¢i skupiny ptipadd (tzv. viceCetné piipadové studie). Podstat-
nym pocéinem ve vyzkumu rozvoje expertnosti u uciteld cizich jazykt (coz je zvlasté
relevantni pro tuto publikaci) je vyzkum Tsuiové (Tsui, 2003), jez realizovala bohatou
ptipadovou studii ¢tyt uciteld cizich jazykl v riznych fazich profesni drahy. Autorka
analyzovala data z pozorovani (zprostiedkovaného terénnimi poznamkami i videoza-
znamy), z polostrukturovanych rozhovoru s uciteli i z rozhovori se zaky. Vyhyba se
vSak analyze testovych vysledkt zakd. Formulovala nazor, Ze rozdil mezi uciteli ex-
perty a uiteli novici spo¢iva nejen v tom, co se odehrava v jejich tiidach, ale i v tom,
jak to, co se d&je v jejich tiidach, chapou a uchopuji (Tsui, 2003, s. 247).

Ptipadové studie predstavuji metodologicky velmi naroény ptistup, nebot’ v sobé za-
hrnuji kombinaci riznych technik a metod sbéru a analyzy dat. Piikladem piipadové
studie orientované na expertnost u ucitell mize byt vyzkum Smithové a Strahana
(2004; viz kapitola 3), ktefi v ramci ptipadové studie ucitelii expertii kombinovali
data z predobservacnich dotazniki, audionahravek vyuky, pfepisi zaznamenanych
hodin, strukturovanych interview, narativnich zpracovani pozorované vyuky, bezpro-
sttedniho kédovani zG¢astnéného pozorovatele, certifikaéni dokumentace, terénnich
poznamek a e-mailové komunikace.

5.5 Metodologicky problém identifikace ucitelli expertu

Snahy o identifikaci experti mezi uciteli mohou smétovat k riznym cilim. Optimal-
ni vyuZiti a ocenéni potencialu ucitelt expertl mize kupiikladu vést k zefektivnéni
vzdélavacich systému (viz tézZ Goodwyn, 2010, str. 5). Identifikace expertl byva zpra-
vidla i nutnou prvni fazi kazdého vyzkumu expertnosti. Otazka identfikace ucitelt
expertl je jednim z klicovych problémt vyzkumu expertnosti u uciteld.

Neni pochyb o tom, ze systematicky vyzkum ucitelti experti by pfinesl poznani, jez
by umoznilo Iépe porozumét procesiim tvorby a realizace kurikula a procesiim vyuco-
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vani a uceni se ve $kolni tfidé. Aby vSak bylo mozné uréit, ktefi ucitelé jsou experty,
je nejprve nutné definovat charakteristiky a indikatory expertnosti, a nato pozorovat,
ktefi ucitelé je vykazuji. Empiricky identifikovat charakteristiky expertnosti je ale
mozné jen skrze zkoumani uciteltl expertd. Jak ale identifikovat ucitele experty v si-
tuaci, kdy se naSe konceptualizace toho, co je to expertnost u uciteld, teprve rozviji?
V ur¢itém smyslu jde o variaci na Gadamerv hermeneuticky kruh, nebot’ i v tomto
ptipadé plati, Ze nase rozuméni (ptivodné textu, ale obecné jakémukoli fenoménu) sta-
vi na naSem pred-porozuméni (pred-minéni, pfed-sudku), které je na zakladé zkuse-
nosti precizovano (napi. Konecna, 2007, s. 69-70). Podobné ve vyzkumu expertnosti
se v principu postupuje tak, Ze je na pocatku vymezena skupina téch ucitell, ktefi
spliuji uréita vstupni kritéria expertnosti. Tito ucitelé jsou potom podrobeni zkou-
mani, ¢imz je rozvijeno porozuméni tomu, jak se expertnost projevuje a co ji utvari.
Na zaklad¢ tohoto zptesnéni kritérii expertnosti je potom vybrana nova skupina uci-
telt expertd a cyklus se opakuje.

V soucasné dob¢ je vsak konsistence kritérii pro vybér vyzkumného vzorku ve vyse
uvedenych vyzkumech doposud na pomérné nizké trovni, coZ s sebou nese fadu ota-
zek sméfujicich k validité vystupti. Divodua je nékolik: pfedevsim experti sice vy-
kazuji mnoho podobnosti, zistavaji v§ak vzdy individualitami s vyraznymi indivi-
dualnimi charakteristikami (Goodwyn, 2010, s. 2). Roli hraje i obor lidské ¢innosti,
v némz je expertnost vykazovana; zatimco v nékterych oborech je identifikace experta
pomérné jednoducha, v jinych se jedna o skuteénou vyzvu. Zda se, Ze v uditelstvi je
identifikace expertd problemati¢téj$i nez v jinych profesich (srov. Tsui, 2003, ktera
uvadi priklad mnohem jednoznadnéjsi identifikace experta neurochirurga). Tsuiova
(Tsui, 2005) upozoriuje, Ze dal§im diivodem jsou ,,kulturni rozdily v tom, jak je kon-
stituovana expertnost v profesi uéitele”. Vyjadiuje dokonce pochyby, ,,zda je viibec
mozné a smysluplné vytvaret kritéria, kterd by byla vyuzitelnd napfi¢ kulturami
(s. 170-171).

Pii neexistenci obecné piijimaného souboru kritérii pro identifikaci ucitele exper-
ta miZe byt uzite¢né opfit se o studii Palmera et al. (2005). S poukazem na to, ze
,»Vvetsina vyzkumnikl pracuje nezavisle na ostatnich a jejich vyzkumy tedy nebyvaji
soucasti §irsiho planovitého vyzkumného programu®, autofi upozoriuji, Ze rizni vy-
zkumnici postupuji jinak nejen pii designovani svych vyzkum, ale i pfi identifikaci
uciteld expertti pro své vyzkumné soubory. Dusledkem toho jsou potom velmi omeze-
né moznosti spole¢né interpretace vyzkumnych nalezt napfic¢ jednotlivymi studiemi.
Autori analyzovali 27 studii u€itelské expertnosti z hlediska pouZitych indikatort ex-
pertnosti a identifikovali ¢tyfi hlavni indikatory (Palmer, Stough, Burdenski, & Gon-
zales, 2005, s. 14):

» délku zkuSenosti v profesi (16 z 27 studii): nejéastéji bylo pozadovano 5 az
10 let praxe (v diskusi dale autofi velmi siln¢ doporucovali zvazovat nejen dél-
ku, ale také kontext praxe, a doporuéili v tomto smyslu pozadavek alespon 3 let
na jednom pracovisti),
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* nominaci ¢i spolecenské uznani (17 z 27 studii): vétSinou se jednalo o nominaci
feditelem nebo vedenim $koly, ptipadné dal$imi aktéry vzdélavacich procest
véetné zaki / studentt a rodicd; v nékterych studiich bylo vyuzito vicecetnych
zdroji nominace,

* Clenstvi v profesni ¢i spolecenské skupiné (13 z 27 studii): napf. status mentora/
fakultniho ucitele, Clenstvi v profesnich asociacich apod. (tento indikator byl
vyuzivan spiSe jako podpirny, v zadné ze studii nebyl jedinym indikatorem),

* vykonova kritéria (16 z 27 studii), tj. posouzeni vétSinou na zakladé pozorovani
vykonu profese v realné vyuce, dale komparace s dal$imi uciteli v pfedem sta-
novenych oblastech ¢innosti apod.

Pouze jedina z analyzovanych studii vSak vyuzila cely tento soubor, dalsi se lisily
v poctu pouzitych kritérii i v postupu jejich aplikace (simultanni pouziti vs. tzv. scree-
ning). Ackoli prvni ze souboru kritérii, délka praxe, je velmi Casto pfijimano jako ne-
zpochybnitelny predpoklad expertnosti, nékteré empirické studie (Sonnentag, 2000)
naznacuji, ze vétsi roli hraje — po ur¢ité minimalni dob¢ praxe — $iie a podstata této
praxe, jeji zaméfenost (srov. Ericsson et al., 2006, s. 683—704).

Kapitola 5 ukazala, Ze metodologie vyzkumi expertnosti a expertniho vykonu u uci-
telti nejsou nepodobné metodologiim vyzkumu expertnosti v jinych oborech. Podobné
jako v jinych doménach, i u uciteld jsou realizovany vyzkumy absolutni expertnos-
ti (vyzkumy vyjimeénych uciteltl) a relativni expertnosti (srovnavaci studie novicl
a expertll) a uplatfiuje se statické i dynamické pojeti expertnosti (jak byly popsany
v kapitole 1). Na druhou stranu koncepty, jeZ se zdaji byt nosné pro vyzkum v jinych
doménach, mohou byt v ucitelstvi pomérné obtizné uchopitelné (napi. zdmérna pra-
Xe).

Jak bylo ukazano, mezi metody uplatiované v jinych doménach patii nejcastéji ty
zalozené na pozorovani (at’ uz v prirozenych podminkach, anebo v laboratornim pro-
stiedi pfi feSeni dil¢ich ,,stylizovanych* ukolll) ¢i metody smeéfujici k elicitaci zna-
losti. Naproti tomu v ucitelstvi se vedle vyzkumi stavéjicich na (zprostfedkovaném)
pozorovani nej¢astéji uplatiuji ptipadové studie, pfipadné experimenty a kvaziexpe-
rimenty.
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Zavérem

Cilem této knihy bylo predstavit aktualni trendy v pojiméni a vyzkumu expertnosti
u ucitelt. V knize byla postupné oteviena témata expertnosti jako obecného — na-
doborového — fenoménu, téma ucitelstvi (a ucitelstvi cizich jazyki) jako specifické
profese, téma podstaty expertnosti v ucitelstvi a charakteristik ucitelti expertt, téma
subjektivnich a objektivnich determinant rozvoje a udrzovani expertnosti u uciteld
a v zavéru i metodologicka témata vyzkumu expertnosti. Z diskusi vedenych v jed-
notlivych kapitolach vysvita n€kolik leitmotivi, jez se zdaji byt pfiznacné pro témata
feSena v této knize.

Prvnim z nich je vztah expertnosti a profesionalismu uciteld, jinymi slovy, vazba ex-
pertnosti a expertniho vykonu na konkrétni profesi a na kvalitu vykonu v profesi. Jak
uvadime v zavéru prvni kapitoly, pro profesionalni expertnost plati, ze stavi nejen
na individudlnich znalostech jedince, ale také na akumulovanych kolektivnich znalos-
tech konkrétni profese, na jejim hodnotovém systému a pfijatych postupech vykonu
profese. Takové pojeti expertnosti povazujeme v kontextu ucitelstvi (a to nejen cizich
jazyktl) za hodné rozpracovavani.

Druhym motivem, jenz se vine celou knihou, je urcitd paradigmaticka rozmanitost,
ktera je pro téma expertnosti a expertniho vykonu — nejen v doméné ucitelstvi — cha-
rakteristickd. Na mnoha mistech knihy jsou pfedstavovana a srovnavana rtizna chapa-
ni, pojeti ¢i vymezeni expertnosti véetné periodizaci vyvoje téchto pojeti v pribéhu
uplynulych dekad. Je to dano tim, Ze v dané oblasti existuje $kala riznych pfistupid
k vymezeni ¢i zkoumani expertnosti. Tyto pfistupy neni nutné vnimat jako navzajem
konkurenéni ¢i soupefici, spiSe jsou pfirozenym produktem vyvoje v poslednich pa-
desati letech, kdy v oborech, jez se problematikou expertnosti zabyvaly, postupné
ziskavaly prominenci rizna obecnéjsi paradigmata. Teprve v posledni dobé¢, kdy je
znat jisty posun od pfisn¢ oborového chapani vyzkumu k tematickému (a v disledku
toho mezioborovému) nastaveni, 1ze pozorovat snahy o synergii a budovani sdilenych
perspektiv na tak komplexni témata, jakym téma expertnosti a expertniho vykonu je.

Za tteti motiv, ktery se vynoiuje na riznych mistech knihy, Ize povazovat metodo-
logicky problém vybéru (oznaceni, identifikace) experta v uréitém oboru, ucitelstvi
nevyjimaje. Abychom porozuméli fenoménu expertnosti, je tieba zkoumat experty
a jejich vykon v daném kontextu. Abychom v§ak mohli oznacit ur¢itého praktika s jis-
totou za experta, musime mit ur¢ité porozuméni tomu, co expertnost je a jak se ma
projevovat. Na pocatku této spirdly empirického zkoumani expertnosti stojime pied
populaci praktikd (napf. ucitelit) bez hlub§iho porozuméni tomu, co je pro ucitelskou
expertnost definujici, a tim bez jasnych voditek, podle ¢eho z této populace vybrat
ty ucitele, u kterych lze aspekty expertnosti pozorovat a analyzovat. V této pozici se
ocitaji i autofi této knihy, pfed nimiz stoji ukol v nasledujicich dvou letech realizovat
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empiricky vyzkum s cilem rozsifit nase soucasné chapani a porozuméni fenoménu
expertnosti u ucitell (cizich jazykl) v ramci projektu GACR P407-11-0234 Ucitel
expert, jeho charakteristiky a determinanty profesniho rozvoje (na pozadi cizojazycné

wuky).

Vsechny tyto tfi motivy (vztah expertnosti a profesionalismu, paradigmaticka rozma-
nitost a problém identifikace experta) se projevi a budou opétovné feSeny v nasledu;ji-
ci publikaci, jez bude vyzkumnou zpravou z realizovaného vyzkumu ucitelti expertd,
a jez bude k dispozici na sklonku roku 2013.

I k jejimu kritickému ¢teni Vas autofi srde¢né zvou.

Za autory Michaela PiSova a Petr Najvar
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Summary

This book is an overview of several decades of conceptualisations and methodolo-
gies in the research of expertise (with emphasis on the domain of teaching). Most
importantly, it presents a look back on the development of our understanding of the
phenomenon of expert teaching. It opens with the discussion of different theoretical
perspectives on the phenomenon of expertise (and reproducible superior performan-
ce) in general and specifically in teaching. Rather than a comprehensive overview of
research on expertise, the book is a summary of perspectives on expertise (in teaching
and in general) and approaches to its empirical research.

The book is divided into five chapters. In the first chapter, the idea of expertise is
discussed in general terms — as one of the two important pillars of the discussion in
this book. The authors aim to present and discuss various approaches to the defining
of expertise in various domains and areas of human conduct. To structure the research
area, works by H. Gruber, A. B. M. Tsui and K. J. Holyoak are cited. In addition to
that, newer concepts like expert systems, deliberate practice, adaptive expertise and
team expertise are discussed, and general characteristics of expertise are presented.
Towards the end of the first chapter the relationship between expertise and professio-
nalism is discussed.

The second chapter presents the second pillar of the discussion in this book — the
theory of the teaching profession (special attention is paid to the teaching of foreign
languages). At the beginning of the chapter, the key concepts are introduced, which
include professionality and professionalism. Various paradigms in teacher research
are presented that guided research that has been realised since the middle of the 20
century. The authors of the book stress the content aspect of teaching and refer to
differences between teachers of different subjects. Finally, the specific aspects of the
domain of teaching foreign languages is discussed.

The third chapter is the core of the book in the sense that it combines the topics of
the two preceeding chapters: expertise and teaching. The beginning of the chapter
provides a view on the discourse of research studies that concentrate on expertise
in teaching. The outcome of a realised analysis shows that the term expert is by no
means dominant in the discourse. Two conceptual lines of theory and research are
observed: one aimed at teacher cognition and one aimed at teacher effectiveness (te-
acher performance). The cognition-oriented approaches build on such concepts as
teacher knowledge (through the knowledge-base for teaching) and feacher thinking
(reflection). Other conceptualisations (prototype view) and the issue of expert teacher
identification are also discussed.

The fourth chapter presents teacher expertise as a dynamic construct by looking on the
development of expertise in teacher and also on the determinants of this development.
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At the beginning of the chapter, the key concept of teacher professional development
is discussed and various perspectives on the stages of professional development are
presented. The second part of the chapter concentrates on subjective and objective
determinants of teachers’ professional development.

The book is concluded by the fifth chapter, which attempts to summarise the metho-
dological aspects of research on expertise in the teaching profession. In the chapter
different concepts, operationalisations and research methodologies are presented that
have been used in the research on expertise (in teaching as well as other domains).

The authors feel that it is vital to develop the understanding of what teacher expertise
entails. It is not because they believe that it is possible to identify expert knowledge
and to easily transfer it onto novices. In fact, the opposite is true; the authors belie-
ve that the road to expertise in the teaching profession is long and winding. It is,
however, necessary to better understand teacher expertise and the determinants of its
development in order to understand the processes that lead to higher levels of teacher
professionalism.
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