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Mezi pedagogickou tvorbou a pedagogickou reflexi

Jan Slavik
Vliv a zodpovédnost

Cinnost uéitele ve vyudovani je spojena s vlivem -— to znamen4, Ze sméfuje
ke zméndm zaka. Vliv na Zika a zména jeho predpokladi je atributem
ulitelské profese — bez ni by uditel pfestal byt ucitelem.

Ucitelsky vliv je dikazem moci, kterou uditel ma. Bez ohledu na to, ze
se mnohdy ve své roli citi bezmocny, a kdybychom si libovali v paradoxech,
mohli bychom uvaZovat o ,,moci bezmocnych ucitela“.

Kazd4 moc je bud zodpovédnd, nebo slepd. Castéji neni slepa resp. zod-
povédna absolutné, ale do néjaké miry a vzhledem k okolnostem, v nichz se
uplatiiuje.

Slepd moc se nepta po nasledcich, nebot je nevidi a neciti. Oproti tomu
zodpovédnd moc je moci, kterd, slovy V.Bélohradského, dokaze ,uslySet néci
nafek“ a pfizpusobit své cile limitim pfedmétu svého vlivu. Zodpovédna
moc je moci, kterd sama sebe omezuje. Je moci empatickou a reflektujici.

Empatie je schopnost citit bolest nebo radost druhého. Refleze je schop-
nost ohlédnout se, obratit se nazpét a posoudit, jak tato radost nebo bolest
vznikla.

Ucitel ma byt empaticky a schopny reflexe, aby dovedl posoudit nasledky
své moci.

Moc ucditeli neni moci v pravém slova smyslu zdkonodarnou ani vy-
konnou, pfestoZe i v uditeli je kus soudce a kus bifice (srov. Levi,V. 1985,
s.31n.). Zvlastnost pedagogické moci vyplyva ze specifické autority uéitelovy
profesni role.

Pojem autorita je odvozen z latinského auctor, které znamenalo mimo ji-
né: vzor, priklad, pfedchidce, osobnost, radce, ndvodce, pivodce i vynalezce
(Prazak, Novotny, Sedladek 1948, 5.135-136).

Z prekladu je patrné, Ze jiz puvodni latinsky pojem skryva ve svych vy-
znamech nékolik odlisnych poloh autority. Weber (in Kudera a kol.,s.115n.)
ve svém pohledu na autoritu uvadi tfi jeji typy: (1) charismatickou, (2) tra-
diéni, (3) byrokratickou. Déle je pouZijeme jako inspiraéni zdroj k vlastnim
ivahdm.

1. Charismatickd autorita je autoritou pfirozenych vidci a proroki. Je
uplné zavisld na osobnosti, nebot vyplyva z osobniho charismatu, ma
povahu sugesce. Ona sama nemusi byt slep4, ale kdo se dostane do sféry
jejiho vlivu, stava se slepym k jeji moci.
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2. Tradiéni autorita je autoritou patriarcht a krali. Neni uplné zavisla
na osobnosti, nebot vyplyva z dédi¢ného prava. M4 povahu pfirozeného
»,zakona rodu“.

3. Byrokratickd autorita je autoritou Gfednikd. Prakticky neni zavisla na
osobnosti, protoze vyplyva ze spoleenské normy zakona. Je autoritou,
ze které je mozné mimo pracovni rdmec vystoupit, protoze zavisi na
yuniformé“, kterou si vytvofila.

Ucitel je do néjaké miry nositelem vSech Weberem popisovanych poloh
autority — zejména autority charismatické a byrokratické. Méli bychom
ale pfipustit jeSté jednu formu jeho autority a pfidat ji k Weberové
klasifikaci: (4) autoritu profesni.

wews

4. Profesni autorita davd vnéjsi byrokratické autorit€é vnitfni obsah
a zv1a8tni druh legitimity. Vyznacuje se schopnosti profesionéla (A) re-
flektovat své jedndni, (B) vystavit je vnéjsimu soudu a (C) ospravedinit
je, popf. ve jménu profesniho svédomi ,sdm sobé* (prostfednictvim své
profesni komunity) ulozit trest, pokud se dopustil chyby.

Tim se z jiného sméru dostavame opét k zodpovédnosti ufitele za jeho
profesni jednani, k jeho zodpovédnosti za vliv, ktery ma na své ziky.

Tvorba a reflexe

Uc¢itel mize byt vlivny pouze prostfednictvim své aktivity uprostied zakd,
prostfednictvim pedagogického jednani. Pedagogické jednani spojené s pe-
dagogickymi zasahy je ucitelova profesni tvorba.

Pedagogickd tvorba ma dvé faze: (1) fdzi pfipravy mimo vyuku, (2) fdzi
akce pfimo ve vyuce.

U¢itel mize reflektovat a zpétné rozebirat i hodnotit obé faze své tvorby.
Na prvni pohled je vSak ziejmé, Ze pfedmét reflexe je v obou pfipadech
rozdilné dostupny a uchopitelny.

Ve fazi pfipravy ma ucitel pomérné mnoho ¢asu a klidu na postupné
navraty k reflektovanému obsahu. Ve fizi akce se mizZe pfi rozhodovani a pfi
reflektovani naopak spolehnout pouze na okamzitou intuici a na kapacitu
svych zkuSenosti (Slavik — Novéak 1991, s.50n.).

Budeme-li povazovat profesni reflezi za druh zpétnovazebniho pozndvdni,
muzeme na ni uplatnit Giddensovu klasifikaci poznavacich drovni. Poznéa-
vaci troven je vyjadienim miry védomé kontroly reality anebo miry snahy
po jeji védomé kontrole ze strany reflektujiciho aktéra. Sama o sobé nevy-
povidd o potencidlni nebo aktualni Gspésnosti této kontroly, ale vyjadiuje
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asili dostat urcité déni do operacni sféry Ega, tj. do oblasti védomi, wile
a psycho-motorické manipulace s realitou (srov. Hartmann,H. 1958).
A. Giddens (1986) rozliduje tfi pozndvaci Grovné:

1. nevédomi
2. praktickée védomi

3. diskursivni védomi.

Uroveii nevédomi se vymyka kontrole aktéra. Aktér nevi o vjznamech
svého jedndni, piestoZze mnohdy jedna relevantné. I kdyby na své jednani
v situaci zaméril pozornost, nevédomé vyznamy nedokdZe odkryt a pojme-
novat. Typickym didsledkem nevédomého jedndni je pocit ,opakovanych
potizi“, u nichZ neni zndma jejich pficina.

Na trovni praktického védomi pocitujeme vyznamovost svého jednini
jako redlné ,védomi o svété“, z néhoz se do ohniska pozornosti vynoiuji
vidy ty prvky, s nimiz pravé zachizime anebo hodlame zachazet. V pfipa-
dé potfeby je dovedeme pojmenovat, proto bychom mohli v daném smyslu
mluvit o piedvédomé poznédvaci arovni, kterd pfechdzi do drovné védomé.
Pokud urcitou vyznamovost na trovni praktického védomi vyjadfime, pro-
jevuje se v prostém popisu fakti a redlnych zasahi, nad jejichz pfi€inami
a souvislostmi se aktér nezamysli. Aktér jevy na této Grovni do urcité mi-
ry kontroluje, ale nepostihuje a nezasahuje jejich hlubsi funkéni podstatu
a vzajemné souvislosti.

Diskursivni poznavaci iroven se projevuje rizné hlubokou situaéni ana-
lyzou vélenénou do Sirokého vykladového kontextu. Je zfetelnym vyjadfenim
kontroly nebo snahy po kontrole, a proto je nemyslitelnd bez pojmenovi-
vani, popisovdni a predevsim vysvétlovdni skuteCnosti, zpravidla na zakladé
predchozich prozitkd sméfujicich k pochopeni.

Za pouziti poznavacich drovni dokdZeme vyjadrit cil reflexe. Smyslem
reflexe je pfivést k feci nevédomou a praktickou turoveri pozndni a uéinit z ne-
uvédomélych obsaht obsahy nejen uvédomované, ale pfedevsim diskutované
v rémci profesni komunity. To znamend obsahy kontrolovatelné a kontro-
lované jak samotnym aktérem jedndni, tak jeho kolegy v profesni komunité
a nejen jimi, ale i jeho Zaky a popf. jejich rodiéi.

Reflexe jako pfibéh a jako tvorba

Vychodiskem reflexe je ndvrat k tomu, co jiZ bylo ucinéno. V piipadg, Ze
uskutecnény zasah neni zvlastnim zpisobem fixovan (z4pisem, videozdzna-
mem), je jedinym vychodiskem reflexe vzpominka.
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Casto byva citovan vyrok G. Batesona, %e €lovék mysli v pfibézich. Do-
dejme, Ze Clovék si také své jednani v pribézich pamatuje. I sny si pamatu-
jeme jako pfib&hy. V obecnéjsim pojeti to znamend, Ze vzpominky a Gvahy
zpravidla prochazeji nasi mysli jako obsahové celistvé a formdiné kompono-
van€ utvary sjednocené a dynamizované svymi motivy, vyznamy a smyslem.
Vytvéareji tedy déjove celky, které v projekci do redlného svéta pocitujeme
jako situace. V opa¢ném sméru vnimame kazdou redlnou situaci jako dé&jovy
celek, ktery néjak proZivdme a néjak si jej pamatujeme. Situace, jichZ jsme
se Gcéastnili, si zpravidla pamatujeme jako pribéhy, ale prozivime je jako
(spolu)tvorbu.

Tvorba — systém — pfedbézné strukturovana reflexe

Praktickymi diisledky tvorby jsou samoziejmé ovliviiovany i vzpominky na
situaci. Pokud praktické zasahovaci hledisko pfevladne, reflektujeme situace
ne jiz jako pfibéhy v pravém slova smyslu, ale spiSe jako systémy s jejich
prvky a vztahy umoZiujicimi rozhodovat o pfiméfeném zasahu. To zname-
né, ze nam pii reflektovani tolik nejde o zazitkové znovuzpritomnéni situace,
ale spiSe chceme prostfednictvim reflexe situaci lépe porozumét, abychom
ji v jednéni zvlddli. Proto ji rekonstruujeme jako sloZeninu prvki (systém)
spjatych kauzdlnimi vztahy, umoziujicimi zménit celek na zakladé omeze-
ného poctu zdsahti do jeho cdsti.

Tomuto zpisobu navratu k situacim mizeme fikat predbéziné strukturo-
vand refleze, nebot vyznamy a kritéria pro reflexi byvaji zpravidla stanove-
ny pfedem. Pfedbézné strukturovana reflexe se pfimyka zejména k rutinni
a prakticky funkéni oblasti pedagogické prace. Dokaze znovuobjevovat ze-
jména ty stranky ucitelova jednani, které jsou jiz v profesni komunité dobfe
zndmé a zpravidla maji i vypracované strategie feSeni. JenomZe préace uéite-
le je v mnohém ohledu velmi dynamicka a tvirci. Proto samotna predbézna
strukturace mnohdy nestaci vyjddrit piibéh tvoreny uclitelem a jeho zaky.

Pfibéh — nasledné strukturovana reflexe

Névratu k situacim vnimanym jako pfibéhy budeme fikat ndsledné struktu-
rovand refleze. P¥imyka se zejména k heuristické a hodnotové oblasti peda-
gogické profese.

Je samoziejmé, Ze schematické rozdéleni situacni reflexe na pél pfibéht
a poél systémi ma jako kazdé schéma své nedostatky vyplyvajici z drastické
informaéni redukce. Pfesto vymezeni uvedenych polarit povazuji za dileZi-
té, nebot umoziuje pohliZzet na reflexi pedagogické reality jako na bohatou
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Skdlu pristupu s riznou mirou predbéiné a ndsledné organizace, zacilenos-
ti a strukturace. Podle mého nazoru je mozné na kazdém misté této Skaly
ziskat informace plné relevantni pro svét vychovy, budou-li ovSem respek-
tovdny jejich vnitini 1 vnéjsi limity. Je také plné pfijatelné chapat pdl na-
sledné strukturované reflexe jako heuristicky pfedstupen k reflexi predbézné
strukturované. Tak se nikoliv ndhodou dostavame k nivaznosti tzv. kvalita-
tivniho a kvantitativniho vyzkumu a z jiného hlediska i k souvislostem mezi
ytradiénimi* a ,alternativnimi“ vychovnymi pf¥istupy.

Typickym pfipadem uZite¢né polohy nékde uprostied mezi obéma reflek-
tivnimi podly jsou odborné kazuistiky — piibéhy, které pomahaji pochopit
systém. Kazuistiky jsou pouZitelné nejenom pfi reflektovani vychovy, ale
i pro vychovu samotnou. V. Vondracek (1982, s. 35) svého asu v tom-
to ohledu velmi pfipadné oznacil Komenského Orbis sensualium pictus za
»,Svét kazuistik véci“. Domnivam se, Ze vychovna teorie az dosud nedosta-
te¢né vyuziva kazuistik a pribéhl obecné ke své praci a pripravuje se tak
o jedinecny zdroj poznani.

Reflektivni bilance

Na zavér sdéleni upozornim na vyzkumnou techniku, kterd umoziuje re-
flektovat a nasledné teoreticky strukturovat praci uéitele pfi vyuce. Reflexe
probihd pomérné pohodlnym, pro (budouci) uéitele zajimavym a vyzkum-
né efektivnim zplsobem, bez ztraty informaéni celistvosti ,,pfibéhu“. Proto
je velmi vhodna pro praci se studenty — budoucimi uciteli na seminéafich
didaktiky. Technika je podobnd zndmym reflektivnim pedagogickym deni-
kim, ale zduraziuje jedinecnost a svébytnost urcité vyucovact jednotky, i
osobitost a emocéni nasycenost reflektivni vypovédi.

Predmétem zkoumani jsou tzv. reflektivni ucitelske bilance, které pova-
Zujeme za relevantni vyraz individudlniho pojeti vyuky. Reflektivni bilance
jsou ucitelovy osobni autentické vypovédi o vlastni profesni ¢innosti v roz-
sahu jedné vyucovaci jednotky. Jsou to ,pfibéhy vyucovacich hodin“, tj.
pisemné zachycené Cerstvé vzpominky (staré ne vice nez 3 dny) uditele na
tvar jeho pedagogického dila — vyuéovaci hodiny. Jde o volné erpresivni
vyjadfeni toho, co se v hodiné udalo, bez pfedchoziho zdméru a vybéru je-
v1, na které méa byt zaméfena pozornost. Takto pojaté reflektivni bilance
maji charakter projektivni vypovédi. Jsou blizké kratkym literarnim formam
pocinaje reportazi nebo fejetonem a konée povidkou.

V reflektivnich bilancich je implicitné zachycena pfedstava dobrého tva-
ru vyucovaci hodiny a uciteliv zptsob zachizeni s ni. V podstaté jde o pro-
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jekci vnitiniho systému profesnich vyznami a hodnot do refleze uéitelovy
vlastni pedagogické zkusenosti.

Formou zpracovani reflektivnich bilanci je podrobna analyza jejich ob-
sahu a formy, kterd sméfuje k poznani u€itelova modelu profesni strategie
(pojeti vyuky). Jeden z moZnych zpisobl takové analyzy je uveden v praci
Slavik — Capkova 1994.

Analyzu reflektivnich bilanci s ispéchem pouzivime na katedfe vytvarné
vychovy Pedagogické fakulty UK v pfipravé studentd 4. a 5. ro¢niku vie-
obecné vzdélavacich predméti jiz nékolik let. Je pravdépodobné, Ze miZe
vyhovovat i ulitelské pripravé v jinych pfedmétech. Je ovSem nutné respek-
tovat jeji podstatu, tj. ezpresivnost vypovédi a jeji predbéinou nestruktu-
rovanost. Strukturni kategorie lze do analyzy zavadét pouze v dialogu ve
skupiné aZ ndsledné po napsani bilanci, nikoliv jako voditko jeité pfed je-
jich tvorbou. Tento typ prace je pro vedouciho seminéfe ponékud ndroénéjsi,
ale podle nasSich zkuSenosti také velmi G¢inny. Podporuje u studenti rozvi-
jeni tzv. sekunddrni profesni intuice (srov. Husen, T., ed. 1985) — intuice,
kterd je poucena predchozim diskursem, ale zachovava si vSechny pfednosti
»bravé“ intuice: rychlost (intuice neni zdrzovana formulaci my3lenek, probi-
hé bleskové pod prahem védomé kontroly), operativnost (intuice je vychozi
fenomén mysleni, je k dispozici v kaZdé situaci) a rezultativnost (intuice
se projevuje jako zavér, vysledek, kone¢ny soud, FeSeni) (Slavik — Novak
1991).
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K vyuce pedagogiky
Stanislav Navratil

Klic¢ova slova: pfiprava ucitele, vyuka pedagogiky, zvyseni kompe-
tence ucitele, negativa ve vyjuce pedagogiky, inovace vijuky.
Anotace: Text sméruje k proméndm vyuky pedagogiky na pedagogic-
kyjch fakultdch. Pozornost je soustiedéna na vymezeni faktoru, které
negativné ovliviiuji proces i vysledky vyuky pedagogickych disciplin ve
vztahu k soudasnym poZadavkim na profesni kompetenci ucitele a na
zpracovdni ndvrhi zmén, které by neZddouci stav eliminovaly.

Soubor moZnych diuvodiu disonance mezi sou¢asnym pojetim vy-

uky pedagogiky a poZadavkem na zvySeni profesni kompetence
uditele

1. Ve vyuce pedagogickych disciplin byla a je tendence klast diraz:

a) bud na vyklad obecnych teorii, které nejsou rozpracoviny do apli-
kac¢ni drovné a jsou obtizné vyuzitelné v pedagogické praxi nebo na
vymezovani soubori obecnych principi, jimz chybi konkrétni postu-
py (technologie) jejich prosazovani, a tak maji pedagogické poznatky
pfevaZiné podobu obecnych systémi, nikoliv opera¢nich prostfedki
feSeni pedagogickych situaci —

b) nebo na pfevzeti praktickych zkuSenosti jednotlivych vyuéujicich
a osvojovani praktickych ¢innosti ndpodobou ucitelova vzoru, v obou
pripadech bez vztahu k pedagogické teorii.

Akademismus Ci prakticismus pedagogické pripravy, které jsou disled-
kem uvedené tendence, nemohly a nemohou jako krajni pfipady vytvaret
adekvatni podminky kompetentni pfipravy budoucich uciteli.

2. Prioritnim kritériem vybéru a usporaddani témat pedagogického vzdélani
byla a je tradi¢né struktura obsahu pedagogiky jako védni discipliny.

Teoreticka pfiprava respektujici pouze védni strukturu pedagogiky ne-
diferencuje odpovidajicim zptisobem



