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Abstrakt: Text je koncipovan jako teoretickd studie vychazejici v navaznosti na
Cesky preklad knihy Linking practice and theory: The pedagogy of realistic teacher
education od F. A.]. Korthagena et al. Vyklad je ve studii rozvrZen do dvou ¢asti. V prvni
Casti jsou predstaveny vid¢i (programové) myslenky Korthagenovy koncepce; text
je prevazné popisny, nema ambici Kkritické analyzy. O to jde v druhé Casti studie,
kde se autori vraceji k vybranym myslenkam Korthagenovy koncepce, rozebiraji je
a podrobuji je diskusi v Sir§im kontextu novéjSich domécich i zahrani¢nich pristupti
apoznatki. Zaméruji se na tfi souvisejici problémové okruhy: (1) Povaha vztahu teorie
a praxe - nedocenéni Teorie s velkym T7? (2) Vyznam reflexe v ucitelové profesnim
rozvoji - vyprazdnénost s ohledem na ucivo? (3) Podpora profesniho uceni -
redukované pojeti supervize? V zavéru studie je oteviena otazka, jak prezentovanou
koncepci vyuZit v kontextu uéitelského vzdélavani v Ceské republice.

Klic¢ova slova: praxe, teorie, ucitelské vzdélavani, reflexe, vyuka, supervize

1 Uvodem

V Ceském prekladu knihy Freda Korthagena a spolupracovniki (2011) se
¢tenari po deseti letech od svého ptivodniho vydani (2001) dostava do rukou
kniha, ktera nabizi inspirativni pohled na vztah praxe a teorie v ucitelském
vzdélavani'. Text je syntézou piedchozich praci autorii a jeho unikatnost
spociva v tom, Ze predstavuje ucelenou koncepci ucitelského vzdeélavani.
Ta stavi na solidnich zakladech a explicitné formulovanych pedagogickych
a psychologickych vychodiscich a zaroven se v mnohém lisi od tradi¢nich
a dodnes Siroce realizovanych piistuptli k ucitelskému vzdélavani.

1 Pteklad a vydani knihy byly podpoieny finan¢nimi prostiedky z projekti MSMT LC 06046
Centrum zdkladniho vyzkumu Skolniho vzdéldvdni a Vyzkumného zaméru MSM0021620862
Ucitelskd profese v ménicich se poZadavcich na vzdéldvani. Tato studie je vystupem z feSeni
druhého z vySe zminénych projektt; jeji autori méli moznost zhostit se roli prekladateld,
lektorti a konzultanti knihy, kterd vysla pod nazvem Jak spojit praxi s teorii: Didaktika
realistického ucitelského vzdéldvdni v roce 2011 v brnénském nakladatelstvi Paido.
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Ceskému ¢tendfi jsou diléi Korthagenovy prace znamy predev$im diky star-
$im publikacim ¢eskych a slovenskych autort (Svec, 1999; Lukasova-Kan-
torkova, 2003; Spilkova et al., 2004; Janik, 2005; PiSova 2005; Kasacova,
2006 ad.) a jeho myslenky nachazeji odezvu i dnes (Spilkova & Vasutova
et al. 2008; Janik & Minarikova et al.,, 2011; PiSova & Duschinska et al., 2011;
Manak, 2011; Minarikova & Janik, 2012; Visnovsky, Pupala, & Kascak, 2012 -
v tomto Cisle Pedagogické orientace a dalsi). Pre(d)loZenim celé Korthageno-
vy knihy se poprvé nabizi prileZitost seznamit se s celou koncepci didaktiky
realistického vzdélavani ucitelli véetné jejich filozofickych a psychologickych
vychodisek a disledki pro praxi vzdélavani uciteldi.

Usporadani knihy sleduje hlavni mysSlenku o propojovani praxe s teorii.
Kapitoly oznacené lichymi Cisly predkladaji zakladni principy predstavova-
né koncepce z praktického hlediska. Sudé kapitoly naopak popisuji teoretic-
ka vychodiska, konceptualizace klicovych pojmi a také nalezy empirického
vyzkumu zaméieného na evaluaci prezentované koncepce. Ctenati zajimaji-
cimu se jen o praktické souvislosti se tak nabizi moZnost precist si jen ,liché“
kapitoly, naopak Ctenar patrajici po teoreticko-vyzkumnych souvislostech
by se mohl spokojit jen s kapitolami ,sudymi“. Takovi ¢tenari - jak upozor-

vvvvvv

tj. o novy pohled pravé na spojeni praxe s teorii.

2 Vudciideje Korthagenovy koncepce

V této Casti struc¢né predstavime vidc¢i (programové) ideje Korthagenovy
koncepce, jak je zachycuje kniha. Postupné budeme spolu s Korthagenem
a jeho spoluautory vénovat pozornost metafore technické racionality,
inspiracim realistickou vyukou matematiky, dvoji modalité védéni - epistémé
versus fronésis, pohybu od praxe k teorii, roli reflexe, roli gestaltii, procesu
supervize, vybranym principim nové didaktiky ucitelského vzdélavani
a problematice pripravy vzdélavateli uciteli na tuto koncepci. Nasledujici
text je prevazné popisny, nema ambici Kritické analyzy; k té se dostavame
dale (kap. 2).

2.1 Model technické racionality

Korthagen a kolektiv stavi svoji koncepci realistického ucitelského vzdélavdani
na kritice aktualné dominantniho (tradi¢niho) pojeti ucitelského vzdélavani.
Na né se v knize odkazuje pod programovym nazvem: model technické racio-
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nality (Schon, 1983). Tradi¢ni model ucitelského vzdélavani podle autori
ocekava od studentti ucitelstvi, Ze se nauci, jak aplikovat v praxi teorii kvalitni
vyuky, se kterou se seznamili v ucitelské pripravé. Tento model predpoklada,
Ze ucitelé uplatni védecké pedagogické, psychologické a dalsi teorie (ziskané
skrze formalni ucitelské vzdélavani) ve své kazdodenni praxi na Skolach.

Model technické racionality dominuje ucitelskému vzdélavani napri¢ Evropou
i severni Amerikou po nékolik dekad. Tento pristup vSak podle Korthagena
et al. nefunguje, a to hned z nékolika divod{i. Mimo jiné zde ptisobi fenomén,
ktery nékteri autori nazyvaji Sok z prechodu do praxe (Hinsch, 1979; Dann,
Miiller-Fohrbordt, & Cloetta, 1981), ktery zptisobuje, Ze v pribéhu prvniho
roku po ukonceni studia ucitelstvi se postoje zacinajicich uciteld proménuji
a urcitym zplisobem prizpiisobuji stavajicim praktikdm ve Skole. Zeichner
aTabachnick (1981) hovorivtéto souvislosti o fenoménu vymyti progresivnich
pristupii v postojich zacinajicich uciteld.

Jinym divodem selhavani modelu technické racionality je fakt, Ze vytvari
urcitou propast mezi teorii a praxi. Z vykladu autort (Korthagen et al.,, 2011,
zde viz kap. 1.3) vSak vyplyva, Ze hlavnim problémem neni samotna propast,
ale fakt, Ze z jejiho vzniku a rozsifovani se navzajem obvinuji ucitelé a jejich
vzdélavatelé. Zatimco vzdélavatelé ucitelti chtéji, aby ucitelé , velkou“ teorii do
praxe aplikovali Iépe, pro ucitele se pod tihou kaZdodennich problémi stava
aplikovani teorie nesplnitelnym ukolem. Aby se zacinajici ucitel zbavil pocitu
trvalého selhani, osvoji si postoj, jenz je mezi uciteli velmi rozsiteny, Ze totiz
ucitelské vzdélavanti je priliS teoretické a pro praxi neuziteCné. Z vytvoreni
propasti mezi teorii a praxi tak vlastné vini vzdélavatele uciteld.

2.2 Inspirace realistickou vyukou matematiky

Jako inspirace pro moZnou zménu pojeti ucitelského vzdélavani slouzi
Korthagenovi a jeho spolupracovniklim koncept tzv. realistické vyuky, ktery
byl v 80. letech 20. stoleti rozvijen ve vyuce matematiky. Tradi¢ni vyuka
matematiky vychazi od teorie (pravidla, principy) a stavi na jejich aplikaci
do praxe, coZ neni nepodobné tomu, jak funguje model technické racionality
v kontextu vzdélavani uciteld. JenZe vysledky vyzkumi ukazuji, Ze se timto
zpusobem Zaci nenauci transferovat své znalosti ziskané reSenim pocetnich
uloh dle stanovenych postupii do reSeni kazdodennich situaci mimo vyuku.
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Koncept realistické vyuky matematiky stavi na opa¢ném postupu nez tradi¢ni
vyuka matematiky. Korthagen et al. cituji Freudenthala (1978, s. 72), podle
kterého matematika neni vytvorenym predmétem, ktery je treba Zakim
predat, ale predmétem, jenZ ma byt (zaky) vytvdren tak, ze budou aktivné badat
a prakticky matematiku pouZivat. V prostredi realistické vyuky matematiky
si Zaci rozvijeji své matematické predstavy na zakladeé praktickych zkuSenosti
a problém, jeZ jsou jim prezentovany v jim blizkém kontextu.

2.3 Epistémé versus fronésis

Extrapolaci principi realistické vyuky do ucitelského vzdélavani formuluji
Korthagen ajeho spolupracovnici koncepci, jejiZ téZisté spociva v aktivni praci
studenti ucitelstvi s jejich zkuSenostmi s vyukou a ktera pracuje s odlisnym
pojetim teorie nez model technické racionality. Jak podrobnéji ukazujeme
dale, pravé pohled na povahu teorie predstavuje jeden z vyznamnych rozdili
mezi tradicnim a realistickym pristupem k ucitelskému vzdélavani.

Tento rozdil je ilustrovan s oporou o odliSné pohledy na znalosti (védéni)
reprezentované antickymi mysliteli Platbnem a Aristotelem. Platénovo poje-
ti znalosti jako epistémé, na némzZ postaveno tradi¢ni ucitelské vzdélavani,
modeluje védéni jako strukturu obecnych tvrzeni, jeZ pracuji s abstraktnimi
pojmy a vztahy mezi nimi. Tato struktura predstavuje teorii, ktera ma - apli-
kovana do konkrétniho kontextu - potencial popisovat, vysvétlovat a predi-
kovat fenomény realného svéta. Naproti tomu Aristotelovo pojeti znalosti
jako fronésis, s nimzZ pracuje realistické ucitelské vzdélavani, vidi védéni jako
praktickou moudrost, ktera stavi na znalosti konkrétnich kontextové vaza-
nych jednotlivosti.

2.4 0d praxe k teorii

Pro ucitelské vzdélavani znamena orientace na fronésis presun akcentu na
praktické zkuSenosti studentl ucitelstvi, které se stavaji vychodiskem pro
jejich uCebni proces. V jistém smyslu se tim také obraci gard; zatimco v tra-
dicnim modelu se postupuje od teorie skrze jeji aplikaci k praxi, v realistic-
kém modelu se jde cestou od praktickych zkuSenosti k budovani vlastnich
konceptualnich schémat, které osvétluji praxi a poskytuji predpoklady spojit
ji s teorii.

Toto obraceni gardu ma zdanlivé zavazné duisledky pro vytvareni kurikula
ucitelského vzdélavani. Zatimco v tradi¢nim modelu tvoti obsah kurzii v pro-
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gramu ucitelského vzdélavani vzdélavatel tim, Ze vybira relevantni teorie
a o nich potom prednasi studentlim, v realistickém modelu se vychazi z real-
nych zkuSenosti studenti ucitelstvi z vyuky a z jejich aktualnich potreb tém-
to zkuSenostem ucelné porozumeét. Na prvni pohled by se tedy mohlo zdat,
Ze obsah takovych kurzi je svou povahou nahodily a nepredvidatelny. Tak
tomu ovSem neni. Posun od tradi¢niho k realistickému modelu spiSe prinasi
fundamentalni zménu role vzdélavatele uciteld. Ten v novém modelu zadava
studentiim odchazejicim na praxi do Skol takové tikoly, které v nich s urcitou
pravdépodobnosti podniti uvazovani o vyuce a potrebu (concern) o ni dis-
kutovat po navratu do univerzitni poslucharny. Ve skutecnosti se tedy obsah
uCitelského vzdélavani v realistickém modelu neméni, je jen ponékud jinak
strukturovan. Vzdélavatel ucitelli jej totiZ neprinasi primo a podle logiky Teo-
rie s velkym T, ale spiSe zpiisobuje, Ze jej prinaseji sami studenti ucitelstvi
ze svych zkuSenosti z praxe (je tedy strukturovan spiSe podle logiky teorii
s malym t).

2.5 Role reflexe

V realistickém modelu je jednim z klicovych pojmi reflexe. V realistickém
programu ucitelského vzdélavani prochazi student ucitelstvi (at’ uz samo-
statné, nebo za pomoci supervizora/mentora) fazemi procesu reflexe, které
vystihuje tzv. model ALACT (faze jednani, faze zpétného pohledu na jednani,
faze uvédoméni si podstatnych aspekti, faze vytvoreni alternativnich postu-
pl jednani, faze vyzkousSeni, ktera je totozna s prvni fazi nového cyklu).

Prostredi, ve kterém student ucitelstvi své zkuSenosti s vyukou reflektuje,
musi spliiovat nékolik poZadavki, z nichZ nejdtlezitéjsSim je poZadavek na
vyvazenost mezi narocnosti tkolu, ktery student ucitelstvi plni, a pocitem
bezpecdi, ktery ve studentu toto prostredi vyvolava. Pokud se ucici se jedinec
nepohybuje v prostiedi, jeZ v ném vyvolava pocit bezpeci, jsou u¢ebni procesy
tlumeny fenomény jako starost o preziti (Fuller & Bown, 1975) (i rezistence
VUCI zméné.

Korthagen et al. (2011, s. 85n., 196) navrhuji metodicky zajistit pocit bezpeci
tim, Ze studenti ucitelstvi v praxi nejdrive absolvuji individualni vyuku (the
one-to-one), teprve pak béznou vyuku s celou tridou zaki. Individualni
vyuka je monitorovana videozaznamem a probirana v reflexi, ktera po vyuce
nasleduje. To studentlim umozni uvédomovat si svoje postupy a zamyslet se
nad nimi v neohroZujicim prostredi.



372 Jan Slavik, Tomas Janik, Petr Najvar, Michaela PiSova

Jednim z vysledki vyzkumnych studii, které byly v souvislosti s koncepci rea-
listického ucitelského vzdélavani provedeny, je soupis Ctyt charakteristik, jez
vykazuji tzv. reflektivni ucitelé. Mezi tyto charakteristiky patii napt. schop-
nost adekvdtné popsat a analyzovat své fungovdni v interpersondlnich vzta-
zich s druhymi. Reflektivni ucitel je také schopen védomé strukturovat situace
a problémy a povaZuje tuto ¢innost za diileZitou. Vedle téchto charakteristik
autori nalezli také nékolik tzv. korelattl reflektivity, jako jsou napt.: reflektiv-
ni ucitelé maji silny pocit osobniho bezpeci a vlastni zdatnosti v ucitelstvi, ¢i
reflektivni ucitelé maji lepsi interpersondlni vztahy se Zaky neZ jini ucitelé.

2.6  Role gestaltii

Korthagenova koncepce, vedle toho, Ze prinaSi nové pojeti ucitelského
vzdélavani vcetné konkrétnich navodid, jak na ném vystavét program
ucitelského vzdélavani, je cenna tim, Ze v sobé obsahuje explicitni teorii
profesniho uceni. Podle ni tidi rozhodovani ucitele v realnych situacich
vnitini entity - gestalty, jeZ jsou smésici ,,zajmu, potieb, hodnot, vyznamij,
preferenci, pocitii a tendenci k jednani jedince, spojenych v jeden nedélitelny
celek” (Korthagen et al., 2011, s. 56).

Tyto gestalty, tykajici se procesti u€eni, vyucovani, typologii uciteld a Zakdj,
se Casto utvarely v dobé, kdy byl student ucitelstvi jesté sam Zakem ve
Skole. Dlivodem, pro¢ ma tradi¢ni formalni ucitelské vzdélavani jen velmi
omezeny vliv na realnou praxi uciteldi, je to, Ze se mu nedari do téchto
gestaltli proniknout tak, aby se mohly prednasené teorie stat jejich soucasti
a tim ovliviiovat ucitelovo rozhodovani ve vyuce. Jen skrze reflexi miiZe ucitel
své gestalty analyzovat, zexplicitnit? a jejich elementy pak vidét v novém
kontextu.

Postupu od neuvédomovanych gestalti k uvédomélému porozumeéni iika
Korthagen schematizace. Proces schematizace u subjektu vede k utvareni
schémat, coZz jsou soubory poznatkli o ur€itych charakteristickych
vlastnostech gestaltti. ,Proces schematizace lze Casto podpofit tak, Ze ¢lovek
hovori o tom, co vidi, o Cem premysli a co déla a podrobnéji zkouma to, co bylo
samo o sobé zcela ziejmé“ (Korthagen et al.,, 2011, s. 179). Prostifednictvim
schematizace se u studentd ucitelstvi utvareji mentalni struktury nové
povahy, vice kognitivni nez afektivni, a vice uvédomovaneé, kterym Korthagen

2 Slova zexplicitnit, zexplicitriovat, ¢i zexplicitnéni mohou ¢eskému ctenari znit jako vysledek
neobratného ohybani ciziho slova. V prekladu knihy jsou vSak béZné pouzivana, nebot dobte
vystihuji plivodni vyznam v anglickém jazyce.
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rika teorie s malym t (¢imZ je vymezuje vici Teoriim s velkym T, coZ jsou
védecké teorie abstraktni, intersubjektivni povahy). Synonymem pro teorie
s malym t je termin subjektivni teorie.

Uvedeny proces chape Korthagen jako vyvoj ucitelovych znalosti rozvrZzeny
do tfech zakladnich vyse popsanych urovni: utvareni gestaltli, schematizace,
budovani teorie (viz dale model GST). ,Béhem utvareni gestaltli se dotyCny
zaméruje (Casto nevédomky) na to, jak jednat v urcitych situacich; pri sche-
matizaci se védomé snazi ujasnit si gestalty; a pri budovani teorie je cilem
zavést do schémat logicky rad“ (Korthagen et al,, 2011, s. 188). Pri postupu
mezi jednotlivymi irovnémi dochazi nejprve k ristu objemu ziskanych infor-
maci uvnitt urcitého zplisobu porozumeéni, pak v urcité fazi tohoto vyvoje
dojde k restrukturaci poznani a k prechodu do vyssi irovné porozumeéni.

Koncepcné dilezity je Korthagentlv koncept tzv. redukce Grovné. Ten spociva
v tom, Ze systematictéjSi a uvédomeélé znalosti z vySsi irovné se mohou stat
organizujicimi Ciniteli jednani v neuvédomované, intuitivni podobé. Tak se
teorie s malym t v procesu redukce tirovné Casem opét stavaji gestalty ridicimi
ucitelovo jednani. Tyto gestalty vSak jiz nejsou produktem nahodilych anek-
dotickych zazitka z détstvi anebo nahodné posbiranych profesnich zkuSe-
nosti, ale disciplinovaného uvazovani nad realnymi praktickymi situacemi.

V souvislosti s redukci drovné je vhodné zminit jeSté jeden moment, klicovy
pro ucitelské vzdélavani: kvalita teorie, ze které se odviji redukce. Korthagen
upozornuje (2011, s. 189), Ze subjektivni teorie (teorie s malym t) jsou
jen ,lokalni“, uzplisobené mistnim podminkam a subjektivné omezenym
zkuSenostem jednoho ucitele. Proto mohou byt v rozporu s obecnéji
uznavanymi Teoriemi s velkym T. Tim je navozena pomérné palciva otazka
vzajemnych vztahli mezi subjektivnimi a ,velkymi“ teoriemi. K této otazce se
niZe vratime, protoZe Korthagen ji v knize sice otevira, ale do vétsi hloubky
nerozebira.

2.7 Proces supervize

Jak jiZ bylo uvedeno vyse, student ucitelstvi neprochazi jednotlivymi fazemi
procesu reflexe sdm; alespoi zpocatku ne. U mnoha studentt ucitelstvi musi
drive, nez jsou schopni zacit uvazovat reflektivné, dojit k procesu, ktery
Korthagen nazyva ,prevzeti zodpovédnosti za vlastni ueni“ (Korthagen et al.,
2011,s.116). Teprve poté jsou schopni porozumét nové roli vysokoskolskych
uciteld (viz kap. 1.4), ktefi jsou v nové koncepci méné prednasejicimi, a vice
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supervizory. Hlavnim poslanim supervizora je napomoci studentu ucitelstvi
projit jednotlivymi fazemi modelu ALACT.

Aby toto poslani naplnil, potfebuje supervizor podle Korthagena disponovat
nékterymi specifickymi superviznimi dovednostmi. Mezi né patii dovednost
rozpoznat, jaky druh pomoci je aktualné zapotrebi, tzn. ve které fazi
reflektivniho cyklu se student ucitelstvi zrovna nachazi. Zatimco v urcitych
fazich je nutné, aby supervizor dokazal projevit akceptaci a empatii, v jinych
fazich je treba stavét na konfrontaci Ci zobecriovani. Mezi dalSi dovednosti,
kterymi ma supervizor disponovat, jsou autenticita ¢i dovednost ve spravném
okamziku mlcet.

Ucitelské vzdélavani 1ze ovSem jen malokdy realizovat formou individualni
supervize. Proto je v Korthagenové koncepci vedle individualni supervize
zvlastni pozornost vénovana i supervizi skupin studentli ucitelstvi. Jednim
z dllezitych nastroji, které se pri skupinové supervizi uplatiuji, je denik.

2.8 Tri principy nové didaktiky ucitelského vzdéldvani

S oporou o toto pojeti profesniho uceni formuluji Korthagen et al. (2011,
s. 84) tri principy nové didaktiky ucitelského vzdélavani: (1) Vzdélavatel by
mél pomoci studentu ucitelstvi, aby si uvédomil své ucebni potreby. (2) Vzdé-
lavatel by mél pomoci studentu ucitelstvi nachazet uzitecné zkuSenosti.
(3) Vzdélavatel by mél pomoci studentu ucitelstvi tyto zkuSenosti detailné
reflektovat.

Korthagentiv text implicitné stavi na konstruktivistickych teoriich vzdéla-
vani, které nedogmaticky vyuziva pro vzdélavani uciteli. Konstruktivisticky
pristup se projevuje jiZ v zakladnim naroku vychazet ze studentovy profesni
zkuSenosti, ktera ma byt tematizovana a podrobena zkoumani v odborném
dialogu uvnitt kolegialni skupiny a pod dohledem supervizora. Ve stejném
duchu vyzniva i vyzva nepiedavat ,hotové“ poznatky, ale opirat profesni zna-
losti o vlastni experimentaci s poznavanou realitou Ustici az do systematické
podoby akéniho vyzkumu (model ALACT). Také diiraz na komplexni pristup
k profesionalni zkuSenosti, s poukazem na jeji hodnotovou, emocni a moti-
vacni stranku, souzni s konstruktivistickym ohledem k subjektivnimu vycho-
disku poznavani.

Autoriim predstavujicim novou koncepci (ucitelského vzdélavani) hrozi
nebezpecdi, Ze jejich myslenky budou nékterymi kritiky odmitany s tim, Ze jde
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o praci akademikil bez opravdové zpétné vazby z realné praxe. Korthagentv
autorsky tym tomuto nebezpeci Celi tak, Ze soucasné se svou koncepci prinasi
vysledky Ctyr empirickych studii, jeZ byly provedeny s cilem evaluovat
realizované realistické programy ucitelského vzdélavani. Tyto ¢tyri studie si
kladly rtzné cile a vyuzivaly riznych vyzkumnych designii (longitudinalni,
kvantitativni, komparativni).

2.9 Priprava vzdélavateli ucitelti na novou koncepci

Je zfejmé, Ze nova koncepce vzdélavani ucitelt klade jiné naroky na vzdélava-
tele uciteld nez tradicni vzdélavani uciteli (reprezentované modelem tech-
nické racionality). Korthagen et al. proto svou koncepci doplnuji o pohled na
profesni rozvoj vzdélavatell uciteld, kteri realisticky model realizuji. Role,
kterou vzdélavatelé v této koncepci hraji, neni intuitivni, a autori proto pred-
stavuji navrh vzdélavaciho kurzu, ktery ma pomoci u vzdélavatelt uciteld
rozvijet supervizni dovednosti, a to zejména ty nejdulezitéjsi, jako jsou orien-
tace na vlastni zkusenosti studentii ucitelstvi, konkretizovdni, vytvareni bez-
pecného prostredi apod.

Vedle pripravy vzdélavatelG uciteli proponuji Korthagen et al. také nové
pristupy vempirickém pedeutologickém vyzkumu, ktery nazyvaji realistickym
vyzkumem, nebot by respektoval principy realistického vzdélavani a jejich
filozoficka a zejména psychologicka vychodiska.

3 Korthagen jako vyzva - kriticko-pratelské ohlédnuti

Jak je z dosavadniho vykladu patrné, Korthagenova kniha vychazi ze zretelné
vymezené koncepce zaloZené na dlouhodobém systematickém smérovani ke
spojenti teorie s praxi. Proto jeji kritické promysleni a srovnavani s jinymi pri-
stupy miiZze byt podnétné jak pro teoretické, tak pro praktické vyuziti. Nasim
cilem je zasadit je mj. do kontextu zdroji (publikaci) autort pracujicich
v jinych kulturnich kontextech ¢i paradigmatech a nabidnout tak srovnani,
které miZe vést k novym podnétiim. Z uvedenych diivodi se v dalSim textu
budeme vracet k vybranym myslenkam Korthagenovy koncepce a pokusime
se je podrobit kritické analyze. Zamérime se pritom (1) na povahu vztahu
teorie a praxe, (2) na vyznam reflexe v ucitelové profesnim rozvoji a (3) na
podporu profesniho uceni. V souvislosti s tim rozebereme trojici problémo-
vych okruhii: (ad 1) nedocenéni Teorie s velkym T, (ad 2) vyprazdnénost
reflexe s ohledem na ucivo a (ad 3) redukované pojeti supervize.
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3.1 Povaha vztahu teorie a praxe - zdrzenlivost k Teorii s velkym T?

V celkové dikci Korthagenovy koncepce je patrna snaha vyvazZovat objem
a vahu obou stran v klicové polarité teorie vs. praxe. V modelech ALACT
a GST (viz kap. 1.5 a 1.6 a niZe v textu) autori nabizeji metodologicky ramec
pro cestu k hlubSimu teoretickému porozumeéni. Zaroven vsak jsou skepticti
k Teorii s velkym T, neni-li doprovazena redukci urovné (Korthagen et al,,
2011, s. 186). Redukce urovné je mentalni proces, v némz teoretické kon-
cepty anebo komplexni schémata mohou zacit fungovat jako gestalt, tj. jako
profesionalni intuice, ktera zabezpecuje kvalitni rozhodovani a jednani, aniz
jeho ptivodce musi prislusnou situaci prilis reflektovat a promyslet.

Redukce urovné mizZe ovSem vést ke kvalitnimu jednani pouze tehdy, je-li
teorie v jejim jadru natolik hodnotna, aby mohla byt dostatecné ,prakticka“
ve smyslu Einsteinova bonmotu ,nejprakti¢téjsi je dobra teorie“. Tohoto
hlediska si Korthagen priliS nevSima. Mozna prave proto Ctenar nachaziv textu
naznaky, Ze dloha Teorie s velkym T neni ujasnéna anebo neni docetiovana
v tom smyslu, Ze se ji kniha nijak disledné nevénuje. Korthagen na vice
mistech presvédcivé poukazuje na potrebnost teorie s malym ¢, o nezbytnosti
Teorii s velkym T, akademickych teorii, jako by vSak nebyl presvédcen,
prinejmensim na pocatku ucitelského vzdélavani: ,Je-li tu skute¢na teorie
v akademickém smyslu slova viibec na misté..., jeji Cas prichazi casto az
v mnohem pozdéjsi etapé ucitelského vzdélavani“ (Korthagen et al,, 2011,
s. 197).

V této souvislosti pokladame za vhodné dodat, Ze jiz v dobé, kdy Korthagen se
spoluautory své dilo sepisovali, byly k dispozici teorie, které objasnuji proces
integrace ¢i amalgamizace obecnéjSich teoretickych znalosti s pripadovymi
znalostmi z (klinické) praxe (srov. Schmidt & Boshuizen, 1992). Vyklad
o vztahu teorie a praxe by ziejmé byl priléhavéjsi a snad i vstricnéjsi k Teorii
s velkym T, pokud by se autori opreli o tyto novéjsi studie, které fenomén
amalgamizace ilustrovaly v oblasti vzdélavani a profesniho vyvoje medikii.

ZdrZenlivost k Teorii s velkym T lze nalézt i v jisté skepsi spojené s dosaho-
vanim teoretického stupné reflexe v modelu GST. Korthagen zde pti rozboru
modelové situace, v niZ respondent dosahl teoretické drovné porozument,
zdrZenlivé konstatuje, Ze teorie a jeji prvky sice ovliviiuji interpretaci pri
aktualni reflexi vyuky, ale vliv teorie neni priliS uvédomovany - respondent
se vic soustreduje na uvadéni praktickych doporuceni k jednani. Teprve pri
nasledném rozhovoru a vysvétlovani dalsich souvislosti si za¢ina ,uvédomo-
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vat spojeni mezi témito doporucenimi a uvedenymi teoriemi. Povazujeme to
za priklad redukované urovné teorie” (Korthagen etal., 2011, s. 185).

Domnivame se, Ze v uvedené pasazi Korthagen nepfimo poukazuje na pro-
blém uplatnénti teorie pri sdileni znalosti v profesnim spoleCenstvi s ohledem
na jeho tacitni slozku (srov. Svec, 2009). Svec v citované stati (s. 33) upozor-
nuje na to, Ze sdileni znalosti se ¢asto v praxi déje neuvédoméle, piebira-
nim tacitnich vzorci jednani, zatimco akademické znalosti anebo doporu-
¢eni cvicnych ucitel se pritom uplatiiuji jen malo nebo viibec ne. Empirické
nalezy (Feiman-Nemser & Beasley, 2007) vSak ukazuji, Ze tento problém lze
prekonavat ve spoleCnych diskusich o vyuce mezi adeptem ucitelstvi, fakult-
nim didaktikem (jako nositelem teoretického pohledu) a cvicnym ucitelem.
Pritom se mezi nimi utvari spolecny profesionalni jazyk, ktery je v bezpro-
strednim kontaktu s praxi, ale je zasazeny do kontextu teoretickych poznat-
kd. Oproti Korthagenové pojeti je zde vice zdliraznéna role poznatkd, které
do spolecné diskuse vnasi teoretik (naprt. fakultni didaktik ¢i oborovy speci-
alista) a zkuSeny praktik (cvi¢ny ucitel). Pti odhalovani dilezitych momentt
praxe se tedy do takové miry nespoléha jen na studentovu zkusenost®.

Spolecny integrujici jazyk, ktery priléhavé reflektuje praxi, ale zaroven se
opira o poznatkovou strukturu teorie, je zfejmé tim nastrojem, ktery propo-
juje vSechny tri urovné modelu GST. Nadto do zna¢né miry resi i vySe zminé-
ny problém vztahli mezi subjektivni ucitelovou teorii (s malym t) a velkymi
Teoriemi (s velkym T). Role ,velkych“ teorii zde spociva v jejich pravidlech
kodifikovanych védeckou kulturou - predevsim v tom, Ze vznaseji naroky na
precizaci pojmi profesniho jazyka, na jejich jednoznac¢nost a logické uspora-
dani. A co je snad nejdiileZitéjsi: podporuji argumentovani a zdivodiiovani
usudkid nebo soudi o realité vyuky. Snaha spravné argumentovat a zdiivod-
novat s oporou o realitu totiz stoji v samych zakladech teoretického myslent:
z ni vyrista jak pozadavek terminologické jasnosti, tak potieba systematic-
kého vyzkumu praxe. Pravé proto miiZe byt skutecné dobra teorie ,praktic-
ka“ - je to vlastné jen zpisob mysleni praktikli dotazeny kulturou Kk relativni
dokonalosti.

3 Korthagenova (konstruktivistickd) teorie profesniho uceni zdlrazinuje zkuSenost studenta
a z ni vzeslé potreby. Pii utvareni této zkuSenosti ovSem zistava otazkou, zda je student
vlibec schopen identifikovat tyto potieby. Vyzkumy zacinajicich ucitelli ukazuji, Ze jejich
ability to notice (schopnost v§imnout si) je velmi omezena. Casto nejsou schopni ani popsat
realné déni ve Skolni tiidé; kromé toho se soustieduji predevsim na sebe sama v roli ucitele;
aZ mnohem pozdéji na obsah a jeSté pozdéji na Zaky.
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V téchto ivahach vSak znovu prichazi ke slovu problém obsahu a uciva. Teo-
rie pro praktické pouziti ve vyuce nemiize obejit problematiku prace ucitele
s u¢ivem, a tedy i jeho znalost oboru, kterému vyucuje. Rada vyzkumi reali-
zovanych v riznych oborech vzdélavani (napt. Lloyd & Wilson, 1998; Haimes,
1996; Stein, Baxter, & Leinhardt, 1990; McGraw, 1987; Gudmundsdottir
& Shulman, 1987) presvédcivé prokazala, Ze ucitelova znalost oboru ovliv-
nuje jak obsah, tak procesy vyuky. Jinak receno, znalost oboru ma zasadni
vliv na to, co a jak ucitel vyucuje. Obor na urovni substantivnich a syntaktic-
kych struktur je ale Teorii s velkym T*. Na rozdil od znalosti tviirce védeckého
poznani v oboru se od ucitele ocekava, Ze bude v procesech zprostiredkovani
oborového poznani prokazovat tzv. epistemickou kompetenci, kterou Stech
charakterizuje jako schopnost ,iniciace do metody mySleni oboru“ (2004,
s. 62). Tato epistemicka kompetence je predpokladem pro psychodidaktic-
kou transformaci, tj. pro to, ,,... jak jsou jednotlivé problémy, témata a pojmy
organizovany, reprezentovany a adaptovany s ohledem na zajmy a schopnos-
ti zaki a prezentovany ve vyuce®, pro ,ty nejucinnéjsi analogie, ilustrace, pri-
klady, vysvétleni, slovni demonstrace, zplisoby znazornovani a formulovani
tématu, které je ucini srozumitelnymi pro jiné...“ (Shulman, 1987, s. 8-9).

V piipravném vzdélavani uciteld je proto jednim ze zasadnich tkoll nastar-
tovani procesti rozvoje této epistemické kompetence. Stechtiv poukaz na
iniciaci do metody mysleni oboru je pritom rozumné chapat Siroce jako
narok na dostatecné hluboké Zakovo porozuméni tomu, co se ve vyuce uci.
Korthagentv vyklad modelli GST a ALACT tyto otazky netematizuje. Se zna-
lostmi oboru jakoZto znalostmi Teorie s velkym T autofti explicitné nepracuji,
resp. v obecné roviné k nim zaujimaji zdrzenlivy anebo neujasnény postoj.
Toto 1ze povaZovat za otazku otevienou k dalSimu reSeni.

3.2 Vyznam reflexe v ucitelové profesnim rozvoji - vyprdzdnénost s ohledem
na ucivo?

Zajednu z vyraznych charakteristik knihy povaZujeme fakt, Ze ackoli se v nék-

terych pasazich autori odvolavaji na poznatky z oborové vyuky, konkrétné

z matematiky, celkové pojeti knihy je obecnéjsi; oborové didaktickému hle-

disku se autofi nijak zvlast nevénuji. Pro ¢tenaie to mliZe byt vyzva k vlast-

nimu uvazZovani o aplikacich do oborového, resp. predmétového pohledu.

* A to, i kdyZ vezmeme v Gvahu, Ze ucitelova znalost oboru je vzdy interpretaci na zakladé
ucCitelova presvédceni/viry (beliefs about the subject matter; viz napi. Gudmundsdottir,
2006).
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Pritom se zrejmé neubrani otazce, kde vlastné spocivaji hlavni prinosy pri
vyuziti reflexe v pripraveé uciteld. Cim reflexe prispiva ke kvalité ucitelské pri-
pravy, resp. profesniho rozvoje ucitel?

Korthagenova koncepce na tuto otazku odpovida prostrednictvim dvou vyse
jiz zminénych klicovych ideovych schémat, které osvétluji hlavni funkce
reflexe. Je to metodicky model ALACT (Korthagen et al,, 2011, s. 58 n.,, 74 n.)
a model tri arovni rozvoje reflektivniho mysleni (GST): gestalt, schéma,
teorie (Korthagen et al,, 2011, s. 173 n.). Oba modely jsou postaveny na tezi,
zZe reflektivni praxe povede k postupnému obohacovani ucitelovych dispozic
z hlediska propojeni praxe s teorii.

Zakladnim predpokladem funkénosti obou modelii je, Ze reflexe je procesem,
ktery sméruje k restrukturovani vlastni zkusenosti na zdkladé uvédomeéni
si gestaltli intuitivné pouZivanych k rozhodovani v praxi (Korthagen et al.,
2011, s. 161). To znamena, Ze reflexe poskytuje druhou droven abstrakce -
prvni Uroven vznika intuitivné jako disledek uceni pri bezprostiednich
reakcich s prostredim. Druha uroven se rozviji prostrednictvim reflexe
s oporou o informace ve zpétné vazbé (Korthagen et al, 2011, s. 71-73).
V pozadi téchto uvah je predstava uvédomélého zlepsovdni (Korthagen et al.
2011, s. 72) - reflektujici praktik si miize uvédomit sviij dosavadni postup,
vyhodnotit jeho ucinnost, navrhnout jeho alternativy, posoudit je a vyzkouSet
je v praxi s cilem jejiho zlepSeni.

To je obecna rovina pohledu na reflexi. S ohledem na nasi tvodni poznamku
v této kapitole je vSak zZadouct ji konkretizovat. Mluvime-li o zlepSeni, je na
misté ptat se, co a jakym zptlisobem zlepSovat. Na tuto otdzku Korthagen et
al. v prvni c¢asti své knihy (2011, s. 28-29) odpovidaji poukazem na vyuku
matematiky, kterou prezentuji jako modelovy ptiklad. To, co by bylo podle
nich vhodné ve vyuce matematiky zlepsit, je didakticky pristup ve smyslu ,co
a jak zaky naucit”. Autori v navaznosti na Freudenthaliv ,realisticky pristup”
k vyucovani matematiky zdlrazinuji, Ze jeho vychodiskem je praxe a Zdkova
zkuSenost s tzv. rfizenym znovuobjevovdnim matematické problematiky.

Didakticka stranka problému s jejim zamérenim na vzdélavaci obsah/ucivo,
resp. obor, vSak v dalSim textu zretelné ustupuje do pozadi a prevladaji
hlediska obecnéjsi, pedagogicka a psychologicka. Pritom zakladni vychodisko
je filozofické: v reflexi jde o to, uvidét problém, ktery vola po zlepSeni, a dale
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pak postupovat od perceptudini znalosti (vidéni) ke znalosti konceptudlni
(védeéni) (Korthagen et al,, 2011, s. 173-199). Jde tedy o to, jaky problém ma
(budouci) ucitel pri reflexi uvidét a posléze nahlizet aZ do irovné pojmového
uchopeni. Jedna se hlavné o problém vztahu mezi Zdkem a obsahem vyuky,
jak by naznacoval Gvodni priklad Freudenthalovy matematiky? Anebo se
ma jednat spiS o problém ucitelské osobnosti a jejiho vztahu k zaktm, jak
napovidaji dalsi kazuistiky i celkova dikce vykladu, ktera se otazkami obsahu
Ci uciva zabyva spiSe vyjimecné a okrajové?

Hypoteticky je moZné uvaZovat o tom, Ze u studentii ucitelstvi nebo zacina-
jicich ucitell pri reflexi prevlada otazka ,jak prezit“ v socidlni situaci tiidy
a jak porozumeét svym vlastnim reakcim pri vyuce. Tato starost je pro né
naléhavéjsi nez vyzva, jak néco zaky co nejlépe naucit na zakladé respektu
k jejich vlastnimu pojeti problému (srov. Korthagen et al,, 2011, s. 195). Pri-
tom v praxi se tyto dvé stranky ucitelské prace viibec nemusi oddélovat, a tim
méné vylucovat. Zaci se totiZ vzdy musi uéit ,nééemu* (tj. uréitému obsahu,
ktery si odnaseji jako znalost, dovednost, hodnotu apod.) ,néjak” (tj. urci-
tym postupem vyuKy, ktery zakim umoznuje obsah uchopit). To znamens3,
ze vztah mezi Zdkem a obsahem je vZdy v reflexi vyuky néjakym zptisobem
zanoren i tehdy, pokud pievaZuje zadjem o obecnéjsi otazky: zptisoby komuni-
kace, kvalitu socidlniho klimatu, strategii budovani autority ucitele, podoby
individualizace v podpore procesii zakova ucenti, zplisoby hodnoceni zaka ad.
V praxi ovSem ani tyto otazky nemohou byt oddéleny od naroku na konstruk-
ci Zdkova pozndvdani, tj. na otazku, ktera nezbytné ma obsahovy rozmér: ,co
a jak se zak uc¢i“ v provazanosti s ucitelovym vyucovanim.

Korthagen k tomuto obsahovému rozméru nabizi jedno koncepc¢né zajimavé
metodické reSeni, které se tykd i naSi avodni pochybnosti, do jaké miry
se v koncepci realistické pripravy podle Korthagena zachazi s obsahem,
resp. u¢ivem. Jedna se o vySe jiZ zminénou individualni vyuku (the one-to-
one). Pri ni se do zna¢né miry redukuji problémy s pedagogickym vedenim
zakovské tridy. Logicky se tedy zvétSuje prostor pro reflexi prace s obsahem
a prohloubeni nahledu na didaktické zvladani podpory zakovskému uceni.
Nicméné tuto skutecnost ani zde Korthagen nijak nezdliraziiuje a otazky
navrZené k reflexi zkusenosti ziskanych vindividualni vyuce jsou koncipované
bez dlirazu na ucivo (2011, s. 85). Tim se vSak z reflexe vytraci vychodisko,
od kterého se v realné vyuce odviji vSe ostatni; miizeme parafrazovat
priléhavé podobenstvi, které Korthagen pouZiva v jiné souvislosti (2011,
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s. 195) - reflektovat vyuku bez zretele k jejimu obsahu je jako nejprve vztycit
zdi domu a teprve potom hloubit jeho zaklady®.

Kdybychom meéli predchazejici kritické Gvahy shrnout a vyhrotit, Kortha-
genova koncepce ucitelské pripravy by se v tomto svétle jevila nejspis jako
personalisticka, zdiraznujici osobnostni a socidlni rozvoj studentii ucitelstvi,
nikoliv didakticka. Jeji obecné pojeti nicméné docela dobie umoZnuje posuny
v jednom i druhém sméru. Pri posileni didaktické slozky by Korthagenova
koncepce byla blizka reflektivnim - hospitacnim - modeliim ucitelské pripra-
vy, které u nas nemaji zietelné profilované a systematické zazemi v metodo-
logii a teorii. Tuto mezeru by bylo moZné zaplnovat s oporou v Korthagenové
programu realistické pripravy (srov. Janik & Slavik et al. 2011). Tim by se
zaroven naskytala prilezitost na zakladé spolecného metodologicko-teoretic-
kého ramce UZeji propojit oborové didaktiky mezi sebou navzajem, a nadto
i s obecnou didaktikou (srov. Slavik & Janik, 2012).

3.3 Podpora profesniho uceni - redukované pojeti supervize?

Supervizi pojimaji Korthagen et al. jako pomoc studentiim ucitelstvi naucit
se reflektovat, anebo konkrétnéji: projit jednotlivymi fazemi modelu ALACT.
Cilem supervize je ,zvySeni reflektivnosti u studenti ucitelstvi“ (Korthagen
etal,, 2011, s.115-116). Proces supervize, charakteristiky i potrebné doved-
nosti supervizora pritom vyrazné stavi na psychologickém poradenstvi a na
humanistické psychologii. Bylo by jisté moZné diskutovat o tom, zda je volba
pojmil supervize a supervizor v tomto pojeti podpory profesniho uceni vol-
bou nejvhodnéjsi (podrobnéji PiSova & Duschinska et al,, 2011, s. 39-46);
Korthagen et al. (2011, s. 116) ji nicméné odiivodiiuji pouze snahou o zjed-
noduseni terminologie.

Supervizorem je v Korthagenové koncepci vyucujici z fakulty, ktery provadi
jak supervizi individualni, tak skupinovou. Akcent je kladen na reflexi
zkuSenosti ze Skolni tridy (resp. v prvni fazi z individualni vyuky - the one-
to-one) v souladu s tfemi principy nové didaktiky ucitelského vzdélavani
(Korthagen et al., 2011, s. 84, zde kap. 1.8). Vyzkum procesti profesniho
uceni zacinajiciho ucitele (prehled napt. Lukas, 2007, 2008; Pisova, 2005)

> Komplementem k takto redukovanému pristupu mohou byt tzv. obsahové zamérené pristupy
(angl. content-based ¢i content-focused) k reflexi vyuky (napt. Content Focused Coaching - viz
Staub, West, & Bickel, 2003), které se v poslednich letech rozvijeji v oborovych didaktikach
(podrobnéji viz Slavik & Janik, 2012).
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ovSem ukazal, Ze mezi dlileZité aspekty profesniho vyvoje patfi také profesni
socializace. Jak upozornuji napt. Boshuizenova, Bromme a Gruber (2004,
s. 6), profesni ucenti je ,jak procesem vnitfni zmény jedince, tak procesem
enkulturace” Nékteré vyzkumy z Ceského kulturniho kontextu (napft. PiSova,
1999) naznacily, Ze pravé instituce Skoly a profesni komunita byly zac¢inajicimi
uciteli vnimany jako zasadni problémové oblasti jejich profesni adaptace.

Je tedy otazkou, zda pri uplatnéni supervize v odliSnych kulturnich ramcich je
vhodné , uzké" zameéreni podpory ve smyslu Korthagenova modelu supervize,
¢izdajevhodnézabérsupervizorarozsirit. V modelech ucitelského vzdélavani
stavéjicich na principech tzv. school-based teacher education by tento aspekt
byl patrné jednou z agend spoluprace studenta ucitelstvi s mentorem (¢i
cvicnym ucitelem) ve Skole. Jejich role je ovSem v Korthagenové knize
zminéna pouze oKkrajové - triadicka spoluprace student-supervizor-mentor
neni rozpracovana.®

V predchazejicich kapitolach jsme uvaZovali nad absenci pozornosti k proble-
matice obsahu a uc¢iva v modelech GST a ALACT. Ta se odrazi i v navrZenych
superviznich postupech. Poukazovali jsme na potrebu obsahové zamérené
podpory profesniho uceni studenta ucitelstvi (content-based supervision; con-
tent-based coaching). V procesech supervize - jak jsou u Korthagena et al.
rozpracovany - je ohled k ucivu pojednan jen marginalné, neni ani zfejmé,
zda supervizor jako fakultni ucitel je oborovym didaktikem, zda disponuje
znalostmi oboru apod.

Je evidentni, Ze predchozi kritické ivahy nad vybranymi aspekty realistické-
ho vzdélavani uciteld v pojeti Korthagena et al. se promitaji i v koncepci pod-

6V prekladu Korthagenovy knihy pouzivime terminy supervizor a mentor jako synonyma
v souladu s ptivodnim pojetim piekladaného textu. Mohly by samoziejmé byt vyznamové
oddéleny a v tom pripadé by termin mentor odpovidal ¢eskému pojmu cvicny ucitel,
zatimco supervizor je pracovnikem fakulty. S oporou o recenzni poznamku k této Casti
textu je uZzitecné dodat, Ze soucasny model praktické komponenty pocatecniho vzdélavani
ucitelli v Nizozemsku je oproti situaci popisované v Korthagenové publikaci jiz ponékud
pozménény. Je postaven na tirech pilitich, jejichZ ptisobeni se vzajemné dopliuje: supervizor
je akademickym pracovnikem univerzity, jeho tikolem je vedeni teoretické reflexe praxe
(draz na Teorii s velkym T) a hodnoceni studentd; obecné (pedagogicko-psychologicky)
orientovany mentor je ucitelem Skoly, pracuje obvykle se skupinou studentii a zaméruje
se na reflexi praxe (dlraz na teorii s malym t), oborovy mentor je vyucujici téze aprobace
jako student, pracuje se studentem prevazné individudlné a hlavni agendou spoluprace je
zde oborovy obsah. Soucasné modely ucitelského vzdélavani v Nizozemsku jsou popsané
i v ¢eskych zdrojich (Vonikova, 2011, s. 386-401; Stary etal.,, 2012, s. 117-124). Autofti touto
cestou dékuji recenzentovi/recenzentce za presnou aktualni informaci.
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pory profesniho uceni studentti ucitelstvi — v supervizi. Zarovei je ale treba
vyzdvihnout pozornost, kterou autori vénuji roli supervizora, kvalitativné
odlisné od tradi¢ni role vysokoskolského vzdélavatele ucitelli, a procesiim
supervize, v nichZ jsou respektovany individualni potreby studenta vcetné
tempa profesniho uceni. Je nutné zamyslet se nad tim, jak to vSe realizovat
ve strukture ucitelského vzdélavani a jaké modely ucitelské pripravy umoz-
nuji zajistit optimalni podminky (vCetné ¢asu, podpory i jejich nastrojli) pro
nastartovani procesti profesniho rozvoje studenti ucitelstvi.

4 Zavérem

Korthagen a jeho kolegové na mnoha mistech knihy popisuji problémy,
pred kterymi stalo tradicni ucitelské vzdélavani v Nizozemsku v 80. letech
20. stoleti. Cesky ¢tenar vsak brzy zjisti, Ze situace, kterou autofi popisuji,
nen{ nepodobnd soucasné praxi ve vzdélavani ucitel na fakultach v Ceské
republice. Z toho lze usuzovat, Ze problémy tradi¢niho ucitelského vzdélavani
zfejmé nejsou do té miry vazany na kontext konkrétniho vzdélavaciho
systému. Jsou spolecné vSem zptisobtim ucitelského vzdélavani spadajicim do
tzv. modelu technické racionality, ktery spociva v tom, Ze se nejdrive vyucuji
zaklady oborti, pak se prednaseji metody didaktické aplikace a nakonec
nasleduje praxe (Argyris & Schon, 1992, s. 18). Pokud jde o mozZnosti
efektivniho propojovani vzdélavaci teorie s praxi, tento model zfejmé narazi
na své limity a vSeobecné selhava.

Korthagenova kniha nabizi k modelu technické racionality promyslenou,
propracovanou a v praxi jiZz dlouho provérovanou alternativu. Jak jsme
ukazali v této studii, také tato alternativa je spojena s nékterymi problémy.
Vzhledem k omezenému rozsahu tohoto textu jsme se zamysleli pouze nad
tiemi z nich. Slo o nedocenéni Teorie s velkym T, o vyprazdnénost reflexe
s ohledem na ucivo a o redukované pojeti supervize. Pres veSkerou kritiku
se domnivame - a v predchazejicim textu jsme se snazili na to upozornit - Ze
podnéty k prekonavani uvedenych problémii Ize pti vstiicné kritickém Cteni
nachazet jiz v Korthagenové textu.

Dlivodem je ziejmé to, Ze hlavni sloZky problémii jsou v textu pojmenovany
a uchopeny. To znamena, Ze prvni podstatny krok k jejich promysleni, disku-
tovani a FeSeni je ucinén. Vstricné Kriticky ¢tenai mize docela dobre polemi-
zovat s Korthagenovymi dlirazy na to ¢i ono, ale zaroven oceni Korthageno-
vu nabidku analyzy problémi a rozboru jejich hlavnich sloZek. Pravé proto
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miiZe byt kritika této knihy dobfe oprena ve svém predmétu. MizZe totiz ke
Korthagenovym diraziim hledat alternativy a resit slabsi mista jeho koncep-
ce s vyuzitim soucasnych perspektivnich pristupi, jak jsme naznacili. Pies-
néjsi vymezeni problému, které povazujeme za klicové, a jejich konkretizace
s navrhy operaciondlnich reSeni budiZ predmétem pozornosti (nejen nasich)
dalSich texta.
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Between practice and theory in teacher education:
notes on the Czech translation of Korthagen et al.’s book

Abstract: This theoretical paper follows the publication of the Czech translation
of the book by F. A. ]. Korthagen et al. Linking practice and theory: The pedagogy
of realistic teacher education. The paper consists of two parts. In the first part, the
key (leading) ideas of Korthagen’s approach are introduced; the text is descriptive
without the ambition to provide a critical analysis. Such analysis is the topic of the
second part of the text. The authors revisit some of the ideas of Korthagen'’s approach,
analyse them and discuss them in a wider context of some newer approaches. They
focus on three problem areas: (1) The nature of the relationship between practice
and theory - underestimating Theory with capital T? (2) The importance of reflection
in teachers’ professional development - deemphasising content? (3) Supporting
professional learning - a limited view on supervision? Towards the end of the paper,
the authors discuss how the presented ideas could inspire the practice of teacher
education in the Czech Republic.

Keywords: practice, theory, teacher education, reflection, instruction, supervision



