Masarykova univerzita
Filozoficka fakulta

Ustav pedagogickych véd

obor pedagogika

Mgr. Roman Svaficek

Narativni a socialni konstrukce profesni

identity ucCitele experta

dizertaCni prace

Skolitel: Prof. PhDr. Milan Pol, CSc.

Brno 2009



ProhlaSuji, ze jsem dizertacni praci vypracoval samostatné na zéklad¢ vlastniho vyzkumu a

pramentl uvedenych v literatufe.



Podékovani

Psani dizertacni prace je z velké Casti sobeckym procesem, kdy se autor pokousi rezirovat
svoje zkoumané jedince, aby mu hrali autenticky, a pfemlouvat myslenky jinych autort, aby
mu vyjevily sviij vyznam. Proto chei na tomto misté podékovat vSem, ktefi se nedali odradit
mym pohrouzenim do prace a pii psani m¢ podporovali.

Zvlastni podeékovani bych rad vyjadiil Martiné Hlavaté za naslouchani prvni verze prace a za
¢teni verze posledni. NesCetné debaty nad tématy prace pfispély k jejich hlubsimu
porozumeéni.

Déekuji skoliteli a vedoucimu prace Milanu Polovi, ktery se ujal mého tématu a poskytoval mi
mnoha pfinosnd doporuceni. Zejména mu vdécim za podporu v pribéhu doktorského studia a
psani prace.

Za kritické komentare, které maji v moci dovést adresata k novému, tvorivému pohledu na
dany jev dékuji Klate Sed’ové. RovnéZ ji dékuji za inspirujici pratelstvi.

Chci vyjadiit podékovani vSem ucitelim, kteti mé piijali s divérou, odpovidali na mé otazky
a nechali mé pozorovat své Uspéchy a neuspéchy.

Dé&kuji také vSem, ktefi me vytrhavali z psani a travili se mnou piijemné chvile.



UIVOU oottt 13
| O3 1 <] B0 4 o 1<) o A PR 19
2 Metodologie VYZKUIMUL.....cc.uiiiiieiiieiieiie ettt ettt et e st e st e e e seeeeaeeas 55
3 Biografie UCItell €XPertll......ccceeccuieriieeiiieiiieiieriie et esiee et ere et e b saeereeaeeenseenes 113
4 Profesni 1dentita UCIEELE ........covuiiiiiiiiiiiieieee et 132
5 Strategie prace na identité sméiujici dovnitf tHidy .......ccceevvveeeiiiieiiieeieeeee e, 175
6 Strategie prace na identité smétujici do prostoru SKoly ........cccoeeviveiieniiiniiiniieiene, 239
7 DalST fUNKCE EXPETLA....c.uviiiieiiieiieiie ettt ettt ettt ebe et e b e e saeenseenseeesseenees 283
8 UCenT S€ UCILEIE EXPETTA...ccciuvieeiiieeiiieeiiie et e ettt e e et e et e e eeree e sbeeenabeeenreeeenes 308
ZLAVET ettt ettt ettt ettt et a et e ae Rt e teenteeneeteenteeneeteenteententeennenneens 358
BIDLIOGIATIC. ...ttt 371

Ptiloha 1. PUDIIKOVANE tEXLY ...eovuvieiiiiiieiieiieciieeee ettt ees 395



RozSifeny obsah

Seznam grafickych vyobrazeni ..........c.ccccovveiiiiiiiiiiieeece e 24
UIVOU oot e e e e eene s 13
T UGKEEL @XPCIT .ttt ettt ettt ettt et e ettt e et e e bt e enbeenseesaseas 19
1.1 Kdo je uCitelem eXpertem?..........ccveevieruierieeiieeieesieeeteeieeereeeeeeveesseeeneessnesnnees 20
1.1.1 Pohled psychologie na €Xperta..........ccceeceeeeiuieeeiiieeniiieeeieeeeieeesveeerveeenevee e 22
1.1.2 Pohled s0Ci0logie Na EXPEIta.....cc.eeeeierieeiiieeiieeeieeeeieeeeiee e e e seveeesereeeseree e 23
1.1.3 Pohled skolské vzdelavaci politiky na experta...........coeceeeeueeniierieeneeeiieenenne 26
1.1.4 Pohled pedagogickych v&d na eXperta ..........cccveevieriienieeiiieeiieieesie e 28
1.1.4.1 Rozpracovan€jS$i KONCEPL........cccueeeruiieeiiiieiiiieeiieeeiee e e 29

1.1.4.2 VEAOMOSEL EXPEITA....eceuvieeereeeiiieeiieeeiieeeieeeereeesreeesseeessseeessreeensseeesnes 30

1.1.4.3 DOVEdNOStE @XPEILaA.....eeiiieiieeiieiieeieeiee et esiee et esiteete et e e e seeeseeesaeeens 34

1.1.4.4 Postoje a presvedCeni EXPerta ........cceereeerieerieeiieenieeieenieereeneeeeaeesaeens 36

1.1.4.5 Autorita UCItele EXPEIta ....cccueeerurieeiiiieeiiieeiieeeieeeeiee e rree e e eree s 39

1.1.5 Stadia VY VO]J€ UCILELE ....cccuviieiiieeiieecieeee et 42
1.1.5.1 Od zacatenika K eXPertOvVi .......coeeeruierieriiienieeiieriee ettt 43

1.1.5.2 Nedostatky stadialniho modelu...........cccoeeuieriiniiiniiieiiiieeieie e, 48

1.2 Vysledna definice uCitele eXPerta ........ccceecveeecuieeeiiiieeiieeeiie e eevee e e e 50

2 Metodologie VYZKUIMUL.....cc.uiiiiiiiieiieiie ettt ettt st e e eseeeeeeas 55
2.1 Vyzkumny problém a vyzkumna otdzKa...........cccevieriiiiniiniiiiiiiieieecee e, 56
2.2 Biograficky a narativind deSIZN ........ecvvieruieiiieniieeiieie ettt eve e 59
2.2.1 VYZKUM VYPIAVENT .eeviiiiiiieeiee ettt ettt iee e iaeestaeesaaeesavaeessseeennseeenes 61
2.2.1.2 Limity zvolené€ho deSi@NU .........cccueeiiiriiiiiiiiiiiierie e 64

2.2.2 Metoda Zivotni NISTOTIC. ....cc.eervirieriieiieieeteie et 65

2.3 UCAStNICT VYZKUIMU ... 67
2.3.1 Vybér tcastnikil VYZKUMU.........cccviiiiiieiiieeiieceeee e 68

2.3.2 Vztah s G€astniky VYZKUMU.........c.ccoooiiiiiiiieiiie e 70



2.4 SBEI Al et 75

2.4.1 Biograficky dotaznik...........cocieiiiiiiiiiiee e 77
2.4.2 HIOUDKOVY TOZNOVOT .....viiiiiiiieciiieiieeie ettt 77
2.4.3 Pozorovani ucitele a Jeho VYUKY .....cccviiiiiiiiiiiicieeeeeeee e 79
2.4.5 TTIANGUIACE ... .eie ittt e e et e e st e e s aeeesasae e sseeesseeenes 81
2.5 Kritéria kvality kvalitativniho vyzKumu .........ccccooviniiiiiiinicecee 82
2.5.1 Pravdivost a platnost VYZKUMU ........cccceeiiiiiiiiiieiiieieecee e 84
2.5. 1.1 AUdit KOIEGU...c.vvieiieiiieiiecieeeee et 85
2.5.1.2 Clenské OVEFOVANT .....vouerverrirnrireeireei it 87
2.5.1.3 Reflexe subjektivity: Denik vyzkumnika...........ccccovveevieinciieniicieeee, 88
2.5.1.4 PHIME CILACE ....eveeniieieeieeieeteeit ettt sttt 90
2.5.2 SPOLERIIVOST .....eiiiiieiieeieeeie et et eane s 90
2.5.2.1 Konzistence OtaZeK........c.covuiiiiiiniiiiiiiniiiiiieieceeceeeee e 92
2.5.2.2 Prepis nahravek r0ZNOVOTU.........ccocviiiiiiieiie e 92
2.5.2.3 Konzistence pii KOAOVANI.......c.oooiiiiiiiiiiiiiiieceee e 92
2.5.3 ZODECNITEINOSE ...ttt 93
2.5.3.1 Zdokumentovani vyzkumného procesu ..........cccceevveeriireencieeenirieerreeennnes 95
2.5.3.2 LiMity VYZKUMU ...c.ovviiiiiiiiiie ettt tee e eae e e e saseeesaveeeenas 96
2.5.3.3 Spojeni zavért vyzkumu a odborné literatury...........ccceeveeeiienienciiennnns 96
2.5.4 Etickd dimenze VYZKUMU ......c.coocviiiiiiiieiiecieeee e 97
2.5.4.1 DUVEINIOSE ..ttt ettt ettt ettt ettt et te e et enseeneenseenes 98
2.5.4.2 PouCeny SOUNIAS ........occviiiiiiieciie ettt e 99
2.5.4.3 Zptistupnéni prace Gcastniklim vyzKumu .........cccoeeveeiiieniieriienieeiieeas 99
2.6 ANALYZA dat......iiiiiiiieiiece et e ne 100
2.6.1 KOAOVANT ..ottt ettt et 102
2.6.2 ANAlYtiCKE POSTUPY ..c.uviieiiiieeiiieeeiee ettt et eeaaee s 106
2.6.2.1 Strukturni analyza ..........ccoeeeeriieiieniieieee e 106
2.5.2.2 Konstantni KOMPAarace...........cccuvevueerireriieniieniieeieeeeeee e eveeseee e 107

2.6.2.3 Analytickd INAUKCE..........cooviiiiiiiiciieeeceeece e 108



2.6.2.4 Analyza deviantnich pripadil.........cccceeviiieiiiieiiieeeeeeecee e, 108

2.6.2.5 Nezndma budOUCNOSt ........ccueieeiieiiiieciec et 109
2.6.2.6 Vertikalni a horizontalni analyza ...........cccccoeveeviiiinieeiieniecieeee 110
2.6.2.7 Tematickd analyza...........ccccveviiiiiiieeiiie e e 110
2.6.2.8 Narativni a jazykova analyza .........cccceceveeeiiieeiiieeieeeee e 111

2.7 SRITIU ..ttt ettt st sb e ettt 112
3 Biografie uCitelll €XPertll.......cceeeuieriieriiieiieeieesiie ettt ettt ettt e 113
3.1 PHDER KAteIINY ...cocveeiiiiiiiieiieiiieieeeeee ettt 113
3.2 PHDEN MAITY .c..eiiieiieiieeeeeee ettt 115
3.3 PHDER Venduly......c.coovieiiiieieiieeceeeee et 116
3.4 PHDEN ZACNY ..ot 118
3.5 PHbEh FrantiSka.........c.coveviiiiiiiiiiiiecee e 120
3.6 PTDEN Petra ....coeeiiiiiiiee e 121
3.7 Nastin vyvoje UCILEIT EXPEITU.....cccveercrireeiieeeiieerieeerteeetreeeteeeereeesreeesreeeseneees 123
3.7.1 Zkoumani terénu tHdy .......ccooueevieiiieiieeie e 123
3.7.2 Progresivind UCTEEL.......cocvieiiiiiieiiecieeieeeee e 125
3.7.3 EXPOIESEVI 1eeeiiieeiiie ettt ettt e et e e ite e e tae e e taeesaeeesnseeesnseeenneeenns 129

4 Profesni identita UCILEIE ........cc.eiieiiiiiiii ettt e et eesbe e e seree e 132
4.1 OSODNT IAENTITA ..ttt ettt 132
4.2 SOCIAINT TAENTILA.......eetieeieiieieeeee ettt et 136
4.3 Profesni 1dentita.........co.eeiiiiiiiiieeee e 139
4.3.1 Typizovane 1deNtitY ........cccueeeereeeriiieeiiieeireeeriteeesireeeeeeesaeeesaeeesreeesereeenaseees 146
4.3.2 Identita idedlniho UCItEle .........cooueriiriiriiiiiice e 148
4.3.3 SHIMUL ..ottt ettt eaeas 150
4.4 Hledani profesni 1dentity .........ccvieevirieiieeiiie et 151
B.4.1 SOK Z T@ATIEY ... eene e 151
4.4.2 Tdentita StUAENLA .......ocueiiiiiiiiiieriieeeeeee e 154
4.4.2 Zkoumani terénu tFHIAY .......c.coovverieeiiierieeieerie ettt 158

4.4.3 Tlak k prijeti identity UCILEIE ......ccveveriieeiiieeiieeeece e 160



4.4.4 Hledani profesni identity jako kritickd fze ...........cccovveevvienciiieciicieee, 160

4.4.4.1 Matefstvi @ TEVOIUCE .......eeevvieeiiie ettt e e 161
4.4.4.2 Studium na vVySOKeE SKOIE........cceeviiriiiiiieiieiece e 164
4.4.4.3 PIVINL SEELY .vveeeiieeeiie ettt ettt e e e e e e e st e e e aee e s baeessseeennseeenns 165
4.4.5 ROZNOANULT ....cvvieiiiieciis ettt et et e e e e sbeeeevaeesaee s 168
4.5 Prace na 1dentit€ .......cceeiiiiiiniieiiniiereeeet ettt 171
4.5.1 Strategie prace Na 1deNtite ........ccceevvuierieriiienieeieeee e 173

5 Strategie prace na identité smétujici dovnitt tHidy ........ccceevveviiieriieiierieeieeee 175
5.1 Pecujici vztah k ZAKUM........coooiiiiiiiiiie e 176
5.1.1 Profesionalni vztah $€ ZAKY .........cccciieeiiiiieiiiecieeee e 176
512 ZIASEENI. ... 178

5. 1.3 PeCUJICT VZEAN ..o 186
5.1.3.1 Expert se stava moralni autoritou..........ccecveeerveeerieeeiiieeeieeeeiee e 187
5.1.4 Osobnostné-socialni VYChOVa........cccveeiiiiiiiiiiecieecie e 190
5.2 ObOTOVE PIOfIOVANT ..ottt s 196
5.3 EFeKtVT VYUK ...ooiiiiiiieiicie et et 198
5.3.1 Rizeni tfidy: Pravidla @ NOTMY ..........c.ovivevieeeeeeieeeeeeeeeee e, 199
5.3.1.1 ROzZmanita tHida ........ccceeeiiiecieeeieece e e 202
5.3.2 RULINNT POSTUPY .vveentieiiieniieeiieeite sttt e eite ettt et sateesbeesseeenteesaaeenbeesseeenneas 204
5.3.2.1 VYVOJ TULIN c.viiiiiiiieeie ettt ettt eete e eieesveesaeeesbeessaesnsaessaeenseenssesnseas 207
5.3.2.2 SKUPINOVA PIACE ....vveeiiieeiieeeiieeeieeeieeeesiteeeteeesaeeesaeeeseseeessseeesnseeennes 208
5.3.2.3 Vyndlezy: rutinni postupy €XPertll.........cccveeevureeeirreenireeerieeesveeesveeennes 211
5.3.2.3 Obtize rutinnich POStUPTL ......ccueeviieriiieiieiie et 214
5.3.3 INEUICE V& VFUCE ..eeeuvieiiieniieeiieeiiesiieeieeseteeseessaeesseesssessseesssesseenssessseesssesnses 216
5.3.3.1 PHPrava (1. fAZ€) ...ueeeviieeiieeeeeeeee et e e 218
5.3.3.2 Interaktivni fAze (2. fAZE) ...eeevvveeeiiieeiieeeeee e 221
5.3.3.3 Evaluace (3. AZ€) .....ccoveeeuiiiceeeeee e 225
5.3.4 HOANOCENT ..ottt st 226

5.3.5 Spoluprace s 1odiCi ZAKT ......eeeeeiieeiiieeieecee e 231



5.4 USPOKOJENT Z PIACE .....vvieeiiieeiiieeciiee ettt et et e e eee et e st e e s e e s vaeeseaeeessseeeanees 233

5.4.1 POtIeba UZNANT .......ccviiiiiiieiiee ettt e e sveeeeanee e 235
5.5 SHIMULE .ottt s 237
6 Strategie prace na identité smétujici do prostoru SKoly .........ccccvveeeiveniiieniieenieeeee, 239
6.1 Neformalni VZtahy.........coooviiiiiiicie e e 242
6.2 Vychazeni za hranice tiridy ........ccocceeriiiiiiiieiiieie e 245
6.2.1 Zajmy uCitelll ve SKOIE ......oovuiiiiiiiiciiee e 249
6.2.1.1 ZAKIAANT ZAJTIMY ..ottt 249
6.2.1.2 Ideolo@iCKe ZAJMY ....cccuveeviiiieiieeeie et 251
6.2.1.2.1 Ideova feditelKa .......cc.eeeeuieiiiiiieeiie et 252

6.2.1.3 OSODNT ZAJIMY ....eiiiiiiiiieiieeie ettt et e eaeeas 254
6.2.1.3.1 MAVETICK...c..eetiiiiiiieiieieeiiesee ettt 255

6.3 Verbalni diStanCoOVANI........cc.eeiiuiiiiiiiiiiiieiieeeetee e 257
6.4 Diplomatické VyJedNAVANI.........ccevuiieiiiiieciie ettt e 261
6.5 OtEVICNE STIELY ..eeeuurieiiiiiiiiee ettt ettt ettt e et e e e s 264
0.5.1 SDOTOVIA. ...ttt ettt st sttt eatenieens 265
6.5.2 HUMOT V€ SDOTOVIIE ......iiiiiiiiiiiieiieeeeeee et 268
6.0 POMIUVY ..ottt ettt e et e e st e e s aaae e s saeeesnseeenneeas 269
6.6.1 ZISKANT VIIVUL.c..eiiiiiiiiiiicice e 273
6.6.2 Ochrana a Kontrola ............ccooieiiiieniiiiiieneeeeee e 276
6.7 Strategie VYIUCNOSL ..ccuuieeiiieiiiieeiieeciee ettt et e tee e e e beeeenee s 278
0.8 SHIMIULT ..ottt e e e s seese e e sseeseeneenneens 281
7 DalST fUNKCE EXPETLA.......iiiiiieiieeiieiie ettt ettt ettt seeenteebeeenneees 283
7.1 VYChOVIY POTAACE. ......eieiiiiiieiieeiieeiteeie ettt ettt saee e e sseesnseesaeeenseenes 284
7.2 ProjeKtOVY MANAZET .......ccevuvieeiieeeiiieeeieeeeieeesteeesaeeeseteeesaeesssseessseeessseeessseeensseens 285
7R Y, (S5 111 ) USSP 286
7.3.1 Jakou podporu dostavali zkoumani u€itelé?.............ccoevveniiiiieninniieieeen. 286
7.3.2 EXperti JaKO MENTOTT......cccvieriieiieriieiiieeiieeieeeiteeieesieeereesieeereesaaeesseessneensees 290

7.4 ZAStUPCE TEAILCIE ....veeeeeiieeiie et 293



7.4.1 Proc se ucitel stane SOUCASIL VEAENI? ......neeeeeeeeeeeeee e 296

7.4.2 Obava Z 0dPOVEANOST .....ecuviriieiiriiiriieieeierieee ettt 298
7.3.3 Prace na profesni identité zastupce feditele ..........cooceeeviieniiiiieniieiieiee. 299
7.5 Koordindtor @ tVAICe SVP ........ooviviveeveeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeseese s 300
7.5.1 SVP jako MOZNOSt ZIMENY ... 302
7.5.2 SVP jako formalni doKUMENt ..............c.ovviveveveeeieeeeeeeeeeeeeee e, 304
7.6 SHITIULE ...ttt sttt et sbe b s 307
8 UCENT SE UCILEIE EXPEITA. ... veiiieiiietieeiieeieeeiie et e eteeteesteeteesaaeenbeesareenseesssessseensneensens 308
8.1 Z jakych zdrojl se uCitelé experti UCI?........ocvvveeeiveeeiiieeeiieeciee e 308
8.1.1 PregradudIni priprava ........cccueeeciieeiiie e e e 309
8.1.1.1 Kdo chece byt uCitelem?..........cocueeiiiiiiiiiiieciieieece e 310
8.1.1.2 Nepftipravenost pregradudlni pripravou .........ccceeeeeevieerieecieenieesieennenns 312
8.1.2 ZKUSENOSt UCTLEIE .....eeiuieiiiiiiiiiiie et 317
8.1.3 Profesni @ 0SObNT VZEANY ......ooeeviiieiiiieiiiccecce e 319

8. 1.4 Kritick€ INCIACNLY ..ottt e 323
8.1.5 Hodnoty a 0sobni presvedCent ........cocuveruieeiieiieniieiieeieeiee e 327
8.1.5.1 Moralni presveédfeni UCItElE .......cccueveviiieiiieeieeeeeee e 329
8.1.5.2 Vliv osobniho Zivota na uCitele..........cccoeevreeciieenciiieeiieeeee e 330

8.2 Cim je uéeni se ugitele POAMINEN0?............cooveeveeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e 331
8.2.1 AKtivni NESPOKOJENOSE......eeevieeiiieiieeiiieiieeie et ete ettt et eenaes 332
8.2.2 Sebereflexe a Zpetnad vazba ..........ccccveeeiiiieiiieeieece e 337
8.3 Co je vysledkem poznani a uceni se UCItele? ........ccovvieiiriiieiiienieieeeeee e 342
8.3.1 Teorie a presvedCeni UCILEIE ........ccueeviieiiieriieiieeie e 345
8.3.2 OVEIOVANT PIESVEACEN ....vveeiiieiiieiieciieeieeeie ettt e ennees 346
8.3.3 Presvédceni jako filtr pOZNAVANT ........cccuvieviiiieciiieeiieeeeeee e 352
8.3.4 EKICKEICISIIIUS ......eeeuiieeiiieeiiee et e ettt e ettt e st e et eeeteeesereeesveeeseaeeessseeesneeenns 354
B SIIMIULT ..c.teieieee ettt sttt 356
ZLAVET .ttt ettt a ettt h et et e h e et e et eh e e bt enbeehe e teenaenaeens 358



Narativni a socidlni konstrukce profesni identity ucitele experta ...........cccecvveernveennn. 360

Prace na 1dentite ........ooeuiiiiiiiceiie et 362
Strategie Prace Na IdeNLItE ..........cocuierieriieiie ettt et eneeas 364
Uznéni profesni identity UCIEIE .........oeevvieeiiiieiiieeieeceece e 366
Je identita ucitele bariérou reforem? .........cccovieiiiiiiiiiiie 368
Vlastni edukacni teorie ucitele jako vysledek uceni Se.........ccceevveeiiieriiniiienieeienne. 369
BIDLIOGIATIC. ...t 371

Ptiloha 1. PUDIIKOVANE tEXLY ...eoouvieiiiiiieiieiie ettt e e ees 395



Seznam grafickych vyobrazeni

Graf ¢. 1: Stadidlni model vyvoje ulitele (podle modelu bratii Dreyfust)..................... 46
Graf €. 2: Prace na profesni identit€ UCItele .........cceevvieeiiieeiiieeiieceecee e 173
Graf €. 3: Zdroje uceni S€ UCILEIE .....cc.eeviieriiiiiieiie et 309
Graf €. 4: Vlivy podmiiujici uceni s€ UCItele.........cocieruieeiiieniiniienieeieeie e 332
Graf €. 5: Vlastni edukacni teorie ucitele eXperta ........ccoovveeerveeeiiieniieeeieeeee e 343
Graf ¢. 6: Metoda pokusu @ OMYIU........eeeciiiiiiiieiiie e e 351
Tabulka &. 1: UCAStNICT VYZKUIMU .........voveveeeeeeeeeeeeee e 70
Tabulka €. 2: Pfehled obdobi vyvoje uCitele........coevvieeiiieeiiiieiieeieeeeeeee e 130
Tabulka €. 3: Strategie smétujici dovniti tHidy.......ccccvveeiiieeiiieeiieee e, 175
Tabulka €. 4: Strategie sméfujici do prostoru SKoly........ccceeviiiiieiiiniiiniiieee 241
Tabulka €. 5: VYV0] UCitele €XPEIta .....occvieruiieiieiiieeiieieeie ettt 359
Obrazek €. 1a: Pouziti techniky audit Kole@l..........ccocvvieiiiieiiiieieeceeeeeee e 86
Obrazek €. 1b: Pouziti techniky audit KOIegl ........cccceeviieiieiiiiiieieeeeeeeee e 86
Obrazek €. 2: KOAOVANT.....c..eeiiiiiiiiiesiieeeee et 104
Obrazek €. 3: Vztahy mezi KOAY .....ccoovvveiiiiiiiieie e 105



Uvod

Dizertacni prace je vyzkumnym projektem, jehoZz cilem je popsat utvafeni identity
ucitele' sohledem na profesni a osobnostni vyvoj uéitele experta. Zamérem
kvalitativniho zkoumani je odpovédét na otazky, které souviseji s rozvojem ucitele od
zacatki kariéry po dnesni pozici zkuSeného ucitele, kterd je v praci nazvana jako pozice
ucitele experta. Problém rozvoje ulitele je studovan pomoci rekonstrukce profesni
kariéry ucitele experta prostfednictvim metody Zivotni historie.

Zajem o ucitele experty je motivovan snahou o porozuméni celému vyucovacimu
procesu, jehoz ustfedni roli zaujima ucitel. V dnesni diskusi o zméné Skoly ke Skole
jako ucici se spolecnosti je nepochybné diilezité zjistit, jakym zplisobem se ucitelé uci a
rozviji. Cilem prace neni zaujmout kritickou pozici vi€i ucitelské praxi, ale vysvétlit
mysleni a jednani ucitele, kter¢ ho dovedlo do dnesni pozice ucitele experta.
Interpretace, analyza dat a vyvozené zavéry vychazeji z pohledu aktérti vyzkumu,
uciteltl expertii. Neni tedy mozné odpoveédét naptiklad na otdzku, pro¢ ostatni ucitelé
zaujimaji odlisné strategie nez uclitelé experti. Pohled jinych uciteld (ne expertll) je
pouze zprostiedkovany samotnymi experty.

Poznéni praxe a mySleni expertii neni samoucelné, nybrz poskytuje vhled pro
vSechny, kteti se chtéji stat dobrymi uciteli. Objeveni zorného uhlu zkuseného ucitele,
objeveni vztahu teorie a praktického jednani, feSeni problému s kdzni nebo zpisob
sebereflexe piindsi poznani dulezité otazky, jakou je Zivot kvalitniho profesionala.
Nepochybné takové poznani piinese uzitek tém, ktefi ptipravuji budouci ucitele na
jejich profesi.

Velky diiraz kladeny v soucasné dobé na plo$né standardizované testovani zaka a

studentl se zdvaznymi disledky pro zdka a Skolu (high-stakes testing) v mnoha zemich

! Jestlize zde a na dalSich stranich pouZivam pojmenovani uéitel, mam na mysli jak ugitele

muze, tak ucitelky—zeny; stejné jako v pfipadé, kdy hovoiim o expertech.
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miZeme vnimat jako rozhodnuti ovlivnéné politickou? a ekonomickou sférou. Jako
dasledek tohoto smétfovani je nasledné zvySeni zajmu o kvalitu prace ucitele. Na
zéklad& novych vyzkumi pak mnoh4 odborna uskupeni® dospivaji k nazoru, Ze kvalita

V Ceském zdkladnim Skolstvi se v poslednich letech odehrava nékolik
vyznamnych zmén na systémové Urovni, a je tedy mozné piedpokladat, Ze je také
nezbytné zkoumat procesy zmény na mikrotirovni (na roving ucitele). Zabyvam se totiz
specifickou skupinou ucitelt, uciteli experty, tedy témi, ktefi provedli mnoho zmén jiz
tehdy, kdy k zadnym strukturdlnim a systémovym zméndm nedochazelo. Zde je mozné
predejit jistym namitkam vici tomuto typu vyzkumu. Klasické nédmitky mohou znit
takto: badatel provedl kvalitativni vyzkum s n¢kolika mélo respondenty a pokousi se
tyto zavéry zobecnit; studie nckolika uciteld nedokdze totéz, co kvantitativni
makroanalyza.

Zamérem vyzkumu je vSak studovat jevy a procesy spojené s identitou ucitele, s
jeho profesi ¢i s osobnimi vztahy, které existovaly jiz pfed systémovou zménou Skoly.
Zkoumam vnitini dynamiku, mikropolitické vztahy a tviirce zmén ,,zdola*. Chei popsat
takové mechanismy a strategie ucitell, které existuji v prostedi Skoly bez ohledu na
konkrétni politicky program.

V odborné literatufe je mozné nalézt dva zakladni pohledy na ucitele experty.
Prvni pohled na experta vyjadiuje, ze to, co obdivujeme na vynikajicich Sachovych a
golfovych hracich nebo pianistech, bylo ziskano dlouholetym tréninkem, ackoli u
mnoha z nich miZzeme hovofit o vrozeném talentu. U¢itelé experti se podobné museli
naucit né¢emu, co po ovladnuti mize vypadat trivialn€, a proto se mnohdy zapomina na

jejich dlouholetou praci. Mnohé vyzkumy (Berliner 1987, Kagan 1992a) se shoduji v

? Jako piiklad lze uvést USA, kde testovani je vysledkem nékolika politickych rozhodnuti: A
Nation at Risk z roku 1983 (A Nation at Risk 2005), No Child Left Behind Act 2001 (A Guide 2004).

3 Napiiklad National Comission on Teaching and America's Future (2003).
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tom, ze zacinajici ucitel musi nejprve ovlddnout kompetence spojené s vedenim a
fizenim tfidy, nez je schopen se vénovat ostatnim aspektim vyucovéani. Jaké dalsi
dovednosti ucitele jsou dilezité pro to, aby se z ucitele stal kvalitni profesional? Tvofi
pouze znalosti a kompetence podstatu zkuseného ucitele experta?

Druhy pohled na rozvoj ucitelt stoji na tvrzeni, ze experta utvaii nejen védomosti
a dovednosti, ale zejména jeho mordlni hodnoty a osobni ptesvédceni. Jakym zplisobem
mohou ucitele ve vyuce ovlivnit jeho hodnoty? Tento druhy model rozvoje ucitele
vymezuje vyucovani vice jako uméni nez femeslo, coZ znamena, ze pro kvalitniho
ucitele jsou nezbytné nejen kompetence z oblasti didaktiky a managementu ttidy, ale 1
moralni hodnoty jedince.

Prezentovany vyzkum povazuje za piinosné&j$i druhy model, avSak v nékolika
bodech jej modifikuje. Zasadnim prvkem rozvoje ucitele nejsou jeho (vrozené)
schopnosti ¢i (ziskané) presvédCeni (napf. na vysoké Skole), ale ucitelova prace na
vlastni profesni identité. Identita neni néco hotového, ale ziskavaného, a lze-li to fici
takto, pak dlouhodobé¢ usilovné ziskavaného. Identita se neutvaii jednordazove a pak ,,je
tady*, ale je neustile vytvarena. Tato identita musi absorbovat nové zédzitky a nové
informace, a proto je znovu a znovu ucitelem utvaiena.

Ustiedni soudasti prace je empirické kvalitativni Setfeni ugiteldi expertti prvniho a
druhého stupné zakladni Skoly. Cilem vyzkumu za pouziti kvalitativniho pfistupu,
biografického a narativniho designu a dalSich specifickych metod, jako je zivotni
historie, bylo induktivné zkoumat proces vyvoje a rozvoje ucitele. Nejprve byli ucitelé
experti podle daného klice identifikovani, a poté se stali iiCastniky zkoumani.

Predstavme si, Ze se profesni Zivot ucitele odviji soub&zné na dvou osach,
vertikalni a horizontalni. Na vertikalni ose lze sledovat ucitelovu kariéru, od pocatkt
studia pres veskeré kritické okamziky aZ do dneS$niho dne. V préci je rozvoj ucitele
popsén na vyvoji jeho profesni identity ucitele od identity zacinajiciho ucitele pies
identitu progresivniho uclitele az po identitu ucitele experta. Metoda zivotni historie

umoziuje identifikovat vyznamnéd a kritickd obdobi pro rozvoj ucitele. Budou tak

15



hledany odpovédi na otazky: Jak se vyvijeji nazory, metody a poznatky ucitele experta?
Jak ucitel dospél do soucasné pozice ucitele experta?

Na horizontalni ose lze u kazdého ucitele zkoumat jeho pfesvédéeni, hodnoty,
zastavané pedagogické teorie a jednani. Kromé téchto dvou os je prezentovany vyzkum
zaméfen na kontext Skoly a socidlni vztahy ucitele (vztah ulitele s zéky, kolegy,
vedenim a rodici), nebot’ Zadny ucitel se nerozviji izolované. Béhem zkoumani se
vyjevila tato stranka ucitele experta jako zcela zdsadni pro jeho rozvoj. Socidlni
interakce ucitele nahlizim proto, vedle didaktickych kompetenci, jako ustfedni vliv
pusobici na ucitele. Dale je zkoumana reflexe a sebereflexe ucitele a jeho zpisob uceni
se.

Ucitele experta tak vnimdm v souvislosti sjeho mistem pulsobeni, s jeho
vyucovanym piedmétem a jeho zivotni drdhou. Proto studuji cely proces edukace
s dirazem na osobnost ulitele. Co je pro néj vyznamné, se neptam jen tak, ale ptam se
ho jako rozpoznaného odbornika na vyuku. Jakym zpusobem dosel az ke stavu, kde je
nyni? Co byly hlavni prekazky na této ceste?

Hlavni vyzkumna otazka zni: Jak se vyviji identita ucitele experta z pohledu
biografického rekonstruovani jeho profesni a zZivotni drahy?

Dizerta¢ni prace nema tradicni strukturu béznou pro tento typ praci, kdy se celek
sklada ze dvou casti: nejprve teoretickd a posléze empiricka ¢ast. Vzhledem ke
kvalitativnimu vyzkumnému pfistupu a specifické metodé zivotni historie jsem zvolil
jako vhodnéjsi nasledujici déleni textu.

V prvni kapitole s titulem Ucitel expert objasnim pole zkoumani jak po teoreticke,
tak po empirické strance. Tato kapitola slouzi jako uvedeni do feSeného tématu a jejim
ukolem je nastinit problematiku, vyslovit nékteré domnénky a zejména stimulovat
teoretickou citlivost Ctenafe. Kapitola se zabyva definici ucitele experta z pohledu
nckolika disciplin (psychologie, sociologie, vzdélavaci politiky a pedagogiky),
z pohledu autora textu a z pohledu stadialniho rozvoje a vyvoje ucitele. Hlavnim tc¢elem

prvni kapitoly je jasné a zieteln¢ identifikovat ucitele experta, coz je jadrem teoretické i
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empirické polohy prace, a dospct k vlastni definici experta, ktera bude vyslednici
ptedchozich uvah.

Druhd kapitola, nazvana Metodologie vyzkumu, je metodologicky zamétfena a
detailn¢ popisuje a zdivodnuje zvoleny vyzkumny piistup, vybér ucastniki vyzkumu,
techniky sbéru dat a v neposledni fad¢ také analyzu a interpretaci dat.

Kapitola tfeti az osma tvoii empirickou ¢ast prace postavenou na ziskanych datech
a jejich analyzach a interpretacich.

Tteti kapitola, pojmenovand Biografie ucitelii expertii, narativné zachycuje zivotni
a profesni ptib&hy jednotlivych ucitell expertl a poskytuje nastin vyvoje expertt, zde se
zamétuji na obecné jevy v jejich vyvoji.

Ctvrta kapitola, nesouci titul Profesni identita ucitele, je vénovéana identit&, jejim
slozkam (osobni, socidlni a profesni identit¢), vznikem, respektive hleddnim profesni
identity ucitele a jsou kratce naznacCeny jednotlivé strategie prace na identité ucitele,
které jsou pak predmétem dalSich kapitol.

Pata kapitola, nazvand Strategie prdace na identité smérujici dovniti tridy, se
zabyva strategiemi, které ucitelé experti pouzivaji pfi praci na identit¢ smérem do tiidy.
Tyto strategie nejsou piivodné soucasti prace na profesni identité ucitele, ale souvisi se
snahou zkoumanych ucitelt efektivné vyu€ovat. To jim zaprvé piinasi dobré vysledky a
zadruhé povést dobrého, progresivniho ucitele. Nasledné se ucitelé rozhoduji zaclenit i
tyto strategie do prace na své identit¢.

Sesta kapitola, pojmenovana Strategie prdice na identité sméfujici do prostoru
Skoly, popisuje druhy typ strategii, které ucitelé experti pouzivaji s cilem pifimého
ovliviiovani své profesni identity a k prosazovani zmén ve Skole. Socidlni interakce
v prostoru Skoly maji zasadni vliv na ucitele a jeho identitu: zpocatku je ucitelim
okolim pfidélena profesni identita zacinajiciho ucitele, ktery ma narok na chyby, neni
dokonale pfipraven na své povolani. Tato identita je pouze docasna. To si jeji nositelé
uvédomuji a rozhoduji se pracovat na své identité progresivniho ucitele a nasledné

ucitele experta prostfednictvim strategii smétujicich do prostoru skoly.
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Sedma kapitola, nesouci nazev Dalsi funkce experta, se zabyva vSemi funkcemi,
které zkoumani ucitelé experti béhem své drahy. Tyto dalsi funkce uciteli expertil
vnimam jako duasledek strategii smétujicich dovnitf tiidy a strategiich smétujici do
prostoru Skoly. Experti tak ziskavaji nové funkce (napf. mentor a ¢i zastupce), coz je
mozné nahlizet jako uznani profesni identity ucitele vedenim Skoly. Diky témto
funkcim wucitelé ziskavaji jednak vice moznosti k sebevzdélavani, ale zejména
k ovlivitovani chodu skoly.

Osma kapitola nazvand Uceni se ucitele experta se zaméfuje na klicovy proces
rozvoje ulitele od zacateCnika k expertovi. Zabyvam se odpovéd’'mi na otazky, jak se
ucitelé uci, jak vytvareji vlastni edukacni teorie a ¢im je proces uceni ucitele ovlivnén.

V zavére¢ném shrnuti pfedkladam ucelenou podobu teorie o narativni a socialni
konstrukci profesni identity ucitele experta.

Ptiloha 1 obsahuje seznam publikovanych textd, jelikoz jejich zvefejnéni a
nasledna zpétna vazba od ¢tenaiti a posluchact nékolika konferenci byly soucésti celého

dizerta¢niho projektu vyzkumu.
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1 Uditel expert

Rozvojem ucitele se pedagogickd teorie zabyva zejména proto, Ze existuje mnoho
vyzkumnych praci, které za jeden z hlavnich faktorti efektivni Skoly oznacuji
kontinualni rozvoj uciteli Skoly (Day 1999, Huberman 1985, 1997, Kelchtermans
1993). V dobg¢, kterd je mnohymi oznaCovana jako veék akontability, tedy zodpovédnosti
za dosazené vysledky v oblasti vychovy a vzdé€lavani, neni mozné se tématem vyvoje
uciteld nezabyvat. Musime si totiz polozit otazku, jestli existuje rovnovaha mezi tlakem
k akontabilité a rozvojem potencidlu jednotlivct. Podle Verbiesta a Erculjové (2006) je
procesu: podobné jako se nikdo nemiize ucit za zéka, jen on sam, stejné tak musi Skola
sama rozvijet sviij potencial. Spatnou zpravou pro nékteré miiZze byt to, Ze neexistuje
jednoduchy, univerzalné pienosny recept, jak vybudovat vlastni potencial uspésné
Skoly.

Existuje n€kolik rozmanitych teorii popisujicich vyvoj ¢i rozvoj ucitell, at’ uz z
psychologického pohledu (jsou zkouména vyvojova stadia ucitele), socialniho pohledu
(rozvoj kompetenci ucitele), pohledu managementu (vyvoj profesni kariéry ucitele),
pohledu didaktiky (rozvoj forem a metod vyuky ucitele, jeho znalosti) ¢i osobnostné-
socialniho modelu (rozvoj osobnosti, moralniho ja ucitele).

Nejvice popsanou ¢asti kariéry ucitele je obdobi zacinajiciho ucitele, daleko méné
jiz obdobi zkuSeného ucitele (Berliner 1996). Teorie identifikuji rizné zdroje zmény
ucitell, nejcastéj$i jsou praktické zkuSenosti ucitele, ale také ucast na dalSim
vzdélavani. Pedagogicka literatura se ale dale zabyva tim, jak budouciho ucitele méni
studium na pedagogické fakulté (Pittard 2003, Richardson, Watt 2005), jak zméni jeho
pfesvédcenti, ¢i jestli si vétSinu osobnich postoji budouci ucitelé piinasi jiz na vysokou
Skolu a béhem ni je neméni. Skepticka vétev pedagogii (napt. Zeichner, 1987, cit. podle

Richardson 2003) dokazuje, Ze se presvédCeni studenti béhem ucitelské piipravy
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utvrzuji, nikoli méni. Kdybychom akceptovali tuto pozici, museli bychom si klast
otazku, jestli vliibec ucitelska ptiprava jako takova ma smysl.

Nezbyva nez si polozit otazku Jak se vlastné uci ucitelé? Mnoho odbornikl
vyjmenovava, co vSechno ucitel¢ d€laji Spatn€, ale nesmime zapomenout na to, ze
bychom se také meli zeptat, jak se ucitelé uci. V tom mnozi spatfuji hlavni nedostatek
profesiondlniho rozvoje ucitelt (Lieberman 1995, Minstrell, Anderson 2002). Jednim z
nezjevnych cili mého biografického a narativniho vyzkumu propojujiciho profesni a
osobni zivot ucitele bylo povzbudit ucitele tim, Ze jim dam hlas. Tim, Ze budou mluvit o
tom, co vi, jak to vi a pro€ jednaji ur¢itym zptisobem.

Clandininova a Connelly (1996, 1998) pouzivaji termin krajina profesnich
znalosti (professional knowledge landscape), aby ukazali, jak komplexni je vliv
riznych zkuSenosti, vztah a udalosti na ueni se ucitele a na jeho znalosti. Krajinu
nelze poznat pouze pohledem cizince, ktery prochazi zemi, ale jen pohledem jejich
obyvatel. Proto zkoumam krajinu vyvoje ulitele experta z pohledu jejich obyvatel, z
uciteld. Zdaleka nejen pro ovéfeni si feCen¢ho jsem zkoumané ucitele pozoroval pfi
vyuce.

Obsahem kapitoly bude podrobné wvylicit ucitele experta, nejprve z pohledu
pedagogice piibuznych disciplin a posléze prostfednictvim teorii vznikajicich
v pedagogickych védach. Poté se zaméfim na jednotlivé charakteristiky experta a jeho
stadialni vyvoj. Kapitolu zakon¢im vlastni definici experta, ktera bude vychéazet z dosud

popsaného.

1.1 Kdo je uditelem expertem?

Kladu-li si otazku, kdo je ucitelem expertem, ptam se, jak se ucitel béhem kariéry
rozvinul ve své profesi. Nejrozsifenéjsi a nejvhodnéjsi pojeti profesniho vyvoje ucitele
rozdéluje drahu ucitele na jednotlivé stupné (developmental stage perspective). Stupné

rozvoje ucitele pfedznamendavaji, co se jiz ucitel naucil, jak se uci a jak se bude vyvijet
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dale. Proto nas zajima, jak ucitelé pfijimaji nové informace (napt. kurikularni zmény) a
jakym zptisobem ucitelé ovlddnou nové metody vyuky (napf. prace s zaky se
specifickymi pozadavky).

Ackoliv nejsou terminy expert, poradce, zkuSeny ucitel ¢i kvalitni uditel v
literatuie precizné definovany, jejich vyznam je dobie srozumitelny. Kromé terminu
expert,’ miizeme nalézt terminy dobry uitel, kvalitni ucitel (Stones 1994), tvofivy
ucitel, zkuSeny ucitel (Good a kol. 1975, Stephens Crawley 1994, Priicha 2002b) ¢i
efektivni ucitel. Tyto terminy se pouzivaji synonymné, a nékteré publikace tak pouzivaji
jako vzajemné zaménitelné pojmy kompetentni, efektivni a vyjimecny, aby popsaly
odlisné trovné kvality vyuky ucitele (McBer 2000). Jestlize panuje jista terminologicka
rozriznénost, pak je nezbytné jesté¢ podotknout, Ze neexistuje piesné vymezeni obsahu
jednotlivych termint. Jediné, na ¢em se shoduji vSichni pedagogové, je kladné
hodnoceni konceptu zkuSeného a kvalitniho ucitele.

Podle Berlinera (1987) expert podava vysoce kvalifikované vykony, které presné
feSi problémy edukacni reality, a proto by se metody a jednani experta mohly stat
znalosti o vyucCovani. Zaprvé didaktické znalosti a zadruhé dovednosti fizeni a vedeni
tridy.

V tomto dizertaénim vyzkumu je expert pojiman jako kvalifikovany, zkuSeny

a kvalitni ucitel, ktery je pro okoli zaroveii profesni autoritou. ’

* Sockett 1993, Turner-Bisset 2001, Berliner 1987, 1995, 2000, Kalhous, Obst 2002, Janik 2005,
Seebauer 2007, Stech 2008.

> A&koli se zamé&fuji na experty, neznamena to, Ze je vidim jako jediného &initele kvalitni vyuky
a nepovazuji je za majitele jediné pravdy. Nejen dobfi ucitelé délaji dobrou skolu. Roli zde sehrava cely
edukacni proces, jenz zahrnuje tfidu, zaky, ucitelsky sbor, feditele skoly, rodice a dalsi prvky. Vyucovani
také neni zalezitosti ryze pedagogickou, ale musime brat v Gvahu i dalsi discipliny, jako je filozofie,
psychologie a sociologie. Nebot’ vyucovani je proces, ktery je jednou z nejkomplexnéjsich lidskych

aktivit.
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Prestoze definovat experta je podobné tézké jako definovat krasné umeélecké dilo,
nelze zacit jinak nez definovanim. Slovo expert veslo v uzivani az v poloviné 19. stoleti.
Tehdy vznikla vétsi skupina lidi, kterd se Zivila poskytovanim znalosti, nikoli obchodem
a vyrobou (Stehr 1994). Expertem byl ucitel, knéz, sedlak s nejveétSim statkem, tovarnik
¢1 pravnik. Terminem expert dnes nenahrazujeme diive pouZzivany termin elita naroda
nebo intelektualové spolecnosti.

V dizertani praci je expert pojiman uZzeji, nebot’ je zkouman s ohledem na
pedagogiku. Expertem je minén zkuseny, kvalifikovany a kvalitni ucitel. Pro jasngjsi a
zieteln¢j$i definovani pojmu expert se poohlédnu po piibuznych oborech. Nebot’ termin

expert dnes jinak pouzivaji pedagogové, sociologové, psychologové ¢i futurologové.

1.1.1 Pohled psychologie na experta

Psychologové zkoumaji experty v souvislosti s nékolika dal$imi oblastmi, jako je uméla
inteligence, kognitivni analyza, pamét, feSeni problémi a komplexni dovednosti.
Dulezité pro nasledné vymezeni charakteristik experta miize byt nékolik podnéth
z téchto zkoumani.

Zaprvé psychologové zjistili, ze experti exceluji vétSinou jen v jedné oblasti.
Existuje jen n€kolik malo dokladl o tom, Ze by jedinec s vysokou kvalifikaci dovedl
svoje dovednosti pirendset do oblasti jiné. Podle vyzkumu zaméfeného na zplisob feseni
politickych problémua (Voss, Post 1988) bylo prokazano, ze naptiklad vysoce cenény
expert v chemii fes$i problémy v politickych védach jako naprosty novacek. Tedy na
urovni konkrétnich a specifickych otazek, zatimco expert na poli politickych véd
pouziva abstraktnéjsi kauzalni model.

Zadruhé podle mnoha zkoumani maji experti vynikajici pamét. To se tyka nejen
dlouhodobé paméti, ale také paméti kratkodobé. Jiné vyzkumy naopak naznacuji, Ze
experti vyjimeéné¢ kvalitni pamét’ nemaji (Posner 1988). Spise dokazi informace ukladat

do paméti efektivnéjsim zptisobem. Napiiklad sadu Cisel 9, 8, 4 a 8 lze naptiklad ulozit
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do paméti jako 98 metrti a 48 centimetr(l, coZ je svétovy rekord Jana Zelezného v hodu
oStépem.

Zatteti experti si v§imaji vyznamnych modelli ve svém oboru, coZz znamena, ze
experti nejen maji velké znalosti, ale uspotradani téchto znalosti je odlisné od uspotadani
znalosti u novacki (Glaser, Chi 1988). Diky tomu dovedou problémy fesit do vétsi
hloubky, neZ je tomu u zacate¢niki.

Zactvrté lze prohlasit, Ze experti jsou rychlejsi nez zacate€nici. Jednak pii feSeni
problémt, ale také rychleji jednaji. Podle vyzkumu experti v pocatecni fazi fesi problém
pomaleji nez novacci, ale celkové zvladnout vSe rychleji (Glaser, Chi 1988). Existuje
nekolik moznych vysvétleni. Zaprvé experti zvladaji rychleji jednoduché ukoly diky
svym dlouhodobé nabytym zkuSenostem, nacvicenym taktikdm a rutinnimu jednani.
Zadruhé premysleji komplexnéji, coz jim na zacatku trva déle, ale ve vysledku splni
ukol rychleji. Zatfeti experti maji velkou databanku zkuSenosti, ktera obsahuje
modelova feSeni urcitych problémt, a nepotfebuji vymyslet nové feSeni jako novacci.

Zapaté psychologické vyzkumy uvadégji, Ze experti provadéji evaluaci svych €ini

Castéji a Iépe nez zacatecnici.

1.1.2 Pohled sociologie na experta
Pro sociologii je jiz od dob Maxe Webera a jeho teorie o moci védéni a techniky
(vpodob¢é teorie byrokracie) téma experti velice lakavé. Sociologie se zabyva
profesemi, profesionalizaci, a proto analyza expertl v industrialnich a postindustrialnich
spolec¢nostech je ¢astym tématem mnoha praci. Jejich autofi si kladou otazky typu: Jaka
byla role profesiondlit ve spolecnosti? Jaky vyznam maji dnes experti? ¢i Jak miize byt
prace téch, kteri jsou oznacovani za profesionaly, organizovana a kontrolovana?
Profesionalové jsou ve vétSiné sociologicky zamétfenych pracich specialisté
pracujici na plny uvazek, pro které ma prace pomérné velky vyznam. Nejsou to amatéti
ani lidé stiidajici kazdy rok jiné zaméstnani. Pozice profesionalii je kvalifikovana, coz

znamend, Ze nikoli kazdy dospé€ly ob¢an mize nastoupit na takové misto. Dostacujici
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neni ani ¢astecné kvalifikace, kdy by mohl nastoupit kdokoliv po jisté dobé zaSkoleni.
Podle Freidsona jsou experti pouze ti profesiondlové, jejichz prace zahrnuje také
konzultace (1994). Znalosti a dovednosti expertii se Casto nazyvaji expertiza. Navic
muzeme skupinu expertii vymezit tim, ze jejich povolani je charakteristické
akreditovanym procesem Skoleni, testovani a schvalovani. Vymezeni pojmu ze
sociologické pozice nemusi byt pifesné, ¢i dokonce uplné, ale poméha odlisit a
specifikovat termin. Experti jsou charakterizovatelni dlouhodobym tréninkem a
dlouhodobou zkuSenosti. Je zde vyzdvizen trénink, zkuSenost, obsdhlé znalosti a
praktické dovednosti (n¢kterymi sociology byva expert ztotozinovan s védcem, coz
povazuji za priliSné zjednodusent).

Dnes sociologové dokladaji vzestup poctu expertli ve spolecnosti a rist jejich
vlivu. Ulrich Beck ve své knize Rizikova spolecnost (2004) poukazuje na prorustani
védy s politikou, ¢imz dochazi k vytvareni silné divéry lidi v expertni védéni.
Profesionalové a experti nevytvaieji zadnou tfidu nebo koherentni skupinu ve
spolecnosti. Podle Stehra je dokonce tato vrstva zaméstnani nejrychleji rostoucim
segmentem trhu prace (Stehr 1994, s. 160). Jak je tento nartist vysvétlovan? Ve vétSing
praci je rust vlivu expertl nahlizen jako soucést ptechodu spolec¢nosti a ekonomiky ke
spole€nosti védéni, protoze hlavnim jadrem trhu v takové spolecnosti je hodnota
znalosti.

Jiz delsi dobu tak socidlni véda hovofi o spolecnosti védéni ¢i o spolecnosti
zaloZené na (odbornych) znalostech. Z jakého diivodu mlZzeme hovofit o spolecnosti
védéni? Podle sociologli (Stehr 2001, Giddens 2003) zejména proto, Ze expertni
systtmy védéni prostoupily jakoukoliv kazdodenni zkuSenost. S narGstem
individualizace, rizik a snahy o jejich omezovani stoupa uloha a status védy, expertd a
teorie (na ukor praxe). Experti jsou v moderni spoleCnosti ti, ktefti maji pravo
kompetentné* rozhodovat, byt si i laici uvédomuji meze expertizy.

Jak je vidét, pohled sociologie na experty vylucuje ucitele z této definice.
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Obrovsky narust specializace (védy, prace) vedouci k nartistu vlivu expert muze
mit i své pozitivni dopady. Diky expertim a konzultantim (nevytvéieji védéni, ale
disponuji jim) je umoznén pfistup nejen jednotliveim, ale i celym skupindm k lepSim
sivotnim Sancim.® Tento pozitivni pinos ristu experti je davan do souvislosti
predev§sim se zameéstnanosti. Experti pomahaji jednak pii vytvareni aktivni politiky
zaméstnanosti, jakou razi napiiklad Evropskd unie prostfednictvim Evropského
socialniho fondu, ale mozna viditelnéji pii rozS§ifovani moznosti uplatnéni se na trhu
prace konkrétnich nezaméstnanych.

Nartst vlivu expertll je neziidka interpretovan jako negativni znak spole¢nosti.
Potieba experttl je tak oznaCovana za disledek nespravné fungujici moderni spolecnosti.
Stehr (1994) cituje takovéto kritiky, ktefi fikaji: Konzultantstvi, poradenstvi ¢i terapie
neléci negativni dopad funkcionalni diferenciace a instituci. Takovéto sluzby pouze
konejsi“ a nékdy také vytvareji nové zavislosti.

Giddens hovoii o tom, ze v moderni spolecnosti jsou spojeny dohromady
cementem expertniho védéni a virou v kvalitu expertniho védéni (2003). Neékteré
ucence uvadi vuzas to, ze normdlni jedinec podiizuje svoje aktivity béhem dne
zpravam o pocasi, prestoze pochybuje nad spravnosti téchto informaci. Bézné praktické
jednéani se vSak fidi jinymi pravidly a zvyklostmi, jinak je tomu v systému o Zadné
neznamé. Kdybychom méli vytvéaret kontrolni a verifikacni procedury pro tak malé
kroky, neméli bychom c¢as na nic jiného. Navic, neexistuje nic lepSiho, stejné
,»spolehliveé funkéniho, nez jsou zpravy o pocasi.

Experti a jejich potfeby jsou spojité nddoby. Experti totiz nejen reaguji na potieby
a zasahuji, ale také sami nové potieby vytvareji. Oboji je logické, ovSem sociologové
nemaji pfili§ jasno v tom, jakym zplisobem se obé odehrava. Jasné je, Ze se nijak

nezastavil narast problému, které mohou feSit pouze experti. Skeptici dodavaji, ze je

® Terminy expert (expert), konzultant (counselor) &i poradee (adviser) jsou brany jako vzajemné

zamenitelné. Napft. Stehr (1994, s. 171).
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tomu presné¢ naopak. ,,LL.ze vSak posuzovat, ptad se sebekriticky Stehr (1994), ,rlst
dilezitosti expertd méfitky z minulého stoleti?* Onim stoletim je mySlena industridlni
spolecnost. Nutno dodat, Ze narGst pocCtu expertnich zaméstnani v soucasnosti
neznamena rust divery spolecnosti v experty.

Povede politika posilena védou k omezovani zivota jedince, nebo naopak znamena
expertni spolecnost lepsi moznosti pro vice lidi? Kvuli reflexi (¢i Beckové reflexivni
modernité (2004)) dochazi ke sniZzovani autority védy a expertd, ale kritické problémy
¢i alespon rizika, které bychom mohli vnimat jako negativni disledky ,,neschopné*
veédy, se opét stdvaji motorem zmeény. To se tyka nejen mobilizace védy, ale také
jednotliveil, ze kterych se na zakladé prvotni skepse vici védé mohou stat amatérsti

védci.

1.1.3 Pohled Skolské vzdélavaci politiky na experta
Vzdélavaci politika ve snaze poskytnout sjednocujici ideje pro mnoho zemi prosazuje
rizné koncepty standardi. Diky tomu Ize jednoduSeji nahlizet kvalitu ucitelt
v nadnarodnim kontextu. OECD tak jiz dlouho usiluje vytvofit koncept s nazvem
Kvalita ucitele (OECD, 1990, cit. podle Problémy 1997). Podle tymu OECD je kvalita
déana péti dimenzemi chapanymi ve formé¢ dispozic:

1. Znalosti predmétu: védomosti v oblasti kurikula pfislusného predmétu

2. Pedagogické dovednosti: pedagogické dovednosti vCetné souboru vyucovacich
metod a technik

3. Reflexe: schopnost reflexe a sebekritiky u ucitele

4. Empatie: angazovanost a empatie ve vztahu ke kolegiim a zakiim

5. ManaZerské kompetence: Skala manaZerskych dovednosti, které ucitelé
pouzivaji ve tfid€ i mimo ni.

Spojeni vSech téchto dimenzi urcuje vyjimecného ucitele, ucitele experta. Koncept
OECD je casto kritizovan za statické pojeti. Koncept, fikaji mnozi, obsahuje sice

dilezité dimenze, ale zdaleka nic nefika o dlouhém procesu vyvoje zacinajiciho ucitele

26



k expertovi. Jakym zplisobem reflektujici ucitel zlepsuje své pedagogické dovednosti,
kdyZ ma maélo manazerskych dovednosti? Podobn¢ se mlzeme ptat dlouho, nebot’
koncept kvality ucitele nepropojuje jednotlivé dimenze do procesualniho, vyvojového
pojeti.

Existuji zde jesté tii dulezité kontextualni vlivy, které ovliviiuji realnou kvalitu
ucitele. Zaprvé nesmime opomenout vliv riznorodé narodni politiky. Vliv tohoto Sir§iho
konceptu se rizni, ackoli vSechny demokratické zemé maji podobny zdjem ve vychové
a vzdélavani zakt. Druhym, spiSe negativnim vlivem, se kterym je mozno se setkat, je
problemati¢nost trovné kandidatd na ucitelské profese. Urovelt zijemct je velice
rozdilna. Tietim a podstatnym kontextualnim vlivem na kvalitu ucitele je kontext Skoly.
Zde nehraje roli pouze materialni a finan¢ni zdzemi, ale pfedevsim kooperace, podpora
ucitele v naplnéni jeho vizi a kultura skoly.

Vzdélavaci politika USA se snazi vytvofit koncept vysoce kvalitniho, respektive
vysoce kvalifikovaného ucitele. Zakladnim pfedpokladem v dtrazu na kvalitniho ucitele
ucitel (A Guide 2004, s. 15). Dle amerického modelu je dostatecné kvalifikovany ucitel
ten, ktery ma minimalné bakalaisky titul, vlastni certifikat opraviujici jej pro vyucovani
daného pfedmétu a tento predmét uéitel dobte ovlada.’

Cilem celé skolské politiky je zaprvé objevit obecné, ptenositelné a nikoliv
kontextove vazané charakteristiky kvality ucitele. Zadruhé se tyto charakteristiky stavaji
soucasti standardu ucitelské profese, za ¢imz lze spatiit presvédCeni, Ze proces

standardizace s sebou ptinese jasn¢jsi podklady pro evaluaci Skolstvi. Zatteti se Skolska

7 Pod vlivem legislativniho opatfeni No Child Left Behind Act musi u¢itelé svoje kompetence k
vyucovani daného pfedmétu prokazovat. Ucitelé zakladnich Skol musi projit testem zaméfenym na
didaktiku a oborové znalosti, ucitelé na vy$sim stupni Skol musi uspét v podobném testu, ktery navic
obsahuje vypracovani podrobnéjsi pisemné prace na téma shodné s vyucovanym predmétem (A Guide
2004).
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politika nasledné snazi pomoci téchto standardii ovlivnit pregragudalni a postgradualni
ptipravu studentd ucitelskych obor.

Na tomto misté je mozné nastinit otazky, které ze Skolské vzdélavaci politiky
vyplyvaji: Je mozné na zakladé studia konkrétnich ucitelii expertii stanovit obecné a
prenositelné standardy kvality ucitelské profese? Je mozné vytvorit podobné standardy
bez ohledu na specificnost Skoly, vyucovaného predmétu ci délky praxe ucitele? Uvadim
zde tyto otazky zadmérné, nebot i ony staly na pocatku zdjmu zkoumat zkuSené ucitele, a

vyzkum si mimo jiné kladl za cil na n€ hledat mozné varianty odpovédi.

1.1.4 Pohled pedagogickych véd na experta

Jak uZ bylo feeno, spojeni expert a uéitel znamena v pedagogice rtizné koncepty.®
Kromé terminu expert miZzeme nalézt terminy dobry ucitel, kvalitni ucitel (Stones
1994), tvotivy ucitel, zkuseny ucitel (Good aj., 1975, Stephens Crawley 1994, Pricha
2002a), ugitel veteran &i efektivni u¢itel.” V této podkapitole se proto zam&iim na riizna
pojeti ucitele experta od pedagogickych odbornikii.

Uznavany pedagog Highet vymezil vlastnosti dobrého ucitele ndsledovné: zaprvé
dukladna znalost pfedmétu a nikdy nekoncici kontinualni sebevzdélavani, zadruhé laska
k vyuCovanému predmétu, zatfeti laska k zakliim (1951). Od doby vzniku tohoto
vymezeni utekla jiz p€knd tadka let, a proto miize pusobit neodborné a primitivné.
Nutno také dodat, ze toto pojeti zcela rezonuje s predstavou jeho autora o vyucovani,

které je podle n€j uménim.

¥ Domnivam se, Ze termin ugitel neni tieba vysvétlovat (vice viz Sockett 1993, Priicha 2002b).

? Jinou definici terminu expert ale naptiklad ukazuje Mare§ (1998, s. 164-166), ktery cituje
model autoregula¢nich stadii u€eni (staged self-directed learning) od Growa (1991). Expertem je nazyvan
takovy ucitel, ke kterému je zdk v zavislém postaveni, a ucitel tak zastava pozici direktivni autority,
trenéra. Vyucovani je postaveno na vykladu, memorovani, nikoliv na rozvoji védomosti a dovednosti

zaka. Toto pojeti terminu expert je vSak vyjimecné.
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Zkoumani vychovné-vzd€lavacich procestt v nésledujicich sedmdesatych a
osmdesatych letech se zamétuje na pozorovani jednani dobrého ucitele. Tento program
vyzkumu se nazyval jako deskriptivé-korelaéné-experimentalni cyklus (descriptive-
correlational-experimental loop, viz Dunkin, Biddle 1974). Pro¢? Nejdiive byl vztah
mezi jednanim ucitele a vykonem zéka objeven, popsan, poté byl zkouman na zakladé
systematict¢jsi kvantitativni korelacni analyzy a poté experimentaln€ oveéfovan ve skole.
Na zéklad¢ tohoto konceptudlniho rdmce pak byly provadény vyzkumy, které byly
oznacovany jako proces-produkt (process-product), protoze se snazily zachytit a popsat
vztah mezi jednanim ucitele (proces) a dosazenymi vzdélavacimi vysledky zaka
(produkt). Predpokladem bylo, ze vyzkumnici mohou identifikovat obecné vlastnosti
jednéni ucitele, jako je systém kladeni otdzek, pauzy, odméiovani, chvaleni, trestani, a
odhalit timto zplisobem zkuSeného odbornika. Takové poznatky by se pak mohly stat
zakladem kurzii ucitelstvi a zde by vedly k efektivnim uciteliim.

Typicka studie byla korelacni analyza o vztazich mezi pozorovatelnymi projevy
chovani ucitele ve tfidé a chovanim student nebo jejich vykony v testech (viz Gage
1978). Cilem takovych vyzkumi bylo objevit takové obecné charakteristiky jednani

ufitele, které podminovaly zlepsSeni vykonu studentt.

1.1.4.1 Rozpracovanéjsi koncept
Koncem osmdesatych let dochdzi k vétSimu rozpracovani konceptu ucitele experta.
Zdroje tohoto nové utvafeného konceptu se nachéizely v kognitivni psychologii
(Leihardt, Greeno 1986, Berliner 1995) a sociologii vychovy (Jackson 1968, Lortie
1975). Novy pohled na ucitele experta oproti piedeslému uzkému didaktickému
zaméfeni zdlraznuje komplexnost charakteru uclitelské profese. S tim souvisi nové
zkoumani piesvédceni ucitele, rozhodovani uditele a zkoumani kognitivnich procest.
Nové vznikajici koncepty jsou velmi rozmanité, a proto se je pokusim vyjasnit
rozdélenim do ctyt témat, kterd akcentuji: védomostem, dovednostem, postojim a

autorite.
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1.1.4.2 Védomosti experta

Prvnim podstatnym znakem kazdého experta, bez ohledu na jeho pole plisobnosti, je
znalost svého oboru. Experti jsou odborniky na svlij obor, protoze v ném maji
dlouhodobé zkusenosti. Naptiklad Sachovi velmistii stravi deset az dvacet tisic hodin
pozorovanim Sachovych partii (Berliner 1995). Experti tedy potiebuji velmi mnoho
Casu, aby se stali experty, a proto byva pravidlem, Ze se dokonale vyznaji pouze
v jednom oboru. Z tohoto divodu velmi mnoho odborniki fesi problematiku délky
ucitelské praxe nezbytné pro dosazeni stadia expertstvi a jejich zavéry se znacné
odlisuji. Ucitelé experti maji obrovské mnozstvi informaci z daného oboru, a navic si je

Akademicka tradice zduraznuje nejvice ucivo. Stavi na historickych kotenech, kdy
znalost pfedmétu byla jedinym piedpokladem pro ucitele. Je tomu tak doposud
napfiklad v univerzitnim sektoru a sektoru soukromém. I kdyz nékteré zemé, jako
naptiklad Velka Britanie, méni tuto politiku a profesofi vysokych $kol museji povinné
ziskat certifikat k vyucovani.

Jaké ucivo je pro ucitele a experty zvlast' dualezité pro vykon ucitelské praxe?
Tutner-Bissetova (2001, s. 10) navrhla kategorizaci druhli znalosti nezbytnych pro
vyucovani. Je to Sest oblasti, akademické znalosti pfedmétu, profesni znalosti, znalosti
moralnich pravidel, znalosti kurikula, znalosti pedagogickych teorii a znalosti détského
rozvoje.

Neadekvatni piecenovani oborovych znalosti vede ktomu, Ze pro vykon
ucitelského povolani by bylo dostatecné mit pouze vyhovujici znalost pfedmétu. Timto
bychom tvrdili, Ze k vyuCovani neni potieba zadné specifické védéni, kromé znalosti
obsahu. To mlZe v praxi vést k tomu, Ze tento ucitel opomiji a ignoruje mnoho
podstatnych faktorti vyuc¢ovani (Berliner 1987, s. 77). V soucasné dob¢ se vSak naprosta
vétSina odbornikti z fad pedagogl shoduje vtom, Ze didaktickd a psychologicka

ptiprava ucitele je zcela nezbytna.
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Druhym znakem ucitele experta je didakticka znalost oboru. Shulman (Shulman
1986, Shulman, Quinlan 1996) pfinesl ur¢itou zménu diskurzu, nebot’ se domnival, Ze
vyucovani a jeho efektivita se vyrazn¢ odliSuje podle vyucovaného piedmétu, podle
uciva. Vyucovani fyziky na matematickém gymnéziu se zcela jisté rizni od vyucovani
anglického jazyka v matetské Skolce. Co pfinesl jeho vyzkum a vyzkumy dalSich, ktefi
se zacali vénovat znovu objevenému tématu?

ZkuSeny ucitel prevadi svoje znalosti vyu€ovaného predmétu do podoby vykladu
latky, ktera odrazi nejenom ucitelovo védéni, ale také povahu zaki. Oba zdroje vyrazné
ovlivituji efektivitu a podobu vyucCovani. Proto uciteli expertovi nesta¢i pouze
obsahnout didaktické dovednosti, ale musi znat vyucovanou latku, transformovat ji do
podoby vhodné pro vyuku a rozumét potfebam zaki. "

Naprtiklad Hashew (Hashew, 1985, cit. podle Shulman, Quinlan 1996) ukazal, ze
ucitelovy znalosti uc¢iva ovliviiuji jeho schopnosti planovat hodinu, podavat ptiklady a
rozvijet analogie. Stejny ucitel, ktery exceloval v biologii pii vykladu latky, ve svém
druhém oboru, fyzice, kde nemél takové znalosti, nedokazal stejné¢ dobie vyucovat.
Urcité lze ocekavat, ze naptiklad vyuka v matematice bude vic rutinni nez vyuka
obcanské vychovy.

Tfetim podstatnym znakem je, Ze ucitel expert ma veSkeré védomosti spojené
s kontextem, situacemi a zaky. To je oproti zac¢atecnikovi zasadni rozdil.

Nekteii badatelé poukazuji na opomijeni oborovych znalosti. Marton (1994) a
jeho  kolektiv provadéli zkouméni wucitelova uvédomovani prostiednictvim
polostrukturovanych rozhovorti s 89 uciteli. Badatelé spocitali, Ze béhem rozhovora
ucitelé pronesli vice nez milion slov, ale ani jedno se nevztahovalo k u¢ivu. Na jeden ze
zakladnich prvkll vyucovani, na to, jakym zplsobem ucitelé predavaji ucivo svym

studentiim, ktefi jej maji pochopit a pouzit, nebylo béhem rozhovoru zddnym ucitelem

' Shulman tento novy koncept nazval pedagogical content knowledge, coz bychom mohli

prelozit jako didaktické znalosti obsahu uciva (Shulman 1986, Janik 2007).
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odkazovano. Ucitelé nezdlraziiovali, ani nezminovali, ze podstatou vyucovani je
rozvinout schopnosti studentl tak, aby porozuméli u¢ivu, aby ho dokézali pouzit.

Ucitelé tak nehovotili o nééem, co je jednim z podstatnych ryst dobrého ucitele:
analyzovat velik¢é mnozstvi determinantli vyucovaci situace. Diky tomuto rozboru je
ucivo. Podle Martona tuto schopnost nemaji pedagogicky nevzdélani lidé, nebot’ je pro
ni nutné mit vzdélani a rozvijet ji praxi.

Pokud se vsak odhlédneme od praxe a podivame se na pole vyzkumu, i tady
muzeme najit podobny jev ,,zapomenutého uciva“. Podle metaanalyzy provedené
Sammonsovou (Sammons 1996, cit. podle MacBeath, Mortimore 2001) byly faktory
efektivni Skoly z pohledu ucitelti redukovany na 11 nejvyznamnégjSich, ale ucivo zde
zdiraznéno nebylo. Jak pifipomind Turner-Bissetovd (2001), ucivo je v kontextu
vyzkumu efektivity Skoly zminéno teprve ve zpravé OECD zroku 1994. Autorka
kriticky poukazuje na chyby vyzkumt (napi. McBer 2000), které ovSem mizeme
interpretovat také jako opomenuti néceho evidentniho. Nebot’ je nanejvys ziejmé, ze
kvalitni vyuka a zkuSeny ucitel stoji na pevném zakladu znalosti a kurikula. Nekteri
autofi dokonce hovoii o erozi uciva (erosion of content) ve Skolstvi (Marton 1994).

Druhd moznost, jak si vysvétlovat opomijeni uciva ve vyzkumu i v praxi, je
zdiraznovani socidlnich kompetenci zdka. V priibéhu dé&jin je vzdy vidét snaha
pedagogt zdlraznovat vice ucivo, jindy vice dité. Nékteti pedagogové tikaji, ze skola se
vénuje ucivu, nikoli ditéti (Havlinova 1993). Takto jednoduché namitky neposunou
debatu Zadnym smérem. Vhodnéjsi by bylo vice rozpracovat strategii ,,mizeni uc¢iva* na
ukor zavadéni socialnich kompetenci takovym zplsobem, abychom byli schopni
opravnéné fici, co se ve Skole realné odehrava. Jsou obé strategie protikladné? Smyslem
vychovy a vzdé€lavani je rozvinout osobnost jedince. Jestlize se vSak jedinec nerodi
s hotovou mysli, konceptudlnimi pojmy a kategoriemi, pak je nutné jeho mysl rozvijet
nejprve v pocateCnich fazich zivota jedince a posléze systematicky fizenym

vyucovanim. Uceni se ze zkuSenosti totiz predpoklada rozvinuté konceptudlni kategorie.
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Jestlize rozvoj socidlnich kompetenci stoji na ptfedpokladu rozvinutych zakladnich
dovednosti (¢teni, psani a pocitani), pak je logické, Ze pro rozvoj socialnich kompetenci
je nezbytny rozvoj (minimdlnich) kognitivnich kompetenci. Nejdiive tedy rozvijime
poznavani jedince, posléze jeho raciondlni uvazovani, ¢imz rozvijime takové
schopnosti, jez mu umozni stat se jedincem. Rozvoj socidlnich kompetenci tedy neni
v protikladu s rozvojem kognitivnich kompetenci a do zna¢né miry je jejich podminkou.

Treti vysvétleni se pokousi hledat kofeny pozapomenuti uciva ve vladnoucim
diskurzu. Soustfedény rozvoj pedagogického zkouméni mlzeme vidét v Sedesatych
letech minulého stoleti, kdy pedagogika do znacné miry vzhlizela k psychologii. Odtud
také prevzala behaviorismus, experimenty, kvantitativni analyzy zalozené na korelaci
dat. Typickou studii byla korela¢ni analyza vztahu mezi pozorovanim ucitele ve tidé a
dosazenymi vysledky jeho Z4ki v testu znalosti nebo postoji.'! Ugelem vyzkumii bylo
identifikovat obecné charakteristiky ucitelova jednani ve vztahu k méfitelnym
vysledkim. Cilem pak bylo popsat styl tazani ucitele, rozlozeni hodiny podle casového
planu, smér komunikace ¢i jeji frekvenci. Cilem vyzkumu bylo vytvofit ndvody a
recepty, které by vedly k vétsi efektiviteé vyucovani. Proto hlavnimi studovanymi
faktory byly ptvod ucitele, kontext, vyucovaci proces a vysledny produkt. Vyzkumné
studie se predevsim zabyvaly analyzou procesu a produktu. Jak by ekl Dawking, mem
Thorndika porazil mem Deweyho.

Ptinosem postupu nepochybné bylo zkoumani vyucovaciho procesu piimo ve
Skolni tfidé s dlirazem na celkovy kontext Skoly a popsany vliv ucitelova ptisobeni na
dosahované vysledky zak. Opomenuto v téchto studiich vSak bylo samotné ucivo,
vyucovany piedmét a predevSim pochopeni latky ucitelem a vztah mezi timto
pochopenim a samotnym vyucovanim. To bylo Shulmanem oznaceno jako chybéjici
paradigma (Shulman 1986). Podle n¢j si tehdejSi pedagogicky vyzkumnik vibec

nepokladal otazky, jako naptiklad: Jaké jsou zdroje ucitelovych znalosti? Jaké jsou

"' Takovym vyzkumem je napiiklad Gage 1978.
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ucitelovy znalosti a jakym zpiisobem je ziskal? Jakym zpusobem svoje védomosti

transformuje pro ucely vyucovani?

1.1.4.3 Dovednosti experta
Pouziti urcitého konceptu ucitelem nespocivd pouze v tom, jestli ucitel dany koncept
zna, ale musi také fesit, jestli je koncept relevantni pouzit pravé v dané situaci.

Velkym piinosem ve zkoumani u€iva ve vztahu experta a dosahovanych vysledkli
u zakt byly vyzkumy Leinhardtové (Leinhardt 1989, Leinhardt, Greeno 1986).
Dlouhodobé se zabyvala vyzkumem peclivé vybranych uciteld expert, které
porovnavala se zacCateCniky. Vyhradné se vénovala zkoumani matematiky a provadéla
pozorovani vyucovacich hodin, ale vzdy téch stejnych casti kurikula matematiky. Podle

jejich zjisténi je dovednost wuclitele vysvétlit a zprostfedkovat latku zadkam

vvvvvv

vvvvvv

profesni charakteristiky a klima tfidy (McBer 2000).

Vedle dovednosti ucitele transformovat obsah pfedmétu do podoby uciva existuje
velkd tad dalSich dovednosti, dnes vnimanych jako klicovych pro kazdého ucitele
experta. Jednd se o fizeni a vedeni tiidy, diagnostiku Zdka, hodnoceni Zéka a sebereflexi.

Podle Berlinera (Berliner, 1986, cit. podle Silberstein, Tamir 1991) expert podava
vysoce kvalifikované vykony, které piesné¢ fesi problémy edukacni reality, a proto by se
experta jsou dvé slozky znalosti o vyuCovani. Zaprvé didaktické znalosti a zadruhé
dovednosti fizeni a vedeni tfidy. Podle mnohych porovnavéani expertd a zacinajicich
uciteli definuje Berliner experta jako ucitele s minimalné pétiletou praxi. Jednou

vvvvvv

problémové situace (Wade 1998). Zacinajici ucitel pouzije vice dané, netvofivé a
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klasické teSeni, oproti Cemuz expert vyuzije k vyieSeni problému vhodnéjsi, nové,
neklasické feSeni, ve kterém se navic zraci jeho schopnost takové situace predvidat.

Sockett (1993) definuje experta na zaklad¢ jeho vyucovani. Expertova schopnost
podle né&j lezi ve schopnosti poskytnout ptilezitost k uceni, ktera je postavena na peclivé
vybranych problémech, ve schopnosti naslouchat zakiim a pouzit jejich odpovédi,
definovat problém jako odpovédnost komunity spiSe nez otazku discipliny a rozvijet
mysl ditéte spiSe skrze argumentaci nez autoritu.

V ¢em vidi sami ucitelé podstatu dovednosti ucitele? Podle Chréasky (1996) ucitelé
s dlouholetou praxi jednoznacné preferuji védomosti a dovednosti, které se vztahuji
k jejich didaktickému puasobeni. Dale védomosti a dovednosti souvisejici s vychovou
zakl a dovednosti obecnéjsi povahy (umét komunikovat se zaky, uiteli a rodi¢i, umét
se pohotové rozhodovat). Na tfetim misté jsou to védomosti a dovednosti z pedagogické
diagnostiky, jsou to vSak jen obecné¢ formulované pozadavky. Nejméné dulezité¢ se
zkuSenym ucitelim zdaji poznatky z d¢jin pedagogiky a jsou v tomto nazoru nebyvale
jedno‘[ni.12 ZkusSeni ucitelé se jen velmi malo lis§i v ndzoru na to, které védomosti a
dovednosti z pedagogiky jsou pro n¢ dualezité (Chraska 1996, s. 264).

V neposledni tad¢ je jednou zkliCovych vlastnosti experta jeho schopnost
intuitivniho feSeni situaci. Experti zavadéji rutinni postupy ve tfid€, coZ jim umoziluje
ziskat ¢as pro jiné aktivity, neZ jsou kazdodenné se opakujici ¢innosti, jako je naptiklad
zadavani ukolt ¢i jejich hodnoceni. Vedle toho maji experti databanky feSenych situaci,
které neustale flexibiln€ a intuitivné pouzivaji ve vyuce. Kdyz se ucitel setka s novym
problémem nebo zZakem, mlze zapatrat ve své bance zkusenosti pro ptiklady. Experti se

dokazi ucit ze svych zkuSenosti a vyuzivat je.

2 Nemyslim, Ze je to zpiisobeno neuziteénosti znalosti z d&jin pedagogiky, ale spise zptisobem
vyuky d&jin pedagogiky jako velice akademického predmétu bez provazani historickych poznatkl
s jinymi rovinami. Pro toto tvrzeni jsem bohuzel nenasel zadné doklady v literatufe, a tak zlstava

v roviné hypotézy.
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1.1.4.4 Postoje a presvédceni experta

Vyzkumy, stejné jako teoretické prace od osmdesatych let 20. stoleti ukazuji, jak je pro
konkrétni podobu prace ulitele dulezité jeho presvédceni o predmétu a vyuce (Shulman
1986). Vedle poznatkl (napiiklad ziskanych v pregradudlni pfipravé) ma presvédceni
ucitele zasadni vliv na jeho praxi (Muchmore 2001).

Podobnou koncepci ma Mare§ (1996, s. 10—13), ktery hovoii o ucitelové pojeti
vyuky, coz znamené zaklad ucitelova uvazovani o pedagogické skutecnosti a pro jeho
pedagogické jednani. To v sobé zahrnuje také pojeti zéka, které rozviji Helus (1982).
Pojeti zaka ,,neni jenom vysledkem toho, jaky zdk sam byl a jaky prave je; predstavu o
zakovi urcuje také to, jak je pedagog navykly uvazovat o lidech vibec, Zacich obecné, o
tom kterém zakovi konkrétné*. (1982, s. 12)

Podivejme se netradi¢né nejprve na nazor vefejného minéni. VéEtSina obcanti a
rodic¢u se diva na ucitele sice kriticky, ale na druhou stranu se domnivaji, ze by ucitelé
méli byt vyjimecni lidé. To, Ze by mél ucitel vynikat nad primérnou populaci nejen
svymi znalostmi, ale také svym mordlnim charakterem, je pravdépodobné
dlouhodobéjsi ndzor. Ocekavani se netyka jen ucitel, ale také naptiklad policisti, ktefi
maji za tkol slouZzit spolecnosti. V nékterych zemich jsou stanoveny ptisné podminky
pro uchaze&e o misto ugitele, které se tykaji jeho moralniho profilu."

Experta zna¢i moralni hodnoty, fikaji mnozi (Sockett 1993, Muchmore 2001).
Moralni vychova se piece odehrava vSude ve Skole, nejenom v obcanské vychove, proto
kazdy ucitel je soucasti moralni vychovy zakid. Lze si jen téZko predstavit formalni

edukaci bez moralni dimenze, kterd je neoddélitelné spjata a v Ceském jazyce je

' Zde mam na mysli predeviim Velkou Britanii, kde uchaze¢ o misto uéitele musi (kromé
diplomu) dolozit vypis z trestniho rejstiiku a dokladovat, kde pracoval poslednich pét let (Sefeguarding
2005). Dokonce existuje list osob, které¢ nesméji pracovat ve Skolstvi, kvtli ochrané déti pred osobami

obvinénymi ze zneuzivani déti.
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vyjadiena piedevsim slovem vychova. Ucitelé experti jsou z tohoto diivodu oznacovani
jako ti, kteti by méli byt moralni autoritou pro ostatni ucitele.

Vyzkum moralky v pedagogice je pomérné novym tématem, a to piesto, ze velci
klasikové jako Aristoteles, Herbart ¢i Dewey napsali vyznamné texty o moralni dimenzi
edukace. Napiiklad podle Herbarta pedagogika stoji na dvou pilifich, jeden je etika a
druhy psychologie. Nicméné moralni dimenze vyucovani je novym tématem zejména
kvtli spojeni filozofické tradice a empirického vyzkumu. Sou€asny vyzkum moralky
v pedagogice je zaméten na konkrétni styl vyucovani, moralni klima vytvarené ucitelem
a studenty, moralni zodpovédnost za ucivo a profesni etické standardy ucitela jako
skupiny. Toto jsou hlavni témata vyzkumu, ktery se v pedagogice rozviji od druhé
poloviny osmdesatych let. Piikladem je dnes naptiklad Sockett (1993), Hansen (2001),
Campbell (2003), etika v edukaci dospélych v knize Brocketta a Hiemstra (2004).

Zajem odborné a laické vefejnosti v poslednich dvaceti letech o morélku a etiku
v souvislosti se §kolstvim nepochybn& vzrostl.'* Kriticky se n&kteti autofi stavéli proti
pfiliSnému zdlraznovani védomosti a opomijeni moralni dimenze Skoly a zacali
upozornovat na moralni zdvazky a povinnosti ucitele a Skoly viici zakiim. Mlizeme tento
zdjem nahlizet také v souvislosti s debatami o profesi ucitele: misto snahy neustale
pfirovnavat ucitelstvi k jinym profesim, lepsi bude ukdzat moralni vychovu a moralni
zavazky ucitele jako podstatnou slozku ucitelské profese. Takze existuji dvé dimenze
moralky v souvislosti se Skolnim vzdélavanim: zaprvé mordlka a hodnoty
zprostiedkované Skolou a zadruhé profesni etika uciteld, kterou se budu podrobnéji

zabyvat v nésledujici kapitole.

'Y Do znaéné miry nasledkem brutalnich nasilnych ¢inti déti na détech a ugitelich a jejich
medializaci. Medialni pozornost vzbudily pfipady zabiti Jamese Bulgera v roce 1993 (Anglie,
Merseyside), vrazda teditele skoly Philipa Lawrence v roce 1995 (Anglie, Londyn) a stielba do zaka

zakladni Skoly dvéma spoluzéky v roce 1998 (Arkansas, Jonesboro).
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Ur¢ité miizeme sledovat dalsi trend v moralni vychové. Ugelem $koly a moralni
vychovy je umoznit studentiim rozvinout si schopnosti pro analyzu a argumentaci
mordalnich hodnot (viz napt. Haydon 1997).

Brockett zavadi pojem eticka praxe (ethical practice)”, jehoz obrazem je model
sestavajici z tfi Casti (Brockett, Hiemstra 2004). Jadro tvoii systém osobnich hodnot,
coz jsou presvédceni ucitele. Kazdy ucitel prave tato piesvédceni védomée, ¢i nevédomée
realizuje ve své profesi. Druhou oblast pfedstavuji rozlicné odpovédnosti ucitele.
Ucitelé jsou zodpovédni zaktim, Skole, profesi, spole¢nosti a sami sobé. Kvuli mnoha
rozdilnym rolim, jez zastavaji, se mohou ucitelé dostavat do moralnich dilemat. Tteti
oblasti je realizace hodnot zastavanych ucitelem. Z tohoto modelu jsou ziejmé tii
zakladni dilezité casti mordlky ucitele: hodnoty, povinnosti a dusledky. Je ziejmé, Ze
podle obou autorti vSechny tfi ovliviiuji moralni rozhodnuti ucitele. Podle Brocketta a
Heimstra jsou pro ulitele dulezita presvédCeni, jez se vztahuji na lidskou podstatu,
edukaci a moralni povinnosti (s. 19). Zdivodnéni, pro¢ pravé tyto tfi oblasti jsou pro
ucitele dulezité, v jejich knize neni. Stejné tak bychom si mohli klast otdzku, jak odliSit
presvédceni o povaze Clovéka od jinych a jaky by byl vysledek takového zkouméni.
Ptili§ pfinosné zfejmé& neni rozparcelovat moralku ucitele pouze na tfi ¢asti, které se
oznaci jako dulezité. Zde narazime na otdzky: Které mordlni hodnoty jsou vlastné
dulezite? A jaké hodnoty ma skola péstovat?

Slova moralka a moralni praxe nejsou v postmodernim, mnohohlasém svété prilis
Castd. Pokud hovofime o néfem jako o moralnim, znamena to, ze patii do oblasti
moralky, nefikdme vSak zarovein, Ze je to moralné spravné. Mnozi hovofi o tom, Ze
v souc¢asném diskurzu neni zvykem vynaSet soudy o moralné¢ spravném, nebo moralné
Spatném jednani. Vice se ujalo pouzivani neutralnich vyrazi ne/adekvatni, ne/proziravé,

ne/relevantni, ne/citlivé, ne/ptesné apod.

' Podobné Sikes a Goodson (2003) pouZivaji termin moréalni praxe (moral practice).
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Diilezitou otazkou v kazdém systému vychovy zlstava, jaké jsou stanoveny cile
pro moralni vychovu. Respektive jak vysoké cile jsou stanoveny a meély by byt
stanoveny. Mda byt uikolem skoly naucit Zaky néjakym zdkladnim dovednostem? Existuje
néjaka minimdalni suma moralnich dovednosti, jez by vsichni Zaci meéli ziskat? Podobné
otazky se objevuji ve veiejné debaté¢ zejména tehdy, jestlize dojde k ptipadu
vyjimecného détského nasili. VEétSinovy nazor je v tomto piipadé ten, ze Skola méla

udélat vice.

1.1.4.5 Autorita ucitele experta
Pro identifikaci experta se zpravidla pouzivaji dva typy kritérii. Objektivni kritéria jsou
zalozena na ,presnych® méfitelnych charakteristikach vystupu zprace experta.
Predpokladem je ovéfeni kauzédlniho vztahu (Gage 1978) zalozeného na konceptu
proces — produkt: zaci ucitele expert budou dosahovat nadprimérnych vzdélavacich
vysledki. Experta tedy mizeme ,,0bjektivné* rozpoznat na zaklad¢ vysledki jeho zaku.

Druhy typ kritérii se vtahuje na socialni rozmér ucitele experta a byva oznacovan
za subjektivni kritérium (Berliner 1986). Subjektivni kritéria jsou zalozena na
rozpoznani ucitele okolim, které tvoti zaci, kolegové, vedeni ¢i inspekce. Socidlni okoli
uznéava uciteli jeho profesni zarazeni na zdkladé urCitych charakteristik, které se 1i8i od
objektivnich kritérii. Okoli pfisuzuje uciteli ndlepku experta na zéklad¢ jeho autority ¢i
profesni identity v prostiedi Skoly. Domnivam se, ze déleni kritérii na objektivni a
subjektivni neni zcela ptesné, nebot’ miizeme zméfit klima ve tfid€ ucitele, jeho socidlni
uznani ve Skole 1 mimo ni ¢i autoritu ucitele. Za ,,subjektivni® oznaceni experta bych
naopak povazoval naptiklad takové, kdy by badatel oznacil urcitého ucitele za experta
na zaklad¢ osobniho dojmu z né¢kolika malo pozorovani ¢i rozhovort. Rozhodl jsem se
proto tuto dichotomii nepouzivat a vytvofit definici experta s ohledem na ob& sady
kritérii.

Nyni se zam&fim na dal$i charakteristiku ucitele experta, kterou je autorita. Na

zakladé¢ zdroje autoritu je mozné rozd¢lit do tii typi.
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Prvni typ autority (Haydon 1999) je zaloZen na znalostech. Expert ma autoritu,
protoze ma urCité znalosti, které jedinci, ktefi jsou ve vztahu k expertovi, nemaji.
Vlastnictvi urcitych védomosti jedince opraviiuje k oznaeni ,autorita v oboru®.
Autorita tohoto typu se odvozuje od historie urcitého jedince ¢i od jeho dosazenych
vysledkd.

Druhy typ autority (Peters 1959, s. 14) neni zaloZen na expertnich znalostech, ale
na tom, ze jedinec zastava vefejn€ uznanou pozici, kterd ho opraviuje fikat druhym
lidem, co maji délat. Autorita vyplyva z dlouhodob¢ ustanovené pozice ve spole¢enské
instituci. SpoleCenské uznani pozice jedince opraviiuje k uritému jednéni, které lze
oznacit za autoritativni, pravomocné apod. Takto tedy ucitel ziskava pravomoc fikat
zaklim, co se maji ucit a jak se maji chovat.

Ttetim typ autority je autorita moralni. Papez Jan Pavel II. byl mnohymi véticimi
lidmi vniman nejen jako autorita zastavajici urCitou pozici (nejvyssi stupenn katolické
cirkevni hierarchie), ale byl vniméan i nevéficimi jako autorita v oblasti moralky.

Zde muze a nemusi dojit ke spojeni s prvnim typem autority. U¢itel expert majici
vyjimecné odborné znalosti a dovednosti je vnimdn na dané Skole komunitou jako
jedinec s moralnimi kvalitami, coz vede k uznadni jeho moralni autority. Weber moralni
autoritu zakladd na osobnim charismatu, hrdinstvi a charakteru jedince. Takovou
osobnosti pro Webera byli vojensti a ndbozensti vidci, jako Napoleon nebo Jezis.
Napriklad ucitele experta Ize vnimat jako moralni autoritu ve vztahu k zaktim, protoze
zprostiedkovava kurikulum (obsahujici nejen znalosti, ale také hodnoty a postoje).

Rozdil mezi autoritou zaloZenou na pozici a moralni autoritou jedince je mozné
vysvétlit na jednoduchém piikladu. Véaclav Havel byl urcitou skupinou (i kdyz malou)
bran jako moralni autorita pied prosincem 1989. Od okamziku zvoleni prezidentem
v prosinci roku 1989 vSak ziskdva zcela jiny typ autority, zaloZeny na pozici nejvyssiho
politického ptedstavitele statu.

vvvvvv

ucitelé opravnéna ze své pozice autority? Peters (1959, s. 54) pfipomind, Ze ackoli Skola
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a ucitelé maji pravo k autoritativnimu rozhodovani, naptiklad pfi uplatiiovani kazné,
mél by byt tento typ socidlni kontroly raciondln¢ vysvétlitelny. Pravidla a normy by
mély byt racionalné ospravedlnitelné a ve shodé s cili edukaéniho procesu.'®

Peters dale upozoriiuje na uceni se autorité u zaki: zaci mohou kopirovat zvyky a
postoje téch, které obdivuji. Pouziti tohoto typu mechanismu ve Skole ma jista rizika.
Ukolem uéitele je byt autoritou a piitom nebyt autoritativni, coz lze oznagit za jeden
z mnoha paradoxi pedagogiky. Autoritu musi ucitel prokazovat, aby se ji Zaci naucili a
mohli ji praktikovat. Ale jediny zpisob, jak to miize jit, je raciondlni cestou
argumentace. Podobné Lipman (1991) ukazuje, Ze konzervativni pohled na Skolu jako
prostfedek udrzeni obecnych, §iroce akceptovanych norem'’ neni jedinym rysem $koly.
Skola je bojistém, kde se stfetavaji rizné ideologické koncepty v odlisnosti na cil
edukace (autonomni jedinec, vzdélany jedinec, rozumny, moralni ¢i osobnostné
rozvinuty a socidlné citlivy jedinec), a proto musi byt kazdy aspekt Skoly raciondlné
vysvétlitelny. Se zaky a studenty musi byt adekvatné zachazeno, aby z nich mohli
vyrGst moralné silné a vzd€lané osobnosti, a musi existovat ngjaky racionalné
vysvétlitelny diivod, pro¢ mame ve Skole zavést jiné predméty nebo ucit jinymi
metodami. Nestaci, ze se ndm né¢jaké predmety nelibi a nebo se nékteré metody mohou
nékomu zdat jako zastaralé.

Ve skole by tak nemélo dochazet k manipulativnimu, autoritaiskému vystupovani
ucitele, ¢i dokonce k fyzické trestani. Jak ukazuje mnoho ptipadovych studii Skol (napf.
Tirri, Puolimatka 2000), podobné vystupovani ucitele vede k naruseni vztahu ucitele a

zakl a v disledku ke Spatnym vzdélavacim vysledkiim zaki.

' Peters (1959, s. 55) upozoriiuje na dal§i znak autority: Zaci kopiruji zvyky a postoje t&ch, které
obdivuji. Preklad anglického textu: ,,This is in, in evolutionary terms, one of the most potent mechanisms
that the human race has developed for the transmission of culture.*

"7 Konzervativni pohled na tikol $koly popisuji Durkheim (2004), Stech (2003) a Ka3¢ak (2006).
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Jaky typ autority zastava spolecnost ve vztahu k jednotlivci v moralnich otazkach?
Prvni typ autority, jez by znamenala autoritu zaloZzenou na znalosti spravného a
Spatného, spolecnost nezastava. Spolecnost neni absolutnim méfitkem spravného, nebo
Spatného v moralni oblasti. Moralka nemiize byt zaloZend pouze na spoleCenském
konsenzu, protoze existuji velké casti spolecnosti, kterych se dotykd otazka
odsouhlasené normy, které vSak s touto normou nesouhlasi. Nemlizeme tedy mluvit o
konsenzu. Zadruhé vSak ani hypoteticky konsenzus neznamena, Ze konsenzualni normy
jsou spravné, ¢i Spatné. Spolecenské normy nejsou rozliSovacim kritériem, co je
moralné spravné a co moralné spravné neni. Konsenzudlni normy lze tedy oznacit za
jakési provizorni kritérium (Haydon 1999, s. 135). Vzdy musi ziistat oteviené kritické
debaté. Opakem by byla indoktrinace, kterou mnozi klasifikuji pravé jako nemoznost
kritického posuzovani spoledenskych norem (napf. Horvath, 1991). Cesky vzdélavaci
systém ma jisté zkuSenosti s indoktrinaci, kdy sdilené normy byly na seznamu polozek,
na které se nelze ptat, nebot’ na n¢ existuje pouze jedna odpoved.

Vyse uvedené typy autority nelze slucovat (Haydon 1999). Ucitel takto neni
ospravedInén k pfedavani poznatkli a postoji, které by se nedaly vystavit kritické
reflexi. Ackoli miize panovat ve spolecnosti obecna shoda nad ur¢itymi normami, nelze
z tohoto zaroven implikovat, Ze takové normy maji byt vS§tépovany détem ve Skole a
nema byt dovolena jejich raciondlni kritika. Zde nardzim na autoritu ucitele jako
zprosttedkovatele moralnich hodnot: ackoli jsou néjaké hodnoty uznavané vétSinovou
spolecnosti, panuje socidlni konsenzus ohledné jistych norem, nelze vyvozovat, Ze tyto
normy jsou spravné. Socidlni konsenzus o normach neni nijak svazan s jejich
spravnosti. Urcité obecné zastavané normy tak nemuseji mit vzdy ten nejlepsi dopad na

spolec¢nost, jeji moralni hodnoty, musi byt normy oteviené racionalni kritice.

1.1.5 Stadia vyvoje uditele
Velky pocet badatelii a teoretiki se pokousi zachytit vyvoj a rozvoj ucitele pomoci

stupiii a vice ¢i mén¢ oddé€lenych stadii. Jedna se naptiklad o stupné vyvoje expertstvi
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ucitele (Berliner 1987), Huberman se vénuje stupntim kariéry ucitele (1985), Feiman-
Nemserovd se pokousi postihnout uceni se ucitele pomoci stadii (1983), Black a
Ammon se vénuji vyvoji didaktického mysleni ucitele (1992), Knowles tesi vyvoj
profesni identity ucitele (1992), Sikesova charakterizuje stupné zaméfeni ucitele na
ruzné obsahy (1989), Sockett popisuje kognitivni a moralni vyvoj ucitele (Sockett 1993,
podobné Noddings 1994, Gilligan 1998), Griffiths a Tan pomoci stadii zachycuji reflexi
ucitele (1992), Loevinger a Kaganova se vénuji rozvoji ucitele podle rozvoje jeho ega
(Loevinger 1970, 1976, Kagan 1992a).'®

S ohledem na téma prace se zaméefim pouze na vyvoj ucitele vnimany skrze rozvoj

jeho expertstvi.

1.1.5.1 Od zacate¢nika k expertovi
Vsechno, co obdivujeme na Sachovych a golfovych hra¢ich, manazerech nebo
pianistech, bylo ziskdno dlouholetym tréninkem, ackoli u mnoha z nich mizeme hovofit
o vrozeném talentu. VétSinou se vSak museli naucit mnoha dovednostem. Stejné jako se
kazdy ¢loveék musel naucit chodit, coz na prvni pohled vypada trividln€, ale prave
schopnost chiize je jednou z nejhtife napodobitelnych funkci pii vyrobé€ robotl. Experti
se tedy musi naucit néco, co po ovladnuti vypada zcela trivialn¢ (naptiklad odpal micku
na sto metra s presnosti na desitky centimetri).

Ovladnuti urcité dovednosti se vyrazné odliSuje od schopnosti tuto zkuSenost
sdélit. Za ptinosny pro rozliSeni obou typl jevl povazuji koncept ,,védénim ze“
(knowing that) a ,,védénim proc* (knowing how)."”® Autorem konceptu je Ryle (1966),

ktery odliSuje sumu poznatkll od znalosti, jak provadét urcitou ¢innost. V ¢em spociva

'8 Popularitu stadialniho vyvoje jedince a posléze i ugitele zapocal Piaget (1997), ktery byl
nasledovan mnoha psychology a pedagogy (napt. Kohlberg 1973).
19 ,Vedéni ze* byva zaménovano s terminem substantivni znalosti, ,,védéni proc¢“ s terminem

syntaktické znalosti.
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piinos konceptu? Podivejme se na jeden pfimér: jednajici projevuje inteligenci tehdy,
kdyZ mysli na to, co dé€la, zatimco to d€la, a mysli na to, co déla takovym zpisobem, ze
by to nedélal tak dobte, kdyby nemyslel na to, co déla. Tato pripovidka je ziejmé zcela
jasna, ale podle Ryleho je nepravdiva.

Existuje mnoho druhti jednani, ktera vykazuji zndmky inteligence, ale pravidla a
navody tohoto jednani nejsou formulovany. Kreslit vtipti pozné dobry vtip a dovede jej
také vymyslet, ale nedovede poskytnout jednoduchy navod na vytvoteni dobrého vtipu.
Podobné pravidla uvazovani, logické sylogismy existovaly dlouho pied Aristotelem,
ackoli nebyly nikym formulované. Podobn¢ ucitel se nestane expertem jenom tim, Ze
piecte vSechny spisy Komenského, ale musi je byt také schopen aplikovat. ,,Védéni
proc¢* se tedy vyrazn¢ odliSuje od ,,védéni ze*.

Ve vyse uvedeném konceptu je ovSem problematické hned n€kolik véci. Zaprvé
existuji ¢innosti, pro které neni nezbytné mit védéni Ze, abychom je dobie vykonavali.
Ptikladem muze byt hra pétanque, kde je nezbytné mit schopnost koordinace pohybi
bez toho, aniz bychom znali fyzikalni teorii pro vypocet trajektorie letu koule.

Zadruh¢ v konceptu je ztotoznéno vykonavani urcité ¢innosti s jejim inteligentnim
¢1 expertnim vykondvanim. Prikladem mize byt Sachova hra. Jeji pravidla jsou pomérné
jednoduchd (védéni proc), takze hru dovede hrat takika kazdy, ale malokdo se stane
Sachovym velmistrem (expertem).

Nikoli vSichni lidé tedy dosahnou urovné experta ve svém oboru. Piechod mezi
,vedénim ze* k ,,védéni proc¢ 1ze popsat na stupnici, kde na zacatku mame zacate¢nika
(byt’ vybaveného teoretickymi znalostmi) a na konci je jedinec schopny danou ¢innost
provadét (nikoliv expert). Hovofime zde o kvalitativnim posunu z,védéni Ze“ na
urovenn zkuSenostmi podlozeného ,,védéni proc“. Koncept je pro zkoumané téma
zajimavy tim, Ze pravé ucitelé jsou charakteristiti tim, Ze vychdzeji z pregradualni
piipravy dobfe vybaveni védénim ze, ale postradaji védeéni proc.

V konceptu Ryleho se vSak nejedna o posun od zacatecnika k expertovi, tim se

budu zabyvat dale.
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Prvni, kdo vytvoftil klasifikaci rozvoje dovednosti, byli Stuart Dreyfus a Herbert
Dreyfus (Dreyfus, Dreyfus 1986). Jejich pétistupiovému modelu rozvoje se fika model
bratii Dreyfusii nebo také model ziskavani dovednosti. Model je rozdélen na pét
stupniii: zacateCnik (novice), zkuSeny zacateCnik (advanced beginner), kompetentni
osoba (competent), odbornik (proficient) a expert (expert). Mnozi toto schéma
pfejimaji: Benner (2001, s. 13-38), Day (1999), Eraut (1994, s. 123—-128), Henryova
(1994, s. 4), Kvale (1996, s. 123). N¢kteti se pokouseji toto schéma vice rozpracovat,
aby se jednotlivé stupné daly od sebe 1épe odlisit.

Henryova tak rozdéluje stupné podle délky ucitelské praxe: novacek (nemd zadny
rok praxe), zkuSeny zacateCnik (jeden rok praxe), kompetentni ucitel (2—3 roky praxe),
odbornik (4-5 let praxe) a expert (16 let praxe). Mezi odbornikem a expertem je znacny
rozdil, protoze by se mohly jinak tyto stupné michat (Henry 1994).

Pétistupiiovy model bratri Dreyfusovych je ptivodné zamyslen jako reakce proti
priliSnému zdlraziiovani role umélé inteligence, matematickému modelovani
rozhodovani u robotii. Model je tak spiSe zalozen na existencialismu (Merleau-Ponty:
vnimani a pochopeni je zalozeno na nasi schopnosti nesbirat pravidla, ale pfizpiisobivé
styly jednani) a anti-behaviorismu. Ackoli je jejich model nazvan ziskavani
dovednosti,”’ vice zdiraziuji vnimani a rozhodovani (nez rutinni jednani). Jak se
jedinec vyviji, explicitni pravidla ustupuji do pozadi dovednosti ¢i zvyku. Védéni je tak
pritomné v kazdodennim zivoté, aniz by dochazelo k jeho reflexi.

Jak vypada model bratii Dreyfusti pouzity na vyvoj ucitele? Berliner (1995) a
Eldar (2003) se pokusili o implementaci modelu a jejich poznatky se nyni pokusim
kratce shrnout. Model bratii Dreyfusii aplikovany na ucitele je doloZen v nésledujicim

grafu.

% Dovednost vice odkazuje na poloautomaticky ne na zimérny proces.
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Graf €. 1: Stadidlni model vyvoje ucitele (podle modelu bratri

Dreyfusi)
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ucitel

Zkuseny
zacateénik

Novacek

OSOBNOST
VZDELANI

Ucitel na stupni za¢ateCnika se predevsim uci objektivni znaky a fakta o situacich
verbaln¢ ziskané informace (béhem studia). Jednim slovem je to Groven rozvaZovani.

Na stupni zkuSeného zacatecnika se ocitd vétSina uciteld ve svém druhém a
ttetim roce kariéry. Ucitel rozpoznava priznaky jednotlivych situaci, zacind spojovat
svoje zkuSenosti se znalostmi a zaroven poznava zpusoby vedeni a fizeni vyuky. Pfesto

vSak mohou nastat problémy pii neoCekavanych situacich, kdy Zaci reaguji nové nebo
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nezvykle. Podle Berlinera (1995) zacatenik i zkuSeny zacateCnik nedokazi prevzit
plnou odpovédnost za svoje jednani. Divodem toho je, Ze popisuji a hodnoti jevy,
jednaji podle pravidel, ale nedovedou aktivné rozpoznavat a piedvidat, co se bude ve
tride dit.

Kompetentni ucitel si uz rozvinul jakousi osobni agendu, podle které se
rozhoduje, a diky tomu dokaze dopiedu ptedvidat nékolik krokii. VétSina uditelit s tii az
Ctyfletou praxi dosahuje tohoto stupné, ale ¢ast zlstava na Grovni piedeslé. Ucitel plné
kontroluje situaci ve tfid¢, dodrzuje plany, ale stale neni dost pruzny a rychly (Eldar
2003), protoze jeho hlavnim néstrojem je racionalni zvazovani.

Pouze malé procento uciteli se ve svém patém roce kariéry pfesune na stupen
odbornika. Predposledni stupenl je charakterizovan védénim jak (knowing how) a
intuici. Diky znaénym zkuSenostem ziskava ucitel schopnost vhledu na celek situace,
v niz se naléza. Porovnava jednotlivé rysy mezi sebou, v ase a platnost svych analyz
podvédomé testuje.

Ucitel expert je charakteristicky tim, ze nespoléhd toliko na analytické principy,
jako jsou pravidla, ptikazy a ndvody. Dokonale popsat experta je velice obtizné, protoze
expert se vzdy rozhoduje na zakladé plného chépani celé situace. Expert dokaze
zaujmout celostni pohled na problém, najit feSeni. Podle nckterych badatelti experti
¢asto nejsou schopni explicitné vyjadrit, na zéklad¢ jakych argumentti ¢ini rozhodnuti.
Znamé je naptiklad to, ze profesiondlni hraci Sachu odpovidaji na dotaz, pro¢ hnuli
figurkou tak, ¢i onak nésledovné: ,,ProtoZe to vypadalo dobie* (Benner 2001, s. 32).
Vykon zacatecnika je oproti expertovi rigidni a pfili§ se drzi zavedenych pravidel.
Expert se oproti tomu nedrzi pravidel jako berle, ale pouziva a proménuje je s ohledem
na feSeni situace. Je nezbytné uvést, ze i expert se v nékterych okamzicich spoléha na

pravidla, a to jsou naptiklad zcela nové situace. Expert obvykle jedna intuitivnéji nez
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odbornik: kdyz vSe probihd normalné, expert nefesi problémy. Tedy ,neCini* zadna
rozhodnuti a &ni to, co norméalng funguje.”!

Pfi vyzkumu porovnéavajicim pozorovani experti a novackt ve vyucovaci hoding
bylo zjisténo, Ze hodiny expertl se vyznacuji vyrazné vyssi flexibilitou nez hodiny
zacinajicich uciteli (O'Connor, Fish 1997). Ucitel expert je podle Dreyfuse (1986) i
podle Berlinera (1995) aracionalni (arational), protoze lze t€zko popsat pomoci
deduktivniho a racionalniho zpiisobu mysleni. To vSak neznamend, Ze by ucitelovo
jednéani nebylo neraciondlni. UCcitel je schopen okamzitého vhledu do situace, jedna
neanalyticky, nerozvazuje se pfili§ dlouho pii hledani odpovédi na dany ukol. Expert
jedna pohotové a automaticky.

Dal§im podstatnym znakem Dreyfusova modelu je, jak jsem jiZ naznacil,
automaticnost, nezdmeérnost ziskavani novych schopnosti a rozvoje jedince. Jedinec
podle modelu se rozviji pfedevsim na zédklad€ zkuSenosti a praxe (vyjimecné je zminéno
uceni z teorie). Clovék se pohybuje v uréitém rutinnim procesu a diky rozpoznavani
rozdila ¢i nezvyklosti ziskava nové zkuSenosti.

Jednani experta je tudiz nereflektované, intuitivni, ziskané praxi. Bennerova
(2001), ktera Dreyfusiv model ovétovala na zdravotnich oSetfovatelkach, povazuje za
kompetentni sestru, kterd pracovala na jedné pozici dva az tfi roky, a ackoli nema
rychlost a flexibilitu experta, je schopna poradit si se vSemi nepifedvidatelnymi

udalostmi.

1.1.5.2 Nedostatky stadialniho modelu
Eraut (1994) poklad4d objasnéni nevysloveného védéni a intuice za silnou stranku

Dreyfusova modelu, ale zaroven upozoriiuje na jeho hlavni nedostatek. Ten je spatfovan

21 Dovednosti se staly natolik soudasti experta, Ze si jich je védom podobné jako svého t&la.
Preklad anglického textu: ,,An expert’s skill has become so much a part of him that he need be no more

aware of it than he is of his own body* (Dreyfus, Dreyfus 1986, s. 30).
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v opomijeni zamérného jednani a uceni. Zamérnost nemusi byt otazka denni praxe,
ale neni nijak vyjimecna a mnozi profesiondlové si stézuji pravé na nedostatek Casu
k premysleni (Eraut 1994, s. 127). Uceni se pouze ze zkuSenosti oznacuji mnozi (nejen
ve Skolstvi) za velmi omezené (Day 1999).

Druhou nedotenou otazkou modelu je podle Erauta ono ziskavani zkuSenosti
z praxe. ZkuSenosti a jednotlivé piipady jsou hromadény v paméti, ale model nijak
nepopisuje, jakym zplisobem jsou organizovany ¢i jak k nim mé jedinec ptistup. Nutno
dodat, ze oblast analyti¢nosti je dalsi oblasti, kterou Dreyfusiiv model zdmérné opomiji
(Dreyfus, Dreyfus 1986, s. 124).** Minulost a minulé udalosti jsou vyzdvihovany, ale
jako by byla popirana diilezitost analyzy soucasné situace, ve které se jedinec naléza.
Expert si dokaZze poradit diky svym zkuSenostem, ale jaké misto zde hraji jeho osobni
dispozice, jeho inteligence? Hlavnim nedostatkem Dreyfusova modelu vSak zistava
fakt, ze nepopisuje zpisob, jak se jedinec u¢i ze zkuSenosti. Pouze popisuje, ze k tomu
dochazi.

Nékteti badatele poukazuji na spojitost mezi analytickym a intuitivnim mySlenim.
Podle Hammondovy teorie kognitivniho kontinua (Hammond 1980, cit. podle Eraut
1994) jsou oba typy mySleni dva pdly jednoho kontinua. Zakladem je mySlenka, Ze
mySleni neni nikdy ,Cisté“ intuitivni, nebo pouze analytické. Existuji jakési
kvaziraciondlni zpisoby poznavani, které se nachazeji mezi obéma poly.

Podle mého nazoru je dalsi zasadni odliSeni odbornika a experta v §ir§i roviné
jejich plisobeni. Od odbornika se expert odliSuje tim, Ze nejen ovlada svoji praci a obor
dokonale, ale Ze je navic rozpoznan okolim jako expert, kterého je dobré se zeptat na
radu, a proto jeho profesni identita pfipsanad okolim je vysoka. Expert je takto ten,

ktery pro danou komunitu ucitelt znamené uzitek a je nékdy oznacen jako moralni

** Intuitivni mygleni je povazovano za zakladni vlastnost experta, ale ¢ast analytického mysleni

by neméla byt v modelu vyvoje jedince ponechana stranou, jako je tomu napfiklad v Dreyfusové modelu.

49



autorita. Toto odliSeni neni obsazeno v Dreyfusové modelu ziskdvani dovednosti, a

proto se profesni identité budu vénovat ve zvlastni kapitole 4 Profesni identita ucitele.

1.2 Vysledna definice ucitele experta

s

V této kapitole se zaméfim na vylieni vlastni definice experta stojici na pfedchozich
teoretickych uvahach. Soucasti planu prace bylo zvolit si jednu definici ucitele experta,
nebo vytvofit vlastni definici, protoze ta posléze predznamenala vybér ucCastnikl
vyzkumu. Nejen v kvalitativnim vyzkumu plati obecné pravidlo: jaké osoby bude
badatel zkoumat, takova bude mit data. Mym cilem tak bylo synteticky propojit hlavni
znaky ugitele experta, které byly popsany vyse.” Jestlize byl vyse expert definovan
s ohledem na jednotlivé charakteristiky, nc¢ktefi badatelé se pokouSeji komponenty
spojit a vytvofit integrujici pohled. Henryova (1994) vymezuje experta nasledovné: ma
hluboké znalosti pfedmétu, je schopny pracovat se vSemi studenty, vychovava, riskuje,
je respektovan, zajima se o potfeby zaki, dale se vzdélava, je sebevédomy, plny

entuziasmu, pouziva mnoho metod a technik, dobfe zvladéa kazen zaku.

Kategorie urcujici vybér ucitele experta lze rozd€lit do nasledujicich péti skupin:

1. Délka praxe

Jedna z otazek rozdilné naziranych pedagogickymi odborniky je, kdy se ucitel
stava expertem. Chraska (1996) pouzil pii zkoumani zkuSenych ucitelll (expertlt) pouze
vybér podle fediteld Skol, kteti byli pozadani, aby vybrali z ucitelského sboru

nejzkuSenéjsi zastupce s dels$i pedagogickou praxi. Primérna délka praxe byla 22,9

2 Palmer a kolegové ve své piehledové studii vyzkumil ugiteld experti (2005) tvrdi, Ze
vyzkumnici si vybiraji z vySe uvedenych charakteristik pouze jednu ¢i dvé pro vybér respondentli svych

vyzkum.
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roku. V tomto pfipad¢ byl expert ztotoznén s ucitelem s dlouholetou praxi, a tak nebyly
vzaty v Uvahu ostatni charakteristiky experta. Podle mého nézoru neni dostatecné
vybirat experty pouze jen na zdklad¢ délky praxe. Vzdy existuje moznost, ze ucitelé
oducili mnoho let, ale presto se podstatnym zplisobem neposunuli. V odborné literatuie
1 v realizovanych vyzkumech panuje velka rozriznénost v nahlizeni na minimalni délku
praxe: 3 roky (Fitzgerald 1998, cit. podle Palmer a kol. 2005), 5 az 10 let praxe
(Wubbels a kol. 1992, s. 183)*, ¢i 18 let (Lowyck 2003b). Podle Berlinera v primérné
trva uciteli 5 let, nez se z novacka stane zkuSeny ucitel, ktery je vysoce kompetentni
(2000). Toto tvrzeni je zalozeno na vyzkumu ucitell, ktefi takto souhlasné¢ odpovidali.
Lopez (Lopez 1995, cit. podle Berliner 2000) na zaklad¢ statistického vyhodnocovani
6000 ucitelll vyvozuje, ze uciteli trva nejméné 7 let, aby zdokonalil své vyucovaci
schopnosti.

Odlisné byva definovana délka praxe vysokoskolského ucitele. Podle Rahillyho
dosahuje ucitel tirovné experta na vysoké skole az po 10 letech praxe (Rahilly, Saroyan
1997).

Henryova (1994) se pokusila rozlisit experty (10 let praxe) a ucitele, ktefi nejsou
oznacovani za experty, ale maji nejméné 15 a vice let praxe. Pfi kvantitativnim
zpracovani dat dosla k zadvéru, ze experti zdiiraznuji pochopeni latky studenty a jejich
motivaci, dale akcentuji, aby rozhodnuti odpovidala osobnimu piesvédceni ucitele.
Oproti tomu ucitelé s dlouholetou praxi zdraziovali zejména pomoc od kolegli a vné&jsi

ocenéni od feditele Skoly ¢i rodicu, coz experti tolik nezdtraziovali.

* Podle Wubbelse u¢itelé dokazi zvladat kazet, jsou pratelsti, nekéraji tolik zaky, jsou spokojeni

se studenty. Ale po 10 a vice letech zacinaji byt nespokojeni s zaky, karaji a nejsou tak pratelsti k zaktm.
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Podle Hubermanovy studie (1985) existuje pfiblizné¢ 18 polozek, které¢ musi ucitel
zvladnout pro ziskani jisté urovnd suverénnosti & mistrovstvi.”> Pouze 30 % polozek
vsak ucitelé ovladnou béhem prvniho roku a dalSich 40 % béhem péti let praxe. Zbylych

tficet procent problému ucitelé vytesi vice nez po 5 letech svého pusobeni.

2. Vysledky zZaka

Leinhardtova ve svych vyzkumech peclivé vybirala respondenty podle uspéchu
jejich zaka (1989). Toto kritérium néktefi oznacuji jako objektivni, viz vySe. Proto
naptiklad zkoumala ucitele, jejichz Zaci prokazateln¢ dosahovali dobrych vysledkl pii
testech znalosti (studenti se umistovali mezi prvnimi 15 % studentii v dané oblasti)
nejméné po tfi roky. Expert u Leinhardtové neni jen zkuSeny odbornik na didaktické
teorie, na zprostfedkovani uciva zdkim, ale je ur€en mnohem S§ifeji. Ma napiiklad
ur¢itou autoritu mezi 7aky a uciteli, a z tohoto divodu nejsou vysledky zaki mym

jedinym vybérovym kritériem.

3. Rozpoznani okolim

Diiraz na rozpoznani experta okolim (Goodson 1992, Carnell 1999) znamena, Ze
kontext je pro rozvoj ucitele a pro pochopeni celého procesu edukace nesmirné dulezity.
Rozpoznani okolim je definovano skrze pohled feditele, kolegii daného experta ¢i
inspekce. Napiiklad Henryova (1994) pii svém vyzkumu dala seznam kritérii urcujicich
ucitele experta oblastnim koordindtorim vzdélavani a nechala je posoudit dané experty.

Kritérium zohlediiuje socidlni kontext Skoly a profesni vyvoj ucitele v dané skole.

4. Uznani uditele profesni komunitou

» Mezi tyto polozky napiiklad patii uspéiné zvladnuti discipliny ve tiidg, ziskéni vztahu
k zaktim, motivace zakl, vyrovnani se s neuspéchy, pocit bezpeci mezi jinymi kolegy ve Skole apod.

(Huberman, 1985, s. 255)
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Podle tohoto kritéria je ucitel expert ocenén diplomem ¢i jinym druhem
certifikace. Existuje né€kolik rovin profesniho ocenéni, od ceny oblibenému uciteli
(napt. Zlaty Amos) az k ocenéni titulem (napt. doktorsky titul). Tento zpiisob vybéru
expertll se pouziva spiSe pro certifikovani ucitelti (Palmer a kol. 2005) neZ k vybéru
ucastniklt vyzkumu. V kazdém oboru existuje n¢kolik profesnich ocenéni kvality.
Odbornici se takika jednomyslné shoduji, ze piestoze ocenéni ucitelé¢ jsou kvalitni

ucitelé, nejsou to experti (napi. Brandt 1986).

5. Znalost oboru a didaktiky

Znalosti pfedmétu a didaktickych metod vyuky jsou dutlezitou podminkou
kvalitniho ucitele (Shulman 1986, Leinhardt 1989), ale, jak upozornuji mnozi (napft.
Berliner 2000), nelze to povazovat za jediny znak ulitele experta. Oborové znalosti
nejsou jedinou a dostateCnou podminkou kvalitniho ucitele, protoze profese uclitele se
nesestava pouze z dosahovani vynikajicich vzdélavacich vysledki zakt. Vnimam vsak

znalosti oboru a didaktiky jako nezbytnou podminku ucitele experta.

Vlastni definice

Pro vlastni definici ucitele experta jsem zvolil nasledujici charakteristiky. U¢itel
expert:

1. ma nejméné deset let praxe*®

2. méa pottebnou kvalifikaci na vyuku, kterou realizuje

3. je doporucen feditelem Skoly

4. je uznavan kolegy pro své odborné a moralni kvality

5. ma velké znalosti a dovednosti z oblasti didaktiky a vyuc¢ovaného predmétu

6. vede zaky k dobrym vzdélavacim vysledkiim

%% Piedpokladame-li, Ze ugitelé pracuji sedm hodin denng, 185 dni v roce, pak 10 let znamena

zhruba 13 tisic hodin praxe.
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V nésledujici kapitole se zaméfim na popis empirického vyzkumu, ktery vychazi
z teorie popsané v této prvni kapitole a z vySe uvedené, vysledné vlastni definice ucitele

experta.
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2 Metodologie vyzkumu

Metoda je zpusob, jak dosdhnout ptedem stanoveného a realizovaného cile, a proto
v metodologické Casti  vysvétlim  jednotlivé kroky systematického postupu
realizovaného béhem vyzkumného procesu zkoumani ucitele experta.

Proces vyzkumu se sklddal znékolika casti, které byly souhrnné realizovany
v letech 2005 az 2008. Prvni faze byla piipravnd a spocivala ve studiu odborné
literatury, vytyceni teoretického rdmce a formulaci vyzkumného problému. Druhd faze
byla zamétena na sbér dat a jejich analyzu. Vzhledem k provazanosti fazi je neni mozné
od sebe odd¢lit, protoze byl sbér dat vzdy nasledovan diikladnou analyzou. Na konci
této druhé faze byl vytvoren analyticky ptib¢h a popsany klicové kategorie. Tieti faze se
zcela vénovala dikladné analyze vSech dat a pfepsani vysledného vyzkumného ptibéhu
do podoby dizertacni prace.

Jako zéakladni interpretaéni metodologicky diskurz je zvolena kvalitativni
metodologie s pouzitim biografického a narativniho pfistupu. Kvalitativni vyzkum je
naturalisticky,”” pouzivda mnoho vyzkumnych technik ke sbéru dat®® je aplikovan
v mnoha oborech (sociologii, psychologii, pedagogice, filmové védé, historii, literarni
veéde), nema specifické metody, které by byly vlastni pouze tomuto diskurzu, vyuziva
pristupii mnoha dalSich disciplin a sméri (fenomenologie, hermeneutiky,
dekonstruktivismu, etnografie, psychoanalyzy, kulturnich studii ¢i feminismu).

Biograficky pfistup je podle nékterych autort (Lankshear, Knobel 2004) jednim z
dvou soupeficich smérd pedagogického vyzkumu. Druhym je akademicky,

systematicky sbér dat, ktery prezentuje ,,akademicky hlas* ve vyzkumu a ptedchozi

2 . . , , . .o , “ , “ . Cy

7 Kvalitativni vyzkum je naturalisticky, coZ neznamena, e by jediné tento typ zkoumal
pfirozené prostiedi. Ale kvantitativni dost Casto rozliSoval mezi laboratornim, experimentalnim a
pfirozenym prostiedim. To kvalitativni vyzkum smazava.

vree

¥ Ani jedna z metod neni vyvySovana nad ostatni jako ,,lep$i* metoda.
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smer kritizuje za lokalnost, nesystemati¢nost, nepropojenost s akademickou sférou
apod. Nechci tvrdit, Ze nedochazi k rozeptim mezi zastanci obou pfistupt, ale nahlizim
na tyto spory jako na nedé€litelnou soucast védeckého uvazovani.

Jednim z konceptl ovliviiyjicich vyzkum byla proto od samého pocatku snaha dat
ucitelim hlas. To neznamena, ze je pouze zachytim a piepiSi do podoby odborné¢ho
textu. Cilem zkoumani bylo nahliZet na ucitele nikoliv z pohledu pedagogické teorie,
ale z jejich pohledu, tedy divat se na problémy uciteldi jejich prizmatem. Jeden z
rozsifenych mytd o ucitelich tvrdi, Ze nejhorsi je vzdélavat a vychovavat ty, co sami
vzdélavaji a vychovavaji.

V této praci vSak respektuji jiny zptisob nahlizeni rozvoje ucitele. Snazim se
zachytit to, jak ucitel dokaZze vychovavat a vzdélavat zaky, své kolegy a predevSim
sebe. Domnivam se, Ze ucitelé se béhem své kazdodenni prace uci, a to i bez toho, ze by
denné Cetli odborné publikace. S ohledem na biograficky a narativni plan zkoumani mé
nezajimaji pouze didaktické a psychologické otdzky vyuCovani, ale také otazky socialni,
ideologické ¢i mikropolitické. Hledani toho, jak se ucitelé experti uc¢i, mé vedlo k

otazkam po smyslu prace a smyslu zivota ucitelt.

2.1 Vyzkumny problém a vyzkumna otazka

Vyzkumnym problémem dizertacni prace je profesni a osobni rozvoj ucitelt expertl na
zékladni Skole. Problém rozvoje ucitele je studovan pomoci rekonstrukce profesni
kariéry ucitele experta prostfednictvim metody Zivotni historie.

V pocatecni fazi vyzkumu jsem predpokladal, ze se vyzkum zaméii piredevsim na
tfi oblasti ucitelli expertli, na védomosti, dovednosti a didaktické presvédCeni ucitelti
expertli. Pomérné Casto tradovana ptedstava je, ze kompetentni ucitel je ten, jehoZ Zaci
dosahuji vybornych vzdélavacich vysledkii. Podobné pfistupy se zamétuji pouze na
didaktické aspekty profese ucitele. Na zaklad¢ toho jsem také formuloval vyzkumnou

otazku a specifické vyzkumné otazky.
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Hlavni vyzkumna otazka znéla: Jak se vyviji ulitel expert z pohledu
biografického rekonstruovani jeho profesni a Zivotni drahy?

Vyzkumna otdzka byla roz€lenéna do dil¢ich, specifickych otazek:

1. Jak se vyvijeji piesvédceni, metody a poznatky ucitele experta?

2. Jak ucitel dospél do soucasné pozice ucitele experta?

3. Jak se vyviji mysleni ucitele?

V prubéhu sbéru dat a jejich analyzy se ukazalo, ze ucitelé vice vypovidaji o tom,
kym jsou, kym by chtéli byt, nez o tom, jaké maji znalosti a védomosti. Ukazalo se, ze
ucitelé¢ vice hovoii o sobé, vztazich se zaky a kolegy, problémech s prosazovanim
vlastnich napadii nez o rozvoji vlastnich teorii.

Béhem vyzkumu se vynofila (Strauss, Corbin 1999) zcela nova témata, ktera
ucitelé pokladali za zdvaznéjsi: identita ucitele, vztah ucitele a Zaka a mikropolitické
vztahy ve Skole. Identita se stala hlavnim tématem, coz se objevovalo v narativnich
ptibézich, a ucitelé hodné mluvili o tom, kdo je to ucitel, kym jsou, kym nejsou a jak se
stali uciteli. Ucitelé v rozhovorech uvadeéli: Ja jsem X, nikoliv Y. Neustale se
porovnavali s jinymi uciteli a vymezovali se pfes zastavané role. Spolu s tim se objevila
dalsi témata: sociadlni interakce, moc a autorita. Co se ukazalo byt klicové pro rozvoj a
vyvoj ucitelll, byla prace na identité ucitele.

Vyvoj ucitele od studenta k ucitelstvi po dneSniho experta je tak vniman jako
vyvoj identity ucitele, a to nejen osobni identity, ale zejména identity profesni a identity
socialni. Jako klicové pro identitu se ukazalo vlastni rozhodnuti ucitele, vztah se zaky a
vztah s kolegy. Nehraje zde hlavni roli osobni, ego-identita, ale identita utvarena
socialnimi interakcemi, jak by fekl Strauss (1997), fluidnimi a neur¢itymi interakcemi.
Kazda interakce, feCova situace” je velmi sloZitym procesem, pii kterém jednajici

(mluvci) neustale piehodnocuje svoji identitu a identitu svych partnerti, své cile a

* Tradice Deweyho, Meada, Strausse a dalsich.
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presvédceni k danému jednani. Vysledkem je situace oteviena zméné, neustale se vyviji
a otevira nové a nové zplusoby jednani. Beijaard a jeho nizozemsti kolegové (2004)
oznacuji zpusob nahlizeni na identitu (identity) ucitele s pomoci ptfibéhu a Zivotni
historie za postmoderni pohled, ktery se od pohledu moderny odliSuje dirazem na
autonomii a autenticnost. Je tieba vSak pfipomenout, ze Zivotni historie nejsou jen
obyCejnd vypravéni o zivoté ucitele, ale jsou siln€ ovlivnény kontextem Skoly a
dobovym kontextem.

Z tohoto divodu dosSlo v pribéhu zkoumani k redefinovani ¢i reformulaci
specifickych vyzkumnych otazek, coz je v kvalitativnim vyzkumu bézny a uznavany
postup (viz napf. Becker 1998, Rubin, Rubinova 2005, Sedova 2007a). Nové
zformulovana hlavni vyzkumné otadzka a dil¢i vyzkumné otazky se vice zaméfily na
objevena témata vyzkumu:

Hlavni vyzkumna otadzka: Jak se vyviji identita ucitele experta z pohledu
biografického rekonstruovani jeho profesni a Zivotni drahy?

Specifické vyzkumné otazky:

1. Jak probihd profesni rozvoj (identity) ucitele do soucasné pozice ucitele
experta?

2. Jak ucitelé konstruuji svoji profesni identitu?

3. Jakou roli hraji v rozvoji ucitele socialni interakce ve Skole?

Uprava specifickych vyzkumnych otazek umoznila citlivéj§i zaméfeni vyzkumu
na témata, kterd se ukdzala jako zasadni pro vypravéné zivotni piibéhy ucitelii a pro

zaklad budované teorie.
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2.2 Biograficky a narativni design

Pouziti narativniho a biografického piistupu ma své opodstatnéni, nebot” zkoumani
uditelé jsou experti, ktefi maji za sebou dlouholetou kariéru.*® Mysleni a presvéd&eni
ucitele experta nelze odstiihnout od jeho osoby (jak to délaji nékteré vyzkumy s
pouzitim kvantitativnich technik), nebot’ piesvédceni ulitelii jsou zastavana urcitymi
jedinci v urCitém prostiedi.

Cilem biografie je Zivotni zkuSenost vysvétlujici jednadni zkoumaného jedince,
které béhem rozhovorl a analyzy badatel interpretuje. Jedna se o jakousi rekonstrukci
minulého v novém obrazu plném improvizaci, zdmlk a uchovani si vlastni tvafe. Re¢eno
jinymi slovy, chceme uchopit subjektivitu jedince v dialogu s jeho Zivotnimi situacemi a
udalostmi. Jak si jedinec vytvafi sviij vlastni pohled na svét? Jak komunikuje s velkymi
neosobnimi piib&hy historie a svéta? To dokdze zjistit praveé biograficky vyzkum,
propojit sféru politickych ideji a sféru realn¢ho zivota (Chamberlayne 2004). Biografie
je cestou, jak pochopit, jakym zplisobem byla identita jedince utvaiena, a 1 tedy jaka
vlastné je. Biografie se vztahuje na vyvoj. Obsahuje misto a ¢as a jejich vliv na lidsky
zivot a tato struktura miize byt nahlédnuta ve vzpominkach, protoze je timto zpisobem
ukotvena v paméti.

Ve spojeni s tématem vyzkumu to znamena, ze m¢ zajimalo, jak ucitelé vnimaji
konfrontaci svého pohledu na profesi ulitele s pohledy jinych. Je pravdépodobné, ze

takovéto konfrontovani probiha neustale a je neoddélitelnou soucasti ucitelské profese.

30 Zakladni otazkou pro zdivodnéni a ospravedinéni pouziti Zivotniho piibshu, je: Pro¢ je
dalezité/vyznamné/podstatné ptat se uciteld na jejich prib&hy popisujici profesni a Zivotni zkuSenosti?
Odpovédi je mnoho a samoziejmé jich pfibyva s tim, jak se tento typ metodologie pouziva. Dulezitym
argumentem je, ze nektefi ucitelé mohou mit z takového vyzkumu uzitek, nebot’ ziskaji vetsi poznani
(Thomas 1995). Védeéni ucitelli nepochazi jen z teorie, ale je praveé ovlivnéno osobni zkusenosti ucitele a
jeho profesni kariérou. Druhym argumentem miize byt snaha zlep$it pregradualni pfipravu pedagogickych

pracovnikd.
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Vzhledem k vyzkumné otazce je nutno fici, ze by nebylo mozné pouzit jinou
metodu zkoumani. Ucitelé jsou ovlivnéni svym osobnim a kariérnim Zivotem a
kvantitativni vyzkumné sondy mnohdy tento vliv takika odstfihdvaji od ucitele a
pokousi se analyzovat zdsadné neupln¢ obrazy dat. Prostfednictvim jejich biografického
a narativniho vypravéni jsem chtél zachytit rozvoj a zménu experta (Sockett 1993) a
uceni se ucitele ovlivnéné socidlné (Clandinin, Connelly 1998).

Neposlednim divodem pro pouziti biografického pfistupu jako vyzkumného
metodologického vychodiska v této dizertani praci je intencionalita. Veskeré lidské
jednani je intencionalni a to se také projevuje v piibézich. Ve vypravéni se jevy a
udalosti vztahuji k ur¢itému prostiedi a ¢asu. Jinak feceno vztahuji se k presvédcenim,
idejim, hodnotam.*!

Plivod biografického ptistupu byva spatiovan (Marotzki 2004, Miller 2000) v dile
némeckého filozofa Wilhelma Diltheye a jeho teorii rozuméni, zvlasté pak teorii
historického rozuméni. Piistup Diltheye (1901) smeéfoval k pochopeni jedince a
spolecnosti skrze jeho a jeji projevy, ¢imz mél na mysli umélecké produkty a zamérné
lidské jednani ve spolecnosti. Pochopeni pro Diltheye bylo vedeno z hermeneutické
tradice interpretace textu a komunikace. Lidé patti do rozlicnych socidlnich skupin,
které je ovliviiuji, jsou dale ovlivnéni historickym kontextem a sami plisobi na socidlni
sféru. Podle Diltheye vSak nelze pln€ postihnout veskeré prvky socidlné ovlivnénych
individui.*

Biografické zkoumani je od konce osmdesatych let a zacatku devadesatych hojné
uzivano v pedagogickych védach a témata vyzkumu se velice rizni. Existuji vyzkumy
kariéry ucitell vSech stupnii formalniho vzdélavani, vyjimecnych uciteli, zivotni
historie  ucitelek v dichodu, dekonstrukce obrazu ucitelky jako matky,

autobiografickych zaznamu uditelil, zkuSenost zaki ve Skole (Mann 1998), pfedcasny

3! Podle Cerméka (2004) je intencionalni stav a naslednost jeden z podstatnych znakii narativy.

32 Dalii silny vliv na biografii ma nepochybné James, Sartre, Schiitze.
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odchod studentli ze vzdélavani (Page 1998), profesni a osobni kariéra ucitele (Gavora
2001a, 2001b), Zivotni piibeh ucitelek s lesbickou orientaci (Clark 1998), rozvijeni
pedagogickych kompetenci a dovednosti (Kelchtermans 1994) nebo uceni dospélych a
dalsi. Zivotni historii nemaji jenom ugitelé a Zaci, ale také $koly (Clandinin, Connelly
1998).

Dizertacni prace se priklani k biografickému designu v podobé, ve které jej
rozvinul pfedevsim Kelchtermans (Kelchtermans, Vandenberghe 1993, 1996,
Kelchtermans 1994). Cilem jeho procedury stiidani biografickych rozhovorti,
pozorovani Skoly a tfidy a analyzy dokumentd je dovolit ucitelim podivat se zpatky,
reflektovat vlastni kariéru a stimulovat je k tematizovani svych zazitkt. Kelchtermans
tento postup nazyvd stimulovana autobiograficka sebetematizace (stimulated
autobiographical self-thematization, Kelchtermans 1994, s. 94). Prostfednictvim
rozmanitych zdroji dat (biograficky dotaznik a interview) ziskdva badatel dalSi ¢asti
skladanky z respondentova zivota. Podobny postup pouzivam v dizertani praci a
jednotlivé techniky sbéru popisi v jedné z dalSich kapitol (2.4 Sbér dat).

2.2.1 Vyzkum vypravéni

Biografie samotna se déli na nékolik typt. Prvni je realistickd biografie, kterd je
zalozena na kodovacich technikdch zakotvené teorie, a jejim cilem je vznik novych
teorii z empirickych dat. Druhym pfistupem, ktery také bude v dizertani praci
uplatiiovan, je narativni biografie. Pro tento typ je charakteristickd konstrukce pohledu
na realitu jakoZto vysledek spolecné Cinnosti vyzkumnika a zkoumaného ucastnika.
Narativni analyza je nazev pro rozliéné zptisoby konceptualizace lidskych ptibéhd.

Narativni biografie a narativni vyzkum je od pfelomu osmdesatych a devadesatych
let uzivano v pedagogickych védach. Existuji vyzkumy kariéry ucitele zakladni Skoly,
kariéry ucitelek, vyjimecénych ucitelli, psani piibehti uciteli, Zivotni historie ucitelek
v dichodu, dekonstrukce obrazu ucitelky jako matky ¢i zkoumani autobiografickych

zaznamu uciteln.
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Existuje n&kolik divodii, pro¢ nastal takzvany obrat k narativé®. Negativnimi
divody jsou podle mnohych zpisoby prezentace ucitelii v pedagogické psychologii (viz
Goodson 1997). Ucitelé byli do té doby studovani zvenci, byli zkouméni pouze jako
technologové nebo jako prostiedek k predavani védomosti.

Ve znovuobjeveni narativniho aspektu sehréal dilezitou pozitivni roli femismus
(Huberman aj. 1997). Zejména feministické zdlrazinovani péce, dialogu a hlasu téch,
kteti jsou soucasti skoly. V pozadi narativniho vyzkumu stoji nejenom zajem o védecky
nahled na zkoumany jev, ale také o nahled z pozice ucitelti ve Skolach. Ucitelé a jejich
»hlasy® maji vyhodu praktické zkuSenosti. Teprve dany do ptibchu, nahlizeny ve
vypravéni, ziskavaji vyznam. Narativni pfistup umoziiuje popisovat zivoty jedincu
(ucitelr) jako celistvé formy skladajici se z mnoha casti (profesni a osobni zivot). Jeden
z ptednich zastanct narativniho vyzkumu formuloval vySe zminéné nasledovné:
,Lidska existence je docasna. Nepoznavavame sebe skrze hledani poznani toho, co
jsme. Spise poznavame sebe skrze rozpoznani piibéhu, ktery spojuje jednéni a udalosti
zminulosti a z ocfekavani. Spojovani izolovanych wudalosti v case se déje
prostiednictvim kognitivni operace narativni konstrukce. Narativni konstrukce dava
udalostem smysl skrze jejich identifikovani jako ¢asti piibéhového dramatu. Koncept

sebe je prib&h a nase identita je drama, které sd&lujeme.“** Narativni konstrukce a

33 Narativa a narativni p¥istup jsou v textu pouzivany jako synonyma a znaéi souhrnny nézev pro
rozli¢né zpiisoby konceptualizace lidského vyvoje.

** Pieklad anglického textu: ,Human existence is temporal. We do not come to self-
understanding by seeking to know what kind of thing we are. Rather, we come to know ourselves by
discerning a plot that unifies the actions and events of our past with future actions and the events we
anticipate. Relating separate events that occur over time involves the cognitive operation of narrative
structuring. Narrative structuring gives sense to events by identifying them as contributing parts of an
emplotted drama. Self-concept is a storied concept, and our identity is the drama we are unfolding.“

(Polkinghorne 1991, cit. podle Huberman aj. 1997, s. 15)
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zprostiedkovanost identity skrze pohled druhych lidi jsou dva koncepty, ke kterym se
budu v praci opakované vracet, nebot’ skrze né€ je mozné dobie vysvétlit rozvoj ucitele.

Narativni vyzkum pokldddm tedy za vhodny pro zachyceni komplexnosti
ucitelovy préace a jeho jednani ve tfidé (Lyons, Laboskey 2002, s. 15), ktera je Casto
neptfehledna a nepredikovatelnd. Krajni pozice dokonce fika, ze uceni a vyucovani je
pochopitelné pouze skrze ptibc¢h, ale domnivam se, ze je mozné nahlizet edukaéni
proces z mnoha piistupti. Predpokladam vsak, stejné¢ jako mnozi jini badatelé, Ze ucitelé
jsou témi, kdo vi, co se odehrava ve trid¢, a jsou schopni to popsat. Jestlize tedy studuji
experty, ucitele se znaénymi osobnimi a zejména profesnimi zkuSenostmi, pak se
domnivam, ze je mozné predpokladat tispéch pii pouziti této metody.

Né&kteti badatelé pouzivaji biograficky a narativni vyzkum ve snaze nejen
pochopit vyvoj uditele, ale predevsim uciteliim pomoci k dal$imu rozvoji. Je to touha
reformovat vyuCovani a normy, které¢ jej ovliviiuji (Huberman aj. 1997). Mnohé
narativni vyzkumy (napft. Clandinin, Connelly 1998) se pfimo zaobiraji reformou Skoly
a poukazuji na fakt, Ze reforma neni mozna pouze shora-doli (theory-driven), ale musi
respektovat specificky mistni kontext a potifeby konkrétni Skoly, aby byla uspésna
(practice-driven). Pravé narativni badani muze pfinést pozndni mistniho a jeho
propojeni s Sir§imi souvislostmi. Vypravéni piibéht a jejich pfevypravéni je tedy pro
utitele prostiedek osobnostniho a socialniho ristu.” Prikladem takového zkoumani je
tiilety vyzkum ucitele (Freidus 2002), ktery vedl k tomu, Ze ucitelé 1épe chapali sebe a
kontext, rozvinuli si vice metod, rozvinuli si pfedstavu sebe jako clenli ucici se

spole€nosti a vice zacali spolupracovat s kolegy.

3V tomto ohledu se narativni zkoumani blizi akénimu vyzkumu a nékteii badatelé obé techniky
kombinuji. Narativni pfistup se zde velice odliSuje napiiklad oproti etnografickému, ktery v zasadé trva
na nezasahovani. V planu této dizertacni prace neni akéni vyzkum, protoze by prace zna¢nym zptisobem
nabyla, ale to vSak neznamena, Ze se nebudu po dokonceni dizerta¢niho projektu akénimu vyzkumu

vénovat.

63



2.2.1.2 Limity zvolené¢ho designu

Biograficky a narativni design se rozvinul natolik, Ze to, co bylo piedtim kritizovano na
metod¢ zivotni historie, je dnes hodnoceno jako nejvétsi sila  metody:
nereprezentativnost a subjektivnost.

Existuje vSak nékolik uskali pouziti obou designii, na které se nyni zamé&fim.
Zaprvé je to predev§im snaha respondenta prevypravét a preformulovat svoji minulost,
aby dala vyznam soucasnosti a budoucimu konani. Respondent tak mulze zpétné
ospravedliiovat minulé jevy, aby dostal ur¢itym psychickym potifebam.

Zadruh¢ vsak existuje obdobné nebezpeci z pozice badatele, nebot Zivotni piibéhy
se mohou stat doplitkem autorovy vlastni teorie.*

Treti mozna namitka se vénuje tomu, jestli ucitelé, ktefi Casto a pfirozené
pouzivaji piibéh jako prostiedek komunikace, nejsou nevhodnymi spolurealizatory
vyzkumu. Ucitelé nejsou totiz védci, ale naopak jedinci neschopni odhlédnout od svych
problémi.

Vyse vylozené pochybnosti nejsou nijak nové, a proto nahlédnu na mozné
odpovédi. Bruner (1986) navrhnul rozdélit mysleni na dva odlisné médy, a tim padem
zasadn¢ modifikoval otazku. Prvnim typem mysleni je logicko-védecky ¢i
paradigmaticky zplsob, ktery je zalozen na otazce, jak poznat pravdu (oblast
univerzalnich zdkonti a norem). Druhym typem je §irs$i narativni mod, jehoz zakladem
je otazka po vyznamu zkusenosti (sféra specifického).

Podle Brunera je déale na narativnim pfistupu podstatné, Ze spojuje dvé roviny.
Rovinu mysleni a rovinu jedndni do jednoho celku, kterym je pfibeh. Ptibéh je tedy

jakymsi zpisobem poznani, ktery se vyjevuje z popisovaného jednani. Jak se odrazi toto

3% To je piipad znamé studie Thomase a Znanieckeho (1958), kdy cela prace vyriista z teorie

osobnostniho rozvoje vymyslené obéma autory (vice viz Huberman aj. 1997).
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rozdéleni v pedagogice? Fenstermacher (1994)*” pouziva Brunerovo rozliseni a uvadi,
ze v pedagogice existuji také dva mody mysSleni. Prvni je formalni védéni, které
odpovida paradigmatickému modu, a druhé je praktické védéni odpovidajicimu
narativité.

S ohledem na vySe zminéné je nutno si polozit nasledujici otdzku: Prispiva
narativni zkoumani pouze k praktickému védéni, nebo jeho zavéry mohou byt pouzity
ve formdlni teorii? Podle mého minéni je mozné pouzit zavéry narativniho ptistupu ve
formalni teorii pii zachovani minimaln¢ jedné podminky: tyto zavéry musi byt
podrobeny stejné ovétovaci proceduie jako jakékoliv jiné zavéry empirického
zkoumani. Verifikace musi byt provedena ze dvou prostych divoda. Zaprvé narativni
pfistup zkouma piibéh ucitele, ktery je zavisly na kontextu, zivotni a profesni draze,
Skole apod. Zadruhé je verifikace nezbytnd proto, Ze odmitnuti, nebo pfijeti n¢jaké
teorie zalezi na komunité védci. Teorie je vzdy poméfovana s ostatnimi platnymi
koncepty a nikdy ne osamocené. Nelze souhlasit s nazory, ze piibehy jednotlivych
uciteld jsou natolik subjektivni a kontextualni, Ze nelze provést jednoduché zobeciovani
zaveéri. Nebot stejné jako byli diive nahlizeni ucitelé pouze jako doruCovatelé znalosti
pro zaky, tak by mohlo dojit k tomu, ze vyzkumnici by se stali pouhymi dorucovateli
prib¢hti uciteld. Role badatele by tak spocivala pouze v nahravani a piepisovani

rozhovord. Pokladam ptinos badatele za zdsadni, jak bude vice vysvétleno dale.

2.2.2 Metoda Zivotni historie
Po zdGvodnéni vybéru designu se nyni zaméfim na popis specifické metody Zivotni
historie.

Vypravéni piibéht je zékladni zpiasob lidské komunikace. ,,Zivotni ptibéh je

takovy ptibéh, ktery si jedinec voli k vypravéni o prozitém Zivoté, ktery je vypravén

37 Toto dichotomické rozdélovéni je také kritizovano (Lyons, Laboskey 2002)
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uplné a oteviené do té miry, jak dovoluje pamét’ a jedincovo ptani ohledné toho, co by o
ném méli znat druzi, a ktery je obyCejné vysledkem rozhovoru vedeného druhym
clovékem™ (Atkinson, 1998, s. 8). Lze fici, Ze Zivotni p¥ibéh (/ife story) je esenci toho
zkuSenosti a pocity.

Rozdil mezi Zivotnim piib&hem a Zivotni historii (/ife history) je maly a neziidka
jsou to pouze dva rozdilné vyrazy pro jeden pojem. UZzitecné rozliSeni obou metod
provedl Goodson (1995, cit. podle Huberman aj., 1997). Zivotni piibéh je blize
autobiografii, denikiim, slovesné historii a zdrojem dat je ptedevSim vypravec.
Prosttednictvim zivotniho pfibéhu vidime, jak lidé ziji a rozumi Zivotu a zvlasté¢ tomu
svému. Badatel, ktery vede rozhovor, je spiSe privodcem nez rezisérem v procesu
vypraveéni.

Oproti tomu Zivotni historie zahrnuje interview v razné€ podob¢ a zdrojem dat jsou
dale pozorovani, dotazniky, analyza dokumentl ¢i rozhovory s tieti stranou. Cilem
Zivotni historie je vice popsat kontext a odhalit nahodilé faktory v Zivoté vypravéce.*®

V pedagogice se dale pouzivda metoda autobiografické zivotni historie
(autobiographical life history), kdy je pfedmétem zkoumani osobni historie badatele
(naptiklad Sikes, Goodson 2003). Autobiograficky vyzkum Zivota akademika byva
nékdy kritizovan za domyslivost a sebezdlraziovéni, ale metoda je dnes jiZ béZnou
soucasti socialnich véd. Dalsi, mén¢ Casto pouzivanou variantou je zakotvena Zivotni

historie (Woods 1993b).

3% Zivotni historie je nékdy nazyvéana také jako oralni historie (oral history). Podle Bornatové
(2004) mezi obéma terminy neni skoro zadny rozdil. Termin oralni historie je vSak vice spojen s
historickym zkoumanim ,,politickych a kulturnich aspektii d€jin, jez ma dosud zijici Gcastniky a svédky*
(Vangk a kol., 2003, s. 5). Domnivam se, ze zde existuji dva vyznamné rozdily mezi biografii a oralni
historii. Zaprvé se oralni historie zabyva vyznamem urcité historické epochy ¢i udalosti pro jeji
pamétniky (Vanék, Urbasek 2005) a zadruhé jeji soucasti neni zpravidla analyza rozhovorl, ale

rozhovory jsou pouze piepsany.
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Metoda zivotniho pfibéhu je zaméfena na zjisténi toho, co je podstatné pro
jednoho ¢i vice jednotliveil. Dillezity je pohled, ktery vyzkumnik zaujima: snazi se divat
se o¢ima svého respondenta na strategie, hodnoty, cile a ptekazky jeho Zivota. Vzdy je
sledovana soukroméd osoba s ohledem na obecné zalezitosti, naptiklad tedy ucitel
zéakladni Skoly s ohledem na cely edukacni proces.

Uzndvanymi odborniky na vyzkum pomoci metody Zivotni historie jsou
predevsim Measorova, Muchmore, Sikesovd, Goodson a Woods (Sikes, Measor, Woods
1985, Sikes 1989, Goodson 1992, 1997, Muchmore 2001, Sikes, Goodson 2003).
V Cesko-slovenském prostfedi metodu pouziva Gavora (2001a, 2001b) a Lukas (2006).
Spektrum problémii zkoumanych pomoci této metody je v pedagogice pomérné znacné,
od vyzkumu jednoho ucitele a jeho Zivotni historie az k vyzkumu kolektivni paméti
badatell a pfedavani a udrzovani hodnot a presvédceni.

Mnozi badatelé¢ spekuluji, zda je, ¢i neni metoda zivotni historie variantou
piipadové studie. Podle Hendla (2005) a Miovského (2006) tomu tak je. Domnivam se,
ze jak zivotni historie, tak piipadova studie jsou zalozené na analytické abstrakci za
ucelem deskriptivniho popisu smétujictho k vytvofeni obecné teorie. V dalSich

aspektech se odlisuji.

2.3 Uéastnici vyzkumu

Ucastnici vyzkumu byli vybirani s ohledem na vyzkumny problém, zvoleny design,
hlavni vyzkumnou otdzku a specifické otdzky a podle vlastniho vymezeni ucitele
experta. Hlavnim vychozim bodem pro vybér ucitelii byla vlastni definice ucitele

experta podand v kapitole 1.2 Vysledna definice ucitele experta: dostate¢na kvalifikace

a praxe, doporuceni feditelem Skoly a kolegy a dlouhodobé dosahované nadprimérné
vysledky zakd.
Vyzkumny vzorek byl vybran nikoliv tak, aby reprezentoval celou populaci, ale

vztahoval se na zkoumany problém. Jednalo se o zamérny vybér s postupnou
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(gradualni) konstrukci vzorku do doby dosazeni teoretické nasycenosti (Strauss, Corbin
1999, s. 140). Vzorek ucastnikli nebyl vybran piedem, ale jednotlivi ucitelé byli
postupné hledani s ohledem na pribéh vyzkumu, na zjisténé zavéry a probihajici
analyzu dat. Vzhledem k cili vyzkumu a ¢asové naroCnosti pouzit¢ metody jsem se
rozhodl, Ze budu studovat ptiblizné 68 ucitelti zakladni Skoly druhého stupné.

Pfi analyze prvniho a druhého Zivotniho piibéhu ucitele se ukéazaly nékteré
spole¢né prvky. S ohledem na to byl vybran tfeti ucitel. Po provedené analyze dat bylo
zjisténo, ze se nekteré vzorce opakuji, jsou si podobné, a vznikl interpretani ramec a
nckolik hypotéz. Zakladnim interpretacnim ramcem se stala (profesni) identita ucitele a
prace na této identite, ktera ucitele dovedla do dneSniho stavu experti. S ohledem na
vznikajici teorii byl preformulovan vzorek: do vzorku byly zdmérné vybrani ucitelé
prvniho stupné. Cilem bylo zjistit, jestli se podobné procesy daji nalézt v zivotnim
pfibéhu uciteltl na prvnim stupni, diky tomu doSlo k pokryti celé¢ zdkladni Skoly. Sbér
dat skoncil se tfemi uciteli druhého a tfemi uciteli prvniho stupné€, protoze doslo k

nasyceni vSech hlavnich kategorii tvoticich ustfedni analyticky ptib&éh vyzkumu.

2.3.1 Vybér ucastniki vyzkumu

Prvnim ptedpokladem, ktery mé nasméroval pii vybéru experta, byla nasledujici
teze z odborné literatury: ucitel se mize stat dobrym ucitelem jen na dobré skole (Little
1990, Pol 2007). Domnivam se proto, ze experta bude mozné nalézt pravdépodobnéji na
dobré¢ skole.

Z tohoto divodu jsem se rozhodl nejprve identifikovat nejlepsi Skoly v daném
misté. Prvni vybér zakladni $koly byl proveden podle inspekénich zprav Ceské $kolni
inspekce, které jsou dostupné na webovych strankach (Ceska 2006).*° Zvoleno bylo

mesto s vice nez 100.000 a méné nez 400.000 obyvateli. Byly zhodnoceny vSechny

3 Vybér $koly na zékladé inspekéni zpravy pouzil také Berliner (1986, cit. podle Silberstein,
Tamir 1991).
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inspek¢ni zpravy a proveden dalsi vybér podle dvou ukazatel. Zaprvé podle hodnoceni
persondlnich podminek vzdéldvaci a vychovné cinnosti vzhledem ke schvalenym
uéebnim dokumentim™ a zadruhé podle hodnoceni prib&hu a vysledki vzd&lavani a
vychovy. Do dal§iho vybéru byly vybrany pouze ty Skoly, které mély u obou
sledovanych faktorti hodnoceni velmi dobré a vynikajici. Na zéklad¢ tohoto postupu
bylo vybréno celkem 7 skol, které byly postupné osloveny.

Nasledné jsem se zaméfil na vybér konkrétniho experta. Od feditele a vedeni
Skoly jsem zjistil, koho oznacuji za ucitele experta podle charakteristik popsanych vyse.
Pouze jeden z doporucenych ucitelli nebyl pfijat do zkoumaného vzorku, protoze
nespliioval charakteristiky uéitele experta.*’ Vichni ugitelé byly tedy vybrani stejnym
postupem a neslo tedy o nahodny vybér.**

Nasledujici tabulka ptfehledné zachycuje jednotlivé parametry expertil, pocet let
praxe, stupeii a pocet zakil dané Skoly. S vybranymi uciteli byl navazan kontakt, byl jim
vysvétlen vyzkumny zamér a byli pozadani o spolupraci na vyzkumu. VSichni ucitelé
souhlasili a vSichni také pochazeli z jinych Skol. VSichni experti byli vybrani tak, aby

méli nejméné 10 let praxe.”

% Celkem bylo zkoumano 74 vysledkii inspekénich zprav. Z toho 5 obsahovalo vynikajici
hodnoceni persondlnich podminek vzd€lavani a vychovy, hodnoceni velmi dobré 34 znich a 35
hodnoceni nizsi. Pro dalsi vyzkum byly zvoleny skoly s vynikajicim hodnocenim.

1 Zcela zamérné jsem nehledal feditele experta, z diivodu odlignosti prace feditele a ucitele.

2V tomto piipadé nebyla pouzita metoda snéhové koule (Hartnoll 2003), protoze jsem dbal na
dodrzeni stejnych podminek vybéru. Zkoumanym expertim tak nebyla poloZena otazka, kterého jiného
zkuSeného ucitele by mi doporucili ke zkoumani.

* Tii ugitelé mé&li delsi praxi, vice nez 20 let. Chtél jsem takto zjistit, jestli uitelé po 10 letech

praxe, kdy je Ize oznacit za experty, neupadaji a neztraceji nadSeni.
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Tabulka é. 1: Ugastnici vyzkumu

HENG . . Pocet zaki
Stupen ZS Skola
(pocet let) na skole
20 Skola F 450
Vendula 20 l. Skola D 450
Zdena 10 L Skola E 600
Katefina 10 Il. Skola A 450
Frantitek 10 I, Skola C 600
Petr 20+ 1. Skola B 500

2.3.2 Vztah s Gcéastniky vyzkumu

Vztah badatele s ucastniky vyzkumu je v biografickém a narativnim vyzkumu klicovy
béhem celého vyzkumného procesu. Mij vztah s uciteli experty podmitnoval rozsah a
obzvlasté kvalitu nasbiranych dat. Jak pfipominaji mnozi vyzkumnici (Kelchtermans
1994), dilezité je zalozit vztah s ucitelem na divéte a nenutit je k situovani se do jinych
roli.

Prostfednictvim Zivotni historie a Zivotniho pifib&éhu lze nahlédnout, jak jedinec
zije a rozumi zivotu, zvIast€¢ tomu svému. Jakozto badatel jsem vedl rozhovory a byl
jsem jakymsi rezisérem v procesu vypraveéni.

Ucitelé experti byli seznameni s planem vyzkumu, sd€lil jsem jim své pozadavky
a popsal pribéh zkoumani. VSem ucitelim jsem déle vysvétlil svoje profesni zazemi,
coz se zpravidla stalo prvnim tématem rozhovoru. Rozhovor je do urcité miry
strukturovana konverzace, kterou badatel ¥idi pomoci hlavnich, navazujicich a patracich

otazek. Hloubkovy rozhovor je vysledkem spoluprace vyzkumnika a ucastnika, ale
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nelze si romanticky myslet, Ze se jedna o rovnocenny vztah totozny s konverzaci dvou
ptatel u dobré kavy (Johnson 2001). Charakteristikou hloubkového rozhovoru ve
vyzkumu je nesoumérnost moci. Na jedné stran¢ je vyzkumnik, ktery pfiSel do jiného
prostiedi, aby provedl vyzkum, zatimco ucastnik rozhovoru je ten, kdo poskytuje
informace, kdo odpovida. Nerovnost stran a asymetri¢nost toku feci je ukazkoveé vidét v
rozhovorech tehdy, kdyz si vyzkumnik a ucastnik vyméni role, jak je vidét v
nasledujicim piikladu.

Ucitelka Zdena: ,,Ja jsem byla od sedmé tfidy rozhodnuta, ze se stanu ucitelkou. A vy

studujete co?*

RS: ,Pedagogiku. Vystudoval jsem pedagogiku a filosofii a ted’ d&lam doktorské

studium v oboru pedagogika v Druhém mésté.*

U: ,,Ta pedagogika je stejn¢ pckna pavéda.*

RS: ,,Rika se to. Ja si myslim, Ze je tu n&jaka zvlastni propast mezi teorii a praxi. Ty dva

tabory se necht&ji domluvit a je to mozné ke $kod¢ obou dvou. Mn¢ hlavné ptijde, ze

mluvi Uplné jinym jazykem.*

U: ,,Jak jinym jazykem?“

(ucitelka Zdena P27)*

Vyzkumnik ma tedy do znacné miry odlisSnou roli od role dotazovaného, vede
rozhovor, vybird otdzky a také rozhovor v idedlnim piipadé ukoncuje. Pro ziskani
davéry uciteld a pro vyjasnéni mnoha témat bylo mnohdy nezbytné, aby rozhovor nebyl
jednostranny. Témata takto zamétenych diskusi byla podobnd a vztahovala se k

pedagogice, uceni, osobnim politickym postojim, k mé pozici na vysoké skole, k mym

# Citace G¢astniki vyzkumu maji v praci tuto podobu: mensi font pisma, zarovnani do mensiho
bloku, uvedeni jména mluvéiho (ucitelka Zdena). Pokud se jedna o experta, neni uvedena jeho funkce, ale
pokud se jedna o ucitele kolegu ¢i feditele, je to uvedeno. Dale uvadim cCislo primarniho dokumentu, ze
kterého citace pochazi (P27). Uvedenim primarniho dokumentu je umoznéno zpétné dohledani vypovédi

vypravéce. Inicidly RS pak odkazuji na autora prace a soucasné tazatele ve vSech rozhovorech.
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zkuSenostem studenta a zejména ucitele. Zpocatku jsem dlouho fesil, jestli tyto mnou
sdélované informace mohou ovlivnit ucitele, a tim padem ziskand data. Zajimalo mé,
jak mohu reagovat na historky ucitele z jeho Zivota ve smyslu, do jaké miry mohu
odkryvat sviij osobni postoj? Tyto a dalsi ivahy jsem co nejveérnéji zapisoval a nasledné
reflektovat pfi analyze a interpretaci dat.

Kelchtermans (1994) upozoriiuje na vyznam a vliv afektivni dimenze rozhovoru,
nebot’ biografické rozhovory trvaji v celku i n€kolik desitek hodin a respondent s
badatelem se setkdvaji v pribehu delSiho ¢asového horizontu (az n¢kolik let). Béhem
této doby si oba utvareji obraz o druhém, coZ zakonit€ ovliviiuje vnimani aktéra a jejich
vzajemny vztah. Dochazi zde tedy k vzajemnému ovlivnéni. Vyzkumny terén neni bran
jako supermarket s daty, kde si rizné zaméfeni vyzkumnici (zdkaznici) vybiraji zbozi
podle chuti. V kvalitativnim vyzkumu dochazi k pfechodu k modelu spoluprace:
Giastnici se v riizné mite podileji na tvorb& zavéreénych vysledki vyzkumu.®

Biografické zkoumani klade na ucastnika vyzkumu nejen ukol sdélovat informace,
ale rovné€z vést interakci s badatelem. Rozhovor mé svoji interaktivni stranku a badatel
vlastné€ nabada tdzaného, aby podal rekonstrukci vyznamnych udalosti a zaroven aby si
»zachoval tvai“ (Goffman 1999). Badatel tedy klade pomérné¢ zna¢né pozadavky na
respondenta, ale jediné skrze tento zplsob miiZze byt zaprvé vztazeno vypravéni
respondenta k §ir§im historicko-spolecenskym podminkam a zadruhé umoznuje tazateli
pochopit smysl interview.

Klasické ucebnicové texty hovoii o tom, Ze biografie je vysledkem spoluprace
vyzkumnika a ucastnika rozhovoru. Lofland (2006) dokonce hovoii o zasvéceném

pohledu, ktery vychazi z hluboké aZz intimni dlvérnosti. Mij vztah s experty nebyl

zaloZen na romantické intimni davérnosti, ale na vzajemném respektovani profesnich

diveéryhodnosti vyzkumné zpravy (naptiklad Lincoln, Guba 1985, cit. podle Seale 2004).
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kompetenci: ja jsem respektoval experty a oni mé respektovali jako badatele. To mi
umoznilo ziskat si respekt a zaroven byt kriticky pfi analyze dat.

Vyzkumnik nemad jen roli zapisovatele ¢i reportéra, ale ocita se v roli aktivniho
vypravéce, jehoz zivotni piibéh a presvédceni zasadné ovliviiuji vyslednou vyzkumnou
zpravu. Prace vyzkumnika je tvofivy proces (Plummer 2005) a zde lezi hlavni pfinos
vyzkumnika.*® Kazdy piibéh ma zpravidla vice vyznami a je pravé ulohou badatele
zvolit interpretaci vzhledem k jeho tématu &i vyzkumné otézce, nikoliv viak ndhodng.*’
Soupereni dvou hlast ¢i dvou vypraveéci se nejvice ukazuje pfi analyze a interpretaci
dat: badatel musi rozliSovat mezi jednanim a vypravénim o tomto jednéani. Lightfootova
(Daiute, Lightfoot 2004) piSe o dvojité narativité, kterd se vztahuje na jedndni mimo
narativitu (tedy napiiklad na samotné jednani a chovani) a na vypravéni o tomto jednani
(v druhé roving hodnotici jazyk obsahuje zpravu od vypravéce k posluchaci o tom, pro¢
je ptibéh vypravén).

Pravé zde se ke slovu dostdva hlas vyzkumnika: biografie je vysledkem
spoluprace a soupefeni mezi badatelem a ucastnikem zkoumani, a proto je nezbytné
nutné pohlizet na rozhovor jako na dialog, nikoliv na jednosmérné vypravéni.
V nasledujici citaci ukazuji soupefeni dvou vypravécu a odliSné roviny (prozivana a
Vypraveéna).

RS: ,,Ja jsem si pro¢ital ten minuly rozhovor a piipada mi, ze vy historky pfibarvujete.
Nemyslim to jako vytku, to nikoliv. M¢ spi§ zajima ten stav, kdy dany jev probihal,
zatimco vy spi§ nabizite ten dne$ni pohled na véc, divate se na to ze soucCasné

perspektivy. Treba piiklad se Spanélstinatem, kdy jste nemél rad memorovaci techniku,

a on vam dal najevo, Ze i teorie je dilezita [ucitel Spanélstiny vyzkousel Petra, v té dobé

VN

pozorovani vyuky uditele.
*7 Sikesova a Goodson (2003) nahliZeji na pedagogické vyzkumniky jako na specialni skupinu,

ktera zastava a pfedava urcité hodnoty a presvédceni.
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zéka, ze slovic¢ek a frazi, i kdyz védél, ze se domluvi, Petr dostal znamku 5]. Tehdy,
kdyz vam to tekl, to jste nebyl nastvanej?*

Ucitel Petr: ,,A vidite, to ja si pravé nemyslim. Ja ... dobfe cloveék se orientoval na
néjaky prospéch, to byla ta jedna linie. Na tom mné zalezelo. Prvni véc, co bych k tomu
fekl, Ze jsem vzdycky mél rdd hodiny, kdyz to ucitel vedl, nebylo to stresujici, on
dokazal zaujmout i tim svym vykladem a nebyl stresujici. A to ¢lovek sal. A myslim si,
ze jsem si to 1 uvédomoval, protoze jsem si fikal: ,Aha.‘ J4 se vratim k té lodi, aby to
bylo ziejméjsi. Ja jsem to bral... z jeho strany jako ndzorné pouceni, které mné blbovi,
dalo jasn€ najevo, pies ten popis lodi, ty to jasné pochopis. A diky tomu, ze on m¢l
nadhled a ze m& nestresoval znamkama... Ja jsem to byl schopen chapat takto: ,Ja t&

nastvu, ale tim ti néco dam. Takhle t¢€ to nauci.* (Petr P19)

Jestlize panuji nejednoznacné nazory o tom, do jaké miry a jakym zplsobem
ovlivituje vyzkumnik (svym postoje, nazory a neverbalnim chovanim) zkoumaného
jedince, dvé véci jsou jisté. Zaprvé se védci shoduji, ze se nedd vyhnout tomuto
vzajemnému ovlivnéni, a zejména u biografického designu hraje vztah badatele s
ucastnikem vyzkumu klicovou roli. Zadruhé je mozné mit afektivni dimenzi rozhovoru
pod kontrolou skrze reflexi subjektivity badatele. Zastanci konstruktivismu (napft. Flick
2004) doslova ftikaji, Ze jestlize se nemizeme hodnotdm a hodnoceni v pedagogice
vyhnout, méli bychom vynalozit usili k odkryti hodnotového systému formujiciho nase
konstrukce. V metodologickych uvahach nad vyzkumem provedenym v ramci
kvalitativniho pfistupu je nadmiru dilezité védét, kdo provadi vyzkum, jaké jsou jeho
vychozi stanoviska, za jakym ucelem realizuje vyzkum a jak provadél analyzu dat.
Teprve poté lze posoudit kvality provedeného vyzkumu. Z téchto divodi pecliveé
popisuji jednotlivé kroky a techniky k zajisténi kvality vyzkumu, reflektuji svlj ptistup
pii analyze a detailn€ popisuji analytické postupy uzité béhem interpretace dat.

Vztah s Gcastniky vyzkumu se pak projevuje ve struktuie a podobé vyzkumné

zpravy. Obvyklé jsou nasledujici tfi podoby. Prvni je autonomni psani (autonomous
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writings), kdy ucitel vypravi a popisuje svoje zkuSenosti. Pfikladem je Millerova kniha,
kde najdeme vypraveéni uiteli, feditelt 1 zaki o Skole (2005).

Druha podoba je pFistup spoluprace (collabotrative accounts), ktery je zalozen
na spolupraci uéitele nebo studenta ve spolupraci s tutorem nebo s vyzkumnikem.*®
Spolupracujici proto, ze ucitel a vyzkumnik po né€jakou dobu vytvaieji vypravéni ve
vzajemné interakci. Vyzkumnik posléze ,,neopravuje® vyznamy, které udéluje svym
zkuSenostem, ale ziskana data analyzuje a komentuje. Klasickym piikladem je ¢lanek
Kanad’anky Clandininové (1989), ve kterém analyzuje rozvoj poznéani jednoho
zaCinajiciho ucitele v matetské Skole. Jeji studie je ptikladem zkoumani osobniho,
specifického a vysledkem jsou tvrzeni obecného charakteru. Tento pfistup pouzivam
v dizerta¢ni praci.

Objevuje se také kombinace obou postupi. Napiiklad Carnellova (1999) ve své
praci nejprve vychazi ze svych zkuSenosti, které posbirala v pozici ucitele, a v dalsi
¢asti prace analyzuje zkuSenosti uciteld. V praci je pouzito nékolik metod, naptiklad
analyzy vypravéni, €lankl, osobnich zapisli, osobnich vzpominek, evaluace efektu
vzdélavaciho programu a dalsi.

Shrnu-li sviyy ptistup k uCastnikim vyzkumu, pak se jednalo o aktivni pfistup
spoluprace se zacinajicim vysokoSkolskym badatelem, ktery chce dat zaznit hlasu

expertu.

2.4 Sbér dat

Kvalitativni vyzkumnici byvaji n¢kdy nazyvani kutily (le bricoleur) pro vyjadieni
rozmanitosti metod a materidlli, které puzivaji (viz Denzin, Lincoln 2005). Vyzkumnici

pouzivaji rozli¢né techniky, a pokud potifebuji néjakou novou metodu, vynaleznou si ji.

* Potencialni uskali tohoto problému jsou etické otazky vyzkumu (viz niZe) a ,,pravdomluvnost*

ucitele (misto reflexe je to néjaka zpoveéd’, omlouva se).
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S materialem je to podobné, nebot’ vysledna prace vychazi z mnoha zdroju dat: obrazy,
text, rozhovory, videonahravky, deniky a podobné. Badatel pouziva techniky montaze,
kdy jednotlivé ,snimky* skladd k sobé podle zvoleného interpretacniho ramce a
vyzkumné otdzky. Kutilem je proto, ze nepouziva urcité specialni metody a pomticky,
ze kutil neexistuje pouze v jedné disciplin€ a Ze si dokaze poradit i v novych situacich.

Podobné v dizertaéni praci jsem pouzil pro slozeni uceleného obrazu rozvoje
rozli¢nych expertti nékolik vyzkumnych technik sbéru dat:

1. Rozhovor s feditelem Skoly. Cilem rozhovoru bylo identifikovat experta na
dané skole na zaklad¢ vyse uvedenych charakteristik a ziskat uceleny pohled na experta.

2. Uvodni rozhovor suditelem expertem (zajisténi informovaného souhlasu
s vyzkumem, dohoda o pribehu vyzkumu).

3. Pozorovani jednoho celého dne ucitele (klima tfidy, vztah ulitele a zaku,
interakce ucitel a zék, zak a zdk, forma vyuky, forma a role otdzek a odpovédi, druhy
ukoli).

4. Biograficky dotaznik pro ucitele (zakladni biografické data o uciteli).

5. Série biografickych a nestrukturovanych rozhovort s ucitelem expertem (hlavni
zdroj dat).

6. Pozorovani vybranych vyucCovacich hodin experta (prohloubeni zkoumani,
triangulace).

7. Terénni poznamky (reflexe vyzkumu, pozorovani skoly).

8. Rozhovory s dalsimi aktéry Skoly, zejména feditelem a kolegy ucitele
(triangulace, doplnéni piibchu).

Vybrané techniky sbéru dat budu v nasledujicich kapitoldch podrobné rozebirat.*’

9 Zvazoval jsem pouziti daliich technik sbéru dat, jako napiiklad analyzy zapiski ucitele, eseje

ucitele ¢i videonahravky vyucovani ucitele. Tyto techniky se vSak neukéazaly jako pfinosné pro vyzkum.
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2.4.1 Biograficky dotaznik
Dotaznik pro ucitele experty jsem pouzil proto, abych ziskal podrobna data o
zkoumaném jedinci. Jako metoda prvniho sbéru dat se dotaznik velmi osvédcil, protoze
poskytl informace, které se v prvnim rozhovoru s ucitelem staly predmétem tazani.
Zkoumany ucitel mél za kol v dotazniku podat vysvétleni otazek na sviij vék a
status, ziskané vzdélani, pocet déti, sou¢asné a minulé zaméstndni, pribéh zaméstnani,
studium na stiedni a vysoké Skole, nastup do praxe, zdsadni momenty v pracovnim
zivot¢ a navstivené kurzy DalSiho vzdélavani pedagogickych pracovniki (dale jen

DVPP). Dotaznik mél dvé strany.

2.4.2 Hloubkovy rozhovor

Hloubkovy biograficky rozhovor byl zakladni technikou sbéru dat. Ackoliv jsem vedl
rozhovory s Sestici ucitelll expertd, nejednalo se o standardizované ¢i strukturované
rozhovory. S kazdym expertem jsem provedl sérii rozhovort (6—8), z nichz kazdy trval
zhruba hodinu az hodinu a ptl. Vysledkem bylo 68 rozhovorti, které piepsany do textu
spolu s dal$imi technikami znamenaly zhruba 3 milidony znakl. Rozhovory probihaly ve
Skole v kabineté ucitele o jeho volnych hodinidch béhem ¢i po vyucovani.

Zatimco v polostruktorovaném rozhovoru napiiklad v designu ptipadové studie
klademe ucastnikovi hned zpoc¢atku specifické otazky, ve svém vyzkumu jsem zacal
chronologickym studiem Zzivota a kariéry jedince. Inspiroval jsem se McAdamsem
(1993, s. 256), ktery navrhuje zah4jit biograficky rozhovor zachycenim narativni
struktury ptibehu jedince: ,,Rad bych, abyste zacal/a pfemyslet o svém zivot,& jako
kdyby to byla kniha. Kazdé ¢ast vaseho zivota vytvati kapitolu v knize. Samoziejmée je
kniha stale nedopsana, ale pravdépodobné obsahuje nékolik zajimavych a dostate¢né
dobte popsanych kapitol. Prosim, rozdé€lte sviij Zivot do hlavnich kapitol a kratce je
popiste...“ Tento zplisob zahéjeni rozhovoru se v kombinaci s otdzkami na data ziskana

biografickym dotaznikem ukazal jako nejptinosnéjsi.
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Pfed zapocetim vyzkumu jsem si vytvofil navrhy otdzek rozhovoru. Zdrojem
otazek byla zaprvé odbornd literatura, zadruhé pozorovani vyuky ucitele a zatieti jiz
sdélené¢ informace ucitelem. Otazek bylo piiblizné tii sta a tvotily zékladni rdmec pro
vymezeni problémovych okruhli rozhovorl s uciteli experty. Rozhovory s uciteli byly
tedy polostrukturované az zcela bez pouziti pfipravenych otdzek. To mi umozinovalo
plné€ vyuZzivat vyhody oteviené¢ho rozhovoru v metodé¢ Zivotni historie (Plummer 2005,
s. 142).

V biografickém vyzkumu se fize sbéru dat a analyzy neustale stiidaji a prekryvaji.
Po prvnim uskutecnéném rozhovoru, jehoz vysledkem byla zakladni Casova osa s
nekolika zivotnimi udalostmi zkoumaného jedince, nasledovala prvni faze analyzy dat
(¢teni prvniho rozhovoru), coZ umoznilo identifikovat bild mista v pfib&hu vypravéce.
Kazdy dalsi rozhovor se odliSoval tim, ze jednak obsahoval vice specifickych otazek,
¢imz byla zajisténa hloubka, jednak byly tyto otazky syceny jinymi metodami sbéru dat
(napft. pozorovani ucitele) a jednak navazoval na ptedchozi zjisténé informace.

Po realizovaném rozhovoru jsem si napsal pozndmky o prubéhu rozhovoru do
deniku a pfepsany rozhovor jsem analyzoval. Vznikala prvni témata, pfibchy a
zkoumani postupovalo vice do hloubky. Béhem prvnich dvou rozhovora experti nikdy
nesdélili svoje kritické incidenty a nechtéli se zpravidla vyjadfovat o socidlnich
interakcich ve Skole. Postupné budovéani vztahu mezi mnou a uciteli bylo z tohoto
divodu nezbytné pro ziskani detailnich dat, i kdyz tento vztah v sob& nesl potencidlni
riziko (neschopnost kritické interpretace dat kvili divérmnému vztahu badatele s
ucastnikem).

Takto pojaté rozhovory se nazyvaji kumulativni (cumulative), protoZe kazdé dalsi
povidani poskytuje dalsi ¢ast skladanky z respondentova zivota (Cole 1991, cit. podle
Kelchtermans 1994).

Nikoli nepodstatnou c¢asti biografického rozhovoru bylo pozorovani, které mi
umoznilo vice pochopit subjektivitu a osobu zkoumaného jedince. Nékteti badatelé

(napt. Wengraf 2007) navrhuji, aby vzdy, pokud je to mozné, vyzkumnici potizovali
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video nahravky, nikoliv jen audio nahravky rozhovort. Divodem je omezenost audio
nahravky a spoléhdni se na vlastni terénni poznamky a pamét’. K tomuto kroku jsem se
neuchylil proto, Ze videokamera podle mého soudu vice rusi priabéh rozhovoru, jelikoz
vice ovlivnila jednani ucitele a ucitel se stylizuje do jiného stylu vypravéni. Podobné
rozhovory nazyvam jako ,,rozhovory na kameru®, nebot’ pii nich dotazovany jedinec
vypovida o skutecnosti tak, aby ji dobie prezentoval vyzkumnikovi a potazmo vSem,
ktefi rozhovor uslysi. Uastnik zkoumani se obava sdélit citlivé informace, vysledkem
¢ehoz je povrchni rozhovor s nizkou vypovédni hodnotou informaci.

Kromé rozhovort s experty jsem vedl rozhovory s feditelem Skoly a s kolegy
uciteld expert. Zakladnim ditvodem byla triangulace chdpana nikoliv jako ovétrovani
spravnosti nazoru experta, ale jako poskytnuti jiného thlu pohledu na Zivotni hostorii
ucitele experta.

Na zéklad¢ studia metodologické literatury jsem se rozhodl doplnit biografické
rozhovory dal§imi technikami (McCracken 1988, Woods 1986, s. 62, Silverman 2005,
s. 302) a také jsem zpovidal dalsi ucitele a vedeni Skoly (napt. Tabachnick, Zeichner

1986).

2.4.3 Pozorovani udlitele a jeho vyuky
Druhou nejvyznamnéjsi technikou sbéru dat pouzitou béhem vyzkumu bylo pozorovani
vyuky ucitele. Pozorovani je pravdépodobné jednou z nejtézSich metod sbéru dat v
kvalitativnim vyzkumu. V literatuie najdeme n¢kolik variant pozorovani, avsak ja jsem
pouzil zGcastnéné pozorovani (participant observation). Zucastnéné pozorovani lze
definovat jako dlouhodobé, systematické a reflexivni sledovani probihajicich aktivit
pfimo ve zkoumaném terénu s cilem objevit a re-prezentovat socidlni Zivot a proces
(vice viz Svaiiéek 2007c).

Pozorovani bylo pouZito ze Ctyt hlavnich divodl. Zaprvé ma dizertacni prace za
cil zkoumat nejen mysleni ucitele, ale i jeho jednani. Protoze se Casto objevuje rozpor

24

mezi tim, co lidé fikaji a co ve skuteCnosti délaji, byla zdmérné¢ pozorovana vyuka
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ucitele. Zadruhé jsem chtél zjistit, jestli je vybrany ucitel expert nejen teoreticky
zdatnym ucitelem, ale také schopnym realizovat efektivni vyuku. Zatfeti jsem se
rozhodl pro pozorovani proto, abych dokazal zkoumat otdzky obtizné postizitelné
rozhovorem (naptiklad vztah ucitele a Zaka a klima tfidy). Zactvrté jsem pouZil
pozorovani z metodologickych divodu, nebot’ mnoho teoretikli varuje pied pouzivanim
interview jako jediné techniky pro sbér dat v kvalitativnim pfistupu. Proto jsem pouzil
rozhovor v kombinaci s pozorovanim a dalSimi technikami pro zvySeni triangulace
dat.

Na mozny nesoulad vysloveného a realizované¢ho upozoriiuji jiz Argyris a Schon
(1974). Podle nich se pomoci rozhovoru dozvime pouze zastavanou teorii (espoused
theory) a nic nam to nepovi o pouzivané teorii, to bychom je museli pozorovat. Lidé se
totiz béhem jednani nechavaji ovlivnit uZivanymi teoriemi (theories-in-use). Z tohoto
divodu nepouzivam pouze rozhovor, ale zdmérné pozoruji ucitele béhem jeho vyuky ve
tfid¢ a nasledné stimuluji v rozhovoru ucitele k systematické reflexi pozorované vyuky.
Kdyz se totiz zeptame jedince, pro¢ jednd pravé timto zplisobem, zpravidla odpovi
zastdvanou teorii, ale uzivané teorie jsou témi, jez ovliviiuji jeho jednani. Uzivané teorie
maji implicitni podobu (Polanyi 1974), a proto jsem se rozhodl spojit pozorovani
s rozhovorem a dal§imi metodami. Jenom tak bylo mozné implicitni teorie ucinit
explicitnimi. Nékteii badatelé dokonce tvrdi, Ze ucitelé nejsou piilis s to vyjadfit, v cem
jsou vyjimecni a co délaji pro to, aby takovi byli. Podle nékterych dokonce ¢im vice je
ucitel dobry, tim obtiznéjsi je vyjadrit, jak tohoto uspechu dosahuje (Wade 1998).

Podobny problém jsem mél pouze u nékterych ucitelt (Zdena, Marta), a to pouze
pfi tvodnim rozhovoru, pted kterym nebylo realizovano pozorovani. Jakmile jsem vSak
provedl pozorovani vyuky ucitele, odpadla i tato obtiz. PIn¢ se ukéazala vyhoda spojeni

pozorovani a rozhovoru: pozorovani vedlo k zasadnimu prohloubeni zkoumani.

*0 Nékteré vyzkumy Zivotni historie a Zivotniho piib&hu jsou zalozeny pouze na rozhovoru, coz

byva povazovano za nedostatecné (napf. Silverman 2005).
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V zasadé vSak metoda pozorovani piinasi jiny typ informaci nez rozhovor.
Pozorovani slouzi k popisu jednani aktérd, zatimco rozhovor dokdze zachytit to, co
ucastnici tikaji, co si mysli, a dospét k pochopeni jejich zkusenosti. Pozorovani slouzilo
jednak jako generator otdzek pro rozhovor a jednak jako doplnéni hypotéz vzniklych
béhem rozhovoru.

Navrh pozorovani byl odvisly od vyzkumnych otazek, odborné literatury, a jak
vyzkum postupoval, stivalo se vice specifi¢téji zaméfené.”' Proto se prométioval
seznam pozorovanych témat (podobné¢ Ayres a kol. 2004). Nejprve jsem se zamétil na
popis fyzického prostiedi, posléze na jednani ucitele (metody, formy, zplisoby zadavani

ukolii, hodnoceni, motivace) a nakonec na klima tfidy a vztah ucitele a zaka.

2.4.5 Triangulace

Pii realizovaném vyzkumu jsem pouzival triangulaci dat a triangulaci metod.
Triangulace dat (triangulation of data) znamena kombinaci dat z rozli¢nych zdrojti a od
jinych ucastnikll vyzkumu (ucitel expert, kolegové, feditel a vedeni). Triangulace
metod (investigator triangulation) pouziva rizné techniky sbéru dat k vyrovnani vlivu
vyzkumnika na dany problém (Glaser, Strauss 1968).

Techniku triangulace jsem nepouzil jako strategii validity (Denzin 1970, cit. podle
Denzin, Lincoln 2005, Plummer 2005), ale jako strategii k ospravedinéni a podpoteni
poznatktli ziskanim dalSich informaci (Flick 2004, s. 179). Toto pouziti triangulace tak
vedlo k obohaceni a porovnani rtiznych aspektli zkoumaného jevu a k rozvoji teorie,
nebot pfinasi pohled na dany jev z odlisnych perspektiv.

Triangulace se blizi konceptu krystalizace Richardsonové (2005). Krystal je
symetricky, odrazi na sob¢ svétlo a vytvafi rizné barvy pod odliSnymi thly pohledu.

Koncept krystalizace vyjadifuje, Ze nemusi existovat jedind cesta, jak prezentovat

*! Byl pouzit koncept trychtytovité déleného pozorovani na deskriptivni, zaméfené a selektivni,

které popsal Spradley (1980).
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urcitou skutecnost, ale mnoho pohledu, které jsou motivovany predevsim nasim cilem a

zamérem, a proto jsem se rozhodl pouzit oba typy triangulace.

2.5 Kritéria kvality kvalitativniho vyzkumu

Soucasna debata o kritériich kvalitativniho vyzkumu se vaze predevSim k posuzovani
celého procesu kvalitativniho zkoumani a k vysledkim tohoto zkoumani. Je opustén
nahled, kdy byla hodnocena zejména metoda a jeji pouziti. Dnes se spiSe ptdme na
otazku: Jak Ize skutecnost interpretovat? To je jeden z nejzajimavéjSich dusledkt
postmoderniho (a po-postmoderniho) paradigmatu: zacatek je stejné dulezity jako
konec, vychozi bod je stejn€ podstatny jako vysledek. Dulezité je sledovat cely proces,
nikoliv jen vysledek vyzkumu. Proto se v této kapitole zaméfim na kritéria kvality
kvalitativniho vyzkumu a na techniky ke zvyseni kvality pouzité béhem vyzkumu.

Kvalitativni vyzkum je nékdy kritizovan za to, Ze je neobjektivni, nezobecnitelny
a podobn¢. Domnivam se, ze kdyz budou dodrzena urcitd pravidla, 1ze v pedagogice
objevit nové, statisticky nevidéné jevy, které zasadnim zplsobem ovliviluji vychovné-
vzdélavaci procesy.

V kvantitativnim pfistupu se pomérné dobie etablovaly tfi dalezité koncepty
kvality vyzkumu: validita, reliabilita a zobecnitelnost. Kvale (1994) tyto tfi kritéria
oznacuje jako svatou trojici socidlniho zkouméni. Domnivam se, Ze neni mozné pievzit
stejna kritéria z kvantitativniho vyzkumu do vyzkumu kvalitativnim (podobné Flick
1999, Plummer 2005). Atkinson (1998, s. 59) doslova tika, ze validita a reliabilita
nejsou nejvhodnéjsi kritéria pro hodnoceni kvality Zivotniho ptibéhu, a proto nelze
napiiklad hovofit o statistické reprezentativnosti.

Podstatné je si uvédomit, zZe neexistuje Zddna spravna technika, kterd by zarucila
kvalitu kvalitativnimu pfistupu. Hledani kvality kazdého vyzkumu je slozity proces,
ktery zacina rozhodnutim provést vyzkum a konci publikaci vyzkumné zpravy. Kazdy

kvalitativni badatel ma pravo si vybrat urcita kritéria, nékterd odmitnout ¢i se vyjadiit
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ve svém vyzkumu ke vSem. Jedna podminka by vSak méla byt zachovana: vyzkumnik
by se nemél poustét do pftili§ velkého experimentovani a sizet na to, Ze ,,vSe je
dovoleno* (Feyerabend 2001).

Kritéria hodnoceni kvality se vztahuji k otazce: Jak poznat dobry vyzkum od
Spatného?, a proto se u kazdé specifické metody objevuji nova kritéria. V tradici
narativni biografie je mozné nalézt mnoho kritérii, pro ilustraci uvedu dvé sady novych
kritérii. MGzeme najit Ctyfi kritéria v tradici narativni biografie (Lieblich 1998, s. 173):
Sirka (width), vztahujici se na Uplnost vyli¢eného ptibéhu, dostate¢né mnozstvi citaci a
alternativni interpretace, koherence (coherence), znamenajici vytvoreni smysluplného
obrazu, ktery mizeme porovnavat uvniti vyzkumné zpravy nebo s jinou existujici teorii,
pronikavost (insightfulness), ptedstavujici inovaci a originalitu ptib&hu a vliv piibéhu
na porozuméni vlastniho zivota ctenafem, a skoupost (parsimony), postihujici
schopnost vyli€it pfibéh za pouziti malého mnoZstvi teoretickych koncepti.

Riessmanova (1993, s. 63—-69) zavadi jinou cCtvefici kritérii: presvédcivost
(persuasiveness), vztahujici se k srozumitelnosti vyzkumu, koherence (coherence),
znamenajici husty popis, korespondence (correspondence), postihujici soulad zavért
vyzkumu s pribéhem vyzkumu, a pragmatika (pragmatism), ptedstavujici pouziti a
dopad vyzkumu.

Jakkoliv chapu rozmanitost vySe uvedenych novych kritérii jako pozitivni faktor,
rozhodl jsem se vyuzit tradi¢nich kritérii hodnoceni, nebot’ jsou komplexné&jsi, Ctenafi
mohou byt zndm¢jsi a odrazeji trvalou snahu védy po pométovani svych vykoni. Mnou
pouzité techniky ke zvySeni kvality vyzkumu proto vychazi z obecné pouzivanych a
akceptovanych zakladnich Kkritérii kvalitativniho vyzkumu (jako je pravdivost,
spolehlivost a zobecnitelnost) s pfihlédnutim ke specifické metodé Zivotni historie.”

Metoda zivotni historie ma totiz sva specifika, ze kterych by mélo vychazet kazdé

2 Na existenci obecnych kritérii kvalitativniho pifistupu se shoduji s dal§imi autory, napf.

Silverman 2005, Cohen a kol. 2006.
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hodnoceni kvality vyzkumné zpravy. Jedna se v prvé fad¢ o zachyceni piib¢hu jedince
se vSemi kontextovymi vlivy, pochopeni stadii vyvoje, zdokumentovani kritickych
obdobi a fazi ovlivilyjicich zasadnim zplsobem osobni a profesni Zivot jedince a
provazanost jedince se spolecenskym a historickym kontextem.

Cilem pouziti technik bylo jednozna¢né zvysit kvalitu vyzkumu, tedy pravdivost a
spolehlivost vyzkumu. Vedle toho je nezbytné se soustfedit na fadné provedeni Setfeni a
napsani presvédeivé vyzkumné zpravy (napi. Kvale 1994, Seale 2002, Svaiicek 2007a).
Plummer (2005, s. 249) hovoii o posedlosti kvalitou vyzkumu a posedlosti ji méfit, coz
sice muze prospét standardizovanym postupim, ale odvadi pozornost od kvality

samotného procesu badani.

2.5.1 Pravdivost a platnost vyzkumu

V kvantitativnim pfistupu se validita vztahuje k tvrzeni, argumentu nebo pouzité
procedure. Validita fika, ze bylo zméfeno to, co zméfeno byt mélo. Oproti tomu se v
kvalitativnim vyzkumu zpravidla hovoii o pravdivosti a platnosti vyzkumu a celého
vyzkumného procesu. Atribut pravdivy znamena, Ze nalezy reprezentuji jevy, ke kterym
odkazuji, atribut platny znamena, ze zjisténé nalezy jsou podepieny diikkazy. Pravdivost
je kritérium, jez oddéluje dobry vyzkum od $patného. Cim blize jsem studovanému
jevu, ktery chcei pochopit, tim blize jsem validité, fikd Plummer (2005, s. 155). Takto
pojimana validita ¢i pravdivost vyzkumu je v ptistupu zivotni historie vyjimec¢né silna a
vztahuje se k porozuméni zkoumanym ucastnikiim.

Pfi vyzkumu pomoci metody zivotniho pifibéhu se samoziejmé muze stat, ze
vznikne vymysleny, vykonstruovany piibéh. Takovy ptibéh hned nemusime ovéfovat na
detektoru 1zi, piSe Atkinson (1998). Muze se stat, ze i tento piibé¢h bude slouzit
vyzkumnym ucelim.

Kdybychom méli posuzovat pravdivost a platnost jedné véty, je pomérné snadné

fici, jestli je validni, tedy pravdiva a platna. Jestlize vSak posuzujeme velky soubor vét a
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systém teorii, je zadouci ukazat proces kvalitativniho vyzkumu krok za krokem,
argument za argumentem.

Pfi dotazovani se na validitu si klademe otdzku, jestli pozorovani badatele
odpovidaji teorii, kterou vyvinul. LeCompte a Goetz (cit. podle Bryman 2004) zastavaji
nazor, ze vnitini validita je silnou strankou kvalitativniho pfistupu. Jak vSak piipominaji
Lyonsova a Laboskeyova (2002, s. 19), pravdivost je socidln¢ konstruovana, coz ostatné
vyplyva z povahy technik pro zvySeni pravdivosti.

Nyni se zaméfim na popis realizovanych technik pro zajiSténi pravdivosti a

platnosti vyzkumu.

2.5.1.1 Audit kolegt

Audit kolegii (peer auditing) je technikou, kdy skupina odbornikli nezavisle na sobé
posuzuje vysledky badani. Pokud dojdou ke shodé€, lze hovofit o platnosti a
diivéryhodnosti.”

Na zaklad¢ vlastnich zkuSenosti mohu fici, Ze technika audit kolegli vede spise k
novym tématim nez k potvrzeni platnosti zavérd (Svaticek, Sedova 2007).
V odkazovaném c¢lanku prezentujeme vysledky pouziti techniky audit kolegi na datovy
materidl z dizertacni prace. Technika byla pouzita ve fazi, kdy se objevovaly prvni rysy
vznikajiciho analytického pfibé¢hu a jednotlivé kategorie byly vice zkoumdny. Diky
tomu jsem mohl vyzkum (sbér dat a analyzu dat) vice zaméfit na socialni interakce
ucitelll, coz se ukazalo jako zasadni téma pro dizertacni praci. Dva nasledujici obrazky

ukazuji odlisné kodovani jednotlivymi badateli.

> Podle n&kterych autorii se tato technika vaze ke kritériu spolehlivosti, které bude dale

probirano.
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Obrazek ¢. 1a: Pouziti techniky audit kolegt

52 | T Existuje néjaky recept, ktery by pornohl a usnadnil praci zadiagicim usitelim?

63 | TTEitel: Unit# ne seznam. Urfitg ne kuchatka. Maufit se v Avot® pozorovat, pitjimat, zhodnocovat, £ Denk % Faze zatinajicho udtele

protoZe co se dafi mné se nemusi dafit vam. Poloud utitel mechanicky pfevezme. .. nemusi to byt 2 Presvédieni uitsle

vidycky. JTedmu dobu byly zvylem tv zvonetky [malé zvonley pougirané v hoding pft ruchu, g s;;?::atele
nepozornost, soutéR], adkie [utitelé] zvond jako div, ale 5 Zaky to neblo. Pak kolegyné odegla

pryt, protofe ji to nefungovalo. . Recept? Kolegiand diskuse, wsticna atmosféra na Skole, vatficné

vedend, nejleps vedend je to, co vim nezavazl

Obrazek €. 1b: Pouziti techniky audit kolegu

062 | T: Existuje néjalky recept, ktery by pomohl a usnadnil praci zadinajicim uéitelim?

063 | Téitel: Uréitg ne seznam. Urfitg ne kuchatka MNaufit se v Fivot® pozorovat, pfijimat, zhodnocovat, $% nepfenasitelnost mistrovskjch triki

protofe co se dafi mné se nemusi dafit vam Poloud ufitel mechanicky pfevezme... nemusi to byt

vidycky, Jednu dobu byly zvykem tv zvonefky [malé zvonky poufivané v hoding ph ruchu,

nepozornosty, soutER), nélte [ufiteld] zvonli jakio divi, ale = Zaky to nehlo. Pak kolegyné odedla pryt,

protoZe ji to nefungovalo.... Fecept? Kolegidlni diskuse, vstficna atmosféra na Skole, wsticné vedend, %ﬁ Fakhory dspinosti utitele
nejlep# vedend je to, co vAm nezavazi. odmitnuti jingch expertd

Prvni obrazek €. la zachycuje mé kdédovani a byly zde pouzity nasledujici kody:
Denik, Recept, Zména ucitele, Piesvédceni uclitele, Faze zacinajiciho ucitele. Druhy
obrazek &. 1b zachycuje kodovani provedené Klarou Sed'ovou, ktera pouzila tyto kody:
Neptenositelnost mistrovskych trikd, Odmitnuti jinych expertl, Faktory uspé$nosti
ucitele.

Prvni z vyzkumnikt se koncentroval na vyzkumnou otazku: Kdo je ucitel expert a
jaka je jeho profesni draha? Ve vysledku jsou tato data kodovana tak, aby kody
umoznily postihnout rizné faze, jimiz ucitel v pribéhu své kariéry prochdzi, a smeéfovat
k odpovédi na otazku, co tvoii ,,jadro* expertstvi — co vlastné ucitel expert déla jinak,
nez bézni ucitelé, co jeho povysSuje nad hladinu obvyklych profesnich vykond.

Druhy z vyzkumnikid se soustedil na otazku, jakym zplisobem je vytvafeno a
vyjednavano expertstvi jako prominentni pozice uvnitt instituce Skoly. Volba kéda tedy
sméfovala k odhaleni technik, jimiZ respondent upeviluje svoje postaveni, vytvari
piedstavu o svych schopnostech.

V této podobé¢ audit koleghi znamenal piedev§im objeveni novych interpretaci a

obohaceni piib&hu.
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Dalsi soucasti techniky audit kolegti bylo ziskat zpétnou vazbu pii prezentacich na
konferencich, v soutézi studentskych praci a od kolegh domovského pracovisté.
Vzhledem k tomu, jak uzitecnd se tato zpétnd vazba expertti a kolegii ukazala pro

kvalitu prace, zatazuji seznam publikovanych a prezentovanych texti do Ptilohy 1.

Publikované texty. Za nadstandardni pak povazuji expertni posouzeni dokoncené
dizertaéni prace doktorkou Kldrou Sed’'ovou a profesorem Milanem Polem. Viechny

tyto kroky upfesnily zkoumani prace a ujasnily strukturu budované teorie.

2.5.1.2 Clenské ovéfovani

Technika clenského ovérovani (member checking) predstavuje piezkouSeni zavéri
vyzkumu u samotnych G&astniki vyzkumu.>* Podle mnohych autort (Lincoln, Guba
1985, Tabachnik, Zeichner 1986, Mertens 2005) divéryhodnost konkrétnimu
kvalitativnimu vyzkumu udé€luje posouzeni ucastniky vyzkumu. Lze fici, Ze technika
navazuje na silnou tradici kvalitativniho vyzkumu aktivné proménovat prostiedi
zkoumanych jedinct (Richardson 2005). Clenské ovétovani se déla zpravidla na konci
procesu vyzkumu, kdy si badatel klade otdzku: Nahlizi respondenti situace stejné jako
ja? Jak se divaji na zavery projektu?

Domnivam se vSak, ze Clenské ovéfovani neni technikou, kterd zajisti pravdivost
dat (shodn¢ Riessman 1993, Silverman 2005). Neni mozné takto potvrzovat nebo
vyvracet zavéry vyzkumnika, protoze ucastnici vyzkumu a vyzkumnik maji jiné
vyzkumu badatel, ktery interpretuje n€kolik pohledl riznych tcastnik.

Dal8im problémem by se zejména u metody Zivotni historie mohl jevit divérny

vztah, ktery badatel a ucastnik béhem dlouhého vyzkumu mezi sebou navazali. Na tuto

'V literatufe se objevuje pod mnoha terminy: validizace na zékladé respondentt (respondent
validation): Silverman 2005, s. 190, Bryman 2004, s. 274; komunikativni validita (Kelchtermans 1999,
Steinke 2004, s. 185).
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obtiz techniky ¢lenského ovétovani upozoriuji Rubin a Rubinova (2005). Podle nich by
tento vztah jist¢ pozmeénil charakter ¢lenského ovétovani.

Z vySe uvedenych diivodd jsem se proto rozhodl realizovat techniku ¢lenského
ovéfovani jinym zpisobem. Techniku jsem pouzil nikoli na zavér badéani, ale zhruba
v polovin¢ sbéru dat a jejich analyzy. Ucitelce Marté a Vendule jsem dal precist
odborny text (Svaficek 2007b) o dosavadnich zjiiténich vyzkumu, ktery se vztahoval
pouze na ucitele Katefinu a FrantiSka. Ob¢ ucitelky pak posuzované texty komentovaly
a potvrzovaly nékteré obecné poznatky. Ucitelka Marta dokonce v nasledujici citaci
popisuje, jak ¢lanek doporucila k piecteni kolegyni.

»A je pravda, Ze jsem si fikala, Ze bych rada dala kousek vaseho textu o zaéinajicim
uditeli, pokud vadm to nebude vadit, tak bych rada dala pfecist jedné nasi kolegyni, ktera
ted’ nastoupila a ma problém velky jako zacinajici ucitelka. S organizaci prace, s tim,
jak vlastné se s détma bavit, co jim dovolit, co jim nedovolit, jo... A tak jsem si fikala,
mozn4, Ze by ji to dodalo chut’ pracovat dal, ze jsme si tim vSichni prosli, kdyby si to

precetla.” (Marta P66)

Z4dné informace uditelky nevyvracely. V samotném rozhovoru text poslouzil

k prohloubeni n¢kterych témat.

2.5.1.3 Reflexe subjektivity: Denik vyzkumnika
Cilem techniky je zdokumentovat sviij vhled a pfinos do vyzkumu, od névrhu pies sbér
dat az po analyzu. Béhem prace jsem tesil otazky jako: Jak ucastnici vyzkumu reagovali
na mé jako na osobu badatele? Jak vznikala kostra pribehu? Béhem celého procesu
vyzkumu, od napadu po vyzkumnou zpravu, otazky spojené s reflexi subjektivity tvotily
soucast mého uvazovani jako badatele.

Neékdy je reflexe Spatné vylozena a pochopena: kdyz badatel vysvétli a popise
svoji pozici, jeSt¢ to neznamend, Ze se tak vymanil ze své ,zaujatosti. Nekteti

poukazuji na to, ze textu, ve kterém neni dopodrobna reflektovana filozoficka a
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epistemologickd pozice, lze 1épe porozumét. Zakladni linie prace (jeji piibeh) je
srozumitelngjsi 1 béznému Ctenafi.

Uvazovani nad reflexivitou u nékterych vyzkumnikt je n€kdy dokonce tak silné,
ze dojde ke zméné celého zaméteni vyzkumu. Ptikladem je ¢lanek Atkinsonové (2000),
ktera béhem psani vyzkumné zpravy zjistila, Ze mnohem zéasadnéj$i nez etnografické
zkoumani je reflexe vlastni pozice. Z vyzkumu Skolni tfidy se tak stal vyzkum vnitini,
vyzkum pozice autorky a stim souvisejicich témat o povaze skutecnosti, validity a
interpretace.

Specificnost biografického vyzkumu spociva v intimité piibéhti, které tcastnici
vyzkumu o sob¢ vypravi. Ucitelé o sobé vypravéli s ohledem na to, co se bude dit s
jejich ptibéhy po zvetejnéni ve vyzkumné zprave. To je jeden z aspektt, které ovlivnily
narativni charakter dat: kdyby ucitelé vypravéli svlij ptibéh pro uvetejnéni v mistnich
novindch, narativni povaha takového vypravéni by byla odlisna. Jelikoz vSak mym
zamérem bylo jejich biografické piibé¢hy a mysleni zpracovat do podoby vhodné pro
odborny diskurz, uditelé svoje piibéhy stylizovali timto zptisobem. Casto proto
napiiklad vypravéli o sobé jako o nékom, kdo se mulize ocitnout v téze situaci, o
n¢jakém odosobnéném uciteli se stejnymi problémy na druhém konci republiky. Zde
podobné dochéazelo k vzajemnému ovlivnéni: snaZzil jsem se zastavat roli akademika,
ktery chce nechat zaznit hlasy uciteld v odborné debaté a tak spojit teoreticku a
praktickou ¢ast pedagogickych véd (uciteli vnimanou jako rozdélenou).

Pro ucely reflexe vlastniho ovlivnéni vypravéného ptibéhu jsem po kazdém
provedeném rozhovoru popsal svilj pohled do deniku, ktery jsem si pravidelné vedl.
Nachazely se zde odpovédi na otdzky jako? Jak by se dalo popsat klima dnesniho
rozhovoru? Jaka byla moje role? Které faze rozhovoru byly z mé strany Spatné rizené?
Které historky uz ucitel vypraveél tisickrat? Proc ucitel odmitl/neodmitl odpovedet na

urcite otazky? Tyto zapisky jsem pak reflektoval pii analyze a interpretaci dat.
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2.5.1.4 Piimé citace
Citace vyrokd ucastniki vyzkumu ¢i pfepisy terénnich poznamek slouzi k tomu,
abychom ukazali specificky jazyk, vyjimecny piipad nebo prekvapivé tvrzeni. Hlavnim
smyslem uvadéni piimych citaci je dolozit Ctenafi, jak siln€ je popisovana teorie
empiricky zakotvena. Z tohoto diivodu jsem se rozhodl uvadét piimé citace v dizertacni
prace a patficné je vzdy komentovat. Plummer (2005, s. 180) a mnozi jini casto
podotykaji, Zze Ctenaf neni schopen poznat, pomoci jakého klice badatel citace do
publikované prace vybiral, a proto pocituji za nezbytné se k této pripomince vyjadrit.

Vzhledem k rozsdhlému datovému korpusu jsem vzdy peclivé volil pouziti citace.
Zpracovani v pocitacovém programu ATLAS.ti praci s citacemi vyrazné zpiehlednilo a
usnadnilo, nebot’ jsem dvojim poklepanim mél moznost si zobrazit veskeré citace: 1.
podle ptfidéleného kdédu, 2. podle ucitele nebo skupiny uciteld, 3. na zakladé vztaha
mezi kody, 4. na zakladé poznamky k urcité citaci a 5. podle vyskytu vybraného slova.
Diky tomuto usnadnéni jsem si velmi rychle vzdy udé¢lal prehled o citacich, které by
bylo mozno dolozit k popisovanému jevu, a vybral jsem citaci, kterda zaprvé nejlépe
reprezentovala zkoumany jev a zadruhé dokladovala specifi¢nost vypravéni uciteld.

Po dokonceni analyzy a interpretace dat jsem si vSechny hlavni kody a jejich
citace vytiskl a znovu precetl, jestli jsem neopomenul néktery aspekt daného jevu, a

zkontroloval jsem vhodnost pouzitych citaci.

2.5.2 Spolehlivost

Spolehlivost ¢i reliabilita by méla byt jednou z dulezitych otdzek kazdého designu
vyzkumu (Silverman 2005, s. 302). Sila terénniho vyzkumu spociva v zajisténi vysoké
,validity dat, ale to jeSt¢ neznamena, ze bychom méli zapominat na kritérium
spolehlivosti.

Reliabilita v kvantitativnim vyzkumu je vysokd, protoZze dochazi ke
standardizovanému meéteni urcitého vyseku reality. Reliabilita je zplsob prokdzani

moznosti ziskdni stejnych zavérd, pokud by se studie zopakovala. Oproti tomu v
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kvalitativnim vyzkumu je dosahovano nizké reliability, protoze nejsou vSechny metody
standardizované, a mize dochédzet k tomu, ze kazdy vyzkumnik by vyzkoumal néco
trochu jiného. Pfi pouziti metody Zzivotni historie, kterd se vice podoba volné
plynoucimu povidani nez standardizovanému dotazniku, je klasicky pojimana reliabilita
jednim z nejproblematictéjsich kritérii hodnoceni kvality vyzkumu.

Kdybychom chtéli v kvalitativnim zajistit vysokou reliabilitu metody, museli
bychom sestavit pfesné strukturované otazky pro rozhovor, které by byly stejné pro
kazdého dotazovaného jedince. To vSak neodpovida podstaté kvalitativniho pfistupu, a
proto se otazka spolehlivosti nevdze pouze na pouzitou metodu. Jak piSe Priicha
(2002b), pouziti konceptu reliability pfi pouzité metod¢ Zivotniho ptibéhu neni vhodné,
protoze reliabilita by byla zcela vyloucena.

Dle Steinkeové (2004) by vyzkumnd zprava méla z hlediska spolehlivosti
odpovédét na tyto dvé otazky: Je vytvorend teorie koherentni? Byly zapracovany
v§echny rozpory v datech a interpretacich? Guba a Lincolnova (2005) zastavaji nazor,
ze spolehlivost by mély zajistit techniky audit kolegii a Clenské ovéfovani, které jsem
zatadil ke kritériim pravdivosti vyzkumu.

Rubin a Rubinové (2005) doporucuji kritérium spolehlivosti nahradit kritériem
spravnosti a peclivosti. Spravnost (accuracy) je kritériem posuzujicim piesnost
kvalitativniho vyzkumu. Z tohoto diivodu jsem vzdy pracoval pouze s informacemi,
které jsem mél k dispozici a nevkladal jsem do ust ucitelti své myslenky.

Druhé kritérium peclivosti (thoroughness) je dalSim z kritérii, kterd se vztahuji k
dikladné praci badatele. Peclivost znamend, Ze badatel musi dokdazat, jak si naptiklad
vybiral Gi€astniky pro pozorovani ¢i jakym zpusobem slozil cely obraz studované reality
do jedné teorie. Proto jsem vedl peclivy terénni denik (Silverman 2005, s. 152), kde
byly popsany otazky vybéru ucastniki, opakované kriticky zkoumdny a nasledné
popsany v praci. Popsal jsem také reformulaci vyzkumné otazky a zaméteni vyzkumu,

coz povazuji za nezbytné pro ziskani spolehlivych zavéra vyzkumu.
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V nasledujici Casti podrobné popiSu pouzité techniky k zajisténi spolehlivosti

vyzkumu.

2.5.2.1 Konzistence otazek

Vzhledem k nestrukturované povaze biografického rozhovoru jsem kladl velky diraz na
to, jak mym otdzkdm rozumi samotni dotazovani ucitelé (doporucuji napi. Lankshear,
Knobel 2004). Rozhovory s jednotlivymi experty se vyrazn€¢ od sebe odliSovaly
poradim otazek, druhem otdzek a délkou rozhovoru. Nékteré rozhovory také navazovaly
na pozorovanou vyuku ucitele, a proto obsahovaly otazky na jedndni ucitele béhem
vyuCovani, a tyto otazky se mezi jednotlivymi uciteli znatelné odliSovaly. I z téchto
divodii jsem se neustale dotazoval, jestli kladu podobné otazky ucitelim a jak jim

ucastnici rozumi. Zejména jsem se ptal ucitelll, jak rozumi dané otdzce.

2.5.2.2 Prepis nahravek rozhovoru

Veskeré rozhovory s uciteli, terénni deniky a e-mailovd komunikace s uciteli byla
pfevedena do elektronické podoby. Pokladam to vzhledem k rozsahu sbéru dat za zcela
nezbytné pro zajisténi spolehlivosti vyzkumu (podobné Bryman 2004, Silverman 2005,
Rubin a Rubinova 2005). Ptepis byl provadén podle zasad doporucovanych Hendlem
(2005) a Silvermanem (2005). Diky pfesnému piepisu tak byla uchovana plvodni

nasbirana data.

2.5.2.3 Konzistence pri kédovani

Béhem kodovani jsem kladl diraz na zachovani konzistence v zahrnovani véci pod
koédy (Riachardson 2005). Z diivejSich datovych analyz jsem si byl védom toho, jak
oznaceni vyroku kddem zasadné ovliviiuje pozd¢jsi faze analyzy, jako je kategorizace a
vytvareni analytického piibeéhu. Konzistence byla umoznéna zejména pocitaovym
zpracovanim dat, kdy jednotlivé kody byly peclivé popsany, a pted kazdym kdédovanim

jsem znovu procital seznam a charakteristiky jednotlivych kodd. V dobé€, kdy doslo

92



k reformulaci vyzkumnych otazek, jsem znovu prosSel jiz okoédované primarni
dokumenty a kddovéni jsem provedl prakticky celé znovu.

Dalsi pouzitou technikou bylo opétovné kdédovani, které znamend, Ze se po
skon¢eni kodovani vyzkumnik vrati k zacatku jiz okddovaného textu a zkusi si jej
znovu okodovat. Tady zjisti, zda se jeho prvni kody vyrazné odliSuji od zavérecného
kédovani, coz je zpravidla zplsobeno pouzivanim deskripce pii prvnich kodech a
analytickych kodii teprve v pozdéjsi fazi. Dalsi varianta opétovného kddovani je vzit si
nékolik ustfednich kodi, projit si vSechny jejich vyskyty a zjistit, jestli je mozné citace
podtadit pod jeden spole¢ny kod.

Mezi dalsi techniky pfi analyze dat, které zvySuji kvalitu vyzkumu, lze zaradit
dvojité kodovani, které provadéji dva nezavisli badatelé a posléze se oba dohodnou na
nesrovnalostech (Jensenova, Winitzky 2002, s. 11). Tento postup je vhodny pii praci ve
velkych tymech, kdy je moZné tuto narocnou taktiku uplatnit, ale je nutné se dopiedu
domluvit na koédovacim postupu. Tuto techniku jsem proto vzhledem k charakteru

dizerta¢ni prace nepouzil.

2.5.3 Zobecnitelnost
Kritérium ptenositelnosti (transferability) byva v metodologické literatufe také
oznacovano jako zobecnitelnost (generalizability) ¢i aplikovatelnost (applicability).
Ob¢ kritéria odpovidaji starSimu konceptu vné¢jsi validity. Americky sociolog Blau
podotyka: ,Kvantitativnim vyzkumem nelze vlastné zjistit nic vic neZ to, co jsme
,Jkvalitativné* pfedem védéli, ale o ¢em jsme pouze neveédéli, jak je ,to° v populaci
rozlozeno, distribuovano® (Blau, cit. podle Petrusek 1993, s. 120). Podobny nazor ma
Thomas (2003), podle kterého kvalitativni vyzkum neporovnava jedince a udalosti
prostiednictvim terminti miry a mnoZzstvi.

Jiny americky sociolog Blumer v komentovani znamého dila The Polish Paesant
uvadi: ,,Pal tuctu jedinct s takovymi znalostmi znamenda daleko lep$i ,reprezentativni

vybér nez tisic jedincl, na které¢ se vztahuje dany jev, ktery je formuje, ale ktefi si
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nejsou védomi tohoto pisobeni.>> Domnivam se, Ze je nezbytné se k tomuto kritériu
vyjadiit, protoZe se zavéry kvalitativniho vyzkumu nelze jednoduse zobecnit.”®

Mnozi autofi uvadéji, Ze zobecnitelnost je v nékterych piipadech natolik
problematickd, ze bychom se méli spiSe vénovat kritériu vyuZzitelnosti ¢i pifinosu
védeckého vyzkumu. Muchmore (2001) ve svém studiu jedné ucitelky prostiednictvim
zivotniho piibéhu uvadi, ze je mozné se poucit i z jediného piipadu a z teorie na ném
zalozené. Muchmore dokladuje, jak ucitelka Anna disponuje s kratkodobymi a
dlouhodobymi piesvédcenimi a jak jsou dlouhodoba presvédceni doslova zakofenéna
v osobnim zivoté a moralnich hodnotach jedince.

Opravnéné¢ mnozi badatelé (napi. Mare§ 2008) kritizuji pedagogické vyzkumné
prace za nedostatecny popis vzorku, zpusobu vybéru vzorku ¢i pouzitych metod pii
vyzkumu, coz znesnadnuje tivahy o zobecnitelnosti vyzkumych zavért.

V dizertaéni préci jsem pouzil logické induktivni postupy pro vytvofeni teorie
profesniho vyvoje ucitele experta. Peclivé jsem studoval unikatni ptibéhy Sesti experta,
abych byl schopen zachytit a popsat obecné vzorce abstrahované od jednotlivych
ucastnikli vyzkumu (identita, presvédceni, jednani, postoje). Piesto v zadném piipade
nechci opomenout individudlni charakteristiky ucitelti a tvrdit, ze 1ze z vytvorené teorie
prredpovidat jednani a mysleni jakéhokoliv ucitele.

Prace vychazi z pochopeni a porozuméni osobitosti jednani, mysleni a presvédceni
ucitell k obecnéjsi teorii. Z vytvoiené teorie nechci vyvozovat zavéry o vSech

uclitelich, jako naptiklad v nasledujici hypotetické tvaze: vezméme si jako piiklad

> Preklad anglického textu: “A half dozen individuals with such knowledge constitute a far
better “representative sample” than a thousand individuals who may be involved in the action that is
being formed but who are not knowledgeable about that formation.” (Blumer 1939, cit. podle Plummer
2005, s.154).

%6 Podle etického kodexu Britské asociace pedagogického vyzkumu by mél badatel ,,sd&lit miru
spolehlivosti, validity a zobecnitelnosti svého sbéru dat, technik analyzy a zavért, které vyvodi“ (Revised

Ethical 2004, §37).

94



zaCinajiciho ucitele Tomase, ktery prvnim rokem puasobi na druhém stupni zakladni
Skoly jako vyucujici zemépisu a dé€jepisu. Na zakladé vybudované teorie nelze fici, ze
jej nutné ceka Sok zreality a problémy s kazni zaki. Nechci ani tvrdit, ze jej Sok
z reality ¢ekd na 80 % a problémy s kazni zakii na 95 %. Nezname totiZ minulost ucitele
Tomase, kvalitu a efekt pregradualni pfipravy, jeho pfedchozi zkuSenosti s vedenim
kolektivu zaku, stejné jako charakteristiky Skoly, kde piisobi, jeho pfijeti feditelem a
kolegy ¢i kulturu panujici na dané Skole.

Pouze na zdklad¢ porozuméni osobnosti ucitele, jeho minulého a soucasného
pisobeni a kontextovych charakteristtk bych byl schopen piedpovidat jeho
pravdépodobny profesni vyvoj.

Vysledna teorie vzesla z mého vyzkumu popisuje jen zkoumané ucitele experty,
jak jsem zduraznil jiz na zacatku dizerta¢ni prace, ale presto se domnivam, ze zakladni
rysy teorie prozivaji ucitel¢ v podobnych situacich. Uvedené poznatky se nedaji
zobecnit na piib¢hy vSech ucitelti, ale domnivam se, ze prace nalezla zpisob uchopeni
problému rozvoje kvalitnich ucitelq, jak 1ze posoudit dale v préci.

Nyni se zaméfim na techniky, které jsem pouzil k zajiSténi ptenositelnosti

vyzkumu.

2.5.3.1 Zdokumentovani vyzkumného procesu

Zékladni podminka zobecnitelnosti spo¢iva v hlubokém a detailnim popisu vyzkumu a
jeho zjisténi, nebot’ nez si lze viibec polozit otdzku o pirenositelnosti zavera, je tieba
znat dany piipad. Nelze vysvétlit zplisob platnosti teorie ve v§ech moznych prostiedich,
ale dulezité je vyzkum a budovanou teorii popsat tak, aby byl ¢tenai schopen posoudit
zpusob ptenositelnosti zaveéri vyzkumu. Z téchto divodi jsem vénoval popisu

zkoumanych ucitelll a procesu vyzkumu tolik prostoru.
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2.5.3.2 Limity vyzkumu

Techniku popsani limith vyzkumu jsem pouzival jiz béhem analyzy, kdy fungovala jako
korigujici faktor umoznujici nastavit pole plisobnosti teorie, a nasledné také pti psani
vysledné podoby vyzkumné zpravy (viz Soodak, Podell 1994). V syntetické Casti prace
jsem se proto pokusil na nckolika mistech popsat omezeni platnosti teorie.
Prezentovany vyzkum poskytl ur¢ity vhled do vyvoje expertt, ale pfesto by pfi snaze o
generalizovani jeho vysledkti mély byt vzaty v Gvahu nékteré faktory: specifi¢nost
vybraného vzorku zkoumanych uciteld (napft. ucitelé z vesnické Skoly budou pouzivat
odlisné strategie prosazovani svych zajmi), design vyzkumu (ucitelé by pravdépodobné
jinému vyzkumnikovi vypravéli jiné piibéhy) a zpusob analyzy a interpretace dat (jiny
badatel by se mohl zaméfit na odliSnou linii ve vypravéni ucitele, viz soupeteni hlasit).
Cely vyzkum tak byl veden ve snaze pochopit pohled ucitele experta, a proto neni
podavan naptiklad pohled uciteli cynikii, a neni proto mozné odpoveédét na otdzku, jak

se vyvijeji cynicti ucitelé.

2.5.3.3 Spojeni zavéra vyzkumu a odborné literatury

Aby byly zavéry zevSeobecnitelné, je mozné pouZit nejen kvantitativni Setfeni na velké
populaci, ale druhym zptsobem je klasicky postup védy: davani novych poznatkl do
vztahu se starymi. Tento zplsob v praxi znamend, Ze si badatel opatii informace o
studovaném jevu a porovnava sviij konkrétni vyzkum s jinymi (Silverman 2005, s. 114,
Stake 2005, s. 444). Nové poznatky jsou davany do vztahu (porovnavany) se starymi,
k celému diskurzu ¢i paradigmatu.

Propojeni vyzkumnych zavérG s odbornou literaturou v praxi vypada jako
odkazovani se na teoretické zdroje a porovnavani zaveri vlastniho vyzkumu s jinymi
vyzkumy. Cilem je, aby ¢tenat pochopil pfinos vybudované teorie, jak se teorie odliSuje
od ptedchozich teorii a jakym zplisobem jsou nova i stard teorie provazana.

Strauss a Corbinova (1999) oznacuji tuto techniku jako dodatecnou validizaci.

Obecné by se vSak badatelé méli vystiihat naduzivani dodatecné validizace, aby se
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nevytratil pfinos autora prace. Woods (2006) podobné¢ mluvi o hypotetizovani
(hypothesising), kdy je odbornéd literatura pouzita jako zdroj novych hypotéz pro
vyzkum.

Nekteti autofi vSak ve vyzkumné zpravé zamérné neodkazuji na dosavadni
teoretickou literaturu. Ptikladem je absolutni styl psani u Prazské skupiny Skolni
etnografie, ktery je nejlépe vidét v knize Psychicky vyvoj ditéte: od 1. do 5. tiidy,
v jedné z nejlepSich Ceskych knih pouZivajicich kvalitativni piistup (2005). Existuje
mnoho dostupnych praci, které v odkazované literatufe maji jeden ¢i dva zdroje, a to
presto, Ze dané téma je dlouhodobé studovano.

Myslim si vSak, ze odkazovani a uvadéni citaci z odborné literatury mtize praci
prospét a ¢tenafi usnadnit pochopeni popisovaného problému. Dalsi technikou je reflexe

subjektivity (viz kapitola 2.5.1.3 Reflexe subjektivity), kterou fadim ke kritériu

pravdivosti.

2.5.4 Eticka dimenze vyzkumu
Domnivam se, Ze by se badatelé méli zaobirat etickymi souvislostmi svého vyzkumu
nejen tehdy, kdyz délaji vyzkum vézenkyn (Nedbalkova 2006), uzivateli drog
(Magolda 2000) ¢i radikdlnich ekologickych aktivisti (Monaghan 1993). Zvazovat
dasledky svého vyzkumu, zejména uvetejnéni zaveérd, by mélo patfit k nalezitostem
kazdého kvalitativniho vyzkumu, ktery zkouma clovéka a jeho ptisobeni.

Etika vyzkumu se stala nedilnou soucdsti mnoha univerzitnich kurzli, zejména
téch z oboru filozofie vychovy a vzdélavani.’’ Dnes se jiz piedpoklada, ze kazda

dizertacni prace, na poli kvalitativnim i kvantitativnim, bude obsahovat vyjadfeni k

37 Autor dizertaéni prace vede jiz étvrtym rokem kurz Filozofie pedagogickych a socialnich véd
na Filozofické fakult¢ Masarykovy univerzity a etické dimenze tvoii jeden z okruht sylabu kurzu.
Studenti zde rozebiraji eticky kodex Britské asociace pedagogického vyzkumu (Revised Ethical

Guidelines 2004) a studuji jeho filozofické pozadi, jakoZz i jeho praktické disledky.
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etickym otazkdm vyzkumu (Pring 2002). Pii piipravé dizertatni prace neexistoval
eticky kodex Masarykovy univerzity jakozto domovské instituce, ani eticky kodex
Ceské asociace pedagogického vyzkumu. V dobé dokonéeni prace univerzitni eticky
kodex existoval, jeho zdsadni chybou vSak byla snaha tviirci zahrnout veSkeré mozné
situace, které by se mohly ve vSech moznych oborech pfihodit. Tento kodex ma 14
¢lank a vice nez 40 standardt (Eticky kodex 2008).

Ne&které kritické hlasy proto oprdvnéné namitaji (napt. Adler, Adler 2001), Ze
etické komise a etické kodexy slouzi pouze k formalni ochran¢ vyzkumnika, poptipadé
univerzity, misto toho, aby ochranovaly Gc¢astniky vyzkumu. Pfiklanim se k jednoduSe
formulovanému kodexu, ktery miize byt doplnén navodem, jak posuzovat etické
dimenze uréitych vyzkumnych projekti (viz Priicha, Svaiicek 2009). Z téchto diivodi
jsem pii ptipravé a realizaci dizertacni prace dodrzoval obecné formulované etické

principy: divérnost, pouceny souhlas a zptistupnéni prace.

2.5.4.1 Davérnost

Duvérnost (confidentiality) znamend, ze nebudou zvefejnéna zadna data, jez by
umoznila ¢tendfi identifikovat UCastniky vyzkumu. Zékladnim imperativem je, aby
nedoslo k iymée ucastnikl vyzkumu.

V kvalitativnim vyzkumu zpravidla nejde dosdhnout anonymity, stavu, kdy
nevime, kdo vyplnil dotaznik nebo kdo s nami hovofil po telefonu. SpiSe hovoiime o
principu davérnosti. Rozhovory jsem provadél vzdy osobné ve Skole, kde zkoumani
ucitelé pusobili, a pro zachovani princip davérnosti jsou ucastnici uvedeni pod

pseudonymy, stejn¢ jako vSechna dals$i jména a nazvy. Pfed zapocetim vyzkumu byli

¥ Nekteii metodologové umistuji etické dimenze v kapitolach vénovanych jednotlivym
metodam sbéru dat (napi. Babbie 2007, Patton 2002). Domnivam se vSak, Ze etické otazky prolinaji cely
proces kvalitativniho zkoumani, nikoliv jen fazi sbéru dat, podobné jako jina kritéria kvalitativniho

vyzkumu. Z téchto diivodl umist'uji pojednani o etickych otadzkach zde.
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v avodnim rozhovoru ucastnici vyzkumu informovdni o zachovani davérnosti.
V dizertacni praci také z tohoto diivodu neuvadim z4dné osobni a jinad data, kterd by

mohla vést k identifikaci i¢astnika.

2.5.4.2 Pouceny souhlas

Vedle principu divérnosti je dal$im dilezitym principem v kazdém sociadlnévédnim
vyzkumu ziskani souhlasu od c¢astnikli vyzkumu. V literatufe (Homan 2002) se hovoii
o pouceném souhlasu (informed consent), coz v pedagogické vyzkumné praxi znamena,
ze s vyzkumem budou dobrovolné souhlasit vSichni jeho ucastnici. V pozadavku je
obsazen predpoklad, ze ucastnici vyzkumu budou sezndmeni s povahou a veskerymi
pfipadnymi disledky své Ucasti na vyzkumu. Pro dodrZeni tohoto principu jsem vedl
uvodni rozhovor se zkoumanymi uciteli, kde jsem jim vysvétlil povahu zkoumani, jeho

proces a vysledek. VSichni Gcastnici s vyzkumem souhlasili.

2.5.4.3 Zpristupnéni prace ucastnikim vyzkumu
V kvalitativnim vyzkumu se vedou velké debaty o tom, jakym zplisobem by mély byt
vysledky vyzkumu zptistupnény tcastnikim vyzkumu. Jedna véc je vSak jasna: pokud
vyzkumnik respondentiim slibi, Ze jim ptfeda vysledky svého vyzkumu, mél by to ud¢€lat
(Woods 2006). V opacném piipadé by byl nejen nezdvotily, ale mohl by timto svym
chovanim znemoznit vstup do zkoumaného prostfedi dalsim vyzkumnikiim. VSem
ucastnikim zkoumani bylo sd€leno, Ze vyzkum je soucasti dizertacni prace, ktera bude
publikovana, a bude jim k dispozici. Domnivam se, Ze tato skute¢nost neovlivnila moji
préci pii analyze dat, nebot’ jsem nepocitoval zadny zavazek vyli¢it zkoumané ucitele
v idealizované podobg.

Jestlize jsem se ve vyzkumu snaZil dodrZet vySe uvedené tfi etické principy,
problematicka je otazka ochrany tcastnikli po zvefejnéni prace. Vzhledem k tomu, Ze
jsem se pii analyze dat snazil dodrZzet vSechny pfesné a systematické postupy, aby

nedoslo ke zkresleni dat, vnimdm fazi po publikovani vyzkumu jako
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,hekontrolovatelnou®. Pfes vSechnu peclivost a snahu o precizni analyzu nemohu
zabranit jinym lidem, kteti by se napiiklad pokusili o€ernit zkoumané experty za jejich
chyby. Z tohoto diivodu jsem se snazil dodrzet vSechny etické principy kvalitativniho

. 59
vyzkumu.

2.6 Analyza dat

Analyza dat pfi pouZiti biografického a narativniho designu je kritickym okamzikem v
rdmci celého vyzkumného procesu. Nejde zde o pouhy piepis biografickych udaja,
nebot’ jsem zvolil pfistup spoluprdce badatele a uclitele na vytvafeni vyznamu

jednotlivych udalosti (viz kapitola 2.3.2 Vztah s ucastniky vyzkumu).

Jednou =z hlavnich charakteristik kvalitativniho vyzkumu je cirkularita
vyzkumného procesu (Flick 2004), coz je mozné sledovat na prolindni sbéru dat a jejich
analyzy. S kazdym ucitelem expertem jsem realizoval sérii hodinovych az hodinu a ptl
dlouhych rozhovorti, a to vzdy s urCitym cCasovym odstupem nezbytnym pro piepis
rozhovoru a analyzu dat. Kazdého experta jsem tak zkoumal pomérné dlouhou dobu
(ptl roku az rok a pul). Po kazdém provedeném rozhovoru byl zdznam ptepsan, data
nahrana do programu ATLAS.ti a rozhovor byl podroben prvnimu ¢teni. Cilem prvniho
¢teni bylo ziskat ndhled na data, objevit bild mista, a tedy otazky pro dalsi rozhovor.
Opakovany piistup ke zkoumanym uc€astnikim povazuji za jednoznacnou vyhodu
tohoto pfistupu zkouméni a je nutné fici, Ze bez tohoto planu by neSlo ziskat tak
rozsahlad a hluboka data. Vysledkem prvniho ¢teni byl novy text, zpravidla nazvany
Poznamky k rozhovoru XY, ktery byl vlozen do datového korpusu a stal se posléze sim
soucasti analyzy. Pfi druhém cteni byl rozhovor a pozndmky k nému opatieny kody v

rdmci otevieného kodovani, které povazuji za univerzalni postup pii analyze a

* To se muze nékterym Gtenatim jevit jako prilisné, ale aby nedoslo k ujmé uéastniki, nahradil

jsem jména a mistni nazvy pseudonymy.
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interpretaci kvalitativnich dat (vice o tom viz Svafi¢ek, Sedova 2007, kap. 6).
Jednotlivé kody byly opatfeny komentati a vzniklo nékolik zakladnich grafickych siti
vztahi mezi nimi. SoubéZné¢ s tim vznikal text Prozatimni objevy, kde byly
rozpracovany prvni analytické ndpady vzniklé pifi interpretaci (napi. aktivni
nespokojenost ucitele, vztahy ulitele experta s kolegy, neustalé porovnavani se ucitelt
apod.).

Soubézné s druhou fazi analyzy jsem sbiral data od samotnych ucitelii expertt,
ale pomoci triangulace dat jsem si ovétoval jednotlivé hypotézy piimo v terénu Skoly.
Zajimalo m¢, jak vnimaji ostatni ucitelé Skoly experty, jak vnimaji vedeni Skoly a jak
posuzuji status ucitele experta. V nékterych ptipadech se interpretace nékterych jedinct
Skoly natolik odliSovaly, Ze je moZzné hovofit o protikladném vidéni véci. Napiiklad
deniky zacinajicich uciteli byly oznaceny za pfinos feditelem, zatimco ucitel Petr
hovofil o formalni podobé¢ téchto pomucek.

Po sérii rozhovort se tfemi uciteli experty, zhruba v polovin¢ sbéru dat, byla
provedena tieti faze Cteni a analyzy textu. Vertikalni analyza, ktera byla provedena
v ptedchozich fazich, byla zaméfena na pevnou strukturu v draze konkrétniho ucitele, a
ve tieti fazi analyzy byly jednotlivé kody systematicky analyzovany s cilem najit takové
vzorce v horizontalni struktuie ptibéhu, které jsou spole¢né pro vSechny zkoumané
ucitele. Vznikl zékladni interpreta¢ni ramec obsahujici spolecnd témata a zejména
opakovang se vyskytujici vzorce udalosti (napf. prace na identité ucitele, socidlni roviny
Skoly, kritické incidenty a dalsi). Toto tieti Cteni bylo zcela rozhodujici pro dalsi
vyzkum a interpretaci zivotni historie uciteli expertli a nutno poznamenat, ze vzniklo z
pragmatické snahy prezentovat na konferenci ¢ast vyzkumu. Nikoli ovS§em v podobé
planu vyzkumu, nybrz v podobé noveé vzniklé ,teorie”. Vysledek této faze, prvni
analyticky pfib¢h, pfedznamenal dal$i sméfovani interpretace dat a doslo k upraveé
otazek rozhovort s uciteli.

Ctvrta faze analyzy a interpretace byla zdvéreénou syntézou viech datovych &asti

(rozhovory, pozorovani hodin, terénni deniky, Poznamky k rozhovoru XY, Prozatimni
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objevy) a publikovanych texti. Cilem této faze bylo provést peclivou interpretaci dat,
neopomenout zadny datovy usek a provést (kontrastni) srovnani vypravéného a

prozitého ptibehu (Fischer-Rosenthal a Rosenthal 2001).

2.6.1 Kodovani
Pfi analyze dat bylo pouzito pocitatem podporované kvalitativni analyzy (computer
assisted qualitative data analysis software, CAQDAS). Konkrétné byl pouzit némecky
pocitacovy program ATLAS.ti verze 5 a 5.5. Tento program byl vybran zejména pro
jeho schopnost vizualizace procesu kodovani (Muhr, Friese 2004), coz znamena, ze
v pribéhu analyzy a interpretace je badateli k dispozici sada nastojl, kterymi vytvaii
vztahy mezi objekty. Veskeré kody, pozndmky, primdrni dokumenty ¢i dokonce sité
vztaht, které¢ vyzkumnik pfi analyze systematicky provadi, jsou v programu neustale
prehlednd k dispozici, a to pfi dvojim kliknuti my$i.®® Vizualizace & zobrazeni dat je
podle Milese a Hubermana (1984, cit. podle Silverman 2005) jednim ze ¢tyf procest
kvalitativni analyzy dat. Analyza dat se podle nich skladd ze soubéZznych cinnosti:
redukce dat, zobrazeni dat, vyvozeni zavéri a verifikace. Redukci dat provadi kazdy
badatel s ohledem na vyzkumnou otazku, nebo se v nékterych vyzkumech rozhoduje,
podle jakych dat sestavi vyzkumnou otdzku. Zobrazeni dat znamend systematicky sbér
dat a prevedeni dat do diagramil, vzorcl, vztahi a grafi. Vyvozovani zavér,
vysvétlovani a kauzalni vztahy jsou dal§Sim krokem pii analyze. Posledni je potom
verifikace, kdy je testovana pfijatelnost a ovétitelnost zaveért.

Jak je mySleni badatele vizualizovano v programu ATLAS.ti, ukazuji
v nésledujicich dvou obrazcich. Obrazek ¢. 2: Koédovani fotograficky presné zachycuje
hlavni prostfedi v programu: Siroky levy sloupec je primarnim dokumentem

(rozhovorem s ucitelem), kde Zluté jsou oznaceny mé otazky a nezvyraznéné vypoved

% Dalsi vyhody popisuje napiiklad Konopasek 2005.
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ucitele. V uz8im pravém sloupci jsou piehledné vidét jednotlivé kody (oznaceny timto

.":.F:
symbolemﬁ) a poznamky (oznaceny timto symbolem = ).
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Obrazek ¢. 2: Kédovani
[~ Eperti-atiasi
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nebavi. Jak miiZou néco lepit, nebo tals, tak to je bavi, ono to teda zabere vic fasu talkhle ta latka, ale zase si myslim, Ze to vt N
hlavé jim wydeH. Ale zase tfeba zafinajici uiitel, kiery nesklidni tu hodinu a nefekme ta pravidla, Ze budeme to délat takhle a $ Faze zatinaiicho uitele

takhle, za pfedpokladu klidu, protoZe kdvE se to nefekne, tak one to propukne. Ono s tim souvisi straing moc vEci. ja nevim 6 Postupny proces alznZovani viuky
jestli bych je dokézala wiechny vyjmenovat, co véechno je potfeba pro to udélat, aby to fingovale. One to je tak, Ze ElovEk
vEdycky udéla pokus a ziist], &, uE sito vwEdomuju, kde jsem udélala chyby a one to nejde do té thidy najednou viechno ménit a
Zroudet to, Clovik u¥ to musi nechat dobihnout a pHEts uZ to dal¥l mii¥e zousit jako znova, Takhle postapn sito lovik
postupné vylepiuje.

-

- Bylo tam néco takového bEhem téchto kruingj#ich zadatenickych let, #e wéim Faci Hkali, Ze mate jejich podpor, 2o stojina 1 & D'35|Ed”35t »
va#i strant? Mebo aspofl East tHdy? €4 vetah udtele a 2aka

* To ano, ale zérovefi byl tlak na to, abych byla diisledn#, ont ocefiovali to, e je wyslechnn, proto¥e na to nebyl zeykli, 2e je &4 Faze zadinajicho utitele
nékdo vyslechne. Ma druhou stranu sami chtéh abych jakeo trestala, fastefn® na to byl vyl a Sasteéné je tam zase ta
diislednot, protoZe kdy¥ uZ jsem fikala néjakon wyhnizku, kterou jsem nedotéhla, protofe jsem uZ na to neméla sily, talk sam
filcali, ¥e to potiebujl To, co za co mé vynadeli je, Fe jsemn na né hodna. Ja jsem si vEdycky wytitala, #e jsem na né kiitela a N "
fileala jsem si, Ze kdyby to byl model utitele, ktery se vyZaduje, tak utitelem nejsem, proteZe to mé absolutné nesedi Sem tam g Siz:?;sr watek
to divadlo zahrdt, to se jako miife, to ma svij smysl, ale u m# je to pofad jako to divadlo, protofe se nedokéiu nagtvat, co
nekde deéla plynule, to myslim, Ze to sowvisi s povahou

- Wy jste sitedy musela pipravovat veskeré materialy? $% Faze zadinajicho udtele  §7 Udivar

* Mo to witt. Ma zafatku jsem méla uéebnice, kdy? jsem s vzala od nich sefit, tak jsem vidéla, jak to d&lali dfv. 170 ale
néjaky materidly mé tady nechala pand ufitelka, co odchazela na stfednd $kolu a to bylo dobry, v chernii jsem se tak mohla o
néco opfit. Ale tfeba ta prakticka zaleZitost v té chemi, to bylo dost té#ky. Myslim, Ze ten prvnd rok jsem v chetnil ani snad B g\fﬁ piiprava na uitelstyie
Fadnou laboratorku nedélala, proto¥e jsem nevidéla ani, co jim miin svifit Treba délat ¢ kahany, to jzem jim nesvétila, to jsem nepfipravenast v praxi
se bala. Tedka délay samozfejme blbost, to budou dElat pofad, budou zapalevat cokoliv. Ale tedlea uf mam poctt, Ze vi, Ze
kedv¥ nfekmitnou. e ie to mot. to uE si to nedovoll. ta iz méme n¥ za sebou. ¥e u¥ i v, ¥ tv kahany vetdhnou, Dify. kdvi )| []§@poenatek utitele 22 dugenostic

Nasledujici obrazek ¢. 3 ukazuje préci se vztahy mezi jednotlivymi kédy. Jedna se
o tzv. sit¢ (networks), které si je schopen badatel vyvolat kliknutim na pfisluSnou ikonu
a vytvofené vztahy se takto piehledné zobrazi. Obrazek zachycuje jednu ze zhruba

téiceti graficky zpracovanych siti.
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Obrazek €. 3: Vztahy mezi kody
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Pti analyze a kddovani byl pouzit postup ,,0d ¢asti k celku, coz znamena, ze jsem
analyzoval podrobné¢ jednotlivé ¢asti postupné a nakonec jsem utvarel analyzu celku.

Pouziti pocitacového programu vyrazn¢ usnadnilo organizaci prace pii analyze
dat, nebot’ datovy korpus byl vtomto piipad¢ znac¢né rozsdhly (69 primarnich
dokumentii ptedstavujicich zhruba 3 miliény znakl, 201 kodd a 204 poznamek). Nyni
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se podrobn¢ zamétim na vyli¢eni jednotlivych zptsobt analyzy, které byly pti vyzkumu

pouzity.

2.6.2 Analytické postupy

Béhem analyzy a interpretace dat bylo pouzito nékolik analytickych strategii ¢i postupti
za UCelem systematického a detailniho zpracovani dat. Fischer-Rosenthal a
Rosenthalova (2001) navrhuji tento postup analyzy: rozbor biografickych udaju, textova
analyza a analyza tematickych poli, rekonstrukce ptipadu, podrobnd analyza
jednotlivych textovych ¢asti, kontrastni srovnavani vypravéného a prozitého zivotniho
ptibchu a vytvéieni typt.

Ve svém vyzkumu jsem pouzil nasledujici postupy analyzy dat.

2.6.2.1 Strukturni analyza
Sebrany materidl bylo nutné nejdiive uspotfadat, protoZe vypravéni ucitelli nikdy nebylo
chronologické, jednotlivé piibeéhy na sebe nenavazovaly a také se Casto vzajemné
piekryvaly. Prvni analytické postupy smétfovaly k uspofadani sebraného materialu do
podoby jednoduchych kratkych ptibéhti, coz byva oznacovano jako strukturni analyza.

Mnoho badatelti nésleduje cestu navrzenou Labovem (1972, cit. podle Riessman
1993), podle kterého ma kazdy ptibéh svoji pfesnou strukturu. Analyza tak u kazdého
jednotlivého piibéhu popise téchto Sest strukturnich kategorii: abstrakt (kratké shrnuti
celého piibéhu), smér piibéhu (Cas, misto, aktéfi), jednotlivé udalosti v kauzalni
posloupnosti, hodnoceni uddlosti vypravécem, vyvrcholeni pifibéhu a ukonceni
vypraveéni (coda).

Roztfidénim a redukci kazdého rozhovoru na jednotlivé pfibéhy jsem provedl
jakysi druh otevieného kodovani (Strauss, Corbin 1999), které zde neni zaméteno na
témata vypravéni, ale na chronologickou souslednost udélosti. VytaZzeni pouze jednoho

pfipadu maze vypadat podobné jako v nésledujici citace z rozhovoru ucitele Frantiska,
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ktery popisuje, jak se stal zastupcem Skoly. Levy sloupec ukazuje ¢&islo tadku
pfepsaného rozhovoru, na kterém se Uryvek nechézi.
014 ... J& jsem semka priSel jako zastupce feditele...
078 ... ona [Jana] fika: ,,Ty, ted’ se uvolnily asi 4 mista na Skolach, zakladnich, pojd'me
si dat pfihlasku do konkurzu®...
083 ... ja uz jsem m¢l uz rozjednané mista. ..
096 ...nicmén¢ se ji podarilo konkurz vyhrat, to neni zazrak, s ¢imz jsem nepocital...
0103 ... kdyz tady [Jana] nastoupila do funkce, Ze ona zdvihla telefon a fekla, ze tu
nemuze vydrzet, ze tady potfebuje n€koho, o koho se mize opfit, a jestli do toho jdu...
0104 ... pustit mé [feditel] nechtél, tak jsem za sebe hledal nahradu...
0123 ...a tak jsem tady... (FrantiSek P30)

Vysledkem takto provedenych analyz bylo ,,vystfiZzeni* jednoho piib¢hu z celku
vypravéni, coz je velmi ¢asoveé narocné, ale vzhledem k velkému mnozstvi ziskanych
dat zcela nezbytné. Ke kazdému zkoumanému uciteli tak vznikl samostatny soubor, kde
jsem piehledné popisoval jednotlivé ptib&hy v chronologickém sledu, a tento ptehled se

stal podkladem pro dalsi analyzu dat.

2.5.2.2 Konstantni komparace

Konstantni komparace je postup pochézejici z tradice zakotvené teorie (Strauss, Corbin
1999), ale je bézné€ pouzivan pii jakékoliv analyze dat. Pii konstantni komparaci jsem
postupoval tak, Ze jsem jednotlivé hypotézy a pfipady neustdle porovnaval s jinymi,
podobnymi ptipady. Zacal jsem vzdy v daném rozhovoru s ucitelem, poté jsem hledal a
porovnaval rozdily mezi dal$imi rozhovory téhoz ucitele a nakonec jsem porovnaval
dany jev s ostatnimi podobnymi jevy jinych uliteli ve stejné fazi vyvoje. Timto
zpusobem vznikaly prvni zarodky hypotéz a piedev§im byly jednotlivé piipady
podrobnéji popisovany. Vznikly tak jednotlivé typy, které se od sebe vyrazné
odliSovaly: pfistup uciteli k Soku z reality, ptistup uciteld ke Skolnim vzdélavacim

programiim (dale jen SVP) &i riizné podoby vztahu uéiteld k zakam.
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2.6.2.3 Analyticka indukce

Zakladnim analytickym postupem uzitym v praci byla analyticka indukce, jiz do
socidlnich véd uvedl Znaniecki (Znaniecki 1934, cit. podle Plummer 2005, s. 163).
Avsak piivod tohoto postupu lze jiz hledat u Johna Stuarta Milla. Jako metoda je
analyticka indukce nejvhodnéjsi pro mij vyzkum s pouzitim Zivotni historie a malého
vzorku zkoumanych jedincii, kdy vychazim z detailniho popisu né€kolika malo ucitelll a
smétuji k abstraktnéj$i a obecnéjsi rovin€ provizornich hypotéz. Vedle indukce jako
logického postupu se zde ke slovu dostava i dedukce a abdukce, které jsou diilezité pro
vytafeni obecné roviny teorie.

V prvé fadé jsem vySel z vyzkumné otazky a detailniho popisu zkoumaného jevu,
ktery jsem se pokousel pomoci analytické indukce vysvétlovat na zakladé predbéznych
hypotéz. Posléze jsem dané hypotézy testoval na piipadech jinych ucitelii a snazil se
dané hypotézy vice zptfesnovat a vztahovat na vice, nez jeden piipad. Analyticka
metoda je tedy vyvijeni teorie pfipad od ptipadu: kdyZ hypotézy vypovidaly o druhém
pfipadu, mohl jsem zkoumat tfeti pfipad. Pokud nikoliv, musel jsem hypotézy
preformulovat ¢i omezit platnost jejich piisobeni. Podle Beckera (1998), jednoho
z propagatori vyzkumi s pouzitim analytické indukce, spociva nejvétsi vyhoda

analytické indukce ve vytvoreni fungujici teorie.

2.6.2.4 Analyza deviantnich pripada

Tento zplsob analyzy (podrobné Silverman 2005, s. 192-197) jsem pouzil aZ béhem
pokrocilejsi faze analyzy a interpretace, kdy jsem si jiz vytvofil ur€ity interpretacni
ramec. Teprve poté bylo mozné ovéfovat platnost teorie na jednotlivych ptipadech.
JednodusSe teceno, vznikajici teorie byla porovnavana s ptipady, které ji odporovaly, a
ty byly bud’ vylouceny z dosahu plastnosti teorie, nebo jsem pieformuloval teorii.
Analyza deviantnich pfipadl je zaloZena také na principu indukce: opakujici pfipady mé

ospravedlnuji k vytvoreni pravidla a teorie popisujici opakované jevy.
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Jak postup konstantni komparace, tak postup analyzy deviantnich ptipada jsou dveé

nejuzivanéjsi techniky urcené k zajisténi pravdivosti teorie ve fazi interpretace.

2.6.2.5 Neznama budoucnost
Konstantni komparaci je podobna strategie nazvana neznama budoucnost (future-blind
approach, viz Wengraf 2007, s. 25). Tato strategie pouzivana v ramci biografického
designu znamena, ze badatel se snazi divat na jednotlivé piibchy jako jejich ucastnik,
tedy tak, jako by nevéd¢l, jak dopadnou. V kazdé situaci je jedinec nucen si vybirat z
mnoha moznosti, ale nevi, kterd jej dovede k cili, jejz si vytkl, zatimco badatel to jiz vi.
Uskali pii nepouziti tohoto postupu pii analyze dat by bylo podle mé znaéné, nebot
badatel miize setrvat v pohledu shora: v§e vim a vSe je mi jasné, jinak to ani byt
nemohlo.

Tento zavér ale neni pravdivy, naopak, vétSina situaci se mohla odehrat jinym
zpusobem. Proto jsem nahliZel na data jako na nekompletni obraz mnoha situaci.

Zkoumani Ucastnici zpravidla nemaji tendenci lhat, ale cht&ji si zachovat tvar
(Goffman 1999), a proto si jsou dobie védomi toho, co nechtéji fici. Jedna se o jakousi
ochranu sebe sama. Proto je tkolem badatele promySlet mozné alternativy jedndni
podobnych jedinct v jinych, ale moznych svétech. Toto neni filozoficky koncept stojici
nad skuteCnosti, ale je to poznatek, ktery prozivd kazdy jedinec: kazdy den si pfi
rozhodovani vybirdme z n€kolika alternativ, ackoliv nevime, jaké budou mit nasledky, a
je tudiz zfejmé, Ze vybér jedné moznosti bude odrazet osobni piesvédCeni jedince.
Soucasti analyzy je také tato mysSlenkovd simulace. KdyZ se snaZzime porozumeét
slySenému piib¢hu, snazime se zaroven pochopit vypravéce a svét vztahli a hodnot, ve
kterém se on pohybuje.

Zde se analyza odklani od klasické narativni analyzy textu, kterd se zabyva
literarni formou vypravéni. Jako vyzkumnika mé totiz zajimalo 1 to, co feceno nebylo.
Ugelem je pochopit subjektivitu a osobnost jedince na pozadi riiznych udélosti, které se

projevuji prave pii zptsobu vypravéni piibéhu vypravécem.
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2.6.2.6 Vertikalni a horizontalni analyza
Vertikalni analyza byla zamétfena na pevnou strukturu v draze konkrétniho ucitele, jako
je profesni drdha a biografie, profesni ja a osobni pfesvédCeni ucitele. Poté byly
jednotlivé kody v pribézich vSech uciteli systematicky analyzovany s cilem najit takové
vzorce v horizontalni struktutfe ptibéhu (Kelchtermans 1994), které by byly spole¢né
pro vSechny zkoumané ucitele.

Vznikl tak zdkladni interpreta¢ni ramec obsahujici spolecnd témata a zejména
opakované se vyskytujici vzorce udalosti (napf. prace na identité ucitele, socialni roviny

Skoly, kritické incidenty a dalsi).

2.6.2.7 Tematicka analyza

V neposledni fadé jsem provadél tematickou analyzu rozhovorti, kdy jsem analyzoval
jednotlivé naméty. Tematicka analyza probihala nékdy soubézné s predchozimi
analytickymi postupy, ale obvykle az po nich. Pfib&éh ucitele byl tak rozclenén
systematicky na témata, jako profese, vztah ucitele a zaka, spoluprace mezi uditeli,
rodice, vyuka, pravidla, expertova neznalost, pfiprava ucitele a mnoha dalsi.

Rozdilné pfistupy k interpretaci a analyze textu se vysledné odrazi ve zpusobu
prezentace vyzkumné zpravy. Zaprvé mizeme analyzovat jednotlivad témata v Zivote
jedince, jako to dé€la naptiklad Gavora (2001a), ktery zivotni ptibéh ucitelky rozdéluje
na témata rolové vzory, leadership, pracovni etika, Zaci a podobné. Zadruhé miize
vyzkumnik sebrany materidl analyzovat ve vztahu k jednomu specifickému tématu.
Vhodnou ukazkou je vyzkum vyvoje presvédceni ucitelky anglického jazyka o literarni
gramotnosti a vlivu téchto nazort na jeji vyuku. Podle Muchmora (2001) zaprvé existuji
docCasné nazory, jejichz zdrojem jsou vlastni zazitky se vzdélavacim systémem v pozici
zaka. Docasné proto, ze pii pokusu uplatnit tyto nazory ucitelka Anna narazila na
tézkosti a musela se téchto pfesvédCeni vzdat. Druhd sada presvédceni sestava z

dlouhotrvajicich nazorii a pohledu, které ptesahuji prostor Skoly a jejichz ptvod lze
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hledat v osobnosti ucitelky. B€hem sméfovani své kariéry se pak podle Muchmora
ucitelka snazila o vytvofeni takového stylu uceni, ktery by byl konzistentni s druhou

sadou presvédceni.

2.6.2.8 Narativni a jazykova analyza

Dale jsem provedl jazykovou analyzu za Gc¢elem odkryti smyslu a vyznamu udélosti z
pohledu fe¢nika, a to zejména tehdy, jestlize jsem si nebyl jist popisem ur¢ité udalosti.*’
Ucitelé naptiklad zdiraziovali uréita slova v promluve, strukturovali vypravéni nebo jej
napadn€ stylizovali. Zakladni podminkou analyzy byl jednak dobry ptepis
uskutecnénych rozhovort, jednak vlastni poznamky k rozhovorim v terénnim deniku.

V nésledujici citaci popisuji ulitele Frantiska a jeho vyroky, které se pak staly
podkladem pro strategii nazvanou verbalni distancovani (vice viz kapitola 6.3 Verbalni
distancovani).

015 ...Narazeli jsme, my, co jsme tam byli takovi odbojari, narazeli jsme na rizny
problémy, ktery byly ze strany vedeni trosku ignorovany...

038 ...jsme vymysleli néjaky projektovy den, se kterym 80 % téch zkostnatelych uciteli
nesouhlasilo...

056 ...jak jsme vzdycky snili v kabinetu, jak by ta Skola méla vypadat...

099 ... po tydle strance ty lidi a cela Skola spi... (FrantiSek P30)

Soubézné s jazykovou analyzou jsem provedl narativni analyzu, kterd se zabyva
literarni formou vypravéni. Narativni analyza neni nezbytnou soucasti kazdého
biografického zkoumani, nebot’ i zde zéalezi na vymezeni vyzkumné otazky badatelem.

Narativni analyza se zabyva zplisobem vypravéni, nikoli tématy (obsahem) vypraveéni.

81 Jazykova analyza neni totéZ, co konverzadni analyza (conversational analysis), ktera se
zabyva strukturou lidské komunikace a skrytymi vzory v promluvé. Napiiklad na détskou otazku: ,,Tati,

vi§ ze? zpravidla nasleduje odpovéd’: ,,Co? Vice viz Silverman (1998).
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Skrze rozhovor sice miizeme poznat pohled urcitého jedince na realitu, ale tento pohled
je docasny, ovlivnény jeho momentalni situaci a kontextem. Podle Riessmanové (1993)
je narativni analyza zamétena na zanr, ve kterém je ptib&éh vypravén (tragédie, komedie,
romance a satira), a na to, jakym zpisobem byl pfibéh vypravén. Prikladem narativni
analyzy mize byt lanek Sed'ové (2007b), ktery se zabyva analyzou formy vypravéni
matek o matefstvi, pficemz tato forma ma podle autorky shodné znaky s Zanrem
zvanym heroicky epos.

V realizovaném vyzkumu jsem pouzil pouze nékteré techniky narativni analyzy a
nezaméfoval jsem se toliko na Zanr, strukturu a tempo vypravéni. Zejména jsem

zkoumal pouzité metafory ve vypraveéni, figury (postavy vypraveéni) a zépletky.

2.7 Shrnuti

Zakladnim logickym principem prace bylo vyjit induktivné od zkoumdni nékolika
piipadi k obecné teorii. Zde jsem se drzel dvou analytickych postupti: Zaprvé jsem se
pokusil ziskat deskriptivni popis profesniho vyvoje Sestice ucitelli expertl s cilem
pochopit ucelenost jejich Zivotni a profesni historie. Zadruhé jsem se snazil z tohoto
deskriptivniho popisu analytickymi abstraktnimi postupy smeétovat k vytvoreni obecné
teorie vysvétlujici rozvoj uciteli expertt.

Pro vyklad ptibéhu ucitelti a vzniklé teorie jsem se rozhodl pouzit toto schéma:
v nasledujici kapitole nejprve narativné zachycuji Zzivotni a profesni piibehy
jednotlivych experta a poté poskytuji obecnéjsi pohled na vSechny tyto ptibehy v tfech
oddé€lenych obdobich profesniho vyvoje ucitele.

To mi poskytuje pfipravnou ptidu pro popis profesni identity expertd (kap. 4.),
abych mohl nésledné podrobné popsat ucitelovy strategie prace na identité (kap. 5. a 6.),

dalsi funkce ucitele (kap. 7.) a proces uceni se ucitele (kap. 8.)
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3 Biografie ucitelu experti

V nésledujici kapitole vyli¢im profesni a osobni piibéh kazdého zkoumaného ucitele

experta a nastinim obecné jevy vyskytujici se v pribehu jejich drahy.

3.1 Pribéh Kateriny

Ucitelka Katefina ma 32 let a 10 let praxe. Vystudovala pfirodovédeckou fakultu,
ucitelstvi pro stiedni Skoly, obor matematika a chemie. V soucasné dobé¢ je ucitelkou
druhého stupné na Skole, ktera byla jeji prvni od absolvovani fakulty. Ucitelka neméla
Zadna jind zamé&stnani, ihned po absolvovani §la vyucovat. Katefina mé nékolik dalSich
funkci: zastupce feditele Skoly pro druhy stupenn (tfetim rokem), vychovny poradce
(¢tvrtym rokem) a uvadéjici ucitel (druhym rokem). Z tohoto diavodu je jeji Gvazek
snizen na 12 hodin tydné.

Ucastnila se mnoha kurzii v ramci DVPP: Specializaéni studium pro vychovné
poradce, Osobnostni vychova, Tvorba SVP, Agresivita déti, Pedagogicko-
psychologické dovednosti ucitele, Specializa¢ni studium Dalton, Odborné skoleni pro
uditele chemie. Absolvovala tydenni studijni pobyt ve Svédsku.

Ucitelka Katefina nemé zadné déti, je svobodnd a vénuje se mnoha zajmovym
aktivitam spolecenského charakteru. Travi ve Skole velice mnoho €asu, ale na druhou
stranu fika, ze si nebere praci domu. Jeji vysoké pracovni nasazeni se negativné
projevuje ve zdravotnich problémech (migrény).

Katefina si béhem studia neptedstavovala, ze ptjde ucit ani na stfedni ani na
zékladni $kolu. Po absolvovani VS se piihlasila do nékolika jazykovych kurzi, protoze
»Citila, ze to bude potiebovat™, a zaCala se rozhlizet mezi nabidkami trhu prace.
Nakonec se rozhodne zkusit praci ucitelky a nastupuje v plli listopadu na zékladni
Skolu, kde se uvolnilo misto. Zacatek jeji vyuky je klasickym pifipadem Soku z reality

(viz dale): zaci ucitelku neposlouchaji, ucitelka nevi, jak je ma ukdznit, a nevi, jak
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transformovat ucivo. Problémy ma také s vyukou laboratornich praci, kde se ukazuje
jeji neznalost povahy 74kl a problémt vyuky.

Hlavnim jejim problémem je vSak kazen z4kl, za coz podle Katefiny muze
nedostatecna pregradudlni ptiprava. Ucitelka proziva krusné chvile, né€kolikrat dokonce
s placem opusti tfidu béhem vyuky. Hleda rady u sebe, netuspésné, u svych kolegti a zde
dostava nékolik vzajemné protikladnych rad. Ucitelé s delsi praxi na Skole ji radi, aby
zasahla autoritafskym zplisobem a ,,pokofila si zaky*. Katefin¢ se to pfici, a proto hleda
rady u jinych kolegl a v literatufe. Postupné navaze uzky profesni a osobni vztah
s uCitelem Davidem, ktery se posléze stdva zastupcem, a ucitelem Janem z kabinetu.
Oba ji shodné¢ radi, at’ si hleda vlastni cestu. Tato podpora se ukazuje jako klicova pro
dalsi profesni smétovani. Ucitelka se tak pokousi navazovat vztah se Zdky a postupné
ziskava u zakl autoritu.

Vztah se zaky pro ni zac¢ina byt kli¢ovou kategorii, snazi se jim porozumét, aby je
mohla motivovat k uceni se. Proto je ucitelce nabidnuta funkce vychovné poradkyné a
sama si bere na starost Skolni zadkovsky parlament a motivuje zéky k aktivité (vydavani
Skolniho Casopisu).

Béhem drahy proziva nékolik kritickych incidentl a fazi: Sok z reality, hrozba
zruSeni §koly a sloudeni koly s jinou, tvorba SVP, osobni problém v roding. B&hem
obdobi, kdy redlné hrozi zruSeni Skoly, se Katefina stavi na stranu tehdej$iho vedeni a
nabizi vedeni svoji aktivni ucast na nékterych cinnostech. Diky tomu se stava
neformalni soucast vedeni a formuje skupinu aktivnich ucitelii. Posléze ji feditel nabizi
funkci zéstupce feditele, coz Katefina pfijima, ale néktefi ucitelé a nékteré skupiny
uciteld ji to zavidi, coz ji davaji najevo (zejména verbalnimi strategiemi).

V soucasné dobé je na Skole vnimana jako expert, ma Siroké uznani nejen jako

ucitelka, ale také jako zastupkyné a jako vychovny poradce.
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3.2 Pribéh Marty

Ucitelka Marta ma 46 let a 20 let praxe. Na pedagogické fakulté vystudovala ucitelstvi
pro prvni stupen. Byt ucitelkou bylo jejim pfanim od gymndzia. V soucasné dobé je
ucitelkou prvniho stupné a plsobi na treti Skole od zacatku praxe. Ucitelka neméla
zadna jind zaméstnani, ihned po absolvovani §la vyucovat. Marta ma na Skole né€kolik
dalSich funkci: uvadéjici ucitel (osmym rokem), metodik prvniho stupné (patym rokem)
a koordinator praxi studentt ucitelstvi (¢tvrtym rokem).

Utastnila se mnoha kurzii vramci DVPP: Specializaéni dvouleté studium
dramatické vychovy, Osobnostni vychova, Pedagogicko-psychologické dovednosti
ucitele, kurzy PAU a mnohé dalsi.

Ucitelka Marta méa dvé dcery, na rodicovské dovolené byla celkem pét let a jeji
muz je ji velkou oporou. Spolu s manzelem se vénuje mimoskolnim aktivitdm zaku,
konkrétné skautu, kde sama vede skautsky oddil. Této ¢innosti se spolu s dramatickou
zajmovou ¢innosti vénovala jiz béhem studia na vysoké Skole. Ob¢ ¢innosti formovaly
jeji postoj k détem, zadkim, coZ se projevilo v prvni roce jeji vyuky: neprozivala Sok
z reality, neméla problém s kazni zaki a ani s vyucovanim.

Marta pisobi na tieti Skole, odchod z prvni Skoly byl motivovéan st€hovanim celé
rodiny z diivodu zmény prace manzela a z druhé Skoly odesla na soucasnou zejména
kvtli nespokojenosti s podminkami $koly zabezpecovanymi vedenim Skoly.

Zasadni zlomova kriticka faze pro ucitelku byl navrat z rodicovské dovolené do
Skoly v roce 1991, tedy v dob& zdsadnich spolecensko-politickych zmén. Ucitelka Marta
se spojila s aktivni skupinou angazovanych uciteli zjinych Skol, se kterymi se
seznamila pfi rdznych vzdé€lavacich prilezitostech (PAU apod.). Marta popisuje
devadesata 1éta dvacatého stoleti jako dobu nadSeni zapalenych ucitelti, kteti nevahali
jezdit po celé republice se navstévovat a sdélovat si svoje drobné uspéchy. To formuje
jeji odhodlani vice zapojit dramatickou vychovu do Skoly a vice motivovat zaky
k lepsim vysledkiim. Na Skole je vnimand jako uditel expert, organizitor mnoha

Skolnich akci, znamenitd metodicka a sportovkyné.
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Travi ve Skole mnoho €asu a jeji vysoké pracovni nasazeni se negativné projevuje
ve zdravotnich problémech (migrény, problémy s dychanim).

Nestdva se soucasti vedeni, protoze prace vedeni kolektivu uditeld a
administrativni ¢innost ji nelakéd. Snazi se ovlivilovat Skolu zejména skrze projektovou
¢innost (patronat zaki druhého stupné€ nad prvni tfidou, inovativni ,,zabavny* zapis a
mnoho dalSich) a aktivné se prosazuje v ramci prvniho stupné. Vyrazna je jeji ¢innost
koordinatora praxi student ucitelstvi, kterou provadi velice pecliv€, coZ ocenuje jak
zékladni, tak vysoka Skola. Marta také dva roky vyucovala metodiku dramatické
vychovy na vysoké Skole. Je povazovana za odbornika na skupinovou praci, originalné
propojuje tradi¢ni a moderni postupy vyuky, bézn¢ zapojuje do vyuky pohybova cviceni
a pouziva slovni hodnoceni. Vyuka ucitelky piisobi na prvni pohled velice spontdnné,
s dirazem na tvofivost zaki, ale na druhy pohled je zifejmé, ze jeji vyuka je
strukturovana a silné¢ zamétfend na vykon zakd.

Rodice ji povazuji za experta a ucitelka Marta zase naopak rodice za spolutvirce
vzdélavaciho uspéchu Zdka. Ucitelka Marta se nepovazuje za ,,dokonalého ucitele” a

stale pracuje na svych metodach a ptistupu k zaktim.

3.3 P¥ib&h Venduly

Ucitelka Vendula ma 45 let a 21 let praxe. Na pedagogické fakult¢ vystudovala
ucitelstvi pro prvni stupeni. Vendula se chtéla stat ucitelkou jiz od zdkladni Skole.
V soucasné dob¢ je uclitelkou prvniho stupné a piisobi stale na stejné Skole od zacatku
praxe. Ucitelka neméla zadna jind zaméstnani, ihned po absolvovani §la vyucovat.
Ucitelka Vendula ma nékolik dalSich funkci: uvadé¢jici ucitel (patym rokem), projektovy
manaZer (patym rokem), vychovny poradce (tfinactym rokem) a koordinator SVP
(druhym rokem).

Ugastnila se mnoha kurzii v ramci DVPP: Specializaéni studium pro vychovné

poradce, Osobnostni vychova, Specializacni studium Dalton, Pedagogicko-
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psychologické dovednosti uéitele, kurzy PAU, Dokazu to! a Zdravé $kola. Skoleni pro
koordinatory SVP odmitla, protoZe nevidéla zadny p¥inos této akce.

Ucitelka Vendula mé jednoho syna a na rodi¢ovské dovolené byla celkem tfi roky.
Jiz na stfedni Skole se vénovala dramatickému krouzku, coz vedlo k jejimu pozdéjSimu
zaujeti pro dramatickou vychovu. Diky zkuSenosti z vedeni a prace v dramatickém
krouzku ma dobré vysledky s fizenim tfidy Zzakl jiz v prvnim roce plsobeni v roli
ucitele.

Zasadni zlomova kriticka faze pro Vendulu, podobné¢ jako u ucitelky Marty, je
pfichod do skoly po rodicovské dovolené v porevolué¢nim roce 1990. Vysledkem toho je
angazovanost ucitelky ve tfid¢, ale zejména jeji vyjimecna angazovanost ve prospéch
Skoly. Vendula se profiluje jako ucitelka vyucujici metodami osobnostné-socialni
vychovy, diky ¢emuz jeji zaci dosahuji velmi dobrych vysledkd. Postupné ucitelka
utvaii neformalni uskupeni podobné zamétfenych angazovanych ucitell a stdva se
ideovou vudkyni této skupiny uciteli. Skupina mé& zdhy cCtyfi ucitele podobné
angazované a rozrusté se na deset ucitelil. Jelikoz feditel odmitne poskytnout finance na
aktivity Venduly (Skolni vylet), rozhodne se Vendula napsat grantovy projekt a
postupné ziska pro Skolu finan¢ni zdroje a moznosti dal§iho vzdélavani uciteli. Jeji
pozici oznacuji jako neformalni, ideovou feditelku Skoly, protoZe ackoliv neni soucésti
vedeni, zdsadnim zptsobem ovliviiuje chod skoly a jeji smétovani.

Béhem vyzkumu feditel Skoly odchédzi z funkce, Vendula se nepftihlasi do
konkurzu na uvolnéné misto, jelikoZ je to prace podle ni pfili§ administrativniho rdzu a
chybéla by ji prace se zaky, kterou povazuje za zdklad toho, co ji ve Skole bavi.

Ucitelka Vendula napsala nékolik kapitol z u€ebnice pro prvni stupeni, organizuje
a vede kurzy osobnostné-socidlni vychovy pro ucitele Skoly, je autorkou mnoha
metodickych materialti pro prvni stupefi a jednim z hlavnich tviircti SVP orientovaného
na osobnostné-socialni vychovu.

V soucasné dobé je na Skole vniména jako expert, ma Siroké uznani nejen jako

ucitelka, ale i vychovny poradce. Je uznavana zejména jako odbornik na osobnostné-
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socialni vychovu a skupinovou praci. Do vyuky zapojuje mnoho metod z rozmanitych
ideovych zdroji: prvky daltonského planu, Zdravé Skoly, dramatické vychovy,
tvotivého pfistupu, metody diskuse ¢i ekologické vychovy. Trida ulitelky Venduly je
velmi dobfe materidlné vybavena a vSude jsou patrné znamky Cinnosti zaka. Vyuka
ucitelky puasobi velmi strukturované, ackoliv si nedéla podrobné plany vyuky, ale
vymysli si alternativni plany hodiny, je flexibilni, naslouchd Zakiim a Zaci v ni maji
velkou dlvéru.

Zaci ugitelky Venduly dosahuji vybornych vzdélavacich vysledkdi a jsou

vyjimecné pripraveni po strance socidlnich kompetenci.

3.4 Pribéh Zdeny

Ucitelka Zdena ma 35 let a 10 let praxe. Piivodné se Zdena rozhodla studovat stavebni
fakultu, ale po roce studia odesla na pedagogickou fakultu, kde vystudovala ucitelstvi
pro prvni stupeni. Dnes piisobi jako ucitelka prvniho stupné na prvni Skole od
absolvovani fakulty. Zdena mé funkci uvadgjici ucitelky (tfetim rokem) a koordinétora
praxi studentt ucitelstvi (druhym rokem).

Utastnila se mnoha kurzi v ramci DVPP: né&kolik §koleni pro u¢itele hudebni
vychovy, Osobnostni vychova, Pedagogicko-psychologické dovednosti ucitele,
Specializa¢ni studium Dalton, kurzy anglického jazyka, kurzy dramatické vychovy a
dalsi. Absolvovala tydenni studijni pobyt ve Nizozemi.

Ucitelka Zdena nema Zadné déti, je vdana a vénuje se mnoha zdjmovym aktivitdm
spolecenského charakteru. Travi ve Skole velice mnoho ¢asu, ale dokaze vyuzit volného
casu k aktivni relaxaci.

Prvni rok piisobeni v roli ucitele byl pro ni jistym piekvapenim, prozivala na jedné
stran¢ silné uspokojeni, kdyz zjistila, ze ji prace ucitele prvniho stupné napliuje, ale na
druhé stran¢ méla mnohé problémy se Zaky, zejména s jednou konkrétni tfidou. Stejné

problémy s tfidou maji i dalsi tfi novi zac¢inajici ucitelé nastupujici ve stejném roce do
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Skoly, ale pouze Zdena jde s prosbou o radu k zastupci Skoly pro prvni stupeit. Diky
tomu ucitelka zlstdva ve Skole, ostatnim zacinajicim ucitelim neni prodlouzena
smlouva a béhem dalSiho roku se jeji schopnosti vést ttidu zlepsuji.

Béhem nékolika mélo let se ucitelka Zdena profiluje jako ucitel hudebni vychovy,
ktery dokaze propojit hudebni vychovu s mnoha dalSimi predméty. Ucitelka tak dokéaze
velmi dobfe motivovat zaky pro praci, ale ziskéva si ve Skole povést odbornika. Silné ji
ovlivnila skoleni, kterd béhem kariéry absolvovala.

Ucitelka Zdena se nestava soucasti vedeni, tato funkce ji neni nabidnuta, ani o ni
nema zajem, protoze nechce vést dospéle, ale zaky. Do prostoru Skoly zasahuje zejména
svymi projektovymi aktivitami, které musi zprvu dlouho prosazovat (napf. vanocni
besidka, spani ve $kole), ale kdyZ je nakonec uspésné realizuje, vedeni se pfida na jeji
stranu a zacne pobizet ostatni ucitele k podobnym aktivitdm.

Vztah se zaky je pro ucitelku kliCovy, snazi se jim porozumét, aby je dokazala
motivovat pro praci ve tfidé. Velmi dobfe zaCina vyuzivat razné zdroje, jako jsou
informace od kolegli, Skoleni, vyjezd do zahrani¢i, k tomu, aby si upravovala sviij
repertoar metod. Kazdou novou metodu nejprve testuje, a pokud se ji ukaze byt
uspesnd, zatadi ji do bézné pouzivanych metod. Velmi Casto ulitelka ve vyuce pouziva
propojeni vice predmétll, zejména v ramci rozmanitych tydennich projektd, na které se
zaméfuje, protoze se ji béhem praxe ukézaly jako efektivni. Primérné ma ve t¥idé velky
pocet zaku, 26 az 29, coz ji ztézuje praci, protoze jeji tfida neni ptili§ velka.

Béhem kariéry zaziva né€kolik kritickych fazi, prvni tfi roky, kdy zkouma své
moznosti, a podobné¢ devaty a desaty rok, kdy zaziva osobni problémy. Zdena je
prekvapena, jak tyto problémy dovedou zcela znicit jeji obvykly entusiasmus ve vyuce,
a proto uvazuje, ze na rok profesi ucitele opusti. Jeji osobni problémy se vsak vytesi
diive, nez realizuje sviij odchod, a zlstava ve Skole.

V soucasné dobé je na Skole vniména jako expert, ma Siroké uznani nejen jako

ucitelka zamétend na hudebni vychovu a projektové aktivity.
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3.5 Pribéh Frantiska

Ucitel FrantiSek ma 33 let a 10 let praxe. Vystudoval ptirodovédeckou fakultu,
ucitelstvi pro stfedni Skoly, obor matematika a chemie. V soucasné dob¢ je ucitelem
druhého stupné na druhé Skole od absolvovani fakulty a plsobi zde tfetim rokem.
Z prvni Skoly odchazi proto, Ze nejsou uspokojeny jeho zakladni zdjmy. Ucitel nemél
zadné jiné zaméstnani, ihned po absolvovani el vyucovat, ackoliv si nikdy nemyslel, ze
z n¢j bude ucitel. FrantiSek ma n¢kolik dalSich funkci: zastupce teditele Skoly pro druhy
stupen (tfetim rokem), osoba zodpovédna za ekonomiku a personalistiku Skoly (druhym
rokem), uvad¢jici ucitel (druhym rokem). Z tohoto divodu je jeho uvazek snizen na 9
hodin tydné.

Ucastnil se nékolika kurzii v rimci DVPP: Koordinator informaénich technologii,
Specializa¢ni studium pro vedouci pracovniky, kurzy managementu a ekonomiky,
Tvorba SVP, Pedagogicko-psychologické dovednosti ugitele, kurzy alternativni vyuky,
Odborna skoleni pro ucitele matematiky a dalsi.

Ucitel FrantiSek je Zenaty a nemd zadné déti. Travi ve Skole velice mnoho casu,
ale jeho vysoké pracovni nasazeni se negativng¢ nijak neprojevuje na jeho zdravi.

FrantiSek nastupuje na zakladni Skolu ihned po svém absolvovani a zpocatku
nesleduje zadné problémy s vyukou zakl. Ned¢€la si pfipravy, Zije stale bohémskym
zivotem jako na vysoké Skole, pouziva pouze metody frontdlni vyuky, snazi se
distancovat od zakd a jeho styl vyuky je autoritafsky. FrantiSek je vtomto bodé
prikladem ucitele, ktery neni oddan ucitelské profesi.

Uz ve druhém roce praxe vSak byl FrantiSek konfrontovan se zna¢nymi
kazenskymi problémy ve tfidé: metody frontalni vyuky ptestaly fungovat a Zaci zacali
cilené porusovat ucitelovy predstavy o dobrém chovani. FrantiSek celil Zaktim, ktefi se
nechtéli podridit jeho autoritativnimu fizeni tfidy, a kdyz zménil svoje metody vyuky,
navazal vztah péCe a podpory se zaky, tfida si jej velice oblibila. Na cesté ke zméné své
vyuky, kdy zazil nékolik kritickych incidentl, mu pomohly jeho kolegynég, které ho

podporovaly v hledani feSeni. Postupné se ucitel FrantiSek vypracoval v ucitele, ktery si
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de€la narocné piipravy na hodinu, kde provadi chemické a fyzikalni pokusy, které zaky
motivuji kuceni se. FrantiSek také velmi dobie diagnostikuje Zaky, coz pii vyuce
vyuziva v préci s individualnimi odli§nostmi mezi zaky. Ucitel si také vypracoval sérii
kontrolnich testl, které se 1i$i podle trovné znalosti zakd.

Diky tspéchiim a usili ziskava vysoké piesvédCeni o vlastni zdatnosti a snazi se
formovat skupinu ucitelli, kterd by ovliviiovala politiku Skoly. FrantiSek se svoje zajmy
snazi prosazovat razantné¢ az nasiln€, a i proto mu velmi otevien¢ oponuje vétSina
ucitell Skoly, kterd neni ochotnd vykonavat ve Skole ,praci navic“. Z divodu
nemoznosti prosadit vlastni zajmy FrantiSek pfijima nabidku ucastnit se konkurzu na
zastupce teditele na jiné Skole a konkurz vyhraje. Do nové Skoly jiz piichazi jako
zastupce a ma velké pravomoci ménit prostfedi Skoly, ale uz nepostupuje pribojné.
Skrze postupné budovani pratelskych vztahi formuje velkou skupinu angazovanych
uciteld, ktefi pozvolna proménuji Skolu, jez se jako celek znacné zlepsi v dosahovani
dobrych vzdélavacich vysledkil zaka. Ucitel FrantiSek na Skole iniciuje otevieni jedné
tfidy alternativni vyuky, coZ pfinese Skole enormni z&jem rodict zaku.

V soucasné dobé je na Skole vniman jako expert, ma Siroké uznani nejen jako

ucitel, ale zeyjména jako zastupce feditele.

3.6 Pribéh Petra

Ucitel Petr méa 56 let a 28 let praxe. Béhem zaméstnani v pozici ucitele vystudoval
pedagogickou fakultu, ucitelstvi pro zadkladni Skoly, obor Cesky jazyk a dé&jepis.
V soucasné dobé je ulitelem druhého stupné na Skole, kterd je sedma od jeho
absolvovani fakulty. Na soucasné Skole plsobi desitym rokem. Ucitel mél n€kolik
zamé&stnani: fidi¢, vychovatel a matrikaf. Petr m& na Skole nékolik dalSich funkci:
uvadéjici ucitel (desatym rokem), spravce Skolni studovny (Etvrtym rokem). Diive
ucitel pusobil také jako vychovny poradce a pfedseda predmétové komise. Petr také

uzce spolupracuje s pedagogickou fakultou na piipravé studentl ucitelstvi.
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Ugastnil se mnoha kurzil v ramci DVPP: Kritické mysleni, Prace s nadanymi zaky,
Prace s zaky s poruchami uceni, Specializacni studium Dalton. Absolvoval nékolik
studijnich pobytli v zahrani&i (Nizozemi, Dansko, Polsko) a v Ceské republice.

Ucitel Petr je Zenaty a ma syna (14 let). Travi ve Skole mnoho Casu, coz se
negativné projevuje na jeho zdravotnim stavu (hypertenze).

Nejprve pusobil uditel Petr ve funkci vychovatele, posléze jako ucitel druhého
stupné, a proto se rozhodnul studovat pedagogickou fakultu béhem zaméstnani. To byla
jedna z kritickych fazi, ktera pozitivné poznamenala vyucovani ucitele. Petr se zacal
zajimat o rozmanit¢é metody vyuky a stal se zného specialista na metodiku
spole¢enskovédnich pfedmétti druhého stupné ZS. Jeho vyuka je velmi systematicka,
ucitel hraje rizné role, pouziva skupinovou praci, prvky daltonské vyuky a projektovou
vyuku. Do vyuky zapojuje znacné mnozstvi inovativnich metodickych ,,vynalez®,
které si vypracoval, a efektivné vyuziva rutinni postupy, coz zakim usnadiiuje praci.
Ttidu ma rozdélenou na pét pracovnich skupin, ve kterych Zaci denné pracuji. Zaci musi
v jeho vyuce dodrZovat pravidla, ktera si vytvofili spole¢né s ucitelem, a ten na jejich
dodrzovani dtsledné dba. Pti vyuce i v rozhovorech prokazuje velké znalosti didaktiky
sveého oboru.

Rodi¢e povazuje za spolutviirce uspéchu zdka, a proto na rodicovské schizky
chodi jednak rodi€ a jednak zak spolu se Zdkovskou knizkou.

Petrovi bylo nabidnuto stat se zastupcem feditele Skoly, coz odmitl, dokonce si
podal ptihlasku do konkurzu na tfeditele jiné skoly, ale konkurzu se nakonec neucastnil.
Podle n¢j je to prace pfili§ administrativniho charakteru, ale jak se ukaZze, neni to jediny
divod.

Ucitel Petr ma na Skole vyjimecnou pozici experta, je Siroce uznavan, a tak si
dovoli kritizovat vedeni & odmitnout mnohé funkce (koordinator SVP, piedseda
pfedmétové komise). Nejprve byl nadSen Skolskou reformou RVP, ale posléze je z ni
zklaman, protoze podle néj se reformy ,,chytili $patni lidé*. Vice se tedy v souCasné

dob¢ zamétuje na svoji tfidu a na neformalni ovliviiovani chodu skoly.
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Béhem vyzkumu nenastal jediny den, aby ucitele Petra nepfisli navstivit jeho
byvali zaci. Zpravidla jej chtéli jen pozdravit a fici mu, kde ptsobi a co délaji. Pro Petra
je to jedna ze zpétnych vazeb. Jak sam fika, ucitel potiebuje ,,uznani a potlesk za svoji
praci®.

Petr je uznavanym expertem nejenom na Skole B, kde piisobi, ale v celém Mésté.
Nezévisle na sob€ byl doporucen tiemi fediteli zdkladnich skol jako vhodny respondent

pro muij vyzkum.

3.7 Nastin vyvoje ucliteli experta

Po vyliceni Sestice piib¢hii zkoumanych ucitelii experti se v kratkém nastinu jejich

vyvoje zamétim na obecné popisy jejich vyvoje.

3.7.1 Zkoumani terénu tridy
Zkoumani terénu tiidy je prvni obdobi po vstupu ucitele do praxe a ucitelé se déli na
dvé skupiny podle toho, jestli prozivaji silné kritické obdobi, ¢i nikoliv. Vstup do
profese pro ucitele Frantiska, Zdenu a Katefinu znamena velky Sok, zatimco pro ostatni
ucitele je to prekvapeni mensSiho razu, a proto se da fici, ze timto Sokem z reality
neprochdzeji. Pfechod ze studia ucitelstvi do ucitelského povolani je pojmenovan jako
Sok z reality (Lortie 1975) ¢i Sok z praxe (Kelchtermans, Ballet 2002), protoZe existuje
propast mezi zndmou a bezpecnou pozici studenta ucitelstvi a mezi pozici nezavislého
uditele, ktery by mél pievzit odpovédnost za zaky (Eldar 2003, s. 31). Sok z reality je
mnohdy zptsoben stietem idealistickych vizi ziskanych béhem pfipravy na ucitelstvi s
odli$nou a nevlidnou situaci uvnitf tfidy a je plny kritickych incidentt.

Je vsak tento Sok zplisoben jen nekvalitni pifipravou, jak uvadeji ucitelé? Na
zaklad¢ zjiSténych dat se domnivam, Ze divodem Soku nebyla pouze nedostate¢na

pregradualni ptiprava, ale zejména nepfijeti role ucitele. Identita ucitele nevznika az s
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jeho nastupem do prvniho zaméstnani, ale na vyvoj a formovani identity ma
pregradudlni ptiprava silny vliv.

Zkoumani ucitelé zpocatku zazivali negovani svych predstav, coz u nich vyvolalo
snahu o feSeni. Hledani feSeni u sebe se neukazalo jako Uspé$né, a proto se ucitelé
takika zahy obratili na své kolegy. Ti jim, spolu s feSenim konkrétnich problémd,
nabizeli urcitou identitu ucitele (ulitele s autoritafskym stylem vyuky). Ucitelé byli
nuceni k pfevzeti specifické role, ur¢it¢tho modelu chovani a s tim souvisejiciho
presvédceni, jak bude vidét nize.

Ucitelé to odmitaji a hlavni podporu jim poskytuje vedeni Skoly. Forma podpory
je emocionalni a je to sméfovani ucitele k vlastnimu hledani feSeni, k vlastnimu
experimentovani. Béhem procesu socializace do role ucitele byli ucitelé relativné
osamoceni: nejen, ze neméli efektivné pracujici mentory, ale ziejmé by ani nebylo
mozné, aby mentoii byli neustdle spolu s uciteli. Toto obdobi je klicové pro dalsi
profesni drahu ucitele, protoze ucitelé si v této dob¢ hledaji vlastni cestu, jak vyucovat
a jak fesit pedagogické problémy.

Je to hledani a vytvareni si vlastniho smyslu jednani v rdmci dané profese a
daného prosttedi (institucionalni a organizacni struktura). Obdobi je proto nazvano jako
Zkoumani terénu tiidy, protoZze zkoumani uclitelé s detektivni peclivosti patrali, jaké
maji moznosti jako ucitelé ve své tiidé a které danosti jsou zplisobeny kontextem Skoly.
V tomto obdobi ucitelé takika neméni instituciondlni nastaveni Skolniho prostiedi, ale
zabyvaji se piedevs§im sami sebou, svoji tfidou a vztahem s zZaky.

Podobné hovoii Kaganova (1992b), kterd prosSla Ctyficet vyzkumi uceni se
vyucovat. Shrnula poznatky do tvrzeni, Ze zalinajici ucitelé teprve objevuji zaky a
sbiraji o nich informace. Cilem uciteld je pouzit tyto informace k zméné sebe, své role a
obrazu ucitele. V prvé tfadé tedy zacinajici uclitelé zjiStuji, Ze nemaji dokonalé
informace o zécich, o jejich schopnostech a védomostech, a snazi se nastalou situaci

fesit.
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V obdobi Zkoumani terénu tfidy ucitelé vyvijeji enormni usili, provadi mnoho
novych rozhodnuti, experimentuji a neustale se u¢i nové véci. Profesni identita ucitele
je nejvice zietelnd v jeho vyuce. Prozatim se nijak zvlastné ucitel neprojevuje mimo
vlastni tfidu. Navic se ocitd v obdobi ,,hdjeni”, nebot’ je mu okolim pfipsana identita
zafinajiciho ucitele: ucitel mize d€lat chyby, muze prozivat kritické incidenty,
dokonce muze byt neuspésny. Klicové jsou vSak dvé véci: doCasnost (profesni identita
zacinajiciho ucitele je jen docasnd) a vlastni aktivita ucitele (vSichni zkoumani ucitelé
projevuji snahu vyporadat se s problémy ve tiid¢).

Pro dalsi obdobi je nejvice dillezity vztah ucitele a zaka, ktery ucitelé zacinaji
objevovat a zaroven formovat. Podoba vztahu ucitele a zaka se ukéaze jako zcela zasadni

pro efektivni vyuku (dosahovani vysledki) a pro uspokojeni ucitele z vlastni prace.

3.7.2 Progresivni ucitel
Druhé obdobi je charakteristické prelomovym hleddnim profesni identity ucitele,
zvolenim si profesni identity progresivniho ucitele a praci na této identité.

Hledani profesni identity ucitele se vztahuje na tieti az Ctvrty rok drahy ucitele,
kdy se ucitelé ocitaji na pomyslné kiizovatce a musi se rozhodnout, kterou cestou se
vydat. Jednd se o kratkou pfechodovou fazi mezi dvéma obdobimi. Zkoumani ucitelé se
vtomto bod€¢ rozhodli, ze budou usilovat o to, byt dobrym, progresivnim a
angazovanym ucitelem. PIn¢ si jiz uvédomili zodpoveédnost a zavazek, ktery z profese
ucitele plyne, a rozhodli se jej pfijmout.

Zcela zésadni se pro piedchozi obdobi jevilo zkoumani moznosti tfidy. Osobni
identita ucitele pusobila jako jakysi katalyzator informaci spolecné s osobnimi
piesvéd¢enimi a hodnotami: od nastupu do povolani az doposud ani jeden z ucitela
nepiijal hotovou identitu uclitele (napiiklad od kolegli). Okolim jim byla pfipsédna
profesni identita zacinajiciho ucitele, ktery neni dokonale pfipraven na své povolani a
ma narok de€lat chyby. Protoze tento typ profesni identity nebyl ptiféen natrvalo, ucitelé

1 okoli si uvédomovali temporalitu této pfipsané identity.
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Béhem hledani profesni identity nabyvd na sile socidlni tlak k piijeti plné
odpovédnosti ucitele. Ucitelé zde dospéli k nazoru, ze se musi nejen naucit ovladnout

wewv

ucitele. Musi si ji vytvofit. Zcela neopomenutelnym vlivem plsobicim na identitu
ucitele jsou identity idedlniho uclitele. Profesni identita ucitele se utvari na zakladé
racionalniho rozhodnuti k vytvareni vlastni identity ulitele a afektivniho jednani
ucitele ve vyuce a v socialnich interakcich s jinymi lidmi.

Aktivni hledani jedince spojené s védomym rozhodnutim dospélo k urcitému
osobnimu projektu, ktery si jedinec piijal, a pfevzal za n€j odpoveédnost. Uciteli identita
dodava pocit vlastni jedinecnosti a zaroven sounalezitosti s ur¢itymi hodnotami. Identita
je vlastni porozuméni tomu, kdo jsem a kdo si myslim, Ze jsou druzi lidé. Je vysledkem
dialektického spoluptisobeni jedince a spole¢nosti, které 1ze oznacit jako sebedefinovani
a socialni definovani (a je vytvorem védomého jednéani a sebereflexe jedince). Identitu
1ze takto chépat jako proces neustalého rozpoznavani sebe sama a vytvareni svého ja.

Ucitelé si zvolili profesni identitu progresivniho ucitele a zacinaji na ni pracovat,
coz je pri¢inou pokracujicich pozitivnich zmén ve vyuce ucitele. V konceptu této
identity je spojeno nékolik témat: mlady vek ucitelll, angaZovanost, humanistické pojeti
cili vyuky a vzd€lavani, vnimana a udrzovana dichotomie ,,staré* a ,,moderni‘ zakladni
Skoly, pasivnich a angazovanych uciteli.

Ucitelé vstupuji do obdobi, které trva piiblizné do sedmého az osmého roku praxe.
Terminem progresivni checi vyjadfit snahu uciteld byt jinym, nezkostnatélym,
angazovanym a necynickym ucitelem. Progresivismus je v tomto pfipad¢ nahliZzen jako
dédic pragmatismu v pedagogice, zaobiral se kdysi novymi ¢i alternativnimi postupy

v pedagogice.®

82 progresivismus jako hnuti se rozviji po II. sv&tové valce a je spojen se zajmem o vychovu a
vzdélani zaki v celostnim pohledu, ktery se nezaméruje toliko na kognitivni rozvoj jedince (whole-child

concept). Podle stoupencti progresivismu by méla Skola zabezpecit rozvoj jedince v oblasti moralni,
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Vyhranéni se vii¢i jinym uciteliim hraje roli pfi dalSim sméfovani ucitele, ktery se
védomé zavazal pracovat na sob¢, pracovat na své profesni identité. Snaha byt dobrym
ucitelem nové nekon¢i hranici tfidy, ale ucitel se zaméfuje na cely prostor Skoly.
Zavazek stat se progresivnim ucitelem neni kauzaln€ nutnym disledkem ptedchoziho
obdobi. Spise Ize fici, Ze na drahu ucitele pisobi mnoho klicovych vliva a kritickych
incidentl. Kritické incidenty hraji v profesnim rozvoji ucitele silnou tlohu, nebot’ jsou
jakymsi vytrZzenim ucitele z bézné perspektivy.

Nové se objevuje spoluprace s kolegy, ucitel ziskavad bohaté zkuSenosti,
zdokonaluje svoji zpétnou vazbu, pracuje na své profesni identité a vytvaii si konstrukt
idedlniho ucitele. Profesni identita uclitele je dynamicky a komplexni proces
dialektického reagovani identity jedince a profese uclitele. Na konstruovani profesni
identity ma vliv n¢kolik faktorii: profesni identita ucitele je utvarena zaprvé roli ucitele
a vztahem k zakam, jeho vyuCovanym piedmétem (napft. prvni stupeni, déjepis, hudebni
vychova), zadruhé vztahem ke kolegim a vedeni Skoly (napf. angazovany ucitel),
zatfeti vztahovanim se k idealizované piedstavé ucitele (napf. nespokojenost ucitele
s vyukou vznikajici jako porovnavani své praxe s idedlnim ucitelem) a zactvrté je
podminéna organizacnimi a mikropolitickymi aspekty dané Skoly.

Rozhodnuti stat se progresivnim ucitelem je nasledovano pozitivnimi zménami ve
vyuce ucitele. RozSifuje se vSak pole plisobnosti ucitele a ramce, ke kterému se ucitel
zacina vztahovat: nyni to je nejen prostor tiidy, ale i prostor Skoly. Z tohoto divodu lze

identifikovat dva zdroje zmény ucitele.

socialni a psychické, plsobit na schopnost jedince uplatnit se a ziskat zamé&stnani, aktivné pusobit
v politickém zivoté, byt fyzicky zdatny, rozvinout zodpovédné konzumni chovani a porozumét uméni.
Progresivismus je kritizovan za orientaci ke zpisobu (manner) edukace, ale nedostate¢nym zajmem o
obsah (matter) edukace. Vice o progresivismu napf. Blake a kol. 2003. Progresivismus vSak neznamena

ztotoznéni s urcitou alternativni Skolou.
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Primarnim divodem pro pouziti ur¢itych metod ve vyuce je presvédceni ucitele o
jejich efektivnosti v procesu uceni. Otevieny vztah k Zzakim, ktery je zaloZen na
vzajemné divére mezi ucitelem a zdkem, tvofi tematické jadro identity progresivniho
ucitele. S tim souvisi pouzivani novych metod vyuky, prace s zaky, prace se skupinou,
chybou zaka a podobn¢, coz je druhé téma identity progresivniho ucitele. Hlavnim
zdrojem pokroku ucitele v praci na sob¢ (a samoziejme také na své identite, jak uvidime
dale) je proto zpétna vazba od zakl, kdy identita ucitele funguje jako jakysi filtracni
rdmec. Soucasti prace na profesni identit¢ je budovani presvédCeni ucitele, rutin ve
vyuce Ci sebereflexivnich nastroju (soucasti identity je kontinuita, tedy napt. védomi si
ucitele jeho obtiznych zacatkl). Progresivni ucitelé také zadsadnim zpiisobem pokrocili
v pouzivani intuitivniho jednani v prubchu interaktivni ¢asti vyuky.

Sekundéarnim divodem pouzivani a rozvijeni metod je prace na profesni identité
ucitele. Naptiklad ucitelka Zdena doslova vypilovala metody hudebni vychovy, které ji
ve Skole ptinesly povést progresivniho ucitele. Ucitel v tomto obdobi zjistil, Ze neni se
svou tfidou ve Skole osamocen, a objevil, Ze celé prostfedi (krajina) Skoly ovliviluje
jeho vyuku. Rozpoznal, ze zplisob vyuky jinych uciteld na n¢j samotného pulsobi, stejné
jako na jeho zaky, a kultura Skoly ¢i Skolni étos je natolik zasadni instituciondlni
charakteristika, ze zcela podminiuje jednani ucitele a jeho Zaky ve tfidé. Z tohoto
ditvodu ucitel vychazi ze tfidy (Sikes 1989) a prozkoumava moznosti a bariéry Skoly.
Jestlize v predchozim obdobi ucitel narazil na nékteré instituciondlné¢ a socidlné
podminéné okolnosti (prvni stiety ucitele), v tomto obdobi se je pokousi ménit. Na
konci obdobi ma ucitel velmi dobfe zmapovano, které jevy ve Skole mlze ovlivnit a
které ani s nejveétsim Gsilim zménit nedokaze.

V ramci Skolniho prostoru se ucitelé pokouseji prosazovat svoje potteby a zajmy,
at’ uz zakladni, osobni nebo ideologické, a pfitom se stretdvaji se zajmy ostatnich
ucitell a jejich skupin ve Skole. Na zdklad€ toho si zkoumani ucitelé vyvinuli nékteré

strategie ziskdni moci ve Skole (verbalni distancovéani a oteviené stiety) a stavaji se
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teréem strategii pouzivanych nékterymi uéiteli (pomluvy). Ugast ugitele na socialnich

interakcich v prostoru skolu se postupné stava zdrojem uspokojeni z prace.

3.7.3 Expertstvi

Klicové pro obdobi Expertstvi je uznani okolim a vedenim Skoly, které zkoumanym
ucitelim nabizi nové funkce: uvadéjiciho ucitele, vychovného poradce ¢i zastupce
feditele Skoly. Prostfednictvim prace ve funkci mentora ucitelé ziskdvaji moralni
autoritu v prostoru celé Skoly.

Ucitel¢ diky ptevzeti novych roli a funkci ve Skole ziskdvaji nové moznosti, jak se
rozvijet. V rdmci DVPP je vedenim Skoly zkoumanym ucitelim opakované¢ umoznéno
rozsifit si poznatky a dovednosti souvisejici s novymi funkcemi uvadéjicich uciteld,
vychovnych poradci ¢i zastupci feditele. Dal$i vzdélavani ulitele se tak stava silnym
zdrojem profesniho rozvoje.

Ucitelé FrantiSek a Katefina se stdvaji zastupci feditele skoly, coZ jim umoziiuje
jesté vice pusobit na kvalitu vychovné-vzdélavacich procest ve skole. Ostatni ucitelé se
snazi ovliviiovat chod Skoly a jeji ideové sméfovani nepiimo, prostfednictvim rtiznych
akci, jako je projektova vyuka, zména zpusobu zépisu do Skoly, zména organizace
prvniho dne ve Skole, vybudovanim studovny pro zdky ¢i ziskanim financ¢nich
prostiedkd pro Skolu.

Zékladnim rysem ucitele experta je aktivni nespokojenost a neustdld zména
ucitele. Jak pfipomind jiz Schon (1987), role ulitele v sobé implicitné obsahuje role
uciciho se a experti jsou ti, ktefi se této role stale drzi. Z tohoto diivodu jsem obdobi
nazval jako Expertstvi, aby zlstala naznacena procesudlnost profesni identity ucitele
experta. Ucitel expert neni dokonalym a hotovym ucitelem, ale musi na své identité
neustale pracovat z divodu promény vnéjSich podminek edukace. Profesni identita
experta neni pfipsdna uciteli trvale, naopak na jejim budovani musi neustéle pracovat.
Z tohoto divodu hovotim o expertstvi jako o procesu, nikoliv o statickému jevu. Ucitelé

experti se individualn€ odliSuji v mife a rozméru vychazeni ze tfidy, coz ukdZu na
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piikladu ucitele Petra, jehoz jsem oznacil za Mavericka, a na ptikladu Venduly, jejiz
pozici jsem nazval Ideovou feditelkou.®”

Druhym hlavnim rysem ucitele experta je moralni autorita, kterou ucitel ziskava
po své dlouholeté angazovanosti ve vécech a otazkach presahujici rdmec jeho vlastni
ttidy. Zkoumani ucitelé nejen vychazi ze své ttidy, ale v prostoru $koly a jejim okoli se
aktivné podili na feSeni problematickych otazek. Jsou nejen uznani jakozto zkuSeni
odbornici na skupinovou praci ¢i osobnostné-socialni vychovu, ale jako ucitelé
s moralnim kreditem.

Nasledujici graf ukazuje tfi hlavni obdobi, které ucitelé retrospektivné popisovali.
V nasledujicim textu budu toto schéma pouZzivat a odkazovat se na né¢j. Zacinajici ucitel
¢i ucitel v obdobi Zkoumani terénu tfidy je ten ucitel, ktery se nachdzi v prvnich tfech
letech své praxe. Progresivni ucitel ¢i ucitel v obdobi Progresivni ucitel ma minimalné
Ctyfi a maximalné osm let praxe. Ucitel expert nebo ucitel v obdobi Expertstvi je

ucitelem s osmi a viceletou praxi.

Tabulka €. 2: Prehled obdobi vyvoje ucitele

Obdobi vyvoje ucitele

Zkoumani terénu tridy 0-3
(zacinajici ucitel)
Progresivni ucitel 3-8
Expertstvi(ucitel expert) 8 avice

83 Podrobngji bude prosazovani zajmi uéitelti popsano v kapitole 6.2.1. Zajmy uéiteli ve 8kole.
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Kdykoliv budu na nasledujicich straniach hovorit o uditelich, budu mluvit
pouze o zkoumanych ucitelich. Pokud budu odkazovat na ucitele obecné ¢i na
kolegy zkoumanych uciteli experti, vyslovné tak uvedu.

V nasledujici ¢asti se zaméfim na vyliCeni jednotlivych teoretickych konceptt,
které¢ se ukazaly byt pfinosné pro konceptualni uchopeni zaveéri zkoumdani ucitele
experta. Uéelem kapitoly je abstrahovat od biograficky vylozeného linearniho schématu
v analytické ¢asti a propojit zkoumana témata do ucelengj$i a obecnéjSiho ramce. Zde se
tedy snazim uplatnit druhy analyticky postup: z deskriptivniho popisu sméfuji k
vytvoieni obecné teorie vysvétlujici rozvoj uciteli expertii. Pomoci interpretativniho,
konstruktivistického a hermeneutického teoretického zdzemi se pokousim vylozit své
pochopeni pribéhi vypravénych zkoumanymi experty. Podstatné je pro mé spojit
rizné teorie pro porozumeéni vyvoji ucitele (lidské existence) z pohledu zkoumanych

ucastnik zijicich a pracujicich v dané realité Skoly.
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4 Profesni identita ucitele

Naéhledy na identitu se v prub¢hu déjin velmi vyrazné méni, takze zatimco dfive hral
roli geograficky ptivod, siatek ¢i ptivod, ve dvacatém stoleti se v§e vyrazné promenuje.
Masova média, konzumni spolecnost, technologicky pokrok ¢i otazky kariéry vedou k
tomu, Ze lidé obtizn¢ definuji svoji identitu. V nedavné dobé zpusobil rozvoj novych
komunikacnich technologii nékolik novych zkoumani souvislosti identity a prostoru
(kyberprostoru). Traduje se, Ze prvni termin identita v modernich socialnich védach
pouzil Freud, ale hlavni vyzkum zac¢ina az s Meadem (1967) a Eriksonem (1999, 2002).
Erikson byl prvni, ktery nahliZel na identitu jako na psycho-socialni konstrukt (jedinec
je siln¢ ovlivnén spolecnosti, ve které zije).

Identitu vnimam jako nase vlastni porozuméni tomu, kdo jsme a kdo si myslime,
ze jsou druzi lidé. Dochazi jak k piihlaseni se k urcité identit¢ (identita ziskana c¢i
priznana, avowed), tak 1 k pfipisovani identity jinému jedinci (identita pFipsana,
imputed). Socidlni identita mize byt pfipsana (,,Ona je ucitelka™) i ziskana (,,Jsem
poslanec®).

V dalsi Casti se zamé&fim na jednotlivé slozky identity ucitele, které rozdéluji do
nasledujicich ¢asti: osobni identita, socialni identita, identita idealniho ucitele a profesni
identita. Dale se zaméfim na dva klicové procesy vztahujici se k identité, hledani

profesni identity a prace na identité.

4.1 Osobni identita

Osobni identita ucitele je pfi jeho nastupu do prvniho povoldni takika hotova. Je
ovlivnéna vnimanim sebe, zkuSenostmi a zazitky. Ucitel ji ud€luje sdm sob¢, ¢imz ji
odliSuje od socidlni identity, ktera muze byt pfipsana. Kazdy jedinec si utvaii vlastni
chapani sebe sama, které vychézi z jedndni, idedlniho ja a z pfisouzenych charakteristik.

Osobni identita je vysledkem vyvoje béhem celého Zivota, kde hraje roli minulé,
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budouci, idealy a kultura. Osobni identita je zCasti dana vrozenymi dispozicemi ucitele
a zCasti je ziskand (objevuje se v pribchu celého Zivota: dité se stava dospelym, dospély
se stavé rodi¢em).*

Osobni identita ucitele ¢i osobni identity ucitele jsou dany rodinnym pozadim a
zdzemim, socioekonomickym a kulturnim kapitdlem rodiny a studijni drdhou ucitele.
Béhem ucitelské drahy ovlivni ucitelovu osobni identitu piedevs§im kritické okamziky,
jako je narozeni ditéte ¢i umrti v roding. Osobni identita ucitele vychazi také z jeho
osobnich vlastnosti. Dlouho se véfilo, Ze 1ze identifikovat osobnostni charakteristiky
dobrého (idedlniho) ucitele a na zéklad¢ toho pak provadét vybér nejvhodnéjSich
uchazeci pro ucitelskou profesi (pomoci baterie testil). To se tykalo takovych
charakteristik, jako je inteligence, motivace, schopnosti ¢i v€k. Podobny postoj byva
oznacovan jako osobnostni paradigma. Na zdkladé mnoha vyzkumi (Lowyck, Pieters
1992) lze tvrdit, ze nebyl prokdzan determinujici vliv osobnostnich charakteristik
ucitele na kvalitu jeho vyuky.

Vyzkum ucitelti expertll prokazal, Ze osobni identita je kli¢ova pro vztah ucitele a
zaka a vztah ucitele a jeho kolegt, ale experti se nestali zkuSenymi uciteli pouze diky
vrozenym dispozicim. Pfiznavaji, Ze jsou uznavanymi experty piedevSim diky
cilevédomé praci (byt pro to pouzivaji rozmanité terminy).

Prace na sob& samém je v soucasné spole¢nosti vnimana jako jeden z generatorii

moznosti jedince. Dokonce stoji v zdkladu mnoha mytl, naptfiklad o americkém snu,

% Procesy stavani se nékym jinym jsou také spojovany s procesem socializace, tedy udeni se
zastavat urcitou roli a zavazky s tim spojené. Podle Eriksona (1999, 2002) se identita utvaii béhem celého
zivota jedince, zacina v détstvi, ale hlavni rozvoj nastava v adolescenci. V tomto obdobi muze dochézet
ke krizi identity, kdy jedinec testuje rizné identity (klade si otazku Kdo jsem?), ale ve véku 21 let ma vice
nez polovina dospélych ,.hotovou identitu. Dosazeni identity znamena ziskat pocit vlastni jedinecnosti,
ucelenosti, stability a socialni soudrznosti. Utvareni identity je proto od dob Eriksona vnimano jako
viceméné celozivotni proces. Marcia (1988, cit. podle Macek 2003) oznacuje identitu v pozdni

adolescenci jako pocate¢ni strukturu identity.
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kdy chudy jedinec pracuje uporn¢ na sobé, navzdory vSem piekdzkam wvnéjSiho
prostiedi, a nakonec uspéje. Samotnd prace na vlastni identité se pro mnoho lidi stava
smyslem a cilem zivota.

Kde se osobni identita ucitele projevuje? Konkrétn€ ji mizeme vidét ve vztahu
ucitele a zaka, ve vztahu ucitele a jiného ucitele, v bézné vyuce, v kazdodennich
rozhodnutich ucitele a v jeho vlastnich teoriich pfesvédcenich. Osobni identita dava
jednéni ucitele to, co jej odliSuje od jednani jinych uciteli. Ackoliv nekteti sociologové
zastavaji nazor, ze jednani jedince, a tedy i jeho osobni identita jsou zasadné podminény
socialni strukturou a moci (Bourdieu 1998), domnivam se, Ze ucitelé konstruuji svoji
identitu a jsou schopni zacilit své jednani a piesvédceni.

Ucitelé disponuji osobnim zaujetim, které jim poméaha smérovat rozhodovani, do
jisté miry nezéavislé na socidlni struktufe. Néktefi pfirovnavaji tuto rovinu osobni
identity k tvoFeni umélce (napt. Coldron, Smith 1999). Um¢lce, ktery vytvaii nové
pohledy na starou tradici,” ktery &te jinym zptsobem klasické texty.

Osobni identity odkazuji k vyznamim pfipsanych sobé jedincem (viz Snow,
Anderson 1987, Burke, Tully 1977). Mohou byt v souladu, nebo v nesouladu se
socialnimi identitami.’® Osobni identita je konzistentni, nebo nekonzistentni spojeni
socialni identity a sebepojeti. Identita je ,,osobni mytus, ktery ¢lov€ék konstruuje, aby
definoval, kdo je*“ (McAdams 1993, s. 266). Osobni identita neodkazuje k tomu, jestli je
jedinec stastny, ale k tomu, jestli vede smysluplny zivot, pfipomind McAdams.

Koncept osobni identity je zCasti spojen s konceptem socialni identity, nebot’ i
v osobni identité¢ se odehrava porovnavani ja& mnou vidéné a ja okolim vidéné. Kazdy
jedinec je schopen nahlizet svoji osobni identitu: jedinec dokaze nahliZet sdim sebe a své

jednani z pohledu jiného. Pro Ricoeura (1990, cit. podle Klikova 2007, s. 207) je vztah

% Viz naptiklad teorie silného Gteni Blooma (1997).
% Otazka autenti¢nosti a neautenti¢nosti identity jedince (respektive vnéjsich znakd). Viz

Havlem popisovany vedouci obchodu se zeleninou (1990).
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jedince k sob¢ realizovan pies zprostiedkujici subjekt, kterym je bud’ mé ,,jiné ja* (sdm
sebe nahlizim jako jiného mezi druhymi), nebo druhy ¢lovek, ktery z jiné pozice nahlizi
mé ,,jiné ja*.

Sebe nebo osobni identitu jsem tedy nejlépe schopen postihnout zaprvé
zprostiredkované a zadruhé ve svém jednani a jeho nahlizeni mnou samym nebo
druhymi lidmi. Zkoumani ucitelé pravé timto zplisobem objevili a neustale objevuji
svoji osobni identitu. Marta je aktivistka, Vendula je lidrem opozice, Katefina je
kritikou vedeni, Zdena je schopna piendset svoje nadSeni na zaky, FrantiSek je
cholerikem a Petr je vynalezcem metod vyuky. Zkoumani ucitelé maji daleko vice
charakteristik, jak bude ukazovano dale v praci. Ucitelé vSak tyto charakteristiky
ziskavaji skrze jedndni a jeho reflektovani sebou samotnymi a svymi kolegy. Ono
reflektovani se odehrava predev§im na roviné vypravéni, narace. Jednani, jakozto ¢in,
je pfedmétem vypravéni mezi uciteli a z tohoto vypravéni prameni rozpoznani osobni
identity ugitele.®’

Domnivam se, Ze sebereflexe jedince nevychazi z vlastniho zkoumani védomi, ale
z reflektovani jednani ve vypraveéni. Ucitelé tedy poznavaji sami sebe diky interakci
se zéky a kolegy a reflexi této interakce. Poznani sebe sama je tedy zprostiedkované,
nikoliv pfimé, naptiklad skrze kontemplaci ¢i jiné metody. Nemiizeme se podivat do
svého nitra a nahlédnout podstatu sebe. Zkoumani ucitelé se tedy divaji do pomyslného
zrcadla, ale nevidi v ném sami sebe, ale pouze obraz sebe zprostiedkovany druhymi
lidmi a nasim ,,jinym ja*.

Zkoumani ucitelé se proto ocitaji ve zvlastni pozici: reflektuji, ¢tou ¢i interpretuji

pfib¢hy, historky a jednani, jehoZ autory neni nikdo jiny nez oni sami. Piib&hy, které

87 Jak bude dolozeno dale, 8kola je mistem vzajemného porovnavani se, které se neodehravé na
zéklad¢ vidéného, ale pouze na zakladé slySeného, tedy vypravéného. Z tohoto divodu jsou strategiemi
k ziskani a udrzeni identity jak oteviené stfety (mezi uciteli a skupinami ucitelll), tak také verbalni

distancovani, hovory o identit¢, famy a pomluvy.
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ucitelé vypravéji, nemaji pouze informacni hodnotu, ale jejich zdmérem je pracovat na
pribéhu o sobé v ramci socialniho prostoru Skoly, jak bude popisovano dale v celém

textu.

4.2 Socialni identita

Reflektovani sebe ve vypravéni svém ¢i ve vypravéni jinych je mozno piirovnat
k interpretaci textu, jak to d€la Ricoeur (2007). Pochopeni textu vychazi z tradice
hermeneutiky a je zalozeno na porozuméni symboltim, gest ¢i promluv. Podobné jako
dobry roman je mnohozna¢ny a sd€luje nam daleko vice, nez se jeho autor pokusil
vepsat do jeho tadk, stejné postupujeme pii nahlizeni na vypravéni o sobé ¢i druhych.
Nejde ndm o zachyceni zdméru autora (ktery muize byt neznan), ale o pochopeni
vyznamu feceného.

Pochopeni je podminéno naSim kulturnim zazemim, presvédCenim, afektivni
rovinou, a proto nelze porozuméni oznaCovat za reprodukovani vyznamu vypraveéni.
Nova interpretace neni presnym piepisem feCeného, neni kopii, ale novym pitib&hem.
Takto je ovlivitovadna socidlni identita ucitele v prostoru skoly.

Socialni identita ucitele (social identity, social identity theory) se neodviji pouze
od role jedince, ale zejména od jeho socialni role, od ptfinalezeni k urcité skupiné, od
charakteristik, jako je pohlavi, rasa, etnikum, a od jeho vystupovani v prostiedi Skoly
v urCitém ¢asovém obdobi. Ve vyzkumu se pro chapani socialni identity ukéazalo jako
zésadni prindleZeni ugitele k ur¢ité skuping uéiteldi v ramci dané 8koly.®® V prostoru
Skoly tak dochazi ke sdileni vyznaml v rdmci socidlnich interakci a urcujici je
ztotoZnéni, nikoliv pouze ¢lenstvi, s ur¢itou skupinou ucitel.

Socidlni identita skupiny existuje tehdy, pokud jeji Clenové sdileji podobné

sebepojeti s urcitymi charakteristikami, které se vztahuji na vnitini podobnosti skupiny

88 Vsichni zkoumani ugitelé byli rodili Cesi.
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a vné¢jsi rozdily. Jednd se o postoje, presvédCeni, pocity a jednani. Hodnoty a
ptesvédceni skupiny se pak stavaji hodnotami a presvédc¢enimi jedince. Teorie socidlni
identity tvrdi, ze tyto postoje, pfesvédceni a jedndni jsou proménlivé vlivem mnoha
faktorti (prostfedi, hodnoty skupiny a status skupiny). Jedinec je ovlivnén skupinou a
dale také snahou o pozitivni vidéni vlastni skupiny. Jedinec se tak miize pohybovat
vrozmezi od Uplného pfijeti sebedefinovani se skupiny az k pojeti zaloZzeném na
vnimani sebe jako jedinecného ¢lena skupiny. Socidlni identita tedy zaklada skupinové
jednani.

Nejptihodné€j$i definici socidlni identity vhodnou pro realizovany vyzkum lze
nalézt u Snowa a Andersona (1987). Podle nich je socialni identita ,,pfipsana ostatnimi
ve snaze zafadit a umistit je jako socidlni objekty. Nejsou to néjakd prohlasSeni, ale
ptisouzeni diky informacim ziskanym na zékladé vnéjSiho pohledu, jednani jedince a
mista a ¢asu tohoto jednani‘ (s. 1347).

Socialni aktéti Skoly tak vytvareji socidlni identitu uclitele na zéklad¢ jeho
pfinaleZeni ke skupin€ a na zéklad€ vypravéni o tomto uciteli. Béhem vyzkumu bylo
zjisténo, jak toto vypraveéni o ur€itém uciteli je na jedné strané velice Casté (je podstatou
socialnich interakci mezi uciteli) a na druhé stran¢ je vzdy zprostiedkované. Ucitelé
vypravéji o jinych ucitelich nikoliv na zdkladé svého pfimého ocenéni ucitele (napft. pii
hospitaci), ale pfipisuji mu urcité jednani, a tim také urCitou identitu na zakladé¢
zprosttfedkovanych informaci.

Reflexe v prostoru Skoly se odehrdvd na racionalni béazi, ale je nefizena,
nekontrolovatelna a plnd emoci. Popisovany vyzkum ukézal, ze ve Skole, oproti jinym
organizacim, existuji odli§né zpuisoby kontroly. Skoly zastavaji stfedni pozici (Ball
1987, s. 9) mezi hierarchickou pracovni organizaci (hierarchical work-organization),
ktera se zabyva produkci, komeréniho nebo byrokratického rdzu, a mezi organizaci
kontrolovanou jejimi ¢leny (member-controlled organization), jako je tfeba politicka

strana ¢i odbory.
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Kazdy ucitel ve skole si ponechava urcitou kontrolu nad touto organizaci a nad
zpisobem prace v této organizaci. UCcitelé se schazeji na poradach, jsou cleny
predmétovych komisi, rozhoduji o vybéru ucebnic, na nékterych skolach vybéru novych
zaméstnanci ¢ se podileji na tvorbé SVP. Zpisoby kontroly ve $kole tedy nejsou
soucasti organizatniho systému Skoly, ale vznikaji ze vzajemnych interakci rtiznych
ucitelt a skupin (viz Strauss 1997).

Zkoumané Skoly (pravdépodobné plati i pro ostatni Skoly) jsou specifické
nepiitomnosti kontroly. Jestlize neexistuje planovand, fizend a organizovana kontrola
Skoly (kvalita vyuky, vysledky Zzaka, prace ucitele v prostoru Skoly), pak dochazi
k velkému vlivu neformélnich uskupeni ucitelt. Kvili tomu maji ucitelé pocit, nékdy
opravnény, ze si mohou uskuteciiovat takovou vyuku, jakou chtéji, ze jim do toho nikdo
nemluvi a ani nikdo mluvit nebude. Nepfitomnost kontroly, rozdilné cile ucitelq,
»anarchisticky charakter a rozdilné ndzory na Skolu jsou jakousi roznétkou pro
vzplanuti konfliktu. Takové konflikty pak do sebe natahuji osobni nazory a presvédceni
jednotlivych aktérti, cehoz diisledkem neni pouze raciondlni argumentace. Jak ukazu
dale, ideologické zapasy ve Skole, stejné jako v celé lidské historii nemusi mit
racionalni divody, pfic¢ina a u€inek mohou byt zcela bez souvislosti (Simmel 2006).

Zkoumani experti pusobili ve Skolach, kde nebyl stanoven plan hospitaci,
sledovani vzdé€lavacich vysledkd zak ani vnéjSi evaluace celé Skoly. Hospitace ve
Skole neprobihaly a pokud ano, ukdzalo se, Ze nejsou nejlepSim zptisobem kontroly
prace uéitele, pokud jsou pouZity osamocené bez dalsich metod evaluace.®

Rizné hranice kontroly jsou ve Skole neustale bourany a redefinovany, jsou Casto
vysledkem boje rtiznych skupin, vedeni a ucitele, feditele a uciteld, riznych skupinek

ucitelt. Jsou také dany vnéj$im prostredim.

5 Béhem vyzkumu zkoumani uéitelé a jejich kolegové a feditelé opakované shodné popisovali,
jak hospitace v problémovych hodinach vzdy dopadly dobfe, protoze Zaci se chovali ukaznéné z obavy

pred autoritou vedeni.
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Zkoumani ucitelé ziskavali rizné socialni identity na zékladé¢ svého jednani,
vyuky, informacich o vyuce ucitele od zakt, rodic¢t zakl ¢i kolegti ucitele. Vzhledem
k tomu, Ze se jedna o pfipisovani socidlni identity na zakladé profesnich vykoni ucitele,
nazyvam tuto pfipsanou socidlni identitu profesni identitou ucitele. Tato bude

predmétem dalsi ¢asti.

4.3 Profesni identita

Mnozi badatelé poukazuji na to, ze nema smysl rozliSovat mezi osobni a profesni
identitou, nebot’ ob& jsou zcela nerozluéné spojeny (naptf. Bacova 2003, s. 208).
RozliSovani je mozné pouzit v odbornych disciplinach pro zvyraznéni urcitych vlivii na
identitu jedince, at’ uz se to tyka vlivu role (osobni identita) nebo skupiny (socidlni
identita). Vzhledem k zaméteni zkoumani jsem vyuzil konceptu profesni identity, kterd
je odvisla od osobni a socidlni identity. Identita profesni je koncept zkoumany zejména
od druhé poloviny devadesatych let, a proto ma, jako kazdy novy koncept, vice
rozdilnych vykladu.

Jeden z uznavanych odbornikti, Beijaard (2004, s. 751), definuje profesni identitu
nasledovné: ,,Ucitelé odvozuji svoji profesni identitu ze (nejcastéji kombinace)
zpisobi, jak se vidi jako odbornici na ucivo, pedagogicti odbornici a didakticti
odbornici.”“ Tato definice je, jak se ukédzalo b&hem vyzkumu, pfili§ Uzka. Profesni
identita ucitele neni definovana jen skrze to, jak ucitel vidi sebe jako odbornika, ale
zejména jak okoli vidi ucitele jako odbornika. Profesni identita je tedy dle mého
definovana jak skrze vidéni sebe ve vlastnim jednani, tak skrze vidéni sebe druhymi ve
vypravéni a jednani aktéra Skoly.

Profesni identita ucitele je vadzana na kontext, Cas a specifické znalosti a
presvédceni jedince. Hovotfim-li zde o ucitelich a jejich zivotni a profesni draze, pak je
nutné poznamenat, ze identita ucitele se vyrazné¢ promeénuje s jeho vékem. Z tohoto

divodu pojednavam o vyvoji ucitele ve tfech obdobich podle identity, kterou lze ucitele
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charakterizovat. Jedna se tak o identitu zaCinajiciho ucitele, identitu progresivniho
ucitele a identitu ucitele experta.

Podle Jenkinse (1996, s. 25) je identita dialektickd souhra procesi vnitiniho a
vnéjSitho vymezovani, identity jsou tedy ovliviiovany jak vnéjSimi silami (vztah s
feditelem Skoly), tak wvnitinimi silami (pfesvédCeni, jak by se mél ucitel chovat).
Podobn¢ Berger a Luckmann (1999) povazuji identitu za vysledek dialektiky vztahu
jedince a spolecnosti. Tim zdiraziiuji proménlivou povahu identity, neni to
substancidlni vlastnost, néco neménného ¢i hotového, ,,jakmile je identita vytvorena, je
udrzovana, obménovana, dokonce i prebudovavana socialnimi vztahy* (s. 170).

Zkoumanym expertim tak byla v priabéhu profesni drahy pfipisovana riizna
socialni identita. Na pocatku to byla identita zainajiciho uditele, ktery muize délat
chyby, objevuje zakladni determinanty vyuky, mize byt neuspésny a mit nekéazen
v hodinach. Temporalita této identity je v prostifedi Skoly klicova pro dal§i smétovani
ucitele. Kvili tomu puasobi na ucitele tlak k pfijeti tradi¢ni identity Skoly (odlisné na
riznych Skolach), ¢i k ptijeti identity angazovaného ucitele. Zpocatku ucitelé pattili jen
do skupiny zacinajicich ucitelti, ale postupné zacali usilovat o to, byt soucasti uréitych
skupin (angazovanych ucitelii, progresivnich ucitell). Svym angazovanim a praci na
zavazku, ktery citili k ur€ité skupin€, tak vznikla skupinova identita, ackoliv ucitelé
v zadné skupin€é nebyli. Skupinova identita proto mize existovat bez Clenstvi, ale za
predpokladu zavazku ucitele viici systému hodnot urcité skupiny jinych uciteli.

Identita angazovaného, progresivniho ucitele je spojena s mnoha vn¢j$imi znaky:
debatovani o novych metodach, aktivni ptisobeni v prostfedi skoly, snaha o prosazeni
nékterych ndpadl v ramci celé Skoly, pouZzivani efektivnich a inovativnich metod ve
vyuce a utvareni skupin podobné zamétenych uciteltl.

Nasledna identita experta je okolim ucitelim piipsdna na zéklad¢ jejich odborné
a moralni povésti. Zkoumani ucitelé nejen vychdzi ze své tridy, ale v prostoru Skoly a
jejim okoli se aktivné podili na feSeni problematickych otazek. Jsou tedy nejen uznéni

jakozto zkuSeni odbornici na skupinovou praci ¢i osobnostné-socialni vychovu, ale jako
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ucitelé¢ s moralnim kreditem. Hlavnim pozorovatelnym znakem identity experta byly
nové funkce ucitele. Zkoumani ucitelé tak ziskali funkce mentora, vychovného poradce,
projektového manazera ¢i zastupce. Ucitelé vnimaji tuto identitu a s ni spojené uznani
jako pomyslnou odménu za ptedchozi ptisobeni a aktivni usilovani o efektivitu skoly.

Velmi zajimavé jsou strategie soupereni jednotlivych skupin ucitela ve skole, coz
bude predmétem dalSich casti vykladu. Béhem ziskavani vlivu dochazi casto
k otevienym stfetim mezi skupinami, coz vede k ndrGstu solidarity ve skuping. Skupinu
ucitelll vzdy nejvice mobilizovala situace, kterou bychom mohli oznacit za dilema c¢i
moralni dilema. Podobnd situace (napt. kézeniské problémy zaka) pusobi jako jakysi
moralni Sok pro ucitele, ktefi se na zdklad¢ toho rozhoduji k jednani. Dochazi tak
k otevienym stfetim mezi jednotlivymi skupinami. OvSem podminkou podobné
spole¢né akce je skupinové identita (ktera je dilezita i pfi ,,ziskavani® novych ¢lent
skupiny). Emoce a socialni vztahy tak hraji ve Skole zdsadni vliv na praci ucitele.

Ugast ve skuping zpravidla pozménila naslednou Zivotni drahu uéitele, jeho osobni
identitu, a to 1 do doby, kdy uZ skupina neexistuje. Skupinova identita vychazi z¢asti z
osobni identity jedince, ale nelze fici, Ze by byla spojenim osobnich identit nékolika
lidi.

Symboli¢ti interakcionisté zduraznili, Ze ja jedince je vysledkem socialnich
interakei. NahliZeji roli jako soubor strategii jedince pro zvladani socialnich interakci
(Mead 1967). Role je ovlivnéna ptedstavami jedince, socidlni situaci, a zejména
vzajemnou interakci. Neznamena to, ze by nutné¢ méla role pfedem danou povahu, ale je
spiSe neustale nové obmeénovana v dialogické komunikaci téch, ktefi danou roli
zastavaji a feS$i podobné situace a podobné otazky souvisejici s danymi rolemi. Stat se
napiiklad doktorem neznamend jen ovladnout urcité odborné znalosti, ale v ramci
procesu socializace pfijmout normy, hodnoty a vzorce jednani vztahované k dané
profesi, jak vyborn¢ doklada Becker a jeho kolegové ve znamé knize Boys in White

(1961).
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Predkladany vyzkum se pfiklani k interpretativhimu a konstruktivistickému
pojeti profese ucitele, a to ztoho divodu, ze ucitelé nejsou pasivnimi objekty vlivu
socializace (funkcionalismus),” ale aktivné méni tento institucionalni kontext. U¢itelé
jsou ovlivnéni pfedevSim svymi postoji a jedndnim, v prvé fadé jednanim s zaky,
v druhé tad¢ vztahy s kolegy. Jejich osobni pfesvédCeni, zivotni historie, identita a
emotivni naladéni funguji podobné jako mrizka: jestlize ucitel napiiklad dostane radu
od svého kolegy, filtruje ji pravé pres tuto miizku. Interpretativni pojeti socializace
ucitele ddva mensi diiraz na organizacni a institucionalni vliv na ucitele, ale zaroven zde
dochazi k opomijeni dané struktury ucitelské profese.

Pouzity konstruktivisticky koncept identity navazuje na tradici Bergera a
Luckmanna (1999), Goffmana (2003) a Beckera (1961). Konstruktivismus stoji proti
jakémukoli esencialismu’' a zastava pozici, Ze objekty jsou vytvafeny v rozmanitych
socialnich a kulturnich procesech a jednanich. To, ze je realita je socidln¢ konstruovana
(Berger, Luckmann 1999), neznamena jen to, ze kazdy jedinec si miize vytvoftit odlisSny
nahled na dany jev, ale také to, Ze kazdy jev lze zachytit v historii ¢ind, skutkl a
myslenek, které daly vznik tomuto jevu a udrzuji ho pfi existenci. Nelze tedy fici,

identita je to a to a vzdy tomu tak bylo.

" Vedle interpretativniho pojeti se &asto pouziva funkcionalistického hledisko.
Funkcionalisticky pohled na ucitele pfevladl v mnoha studiich (Rosenholtz 1989) a vysvétluje vyvoj
ucitele tak, Ze ucitel je vice ovlivnén Skolou nez Skola ucitelem. Socializace ucitele znamena
prizplsobovani se ¢i uceni se presn¢ dané roli v instituci. Lortie (1975, s. 79) oznacuje socializaci ucitele
do profese jako sebesocializaci (self-socialization). Cim je zejména ovlivnéna tato socializace?
Pfedchozimi zkuSenostmi uéitele, ty nejsou nijak velké a skladaji se z jeho osobnich zazitkti a z jeho
pozorovani, také strukturou té soucasné skoly. Doslova mottem knihy je heslo: ,,Povolani formuji lidi*
(,,Occupations shape people® (Lortie 1975, s. 55)).

"' Esencialistick4 perspektiva identity je starsi a vychazi z toho, Ze existuji ptirozené, esencialni
charakteristiky jedinct (jako je osobnost, vrozené predispozice jedince, ¢i geografické znaky), které hraji

pfi vytvareni identity roli.
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Z tohoto pohledu neni identita pouze vysledkem zastavané role, ale identita je
vysledkem vyjednavani a prezentovani se.”” Z této perspektivy potom pro vytvafeni
identity hraji velmi podstatnou roli jazyk a interakce mezi lidmi, coz bude pfedmétem
dalgich &asti textu.”

Zastanci funkcionalistického pohledu zduraziiuji vyznam socializace, struktury,
odmén a trestll a danych pravidel (Parsons 1971). Socialni tad existuje na zakladé¢
konsenzu, kdy jedinci jednaji podle jasnych pravidel, a napliiuji tak ocekdvani
vztahovana ostatnimi k dané roli. O¢ekédvani vytvaii normy, spolu se sankcemi za jejich
poruseni, které jsou béhem procesu socializace jedinci piejimany. Maclntyre (1981, cit.
podle Coldron, Smith 1999) hovoii o tom, ze na kazdé¢ Skole existuje jakysi folklor,
specifické modely a vzory vyuky, které jsou vnimény jako tradice. Nutné je vSak fici, ze
ucitelé mnoho z téchto institucionalnich danosti nevnimaji a netematizuji je.

Profesni identitu 1ze chapat jako identitu, kterou jedinec (ucitel) pouziva ve svém
pracovnim prostiedi (ve Skole). Profesni identita ucitele je dynamicky a komplexni
proces dialektického reagovani identity jedince a profese ucitele. Na konstruovani
profesni identity ma vliv n€kolik faktord, které v pribehu profesni drahy ucitele hraji
odlisnou roli. Jedna se o tyto faktory: Profesni identita ucitele je utvarena roli ucitele
(jak zastavanou roli, tak okolim nucenou roli), jeho vyucovanym ptredmétem (napf.

prvni stupeni, djepis, télesnd vychova, vytvarnd vychova), vztahem ucitele se zaky

72 Koncept osobni identity (personal identity), ktery klade diiraz na vliv zastivani uréité socialni
role na sebeurceni jedince, je tudiz nedostatecné Siroky. Nezabyva se rozlinymi socidlnimi atributy
jedince, jako je rasa ¢i pohlavi, ale vzhledem jedince, stylem komunikace ¢i moralnimi presvédcenimi.
Vztahuje se na charakteristiky sebe sama, které jsou zakladem pro sebehodnoceni a sebeocenovani
jedince. V prvé fad¢ je to role, kterou jedinec zastava a kterou si zvnitinil.

3 Socialni konstruktivismus piinesl také nova témata do zkouméni identity, jako je gender,
homosexualita (Nedbalkova 2003), subjektivni vnimani muzskosti a zenskosti, vliv médii na identitu, vliv
Skoly na genderové utvareni (Sadker, Sadker 1994), vliv preventivné-vychovnych zafizeni na identitu

mladeze (Cervenka 2005) &i zkoumani identity jinych tvori (identitou psa se zabyva Koutil 2003).
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(napf. autoritativni ucitel, demokraticky ucitel), vztahem s kolegy a vedenim Skoly
(napf. angaZovany ucitel) a vztahovanim se k idealizované ptredstavé ucitele (napf.
aktivni nespokojenost ucitele vznikajici jako porovnavani své praxe s idealnim
ucitelem).

Vyse uvedené Casti profesni identity plisobi na ucitele v rozmanité mife, a proto se
jedinec pokousi udrZet v rovnovaze osobni, socidlni a spole¢enské pozadavky. VSechny
faktory mliZzeme sledovat oddélené, ale pouze s pomoci zivotni historie, biografie a
narativniho vypravéni nabyvaji smyslu, nebot’ ten jim dava vypravéec, tedy ucitel. Vliv
faktorti se tak proménuje, coz mizeme zkoumat pomoci rtiznych konceptl, jako je
kriticky incident, kritické obdobi ¢i kriticky pfitel.

Jestlize Lukas (2007) v piehledové studii o vyvoji ulitele rozdéluje uzsi a Sirsi
pojeti profesni identity ucitele, pak moje vymezovani identity by patiilo k pojeti
SirSimu. Na rozdil od uzsiho pojeti, kde je zasadni jeden ze tfi vlivii (osobni, socialni
nebo profesni vlivy), se $irsi pojeti pokousi vyjit z vice faktora, jako je naptiklad reflexe
ucitele, institucionalni charakteristiky Skoly ¢i Zivotni historie ucitele. Chybou by bylo
myslet si, jak naznacuji nékteré ucebnice didaktiky, Ze profesni identita ucitele je
utvafena pouze roli a obecnymi pozadavky kladenymi na ucitele (napi. efektivni
piredavani poznatkli zakim). Profesni identita je SirSim konceptem, ktery se snaZzi
postihnout komplexnost a rozmanitost osobniho a profesniho zivota ucitele.
Clandininova a Connelly (1996, 1998) pouzivaji termin krajina profesnich znalosti
(professional knowledge landscape), aby ukazali, jak komplexni je vliv rtznych
profesnich zkuSenosti, mezilidskych vztahli, mist a udéalosti na u€eni se ucitele a na jeho
profesni identitu. Krajina profesnich znalosti je narativné konstruovana.

Metafora krajiny je pfipadnd pro vystizeni konstrukce profesni identity ucitele.
Identita ucitele je z€asti dana a zCasti dosahovana aktivnim snaZenim se, praci ucitele na
své identité v socidlnim prostiedi daném Skolou a S$irSim historicko spolecenskym
kontextem. Ucitel je ten, ktery jiz do urcité krajiny ptichazi jako zac¢inajici ucitel, zdroje

a moznosti (a zejména jejich kvalita) této krajiny hraji principidlni vliv na profesni

144



rozvoj ucitele. V tomto kritickém obdobi se uclitel setkavd s Sokem z reality a jako
klicovou vnimé podporu vedeni k hledani vlastni cesty. V dalSim obdobi ucitel vychazi
zuzaviené tfidy a pokousi se meénit samotny charakter krajiny v komunikaci a
spolupraci s kolegy a vedenim. V obdobi Expertstvi jiz ucitel zdsadnim zpisobem
proménil tuto krajinu, ovladl Siroké schopnosti, diky kterym byl v krajin¢ rozpoznan
okolnimi obyvateli, uciteli, nebo dokonce v okolnich sidlech, Skolach, jako ucitel
expert. ZkuSeny ucitel expert je proto vniman nejen jako didakticky odbornik, ale jako
moralni autorita, a ziskdva mnoho novych roli a funkei (zastupce feditele, koordinator,
tviirce SVP).

Clandininova a Connelly (1998) pfirovnavaji profesni identitu k ,,pfibéhtim, podle
kterych bychom méli Zit* (stories to live by). Ptibéhy, podle kterych bychom méli Zzit,
poskytuji narativni dé€jovou linii, kterou ucitelé vyuzivaji k tomu, aby dali smysl sob¢ a
své praci (viz McAdams 1993). Piibéhy, podle kterych bychom méli zit, spojuji identitu
ucitele, jeho znalosti, vyuku a socialni interakce se zaky a uciteli. Z tohoto divodu
obsahuji jak osobni vypravéni ptibeéhu ucitelem, tak kolektivni uitelskou tradici dané
Skoly a $irsi spolecenské kultury.

Jak jsem jiz napsal v ivodu prace, krajinu nelze poznat pohledem cizince, ktery
kratce navstivi zemi jako turista, ale pouze z pohledl obyvatel vyslovenych v piibézich.
Domnivam se totiz, Ze porozuméni vyvoje a rozvoje ucitele neni mozné bez zkoumani
jeho zivotni biografie podané v piibéhu, kde vypravéc udéluje jednotlivym udalostem
smysl. Provazanost identity ucitele s jeho profesi, zdky a uciteli dané Skoly se ptikladné
ukazuje pii zméné Skolské politiky. Woods a Jeffrey (2002) ve svém vynikajicim
vyzkumu dokladaji, jak musi ucitelé anglické zakladni Skoly zménit svoji identitu pod
vlivem zmén ve Skolstvi, jako je zvySovani standardi, nové hodnoceni Skolni inspekci a
nové kurikulum.

V dobé¢ realizace vyzkumu prochédzelo ceské zakladni Skolstvi nejvétsi reformou
od roku 1989: implementace Ramcového vzdélavaciho programu. Pfi této masivni

zmén¢ doslo k proméné identity uciteld, ktefi se museli nové vyrovnat s kurikularnimi
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zménami. Zmatky a neptesnosti ohledn¢ zavadéni novych Skolnich programi
vyvolavaly v uitelich napéti a dilemata. Ucitelé nasledné ztratili ¢ast svého starého ja a
vytvofili se nové piibehy, které Zijeme, kdybychom pouzili pfirovnani Clandininové a
Connellyho (1996, 1998).

Rozvoj profesni identity je tedy neustaly proces ziskdvani a utvareni zkuSenosti
ucitele. Ucitelé se nejen poméfuji stim, kym jsou, ale také kym by chtéli byt.
Pouzitelnym konceptem je v tomto piipad¢ identita idealniho uditele, kterd se stava

zdrojem aktivni nespokojenosti.

4.3.1 Typizované identity
Socidlni identita ucitele je ovlivnéna skupinou, ke které uclitel nalezi, ale také
spoleCenskymi a historickymi pohledy na profesi ucitele.

V souvislosti s ucitelskym povolanim nelze opomenout typizované identity, které
se n€kdy oznacuji jako nalepky (labelling), etikety, protoze jsou vysledkem socidlnich
procesii a vyvareji specificky socidlni status jedince, coz naptiklad urcuje to, jak se k
nému bude kdo chovat (viz Berger, Luckmann 1999). Typizované identity jsou
zjednodusena oznaceni rolovych vzorcu chovani.

»Mam ted’ takovy té€zky obdobi, kdy na sob¢ citim, jak jsem zanesend podobn¢ jako
varna konvice na ¢aj, a toho bych se potfebovala n¢jak zbavit, asi si dat pauzu rok nebo
nékam odjet. Zatim jako si myslim, ze se to moc neprojevuje, zndmi mi potad tikaji, ze
nejsem jako ucitelka, Ze to nepoznaji, ale ja to nékdy dost citim sama na sobé.“ (Zdena

P48)

Ucitelé maji piesnou predstavu o typizovanych pohledech na né¢ samotné a na to,
jak by mél idedlné ucitel vypadat, jak se chovat. Typizovana identita neobsahuje jen
negativni aspekty (,,ucitel poucuje i ve svém okoli ¢i domové®), ale i1 pozitivni (,,ucitel
by mél byt mordlni autorita®). Oboji je mozné sledovat v béznych sdélovacich
prostiedcich nebo na tfidnich schiizkédch. Zde davaji rodi¢e velmi hlasité najevo, jakou

maji pfedstavu o dobrém uciteli. Kdo by jim mél byt a co by mél délat. Ucitelé se bud’
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domnivaji, Ze rodicovské pozadavky jsou pfemrsténé, nebo se nedostateCné zajimaji o
Skolu. Podstatné je si povSimnout, ze v obou pfipadech jsou ucitelé typizovanou
identitou ovlivnéni. A to piesto, ze Casto fikaji pravy opak. V nésledujici ukazce
ucitelka Marta tvrdi, Ze ji néco takového jako typizovana identita ucitelky neovliviiuje,
ale ve své vypovédi ukazuje, jak se snazi bojovat proti této identité. Podobné i u
ostatnich zkoumanych uciteld je zfejma snaha vyhranovat se proti negativné vnimané
identité ucitele ve spole¢nosti ¢i médiich.
RS: ,,Bavili jsme se o tom, Ze podle vas u¢itelé nemaji tiplné to nejlepsi postaveni ve
spolecnosti ve srovnani s ukolem, ktery délaji. Jak na vas pisobi tato jednoducha
oznaceni?*
Ucitelka Marta: ,,M¢€ to neovlivituje. Mn¢ to je jedno. Kazda prace ma néco. Ja se zase
setkavam s lidma, ktefi, a tfeba od rodi¢lh mam takové signaly, Ze jo, Ze to stoji za to, Ze
jsou tieba radi, ze ke mné dali décko, ze jsou spokojeni. Ted’ka jdu do prvni tfidy, tak
jsou rodice, kteti si ke mné chtéji dat dite, ktery me cht¢j, abych je ucila. A to je pro me
to dulezité. Jako mam i podporu od vedeni Skoly, mam i podporu i od kolegyn, které
jsou ke mné vstiicné a ochotné, takze ja to tak, ja to nefeSim, to neni mujj problém.*
(jiny rozhovor)
RS: ,,Co byste taky vyjmenovala nebo pojmenovala jako, ze vas uréité ovlivnilo. Co
byste jeSté¢ vyjmenovala za dalsi dilezity bod? Jste fikala tu dramatickou vychovu a
revoluci, kdy se to znovu zacalo otvirat...*
Ucitelka Marta: ,,Co m¢ jest¢ ovlivnilo? Mtj muz, jo, ze se nestydi za to, Ze jsem
ucitelka, a Ze mi fandi a Ze mi véti. To je taky dilezité. A to, Ze nedélam ucitelku doma.
(smich) To se snazim nedé€lat, ale... Jako asi i to, Ze, no, kdyz jsem se k tomu, ted’ mé to
nikdy, ne nikdy nenapadlo, ale napadlo, Ze jsem, Ze mam pocit, Ze se za tu profesi
nemusim stydét. I kdyz, kdyz nés jde vic ucitelek, tak odchazim na druhou stranu
tramvaje, nebo délam, Ze je neslySim, protoze my jsme fakt uz cakly. (smich) To se
pozna uz podle vyslovnosti. UZ nemusime o ni¢em jiném mluvit jenom, kdyz otevieme

pusu, a je jasny, ze jsme ucitelky.” (Marta P62, P63)
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Typizované identity ucitele jsou ¢asto nevyslovené kulturni modely o tom, jaky by
mél ucitel byt, kym by mohl byt a samoziejm¢ také tim, kym by ucitel byt nemél.
Typizované identity tedy do jist¢ miry ovliviiuji profesi ucitele, a tim také identitu
jednotlivého ucitele. Nemaji vSak zdsadni vliv na vykon ucitele ve vyuce.

Identita, kterd mé podstatny vliv na praci zkoumanych uciteli, je identita

idealniho uditele.

4.3.2 Identita idealniho uditele

Rozvoj profesni identity je neustaly proces ziskavani a utvareni zkuSenosti ucitele.
Ucitelé se nejen pometfuji stim, kym jsou, ale také stim, kym by chtéli byt.
Pouzitelnym konceptem je v tomto piipad¢ identita idedlniho uditele, kterd se stava
zdrojem aktivni nespokojenosti. Identita idealniho ucitele neni negativnim zdrojem
frustrace, ale pozitivnim zdrojem inspirace a sily.

Ucitelé se od pocatku své praxe pomeétovali s idedlem. Nejmarkantngjsi rozdil
mezi idedlem a skuteCnosti si zkoumani ucitelé uvédomovali jiz béhem svych
zacateCnickych let. Byl to rozpor mezi chténou podobou kdzné a realnou, ale béhem
kratké doby zacali objevovat dalsi, méné¢ viditelné problematické jevy, které jsem
nazval rozpory. Jednalo se o rozpory idedlu a reality, zdméru a realizace c¢i
predpokladaného a skutecného. Whitehead (1989) hovoii o Zivém rozporu (/iving
contradiction) jako o kli¢ovém okamzZiku reflektované praxe. Za kli¢ové povazuji nejen
uvédomeéni si prozivaného rozporu, ale zejména dalsi jednani po uvédomeéni si rozporu.

Pro zkoumané ucitele se ukazala byt Gstfednim motivem jejich usilovani prace na
profesni identité. Ta se utvaii na zdkladé rozhodnuti k vytvareni vlastni profesni identity
ucitele (rozhodovani, planovani, feSeni problémi), afektivniho jednani ucitele ve vyuce
(zpetna vazba od zaki, uspokojeni ucitele z prace) a v socidlnich interakcich s jinymi
lidmi (kolegy, vedenim, rodici).

Zakladem prace na identité je usilovani o zlepSeni edukacni reality a odstranéni

prozivanych rozport. U¢itel ziskava zpétnou vazbu (zejména od Zakl a od ucitelt své
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vlastni tfidy) a tyto informace pométuje s chténou identitou, identitou idealniho ucitele.
VSichni zkoumani ucitelé se neustale porovndvaji s ideadlnim ulitelem. Zpocatku jsem
se domnival, Ze n¢jaky ucitel, které¢ho znaji, je idedlnim ucitelem. Tak tomu bylo jen
v obdobi zac¢inajiciho ucitele, kdy nekteti ucitelé porovnavali svoji vyuku s ucitelem na
zéakladni ¢i stiedni Skole, ktery pro né byl vzorem.

V obdobi Progresivni uclitel se jiz se vzorem ze zdkladni nebo stfedni Skoly
neporovnavaji, nebot’ se ukazalo, Ze vzor neni totéZ co idedl. Vzorem jim byl ucitel,
ktery je v né€em ovlivnil (napf. ve vyberu oboru nebo pojeti vyuky), ale neni pro né
idealnim ucitelem: ,,Tak ja se na ného [ulitele, ktery byl pro ni vzorem] jako divdm a
fikam si, no, tak zatim uc¢im lip nez on,* fika ucitelka Katetina.

Ideélni uditel pro ucitele fyzicky neexistuje, ale je pro né dulezity z divodu
konstrukce vlastni identity.”* Pro uéitele je nezbytné mit n&jakou piedstavu, se kterou
by se mohli porovnavat: idealni ucitel je ten, ktery dokonale zvlada ucitelskou roli, je to
smér a cil cesty ucitele, ktery, jak fikaji, nelze nikdy nedosahnout. Zkoumani ucitelé se
ani ve stadiu uclitele experta nedomnivaji, Ze jejich identita je totoznd s idealnim
ucitelem.

Pro ucitele dosazeni profesni identity experta neznamena konec vyvoje, protoze
neztotoznuji identitu experta s identitou idedlniho ucitele. Z jejich pohledu je tedy
nehotovost ¢i nedokonalost neoddélitelnou soucasti ucitelské profese: jejich identita
neni vytvorena jednou provzdy. Na identit¢ musi ucitel neustale pracovat.

RS: A nyni mate jistotu, Ze zvladnete kazdou tridu?*
Ucitelka Marta: (smich) ,,... No to ne. Myslim, Ze to nemiZze mit nikdo nikdy.... tu
stoprocentni jistotu teda nemam, ackoliv se domnivam, ze bych se mohla, nebo méla

vyporadat s vétSinou situaci ve Skole... ale jistotu tu nemam.* (Marta P64)

7 Piekvapivé podobnou myslenkovou uvahu ve svém vyzkumu provedli Sikes, Measor a Woods

1985, s. 99.
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Identitu idedlniho ucitele proto vnimédm jako nedostizny, ale myslitelny a
dlouhodobé vytvaieny konstrukt ucitele. Porovnavani se s identitou idedlniho ucitele

vSak neni zdrojem nejistoty ucitele, ale aktivniho usilovani.

4.3.3 Shrnuti
Profesni identita tak neni odvisla jen od zastavané role ucitele (napt. zastupce Skoly),
ale je formovéana clenstvim ucitele v riznych formalnich a neformalnich skupinédch
(napft. druhy stupen, vyucovany predmét, mlady ucitel, zacinajici ucitel, kabinet). Nejen
samotné Clenstvi ve skupiné je zdrojem identity, ale také neucast v urcitych skupinach:
tato neucast pomaha jedinci vymezit se vici identité toho, kym neni a kym by nechtél
byt. Zcela neopomenutelnym vlivem ptsobicim na identitu ucitele jsou idedlni identity.
Ucitel¢ se tak naptiklad ve své profesi neustale porovnavaji s obrazem idealniho ucitele,
ktery je vytvorem znamych a neexistujicich ucitel. Profesni identita ucitele se utvari na
zaklad¢ raciondlniho rozhodnuti k vytvafeni vlastni identity ucitele (rozhodovani,
planovani, feSeni problémi) a afektivniho jednani ucitele ve vyuce a v socidlnich
interakcich s jinymi lidmi (improvizace, intuice, rutina).

Shrnu-li znaky profesni identity ucitele, pak se jedna o tyto:

1. identita neni jednou vytvofena a pak existuje

2. vytvareni identity je celozivotni proces

3. zdrojem identity jsou vztahy se zaky, uciteli a vedenim Skoly a osobni Zivot
ucitele

4. ptresvédceni ucitele o vyuce je formovano skrze vlastni praxi a vyjedndvani
s kolegy

5. ucitelé se snazi udrZet v rovnovaze osobni, socialni a profesni pozadavky

Zdrojem profesni identity ucitele experta jsou na prvnim misté Zéci, vztah ucitele s

zéky a jejich zpétna vazba, zadruhé kolegové a vztah ucitele s ostatnimi uciteli a
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vedenim na dané Skole. V nésledujici kapitole se budu vénovat klicovému obdobi, kdy

vznikd rozhodnuti ucitele hledat ¢i vytvéret svoji profesni identitu ucitele.

4.4 Hledani profesni identity

Klicovym obdobim pro hledani profesni identity ucitele byl tieti az ¢tvrty rok profesni
drahy zkoumanych uciteli. Rozhodujicim okamzikem, znamenajicim vstup do nového
obdobi, bylo ocitnuti se na pomysiné k¥iZovatce: ucitelé se museli rozhodnout, kterou
cestou se vydaji. Proto nazyvam tieti a ¢tvrty rok praxe zkoumanych ucitelt jako
prechodovou fazi Hledani profesni identity.

Zkoumani ucitelé se na tomto rozcesti nakonec rozhodli, ze budou usilovat o to,
byt dobrym ucitelem. Plné si jizZ uvédomovali zodpovédnost a zavazek, ktery z profese
ucitele plyne, a rozhodli se jej pfijmout.

Nejprve se vSak zaméfim na obdobi, které ocitnuti se na kiizovatce piedchézelo.

Budu se vénovat prvnim tiem rokiim praxe ucitelt.

4.4.1 Sok z reality

Zkoumani ucitelé na zacatku své profesni drahy zaZzivaji vétSi ¢i menSi problémy
s vyukou a kazni z4k. Ucitele jsem rozdélil na dvé skupiny podle toho, jestli prozivaji
silné kritické obdobi, ¢i nikoliv. Vstup do profese pro ucitele FrantiSka a Katefinu
znamena velky Sok, zatimco pro ostatni ucitele je to pirekvapeni mensiho razu, a proto
se da fici, ze timto Sokem zreality neprochazeji. Prechod ze studia ucitelstvi do
ucitelského povolani je pojmenovan jako Sok zreality (Lortie 1975), protoze existuje
propast mezi znamou a bezpecnou pozici studenta ucitelstvi a mezi pozici nezavislého
uditele, ktery by mél pievzit odpovédnost za zaky (Eldar 2003, s. 31). Sok z reality je
mnohdy zptsoben stfetem idealistickych vizi ziskanych béhem piipravy na ucitelstvi s

odli$nou a nevlidnou situaci uvnitf t¥idy a je plny kritickych incidentd.
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Ucitelka Katefina zaZila to, co se nazyva Sok z reality, ihned béhem prvnich tydnti
vyuky, kdyz nastoupila do 9. tfidy v prubehu prvniho pololeti v fijnu.

»lakze zacatek byl takovy, Ze jsem byla hrozné¢ rada, kdyz mi pfiSel nékdo na naslech z

vedeni Skoly, ze se tam dalo viibec ucit. Protoze ty décka mé viibec neposlouchali...

protoZze oni méli ke mné€ ten vztah vice pratelsky, protoze to oni maji k t¢ém mladS$im

uciteliim, a vSichni mi fikali, musite tam néco udélat, aby ten klid tam byl, a ja jsem

vlastné nevédéla jak.” (Katefina P5)

Katefina si béhem prvniho pul roku prozila nékolik silnych kritickych incidenti,
kdy dokonce vybéhla se slzami ze tfidy na chodbu, kde se dlouho uklidiiovala a teprve
poté se vracela do tridy.

Zvladani discipliny a kdzné je jev, ktery je viditelny na prvni pohled, a ucitel jej
fesi od prvnich vyucovacich hodin. Béhem kratké doby se zacinaji objevovat dalsi,
mén¢ viditelné problematické jevy, které bychom mohli nazvat rozpory. Jednd se o
rozpory ideélu a reality, zdméru a realizace ¢i pfedpokladaného a skute¢ného. Zpétna
vazba souvisi také s identitou ucitele, s tim, jaky by ucitel chtél byt, jakou mé predstavu
idedlniho ucitele a jak vypada jeho realny vykon. Ucitel ma jasnou ptedstavu o tom, jak
by méla jeho vyuka vypadat, a zaroven zazivd rozpor béhem vyuky s touto svoji
predstavou. Existuje zde tedy rozpor, mezi chténym a realizovanym a tento rozpor se
muze stat zdrojem dals$i prace na sob¢, zdrojem uceni se ucitele.

,»V té matematice byl problém v tom, Ze jsem nevédé€la, co oni vi, s ¢im miZu pocitat,
Ze vubec vi, na ¢em mizu stavét. Tak tam byl trochu mozna naraz, a myslim si, Ze nebyl
tak velky. Naraz byl pro m¢ v tom, Ze oni perfektné ovladali pamétové pocitani a ja
jsem to neumegla. Oni pocitaji v§echno z paméti a ja celou vysokou skolu jsem to tukala
na kalkulaéce. To se pocitalo 2 x 3 skoro, protoze ve spousté nesmyslnych vypoctd,
které se po nas chtély, se to takhle valilo. Byly prvni hodiny, kdy mné bylo vysvétleno,
ze se ma procvicovat pamét'ové pocitani. Ke mné litaly vysledky a ja nevédéla, jestli je
to dobfte, nebo Spatn¢. To jsem si fikala: ,Ty brd’o, co budu dé€lat?‘ Pak jsem si fikala, ze
ja po matematice, kdyz jsem to vystudovala, toto neumim, tak to znamend, Ze ja jsem

Spatna? A nebo po nich chceme vic, nez je potieba pro zivot? To byl prvni rozpor, na
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ktery jsem védomé narazila, ale ktery jsem tenkrat tolik jesté nefeSila. Zacala jsem
omezovat to pamétové pocitani, protoZze to pro meé byl takovy stres, abych to rychle
spocitala. A nebo to mit nachystané na papife, ale to mi pripadalo ponizujici. Mozna
tam byl jeden z téch prvnich momentt, kdy jsem si fikala, Ze vSechno neni tak, jak by

mélo byt.* (Katefina P9)

Holland (1997, cit. podle Richardson, Watt, 2005) to definuje jako shodu
(congruence) mezi jedincem a jeho pracovnim prostfedim, kterd se vyznamnou mérou
podili na uspokojeni z profese. Silna touha ,,stat se ucitelem a zménit svét™ musi byt v
rovnovaze s pozadavky profese, jinak ucitelé odchazeji z praxe. Jak doklada naptiklad
Pittardova (2003), rozpory ¢i frustrace vyplyvajici z rozdilnych ptedstav (touha ucit,
predstavy o profesi, predstavy o nadchnuti studentii ucitelem) a realitou (institucionalni
pozadavky) zpravidla zazivaji studenti ucitelstvi jiz béhem povinné praxe. Zkoumani
experti nepotvrzovali, Ze by zaZivali nespokojenost béhem praxe. Pravé naopak uvadeéli,
ze praxe byla jednou z nejzajimavéjsich ¢asti pregradudlni ptipravy.

V tomto obdobi ucitelé vyvijeji enormni Usili, provadi mnoho novych rozhodnuti,
experimentuji a neustale se u¢i nové véci. Profesni identita ucitele je nejvice zietelna
v jeho vyuce. Prozatim se nijak zvIastné ucitel neprojevuje mimo vlastni tiidu. Navic se
ocitd v obdobi ,,hajeni, nebot’ je mu pfipséna identita zacinajiciho ucitele. Klicové jsou
vSak dvé véci: doCasnost a vlastni aktivita ucitele.

Docasnost znamend, Ze jak ucitel, tak ostatni aktéfi Skoly si uvédomuji, Ze
pfipsana profesni identita zacinajiciho ucitele je pouze prozatimni. Ucitel miize d¢lat
chyby ¢i jeho zaci mohou dosahovat Spatnych vzdélavacich vysledkd, ale jen po urcitou
dobu. Ucitel s pétiletou profesni zkuSenosti jiz neni okolim vnimén jako zacinajici ucitel
a jeho chyby jiZ nejsou pfipisovany na vrub zacatecnické nezkuSenosti. Toto védomi
vytvaii na ucitele velky tlak k tomu, aby se rozhodli, jak4 bude jejich profesni identita,
nebo jestli opusti Skolstvi.

Vlastni aktivita ulitele je podstatna z toho divodu, ze okoli, zejména vedeni,

vnima snazeni ucitele. Pokud zaznamena usilovani ucitele o napravu svych nezdard,
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muze uciteli poskytnout podporu, ktera je v této chvili pfedev§im emocionalni povahy.
Emociondlni podpora zacinajiciho ucitele feditelem a kolegy ma velky vliv na zatfazeni
ucitele do prostiedi Skoly a na jeho budouci profesni vyvoj. Nejsou to navody a recepty,
jak ucit, ale zejména podpora k hledani vlastni cesty, vlastni profesni identity ucitele.
Aktivita ucitele je to, co postupné zacind vytvaret jeho profesni identitu. Uciteli jsou
nabizeny mnohé ndvody okolim, na Skole panuji urcité tradice a ucitel z tohoto diivodu
provadi mnoho rozhodnuti tykajicich se vyuky. Jedna se pfedevS§im o piipravu vyuky,

testovani toho, ,,co funguje®, a fizeni tiidy.

4.4.2 Identita studenta
Obecné mizZeme fici, Ze ucitelé nejsou ze skoly dostate¢né vybaveni na vSechny ukoly
spojené s vyukou. Lze vinu svalovat pouze na nizkou kvalitu vysokoskolské ptipravy?
Na zéklad€ zjisténych dat se domnivam, Ze diivodem Soku nebyla pouze nedostatecna
pregradualni ptiprava, ale zejména nepfijeti identity a role ucitele. Zkoumani ucitelé
dokonili pregradudlni pfipravu, avSak neplanovali nastup do ucitelské profese. Ucitelé
tehdy zastavali roli studenta vysoké Skoly, nikoliv studenta ucitelstvi ptipravujiciho se
na ucitelské povolani, a tomu odpovidala jejich osobni identita, postoje a hodnoty.
Identita uclitele nevznikd aZz s jeho nastupem do prvniho zaméstnédni, ale na vyvoj a
formovani identity méa pregradudlni pfiprava silny vliv. Zkoumani ucitelé byli na
vysoké skole v roli studentii, kteti nejsou ztotoznéni s profesi ucitele, navic si nedokazi
tuto profesi pln¢ predstavit.
Ucitelé popisuji vysokoskolskou piipravu témito slovy:

»... kdyZ se na ten vyukovy plan divam zpétn€ a na to vSechno, co na té fakulté je, to

nemohla prosté ani nikdy poskytnout. Nejvétsi mezery na fakult€¢ v oblasti Skolstvi

spatfuju v téch vécech, které by se mohly napravit hned. A to je zejména prace s détma

s vyukovyma poruchama uceni. Protoze myslet si, Ze jsou jenom na zakladni Skole, to je

samozfejme utopie. My jsme si to tehda jako studenti mysleli. Ale neni to pravda, jsou

na stfednich Skoldch, jsou na vysokych skoladch. To, Ze je nékdo dyslektik, tak to
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neznamena, ze z n¢ho nemuze byt doktor, a to jsme za cely studium neslyseli.“

(Frantisek P30)

RS: ,,Pfesto vam vysoka $kola dala n&jaky obraz zaki?*

Ucitelka Katefina: ,,Ne.“

RS: , Vibec?

U: ,,Ne. Nechci shodit soucasnou fakultu, ale za mého ptisobeni to byla katastrofa. My
jsme méli z toho pedagogického hlediska jeden semestr filozofie, no budiz, ale zkouska
byla uplné o ni¢em, pak semestr o vyvoji, pak didaktiku, kde jsme se zaméfili na
Informatorium Skoly matefské, a to byla nase literatura a dal jsme se nedostali. Pak jsme
se bavili o alternativni pedagogice, a to taky nebylo nejst’astnéjsi, protoze to byly jenom
pfednasky. A metodiku, tu jsme neméli vibec. Pil semestru jsme méli Skolskych

pokust. Takze z pedagogického vzdélani je toto vSechno, co jsem méla.* (Katetina P5)

Hlavnim divodem tedy neni nedostate¢na piiprava, ale neidentifikace s identitou
uditele jiz na vysoké Skole: ,,na zdkladni Skolu mé nikdo nedostane* (Frantisek), ,,po
Skole jsem si nepfipoustéla, ze bych meéla ucit* (Katefina). Vysoka skola byla pro né
mistem, kde museli plnit ur¢it¢ pozadavky Skoly, chodit na pfedndsky, ucit se na
zkousky, ale dulezit&j$i cast by se dala nazvat jako studentsky zivot. Ucitel¢ tehdy
zastavali roli studenta, a tomu odpovidala jejich osobni identita, postoje a hodnoty.

Identitu vnimam jako nase vlastni porozuméni tomu, kdo jsme a kdo si myslime,
ze jsou druzi lidé. Dochazi jednak k pfipisovani identity jinému jedinci (hovofime o
identité pfipsané (imputed)) a jednak k piihlaSeni se k urcCité identité¢ (hovoiime o
identité ptiznané (avowed)). Podle Jenkinse (1996, s. 25) je identita dialektickd souhra
procesi vnitinitho a vnéjsiho vymezovani, identity jsou tedy ovliviiovany jak vné&jSimi
silami (vztah s feditelem Skoly), tak vnitinimi silami (pfesvédceni, jak by se m¢l ucitel
chovat). Podobné Berger a Luckmann (1999) povazuji identitu za vysledek dialektiky
vztahu jedince a spole¢nosti. Tim zdUraziuji proménlivou povahu identity, neni to

substancialni vlastnost, néco neménného ¢i hotového, ,,jakmile je identita vytvorena, je
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udrzovana, obménovana, dokonce i pfebudovavana socialnimi vztahy* (s. 170). Identita
je zalozena na vztahu a jako takova je vysledkem procesu vyjedndvani mezi ja a
druhymi. A kvili konfliktim, které vznikaji mezi tim, jak se definuje jedinec a jak jej
vidi spolecnost, si mizeme uvédomovat procesualnost identity. Podle Melucciho
(1996, s. 29; podobné¢ Simmel, 2006) si subjekt uvédomuje sam sebe skrze svoji aktivitu
a aktivni vyménu s vnéjSim prostiedim a skrze zdroje a prekazky z tohoto prostredi.
Nelze tedy hovofit o identité, ktera by vznikla nezavisle na jejim rozpoznani ostatnimi.
Identita je proces zahrnujici neustalou spolupraci mezi riznymi €astmi ja, mezi
riznymi ¢asové vymezenymi ja (vzpominky, vize budoucnosti) a mezi riznymi
prostiedimi, ke kterym patifime (Melucci, 1996, s. 49). Identita je proces, ve kterém nic
neni definitivni, ani vyhry ani prohry. Pfesto vSak v sobé¢ identita zahrnuje zazitek
totoZnosti: jsem to stale ja, pres vSechny psychické a fyzické zmény. Soucasti identity
je tedy 1 udrzovani své identity v ¢ase. Hlavnim zdrojem pro vytvareni identity béhem
dospélosti a celého zivota je podle Macka (Macek 2003) kognitivni oblast spolu
s emociondlni strankou a se socidlnim kontextem. Podobn¢ hovofti data: klicové je pro
profesni identitu ucitele vlastni rozhodnuti zvolit si identitu a pracovat na ni, coz je
ovlivnéno zejména uspokojenim z prace (zpétnd vazba od zakl) a uspokojenim ze
socialnich interakci s ostatnimi aktéry skoly.

Identita je schopnost odliSeni se nds samotnych od ostatnich, zatimco zlstavame
stejnou osobou: musime rozpoznat sebe a zaroven byt rozpoznani druhymi. Identita
dodava smysl konani (McAdams 1993, Bacova 2003) v osobnim i profesnim zivoté.

Ptiprava na vysoké Skole byla podle zkoumanych uciteli do zna¢né miry
nekvalitni a nedostatecnd, ale jeji podoba nebyla hlavnim diivodem, proc¢ se ucitelé pfi
ptichodu do praxe citili nepfipraveni na ucitelskou profesi. Pregradudlni ptiprava také
neovlivnila ucitele v pohledu na metody vyuky a je mozné vidét, Ze nejvice je v tomto
sméru ovlivnila vlastni zkuSenost v roli studenta na zakladni a stfedni Skole.

,»No, ur¢ité¢ to na zacatku nebylo, protoze ta moje zkuSenost, jednak ja jsem ji nezazila,
kdyz jsem byla aktivni jako student, protoze to byla vzdycky frontalni vyuka, kdy ucitel

vzdycky stal vpredu, maximdlné proSel lavicema, takZze jsem maximdlné toto néjak
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napodobovala, protoze na vysoké Skole jsem nedostala instruktaz jak jinak, v podstaté
jsem nedostala vibec jak, takZze co jsem neméla v sob¢, tak to neslo jinak ven.*

(Katefina P5)

»Ja jsem si tehdy myslel, ze to tak ma byt, to je ta Skola, kterou jsem ja zazil. Nehledal
jsem néjaky, ze by se ta Skola dala délat jinak, viibec n&jaky moderni vyukovy metody,
to mé netankovalo.... J4, co se tykd vyuky, zacal jsem od piky. Zacal jsem
prednaskama, protoze tak jsem to znal, tak jsem to vidél na svy zakladni $kole, kterou
jsem absolvoval jesté za prvniho rezimu, tak jsem to vidél na gymnaziu. V zivoté jsme
né&jakou zajimavou... nebo néco...ne, to jsem tam prave jen sed€l, ja jsem mél schopnost

si to zapamatovat, ja jsem s tim problém nemél.* (FrantiSek P30)

Podobné hovoti nekteré teorie a vyzkumy. Podle Martona (1994) se jen velmi
malé procento studentil ucitelstvi zajima o to, jakym zptisobem se déti uci a jak mohou
studenti ucitelstvi tuto schopnost rozvijet.

Osobni identita byla natolik ovlivnéna identitou a roli studenta, ze nedoSlo ke
zméné identity pouze tim, ze ucitelé nastoupili do povolani. Tento proces miizeme
sledovat u ucitele FrantiSka, Petra a ucitelky Katefiny. U téchto mladych zacinajicich
ucitell tak nebyla vytvotrena identita ucitele a ani nedoslo ke ztotoznéni s touto roli.
Konkrétné u ucitele FrantiSka Ize sledovat, jak jeho postoje k ucitelské profesi
ovliviiovala identita studenta i béhem prvniho roku vyuky:

»Priznam se, ze kdyZ jsem nastoupil, jsem vafil naprosto z vody, ja jsem nikdy nedélal
pripravy. M¢l jsem bohémsky pfistup k vyuce. Samoziejmé ¢loveék z vejsky je odborné
zdatnej, ja jsem si vSechno pamatoval... to, co bych upottebil za znalosti. Ja jsem Sel po
posledné délal, kdyz jich ma ¢loveék vic, tak se to zacne plést. ,Aha, délal jsem toto, tak
udélam toto.* Oteviu tfidnici, a tam zjistim, Ze uz jsem to délal, podivam se do sesitu:
,Ukaz co jsme délali posledné, jo toto, aha. © A jedu... Jsem si fikal, to jsem borec, ja se

nepotiebuju pripravovat. (FrantiSek P30)
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»Moje kolegyné... zas byla tplné jiny typ. Ona méla na jednu hodinu ¢tyii A4, a tam
bylo snad piesné, v ktery minuté se co stane, a na co se pta a co odpovi, a ted’ to méla
krasn¢ barevnyma fixama. To si pamatuju jak dneska, ja jsem pfisel po n¢jaky zkousce
[ucitel studoval dalsi vysokou skolu], my jsem se zrubali jak koné¢, a ja jsem rano pfisel
jeste navatej... Ona méla prvni hodinu, ja druhou, chemii. Jsem piisel mezi ty dvetfe do
toho kabinetu: ,Co to tvofi§?‘ Ona: ,JéziSmarija, ty vypadas.® Ja: ,To je dobry, to se
zvladne.® Oplachl jsem se studenou vodou. Ona fikala: ,Takhle ptfece nemuze$ ucit.
Povidam: ,Jak to? Coze nemtzu?‘ ,Kde mas né&jakou piripravu?‘ ,Jakou piipravu? Na
chemickou vazbu? Snad vim jak vypada chemickd vazba, ne?* PiiSla devata hodina, ja
jsem do sebe praskl kafe, oplachl jsem si obli¢ej, poviddm: ,Pojd’ se podivat.® Tak ona
si §la sednout dozadu, ja jsem to mél dobie udélany... A normalné jsem to na n¢ nasypal
uplné s prehledem. Jsme se vratili zpatky do kabinetu, a pak teprve na me¢ padla ta deka,
jak je mi Spatné. Ona fekla: ,Jak to d€las, na tobé nebylo nic vidét?* ,No jisté, musis to

zahrat,* povidam.“ (FrantiSek P31)

Identita, kterou jsem nazval identitou studenta, zpiisobila, ze ucitelé se béhem
pregradudlni pfipravy pfipravovali na zkousky, ale nikoliv na roli ucitele. Katefina ani
FrantiSek nechtéli jit uc¢it na zakladni Skolu a ucitelka Zdena ptesla na pedagogickou
fakultu z diivodu nezvladani stavebni fakulty. Nepfijeti zdvazku byt ucitelem a s tim
souvisejici odpovédnosti vede k Soku z reality a nezvladani kazné zak.

Podle vétsiny teorii o rozvoji ucitele by se tito tii ucitelé méli zcela zakonité sami
rozhodnout opustit Skolstvi a zménit profesi. Neudélali to vSak, a proto jsou jejich osudy

a davody pro profesni riist nepochybné velmi zajimavé.

4.4.2 Zkoumani terénu tridy

Sok z reality nezazivaji ugitelé Marta, Vendula, Zdena ani Petr, ktefi neproZivaji
zasadni krizovy incident pii vyuce. Jejich prvni tfi roky praxe se odehrdvaji bez
kritickych incidentli a charakteristické je zejména to, ze tito ucitelé zkoumaji svoje
moznosti jako ucitele, jak ukazuji nasledujici dvé citace.

RS: ,,A jaké to bylo v prvnim roce?
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Ucitelka Marta: ,,No, zjistila jsem, Ze nemam problém, no. Asi tam hodné zalezi, kdyz
vy jim néco nadsené date, tak oni jakoby to nadSeni, ja4 nevim, naladi se, zaujme je to.
Reknou si asi, pro¢ je nadSend, ja4 nevim. Oni nad tim nepfemysli. Oni prosté do toho
jdou, no. ... Prvni rok, prvni dva roky byly takovy docela testovaci, jo. Az vlastné po
téch dvou letech jsem vlastné schopna fict, Ze to je dobry. Prvni dva roky byly takovy,
kdy ¢lovek jak kdyby hledal co a jak, co na ty décka opravdu upln¢ zabere, jo.*“ (Marta
P47)

»Ja bych snad, ten prvni bod by urcité byl rozkoukavéani a osahavani a tak dale, jak to
chodi, kdyz nastoupite po Skole, Ze prosté tapete. No, a pak, pak je to tak, Ze pribirate
rizny véci, a uz muzete tfidit, co vam nevyhovuje, a to, co se vam libi, a na to, co se

vam libi, se navazuji dalsi a dalsi véci...“ (Vendula P38)

Ucitelé Marta, Vendula, Zdena a Petr se vice ztotoznili s roli a identitou ucitele, a

proto postupné piijimaji roli ucitele. Jak popisuje ucitelka Zdena, pfijimani identity a

profese ucitele nemusi byt okamzité ani u uciteld, kteti nezaZivaji zasadni problémy ve

tide.

,»NO, a z pajdaku jsem prvni rok byla nadSend. Pak uz to bylo hor$i. No, a pak jsem §la
ucit a potfad jsem nevédéla, jestli na to mam, na to uceni... No, takze potom jsem zacala
ucit. Prvni mésic, dva, tfi nic, a pak jsem zjistila, jo, Ze to je vono, tak to bylo dobry, no.
Prvni rok byl jako, ja jsem byla rada, Ze jsem pfisla na to, jako Ze to je to, co chci v

zivoté délat.” (Zdena P47)

Presvédceni ucitele zde pusobilo jako jakysi katalyzator informaci spolecné s

osobnimi hodnotami: od nastupu do povolani az doposud ani jeden z ucitelti nepfijal

hotovou identitu ucitele (naptiklad od kolegii). Okolim (vedenim, kolegy, rodi¢i a zaky)

jim byla pfipsana profesni identita zacinajiciho ucitele, ktery neni dokonale pfipraven

na své povolani a ma narok na chyby. Ucitelé, kteti neprozivaji Sok z reality, maji

podobné identitu zacdinajiciho ucitele, kterd je doCasna a znamend dobu hajeni pro

ucitele.
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4.4.3 Tlak k prijeti identity ucitele
Ptiblizné ve tietim roce pusobi na vSechny zkoumané ucitele socidlni tlak k piijeti ¢i
vytvoreni si urité profesni identity.

Béhem hledéani profesni identity nabyva na sile tlak k pfijeti plné odpoveédnosti
ucitele od rodi¢l (,,My chceme jenom zkuSené uclitele pro své déti.”), od kolegl a
vedeni Skoly (,,A bude$ se néjak realizovat v tom svym oboru?*) a od zéku (,,My
chceme pani ucitelku Martu, co jsme méli loni.”). Sociélni tlak zptsobuje, ze ucitel si
uvédomuje nutnost budovani vlastni identity ucitele a zac¢ina vznikat cilené budovana
profesni identita ucitele (jaky by chtél byt a jak by chtél byt vniméan okolim jako ucitel).

Ucitelé zde dospéli k nazoru, ze se musi nejen naucit ovladnout mnohé nové
Ucitel v tomto obdobi pocituje tlak k tomu, aby profesni identitu ptijal nebo si vytvofil
vlastni. Profesni identita ucitele se utvaii na zdklad¢ raciondlniho rozhodnuti
k vytvareni vlastni identity ucitele (rozhodovani, planovéani, feSeni probléml) a
afektivniho jednéni ucitele ve vyuce a v socidlnich interakcich s jinymi aktéry Skoly.
Jak dolozim dale, tato prechodova faze mezi prvnim a druhym obdobim ucitele je

kritickou fazi v jeho kariéte.

4.4.4 Hledani profesni identity jako kriticka faze

Mnozi badatelé zkoumajici kritické incidenty a kritické faze hovofi o tom, Ze pro ucitele
jsou kritické zejména prvni tfi roky. Jini badatelé se domnivaji, ze kritické incidenty se
mohou objevovat kdykoliv béhem kariéry uditele (Riseborough 1985). Casto tieba pii
prechodu ucitele na jinou Skolu (Ben-Peretz 1996). Proto je dulezité pro pochopeni
celosti edukace zkoumat nejen ucitele, ale 1 kontext Skoly, jeji kulturu, klima a étos,
nebot’ to sehrava podstatnou Ulohu pii kritickych incidentech. Uciteli je okolim
nabidnuta pomoc, nebo naopak v soutézivé, izolované atmosfére je ucitel odkazan

toliko na sebe. Metoda zivotni historie navic umoznuje zamétit se také na osobni zivot
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ucitele a na $irsi spolecenské, historické a politické souvislosti, které, jak se zahy ukaze,
budou mit vyznamnou tlohu v Zivoté ucitelt.

Na zakladé provedeného vyzkumu se domnivam, ze popisovana ptechodova faze
je kritickou fazi v draze ucitele. Jednak dochazi ke kumulaci kritickych incident, jak
profesnich, tak osobnich, ale jednak maji tyto incidenty rozhodujici vliv na presvédceni
a jednani ucitele. VSichni ucitelé zaZivaji v této kratké prechodové fazi nékteré kritické

incidenty, které budou dale popsany.

4.4.4.1 Materstvi a revoluce
Béhem kritickych fazi se vyskytuje vice kritickych incidentti, které se objevuji jako
disledek dlouhodobéjsich problémi. Nejedna se o jednordzové momenty.” Kritické
incidenty jsou vyvrcholenim urcitého spoluptisobeni nékolika elementi a vzdy maji
dlouhodoby efekt. Metoda zkoumani kritickych momentti mize byt pouzita teprve
s odstupem, protoze teprve po urCitém cCase si ucitel uvédomi, ktery zazitek a ktera
udalost pro n¢j mély velky vyznam.

Kritické faze se 1 pozd¢ji objevuji v urcitych obdobich, kterd mizeme nazvat jako
obdobi tlaku a napéti. Lze rozliSovat vnéjsi a vnitini kritické faze. Vnéjsi kriticka faze

je vysledkem historickych udalosti.”® Rok 1989 a nasledujici roky byly kritickou fazi

7V literatuie (Measor 1989, s. 63) se objevuje nasledujici piiklad: B&hem prvniho roku vyuky
zazivala ucitelka na zékladni Skole velké problémy s disciplinou jedné tfidy béhem dlouhého obdobi.
Tyto problémy vyvrcholily jednoho dne, kdy ucitelka poté, co vesla do tridy, zjistila, Ze vSichni kluci si
rozepnuli poklopce a sva pfirozeni zdmérné vystavili jejimu pohledu. U¢itelka jim okamzité nafidila, aby
se oblékli, a nasiln¢ vyvedla jednoho ze zakd na chodbu, a nezamérné tak chlapce shodila z malého
balkonu. Nic se mu nestalo, ale ostatni zaci se ihned oblékli, ztichli a ucitelka jiz nikdy neméla s touto
ttidou kazenské problémy. Tento ptiklad ilustruje, Ze kritické okamziky jsou vétSinou vysledkem
dlouhodobéjsiho rusivého plisobeni nékterych elementi.

76 Rozlisovani na vn&jsi, vnitini a osobni kritické faze je v literatufe pomémé asté (Sikes 1989,

Measor 1989, Kelchtermans, Vandenberghe 1993, Carnell 1999).

161



pro &eské 8kolstvi a pro uéitelky Martu a Vendulu.”” Obg ug¢itelky shodné odchazi pied

rokem 1989 na matef'skou a vraci se az do ,,nové* Skoly.
»... myslim si, Zze m¢ potom ovlivnila revoluce, osmdesaty devaty rok, kdy jsem sice
byla na matetské dovolené jest¢ dva roky, ale je pravda, ze kdyZz jsem b&hem té
matetské piisla do $koly, tak najednou jsem vidé€la tu skolu jako ze shora a méla jsem
pocit, Ze teprve vidim, jak se ty ucitelky chovaji k détem a jak prosté ten ¢erny humor
mezi nima, tak, aby se zachranily psychicky, pievladal. A slibovala jsem si od revoluce,
ze se v tom Skolstvi zacne néco dit, Ze se néco stane, néco noveého, prevratného. Ale
bohuzel, kdyz jsem tam pfisla, tak jsem zjistila, Ze vlastn¢ vSechno je tak, jak bylo, a
jesté byly ucitelky zase starSi o ty tfi roky, co jsem byla na matetské, takze jsem méla
pocit takové té cernoty. A v té dobé jsme ale s muzem zalozili skautsky oddil, nebo
jesté v tom devadesatém roce, a to mélo pro me v té dobé dost velky vliv, protoze za
prvé jsem byla na matetfské dovolené, mohla jsem se skautim vénovat, ale hlavné jsem
najednou zacala mit takovy ten bezvadny pocit z toho, Ze v tom skauté jsou lidi, kterym

opravdu jde o déti.” (Marta P60)

Ucitelka Marta odesla po tfech a ptil letech praxe na matefskou a do Skoly se vraci
spolu s o¢ekavanim vici novym zméndm. Tato ocekavani byla vyvolana politickymi a
spolecenskymi zménami po roce 1989.

Oproti vné&j§im kritickym fazim lze identifikovat vnitini kritickou fazi, které jsou
pfirozenou soucasti kariéry ucitele. Measorova (1989) vyjmenovava Sest vnitinich
kritickych fazi a ptikladd jim velky vyznam, nebot’ takika kazdy ucitel je v téchto
obdobich nucen ¢init zdvazna rozhodnuti. Jsou to pfedev§im tato obdobi: rozhodnuti
stat se ucitelem, prvni zkusenosti z vlastni vyuky, prvni rok a ptl v roli ucitele, tii roky

v roli ucitele, sttedni obdobi kariéry a obdobi pied odchodem do dichodu. Pfi zkouméani

77 Dalsim ptikladem mohou byt jiné politické zmény, jeZ se tykaji kolstvi, jako je napiiklad

zvySovani pozadavki na ucitele, akontabilita ¢i Skolni vzdélavaci program.

162



vvvvvv

zde rozhoduje, jakou cestou se vyda, respektive jakou profesni identitu si zvoli.

Vnitini kritickd faize mize mit ale i odliSnou podobu, a to tehdy, je-li zpisobena

udalostmi v okruhu rodinném, napt. narozenim ditéte, smrti blizkého Clovéka, tlakem
k zaloZeni rodiny a podobné. V takovém piipad¢€ ji Ize oznacit jako osobni kritickou
fazi.”
Jak je vidno z vySe uvedené citace, jednd se v pfipadé Marty o spojeni vnitini
kritické faze (matefstvi) a vnéjsi kritické faze (rok 1989 a nésledné zmény ve Skolstvi).
Kritickou fazi prochazi ucitelka Marta (po tfech a pll letech praxe jde na matetskou
dovolenou, 1989-1992) a ucitelka Vendula (po tiech letech praxe jde na mateiskou,
1988-1991). Obé¢ ucitelky se tak shodné vraceji do Skoly po matetské dovolené, ale
zaroven doslo k zdsadni proméné jak Skoly, tak celé spolecnosti.

Vlivem vyse uvedenych faktori ob¢ ucitelky hledaji nové metody vyuky. Pozor
vSak na romantické piedstavy o ucitelském kolektivu, které ne¢kdy fikaji, ze ucitelé za
komunismu nemohli nic délat, ale ihned po revoluci celd Skola tdhne za jeden inovativni
a alternativni provaz a ti ucitelé, kteti dobie pracuji, jsou okolim ocenovani. Na skoléach,
kde v této dob& plsobili zkoumani ucitelé (Petr, Marta, Vendula), existovaly pouze
malé skupiny zapalenych ucitelii. Vedeni skol v této dobé€ je pIn€ v tahu ekonomickych
starosti a nedokdze ucitele ocenit ¢i jasné formulovat vizi Skoly.

Situace inovativnich ucitelt v polovin¢ 90. let to dobie ilustruje: skrze rtzné

platformy (PAU,” seminafe, workshopy) se zapaleni ugitelé seznamuji s jinymi

78 Podobné lze najit kritického jedince, ktery byva pii¢inou zmény. Stejn& jako v pripads kritické
udalosti i kriticka osoba neni pouze jen jednou pfi¢inou, ale jednou z vice pii¢in. Je to ¢asto profesné
blizky ¢lovek, vzor, o kterém se uéitelé v rozhovorech vyjadiuji jako o jedinci, jenZ dosahl tspéchu v
n¢které oblasti a dokaze pomoci.

7 Pratelé angazovaného uceni. Cleny této ugitelské platformy byly jen Marta a Vendula, ale

ostatni ucitelé navstivili néktera celorepublikova setkani a odborné seminaie.
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zapalenymi uciteli, vyménuji si napady, navstévuji se, prebiraji od sebe metody a
zpisoby prace, ale zejména si poskytuji psychickou podporu, Zze byt zapalenym
ucitelem dava smysl.

Z tohoto diivodu se také obé¢ ucitelky rozhoduji hledat inspirativni kolegy na
jinych Skolach, seminafich a v PAU. S nimi budou spolupracovat celé dalsi obdobi,
nazvané Progresivni ucitel. Hlavnim divodem spoluprice je nejen ziskdvani novych
rad, ale zejména ujisténi se, ze ucitel ,,jde spravnou cestou* (potieba uznani). Ucitelé

maji svoje potieby a naroky, které musi byt napliiovany.*

4.4.4.2 Studium na vysoké Skole
Pro ugitele Petra se kritickou fazi stalo studium pedagogické fakulty pii zaméstnani.*'
Petr zacal ulit po ptfedchozi zkuSenosti vychovatele a po tfech letech praxe se
rozhoduje, ze si dod¢la kvalifikaci pro ucitele druhého stupné (obory cesky jazyk a
d¢jepis).

»len muj vztah k tomu studiu... To vite, Ze mi to na zacatku viibec nevyhovovalo.

Zacinal jsem ve sboru, kde byla vic nez polovina muzi... to bylo i na tehdejsi dobu

netypické, zacinal jsem ve sboru, kde se zilo bohémsky.* (Petr P17)

Na vysoké skole ziskdva mnoho pftatel a to jej motivuje k tomu, aby svoje nabyté
poznatky v praxi ihned testoval. Diky tomu ma zvlastni postaveni na Skole, kde ptisobi,
a svoji zaujatosti pro didaktiku se stava zcela vyjimecny v prostfedi Skoly, kde se ,,Zilo

bohémsky*.

%0 Potieba uznani je pro uditele v obdobi Progresivniho ugitele klicova. Ugitelé potiebuji védét,
ze jejich inovace a zmény jdou spravnym smérem. V dalsi fazi Identita ucitele experta jiz ucitelé nebudou
tolik potiebovat ujisténi od kolegt, Ze jdou spravnou cestou, protoze diky nabytym zkuSenostem a zpétné
vazbé budou mit silné pfesvédcCeni, Ze jejich vyuka je efektivni.

81 Zagin ugit roku 1969, pedagogickou fakultu absolvuje v letech 1972-1977. Ve véku 55 let se
prihlasi do doktorského studia.
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4.4.4.3 Prvni stirety
Pro ucitele Frantiska, Katefinu a Zdenu se fize nese ve znameni kritickych incidentt a
udalosti ptimo ve Skole. Kritickou udélosti ve vztahu vedeni Skoly a ucitel byla pro
ucitelku Zdenu vanocni besidka. Ve tfetim roce plsobeni na Skole se rozhodla
uspofadat vanocni besidku pro rodice, na které by Zaci jeji tiidy zazpivali pasmo pisni a
zahrali n€kolik scének. Na skole se ovsem zadné takové akce v té dobé nepotradaly.
Vedeni skoly besidku nejprve nechtélo povolit, pii prvni drobné nehodé ji zakéazalo, aby
Ji posléze na natlak déti a ucitelky povolilo. Kdyz se akce s obrovskym nadSenim u
rodict a déti odehrala, vedeni bylo spokojeno a piisti rok samo podnécovalo ostatni
uditele, aby pro své tiidy organizovali vanoéni besidky.*
»NO, a ja jsem tenkrat chtéla d€lat tu prvni besidku, v jideln€, a oni mi ju zakazali
napfed, pani zastupkyn¢ tvrdila, ze mi tam nikdo nepiijde a Ze otravuju rodice pied
Vanoci, jo, a Ze vSichni ted’ka peCou cukrovi, a jestli si fakt myslim, Ze n¢kdo ptijde, Ze
su padla na hlavu, jo, takovy to bylo. Tak mi to povolila. Pak jedna hol¢icka z mé tfidy,
stra$né hodna, tak tam je chodba a tam byly stary sklenény tabulky a ta holCicka je
trosku cvalik, ona se prosté vopfela a ta jedna tabulka vypadla, noo, a byl z toho strasnej
poprask, ze tam ur€ité délaji neplechu, hol¢icka chudak brecela, protoze vona tikala, ze
tam fakt se jenom vopfela, a to bylo stary, to bylo stetily, no, a tak z toho byl jako
prasvih a ze mate to zakazany, Ze to nebude, a fekla nam to dva dny pied tim, jo, to bylo
takovy docela blby, a nakonec, nakonec mné to stejn¢€ povolila, pfiSlo tam strasné moc

lidi, bylo to tplné narvany, narvana jidelna, oni se tam ty lidi vlibec nevesli...” (Zdena

P51)

%2 Dnes se $kola profiluje pravé na zakladé podobnych akci, navic ugitelé musi tyto akce

dokumentovat slovem i fotograficky na webovém serveru skoly.
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Podobné stiety s vedenim a kolegy zaZivaji ucitelé Katetfina a FrantiSek. Pro
vSechny tfi ucitele je spoleny vEk, ktery v téchto stietech hraje roli. Ucitelé, jak sami
tikaji, narazeji na ,,staré struktury®, ,,zkostnat¢lé ucitele* ¢i ,,ucitele star¢ skoly*.

Strety, které ucitelé prozivaji v této dobé, jsou siln€ vazané na kontext Skoly, doby
a osobni zivot jedince. Ucitelka Katefina napiiklad zaziva vyjednavani o sloucCeni
s jinou Skolou, ktera je konkurentem na trhu vzdélavani. Kriticky incident zplsobi to, Ze
se na Skole Katetiny rozdéli sbor na dvé ¢asti: proti slouceni Skoly (véetné vedeni) a pro
slouceni skoly. Katefina se postavi za vedeni, coz ji vynese divéru ze strany vedeni
Skoly.

»... myslim si, Ze poté, co tady byla [ucitelka Katefina] tfi roky, kdy ty décka dovedla
do 7. tfidy, protoze tady doslo ke sluCovani skol. Tady doslo k ostré konfrontaci, ostré
konfrontaci s Modrou Skolou, kdy se ty Skoly mély sluCovat. Myslim, ze se tady
konfrontovali lidé ve sboru, kdo stoji za ndma, kdo stoji proti ndm. M¢l jsem pocit, Ze
ona se s tim musela porvat, a najednou jsem mél pocit, Ze nas chce podporovat, ty lidi
co tady byli ve vedeni. To bylo zlomovy. Ona se mohla rozhodnout, Ze ptijde do toho
druhyho tabora, ty tdbory byly pomérn¢ vyrovnané. M¢l jsem pocit, ze my, ktefi jsme
byli ve vedeni, Ze jsme s ni mluvili tak, ze ona k nam pocitila davéru.* (feditel David

P12)

Ucitelé nardzeji na rozdilné skupiny a z4ymy lidi ve Skole, a jak je vidét
v predchozi citaci, musi se v nékterych situacich rozhodnout, ke které z protikladnych
skupin ¢i jednotlivell budou prinaleZet. Nesoulad prameni jak z kritickych incidentt,
tak z kazdodennich problémt s vyukou (kézen, vysledky zakt, nespokojenost s praci,
unava) a ucitelé si kladou otdzku: Jak se tohoto nesouladu zbavit? Jedna z moznosti,
byt krajnich, je zména povolani, jak doklada v dalsi ukazce ucitel FrantiSek, ktery mél
dlouhodobéjsi neshody s feditelem nejen o sméfovani Skoly, ale i o praktickych
detailech.

»-Mnohdy jsem uvazoval, ze se na to vykaslu, vzdycky po né&jaky neshod¢ s feditelem,

tak jsem prosté¢ Sel k internetu a prvni, co bylo, tak byla prace.cz [www.prace.cz je
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inzertni webovy server], a zacal jsem se divat, kam ptjdu na jinej flek. Opsal jsem si i
telefonni ¢islo, byly to tfeba tfi prace, pak jsem Sel domu, Ze druhy den zavolam. Do
rana se mi to rozlezelo v hlavé a nikdy jsem nezavolal na zadny z nich. Ale hledal jsem,
mimo $kolstvi. Rikal jsem, bud’ mé to do préic bude bavit a bude to mit smysl, a nebo
na to kaSlu. Dneska fikam, Ze to bylo dobry rozhodnuti, ze jsem tam zustal, ale...*

(FrantiSek P34)

FrantiSek tak naptiklad uvazuje o zméné prace, ptestoze jiz dosahl nckolika
uspéchll ve vyuce, uspésné tidi praci zakt a vyuka jej uspokojuje. Z tohoto divodu
hovoiim o tom, ze ucditelé se ocitaji na pomysiném rozcesti: zvoli si profesni identitu
(pasivniho ucitele ¢i progresivniho ucitele), nebo odejdou ze Skolstvi. Zatimco identita
pasivniho ucitele neni vysledkem raciondlniho rozhodnuti, ale spiSe pfijetim hotové
identity (od jiného ucitele ¢i skupiny), identita progresivniho ucitele je zalozena na
védomém rozhodnuti k praci na identité.

Ucitelé kvuli kritické fazi zjiStuji, Ze nemohou plné prosadit sviij hlas.
S ptekvapenim poznali, Ze ve Skole se citili bezmocni, ¢i mocni podle toho, v jaké
komunité lidi se ocitali, nikoliv s ohledem na to, jaké méli charisma. Az si ucitelé ujasni
svij hlas a poznaji okolni terén Skoly, budou uzavirat vztahy s riznymi komunitami
ucitelll, kde se jejich hlasu dostane slySeni. Ucitelé¢ se z téchto stfetli pouci a priste
budou s rozmanitymi skupinami a jejich zadjmy zamérné pracovat. Socidlni a profesni
identita se jim stane dal$im zdrojem pocitu uspokojeni.

Vztahy mezi uciteli mizeme rozdélit na dvé hlavni roviny, na formalni vztahy,
zalozené na roli jedince v organizaci, a na neformalni vztahy, které vznikaji na zakladé
spole¢né sdileného prostoru (kabinet, patro, budova), zajmt (sport, literatura) c¢i
zkuSenosti (zacinajici ucitelé, podfizeni). Neformalni vztahy ve skole mohou zasadnim
zpuisobem pozménovat rovinu formalnich vazeb.

Krom¢ linie formdlnich a neformdlnich vztahi 1ze ve Skole najit d€leni esencialni,
kdy se ucitelé déli podle stupné zakladni Skoly, na kterém vyucuji (prvni a druhy
stupenl), vyucovanych predmétl (humanitni, pfirodni, uménovédné a télocvik), na
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zaklad¢ pohlavi (muzi, zeny) a na zéklad¢ véku (mladi, stafi). Toto esencidlni déleni
muze stat mimo formalni a neformalni vztahy a ucitelé mohou na jejich zéklad€ uzavirat
silné, docasné i trvalé uskupeni.

Utast ve formalni struktute, respektive ziskani nové role, je ve $kole rozhodujici
pro zménu pravomoci, skupiny a vztahli. Se zménou role dochazi k radikalni zméné.
Nelze se domnivat, ze situace vypada nasledovné: z béZzného ucitele se stane zastupce
Skoly, ale nadéle se normalné ucastni obédl se svymi kolegy jako diive, normaln¢ sedi
pii poradach vedeni mezi nimi a haji jejich ndzory.

Skupinova identita (collective identity) vychazi ze sdileni hodnot, pravidel ¢i
statusu s urcitou skupinou lidi. Vztahuje se na domn¢lé i realné komunity a zahrnuje
vytvoreni (¢i objeveni uz existujicich) spole¢nych zajmu a cilti (Pollett, Jasper 2001).
Podobné¢ jako osobni identita i tato se pomérné obtizné popisuje, protoze neni stala, ale
je vztahova a proménlivd. Koncept skupinové identity navazuje na klasické
sociologické koncepty, jako je Durkheimovo ,kolektivni svédomi® ¢i Marxovovo
,tiidni uvédomeéni‘.

Rist skupinové identity neni podle Snowa (Snow a kol., 2005) ddn pouhym
uvédoménim si, do které skupiny patiim (napf. etnické), ale soupefenim skupin mezi
sebou (angazovani ucitelé versus cynicti ucitelé¢) ¢i neocekdvanymi udéalostmi, které
pfimo ¢i nepiimo ohrozuji skupinu (zavadéni Skolniho vzdélavaciho programu). Béhem
takovych stavli dochdzi k nartstu solidarity ve skupin€, coz zna¢né odliSuje tento typ

identity od osobni a pfipsané identity.

4.4.5 Rozhodnuti

Nejdilezitéjsi krok tohoto obdobi je na uciteli samotném. On se musi rozhodnout,
jakou roli si vybere a jak bude jeho profesni identita konkrétné vypadat (osobni identitu
v tomto veéku jiZ ucitelé neméni). Rozhodnuti tedy stoji na vnitini motivaci ucitele, ktera

v dalSich obdobich sehraje dilezitou roli pii rozvoji ucitelti. Dilezity poznatek, ktery si

ucitelé odnesli z dosavadni zkuSenosti, zni asi takto: Kdyz se ti néco nelibi, tak to zmén.
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Nebo odejdi. Ucitel, a to jsi ty sam, je prece ten, kdo to méni. Ne reditel, Zdaci nebo
rodice.

Rozhodnuti ale neni motivovano jen raciondlnimi argumenty: vliv pozitivni zpétné
vazby, kterd ma také formu emociondlni, je pro ucitele jednim z dilezitych divoda,
pro¢ investovat tolik energie do své prace. Pocit uspokojeni z prace s détmi a zaky je
zasadni motiv pro identitu ucitele.

»damoziejmé, Ze to ¢loveéka nakoplo, kdyz zjisti, ze mu nékdo zaklepe na dvete a jde
rozebrat néjaky problém, ktery tieba viibec nesouvisi s tim jeho pfedmétem. Tak si
feknu: ,Tak je to fajn, podafilo se mi n¢jak zlomit vSechno, ty bariéry, a podatilo se mi
ziskat diivéru toho Clovéka.® A ta spoluprace s t¢ma détma, které se dostanou az tak

blizko ke mné¢, tak samoziejmée super. (FrantiSek P32)

Ucitelim se nabizi n¢kolik moznosti: 1. odejit ze Skolstvi, 2. konformné pfijmout
identitu pasivniho ugitele a s tim souvisejici sadu piesvédeeni® a 3. piijmout identitu
progresivniho, angazovaného ucitele, ktery je bedlivé sledovan a musi na sob¢ neustale
pracovat.

Zkoumani ucitelé se rozhodli, ze pfijmou zavazek ucitelské profese se vsi
odpovédnosti a povinnostmi, které z toho plynou. Chtéji byt dobrymi uciteli a chtéji
prosazovat svoje presvédceni a zménit Skolu. Ucitelé jiz do jisté miry dokdzi ovladnout
kazen zakl, zaci dosahuji dobrych vysledkl,, coz poskytuje, vedle dobrého vztahu
s nimi, uciteli uspokojeni z prace. Doslo také k tomu, Ze ucitelé zmapovali prostor Skoly
se vSemi jeho formalnimi a neformalnimi skupinami.

Zasadné ucitele poznamenala kriticka faze, ktera je nejen siln€ zasahuje, ale vede
ke zméné presvédceni uclitele. Ucitelé zjistuji, Ze prace je bude bavit pouze tehdy,

kdyZ budou dobrymi uciteli. Kritickd faze znamené pro ucitele hledani identity, hledani

%3 Zkoumani uéitelé popisovali, jak jim byl nabizen i tento vzor k pfijeti: ugitel nic nemtize

zménit, zaci jsou drzi a neprili§ aktivni, rodice zakl jsou nebezpecni, feditel Skoly je nepfitel apod.
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smyslu prace. Ucitelé zkoumali v prvé fadé svoje osobni presvédceni a hodnoty a
v druh¢ fad¢€ mélo na jejich rozhodovani zdsadni vliv vné&jsi okoli, publikum.

V ramci této uvahy miizeme pokro€it k obecngjsi uvaze: existuji mechanismy,
které ucitele vedou k piijeti odtazité profesni identity, nebo jej dokonce odrazuji od
piijeti zavazku a odpovédnosti? Existuje tlak ke konformnimu prFijeti urcité role
ucitele?

Domnivam se, ze ano. Nejvice se to tyka téch ucitelt expertt, kteti méli nejmensi
zkuSenost s vyukou. Ucitel¢ FrantiSek a Katefina béhem obdobi zacinajiciho ucitele
prozivali velké problémy s vyukou, kazni 74kl a se zvladanim role ucitele. Proto u nich
piimo v krystalické podobé miizeme pozorovat hledani vlastni role a identity.

Kde ji hledaji? Nejprve u sebe a posléze u jinych uciteli. Nejsilné€jsi vliv na né
maji kolegové, kteti jim radi osvédéené metody. Chybou by bylo myslet si, Ze to jsou
pouhé didaktické navody na zvladnuti neukdznéné tiidy. Ucitelé jsou tlaceni k prevzeti
specifické role, urcit¢tho modelu chovani a s tim souvisejiciho presvédceni.

Identita je pfijeti zavazku (commitment), coZz znamena pfijeti odpovédnosti za
néco nebo za nékoho (Erikson 1999). V tom jedinec vidi ur¢ity smysl (dan¢ho jednani,
Zivota) a svou uzite¢nost. Zavazek je slib dany sobé¢, je to napliiovani osobni vize a cilt
jedince, pro které se védomé rozhodl. Jedinec si védomé vytkne cile, pro které se
rozhodne, a soucasné piijima odpovédnost, kterd z realizace tohoto cile vyplyva.

Aktivni hledani jedince spojené s védomym rozhodnutim dospélo k ur¢itému
osobnimu projektu, ktery jedinec pfijal a prevzal za néj odpovédnost. V nasledujici ¢asti

se zam&fim na to, jak ucitelé¢ na svém osobnim projektu pracuji.
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4.5 Prace na identité

Identita ucitele je vysledkem jeho dlouhodobého usilovani, jak vyplyva z vyse
feceného. Identita uditele je vytvorem védomého jednani a vysledkem sebereflexe
vice neZ souborem danych nebo vrozenych vlastnosti.* Proto je podle nékterych
(Melucci 1996) slovo identita nevhodné, protoze neodkazuje ke zméné. M¢li bychom
tedy spiSe hovoiit o identizaci (identization), abychom vyjadfili procesualnost,
sebereflexi a konstruovani sebe. Identita je tedy proces vytvareni a rozpozndvani sebe.

Proces fizeni a vytvareni si identity Snow a Anderson (1987) nazyvaji jako prace
na identité (identity work).®> Prace na identitd zahrnuje mnoho &innosti jedince, ktery
zamérné vytvaii svoji identitu. Cinnosti souvisi s ipravou téla a vzhledu (ides, tetovani,
opaleni), oble¢enim (bily laboratorni plast’), pouzivanym jazykem (slang) a rekvizitami
(odborné pedagogické knihy na stole ucitele). Prace na identité¢ se vztahuje na zdmérné
utvareni obrazu sebe, které zkoumani ucitelé provadé¢ji takika v kazdém obdobi svého
vyvoje.

Vytvofenou identitu jedince lze délit podle jejiho zdroje: identita miZze byt
vytvofena zaprvé na zaklad¢é hodnot a presvédceni a zadruhé na zakladé vnéjSich znakd.
Zkoumani ucitelé se rozhodli pracovat na prvnim typu identity, ktery jsem nazval jako
autenticka identita.

Druhy typ identity piikladné popisuje Havel (1990, s. 59—62) na zelindii v
socialistickém Ceskoslovensku. Vedouci obchodu se zeleninou vyvési do vitriny heslo
,Proletaii vSech zemi, spojte se!*, ackoliv jej sémanticky obsah napisu nezajima. Je to
priznani loajality vici systému komunistické moci, které dnes a denn¢ délali v této dobé
vSichni lidé. MiZeme hovofit o tom, Ze zelinaf dokazal ¢ist pozadavky kladené

systémem, a proto vykonal toto symbolické gesto, aniz by musel jakymkoliv zplisobem

% Podobné& Snow, Anderson (1987), Melucci (1996), Pollett a Jasper (2001), Simmel (2006).
% Podobné Pollett, Jasper, 2001, Pittard 2003.
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zménit svoje osobni presvédCeni. Komunisticky systém tedy vyzadoval jako znak
poslusnosti specifické vnéjsi znaky, jako je vyveéSovani hesel ¢i vlajek. Prace na identité
se tak miiZe stat pouze praci na identit¢ zalozené toliko na vné&jSich znacich, a proto se
tato identita oznacCuje jako neautentickd. Jedinec pracujici na této identit¢ dokaze
rozpoznat socidlni pozadavky na jednotlivé typy identit a ptedstirat tak pomoci vnéjSich
znaki piinaleZeni k uréité socialni identits.®

Velmi pfinosné jsou pro pochopeni prace na identit¢ myslenky Ricoeura (2007),
Brunera (1986) a Vygotského (2004). Na zaklad¢ jejich ideji 1ze rozvinout narativni
konstrukci identity. Vygotského mysSlenka o dialogické povaze lidského mySleni
poskytla zdroj pro dalsi zkoumdni interakci mezi socidlné-kulturnimi a osobnimi
rovinami. Svoji identitu tedy vytvafime a proménujeme s ohledem na ménici se situace,
do kterych vstupujeme. Integritu s minulosti zarucuji nase vzpominky a jisté¢ vedeni
nam poskytuji vize a nadéje do budoucnosti. Vypravét nékomu o sobé tak znamena
vytvaret ptibeéh (podle tradi¢nich Zanrti) o tom, kym jsem (Bruner 2002, cit. podle
Phoenix, Rattansi 2005, s. 215). Zde je tfeba upozornit, Ze naSe ja, nas piib&h se neméni
jen diky plynuti ¢asu a proménou nas samotnych, ale je poznamendn meénicimi se
spoleCenskymi skute¢nostmi, novym socidlnim prostiedim a novym c¢tenim tohoto
piibéhu.

Ucitelé si vytvareji identitu na zékladé vyucovani a Gspéchli ve vyuce, na zakladé
ocefiovani a na zaklad¢ interakci v socidlnim prostoru Skoly. Nelze tedy hovofit o
identité ucitele, ktera by vznikla nezéavisle na jejim rozpoznani ostatnimi: ucitelé neziji a
nepracuji ve vakuu, ale v prostoru Skoly plném interakci. OdliSné oznacovani ucitele
sebou samym a okolim je podnétem k praci na vlastni identit¢ a na rozmanitych

strategiich, které ucitelé zaujimaji, aby svoji identitu dali najevo. Prace na identité je

8 V ramci vybéru ucastnikii vyzkumu byla dvéma fediteli riznych $kol doporuena uditelka
Jana. Béhem prvnich dvou rozhovori a né¢kolika pozorovani vSak vySlo najevo, ze se jednd o

neautentickou profesni identitu ucitele experta. Vice viz kapitola 2 Metodologie vyzkumu.
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proces, ktery neni definitivni a zahrnuje také udrZovani nabyté identity. Zkoumani
ucitelé pouzivaji mnoho riznych strategii prace na identité, kterym se budu vénovat

4

v nasledujici ¢asti.

4.5.1 Strategie prace na identité
Praci na identité ucitele je mozné oznacit jako plnéni zavazku (Erikson 1999), ktery si
ucitelé dali na konci obdobi Zkoumani terénu tfidy. Zavazek je slib dany sobg, je to
napliiovani osobni vize a cilii jedince, pro které se védome rozhodl.

Nasledujici graf Prace na profesni identit¢ ukazuje, jak poté, co se ucitel rozhodl
pro budovani své profesni identity, pracuje na své profesni identité¢ pomoci dvou typil
strategii. Strategie prace na profesni identit¢ nahlizim jako veditka intencionalniho

jednani, raciondln¢ fizené ¢innosti smeéfované k dosazeni daného cile.

Graf €. 2: Prace na profesni identité ucitele

. . . vnimani Identita
Rozhodnuti Prace na identit& Strategie - o Reflexe
druhymi ucitele
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o Ohorové profilovani
s Efektivni wyuka
e Uspokajeni z prace

Srnérem do gkoly

s MNeformalni vztahy

o Wychazeni za hranice tidy
«"Jerbalni distancovani

s Diplomatick & wyjednani
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Strategie prace na identit¢ pouzivané¢ zkoumanymi experty rozdéluji do dvou
skupin. Prvni skupinu vytvateji strategie sméfujici dovnitf tfidy. Tyto strategie uclitelé
primarn¢ pouzivaji s cilem efektivné zvladat vyuku a posléze zjist'uji, Ze tyto strategie
utvareji jejich profesni identitu v celém prostoru Skoly, nejen v prostoru tiidy. Tyto
strategie d¢lim do ¢tyt skupin podle spolecného cile: 1. pecujici vztah k zadktm, 2.
vymezovani se ucitele skrze predmét a profilaci, 3. efektivni vyuka, 4. uspokojeni z
prace.

Jednotlivé strategie ucitelé nepouzivaji oddelené a jejich priméarnim cilem je byt
dobrym ucitelem a tak pracovat na své identit¢ angazovaného ucitele.

Druhou skupinu strategii, kterou ucitelé pouzivaji, jsou strategie sméfujici do
prostoru Skoly. Strategie sméfujici do prostoru Skoly jsem rozdélil do sedmi skupin
podle podobnosti jednotlivych strategii: 1. neformalni vztahy, 2. vychézeni za hranice
ttidy, 3. verbalni distancovani, 4. diplomatické vyjednavani, 5. oteviené stiety, 6.
pomluvy a 7. strategie vylucnosti.

Ob¢ skupiny strategii maji Casovou posloupnost. Profesni identita ucitele na
prvnim misté vyvéra ze vztahu ucitele a zdka. Uspokojeni z GspéSné vyuky je tim
prvnim vlivem pisobicim na identitu ucitele. Teprve pozdé&ji se pfidava vliv kolegli na
ucitele.

Naésledujici dvé kapitoly budou jednotlivé skupiny strategii podrobné popisovat.

174



5 Strategie prace na identité smérujici dovnitr tridy

Strategie prvni skupiny nejsou primarné soucasti prace na profesni identité ucitele, ale
vyuce a jednak diky tomu sekundarné ziskavaji povést dobrého, progresivniho ucitele.
Nasledné se ucitelé rozhoduji zaclenit 1 tyto strategie do prace na své identite.

Strategie smétujici dovniti tfidy jsem rozdé€lil do Etyf skupin podle spole¢ného
cile: 1. pecujici vztah k zaktim, 2. oborové profilovani, 3. efektivni vyuka, 4. uspokojeni

z prace. Jednotlive strategie zobrazuje nasledujici tabulka:

Tabulka €. 3: Strategie smérujici dovnitr tridy

Kapitola Strategie Cil strategii

Strategie péce

Strategie zlidsténi
5.1 Pecujici vztah k zaklm
Strategie moralniho plsobeni

Osobnostné-socidlni vychova

Vymezovani se skrze

5.2 Oborové profilovani
predmét
Strategie dUslednosti
Péce o rozmanitou tfidu
Rutinni postupy
5.3 Efektivni vyuka

Vynalezy
Rozvoj intuitivniho jednani

Hodnoceni
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Spoluprace s rodici zakud

Ziskani zpétné vazby od zak
5.4 Uspokojeni z prace
Ziskani uznani od kolegl

Jednotlivym strategiim a jejim ciliim se budu vénovat v nésledujicich kapitolach.
Zkoumani ucitelé nepouzivaji jednotlivé strategie oddélené, ale pravé naopak jsou

vSechny strategie velmi Gzce provazany.

5.1 Pecfujici vztah k Zakim

V prvnim obdobi kariéry Zkoumani terénu tiidy ucitele postupné ucitelé zjiStovali
vyznam vztahu se zaky. Piistup zkoumanych uciteli je mozné rozd¢lit na dva odlisné
postoje: 1. snaha o profesionalni vztah a 2. snaha o vztah péce. Nejprve se zamefim na
profesionalni vztah se zaky, ktery u zkoumanych ucitelt zahy mizi, a posléze se budu

veénovat vztahu péce k zaktm.

5.1.1 Profesionalni vztah se Zaky
Ucitelé FrantiSek a Katefina, zaZivajici silny Sok z reality, se po pfichodu do Skoly
snazili s zaky navéazat profesionalni vztah, ktery stoji na akademickych vztazich. ,,Vy
madte za ukol to a to, ja vam dam nejaké znamky ““, domnivaji se zpoc€atku ucitelé. Jako
by zde zamérné nebyla obsazena emociondlni rovina vztahu ucitel a zak, ale pouze
rovina vzdélavaci, hodnotici a evaluacni.

Postoj ucitelt se v tomto moment¢ bliZi spiSe ,,objektivnim tutorim* pohybujicim
se v ramci andragogického vzdélavani. Objevuje se u nich snaha drzet si zZaky od téla,
aby se zaci nestali zavisli na uciteli a ucitel na nich. Strategie zaujeti profesionalniho
vztahu se Zaky je reakci na neschopnost zvladnout vyuku.

Snaha o ,,nepfitomnost* vztahu vede k bizarnim jeviim a zven¢i mulze byt

nahlizena jako neum¢la, ale ona je zdmérna. Proc¢? Ucitelé Katetina a FrantiSek si plné
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uvédomovali, Ze vyuc¢ovani nedokazi zvladnout se vSemi disledky, a proto se zdmérné
snazili soustiedit se pouze na pfedavani poznatkil, na vzdélavaci cile. Je to podobné
vztahu drogového uZzivatele a streetworkera, kdy se socidlni pracovnik snaZzi
neposlouchat divérné informace od klienta a nesdélovat mu Zadné osobni udaje z obavy
o vlastni osobu (tato obava miize a nemusi vyplyvat z negativni zkusSenosti). Ucitel
FrantiSek v nésledujici ukazce uvadi, ze hlavni vinu na tomto netspésném pokusu
vénovat se ve Skole pouze latce nese jeho osobni zkuSenost se Skolni vyukou (a nikoliv
explicitné i pregradudlni ptiprava).
»Ja jsem... tak ja jsem to bral tak jako, ze jsem ucitel, décka na to byly zvyklé, ja jsem
ucitel, ja tady poroucim, a ty se§ zak, tak ty si nechas$ poroucet. Tak je to takovy
nadfizeny - podfizeny. A chceme v déckach vytvaret tvofivost, spolupraci a tady ty
hodnoty, a toho nejde dosahnout, kdyz je tam takovyhle nepomér, to uz davno vim.*

(Frantisek P31)

Ucitelé snahou o akademicky vztah vyiesili podobu vztahu se zaky a znamé
dilema kazdého ucitele Co si mohou ke mne Zaci dovolit? Kym bych chtél pro né byt?
Snaha o navazani profesiondlniho vztahu neni nijak vyjimecna a jeji institucionalni
podminénost je mnohymi peclivé zkouména. Podle Jacksona (1968) je anonymita ve
Skole implicitné obsazena.

Ucitelské povolani tak obsahuje jakousi elementarni dvojznacnost (fundamental
ambiguity, Jackson 1968, s. 154): na jedné strané ucitel citi loajalitu vaci skole jako
instituci (a vici dodrzovani formalnich pravidel) a na druhé stran¢ viic¢i studentim této
instituce. Pajak a Blase (1984) si jako podklad pro svoje tvrzeni berou empiricky
vyzkum chovéni ucitelli mimo prostiedi Skoly (jedna se o bar, kde se ucitelé schazeji),
dovozuji, ze Skola jako byrokratickd organizace definuje roli ucitele jako profesionala.
Ucitel profesional musi ve Skole dévat najevo pouze své profesiondlni ja, zatimco svoje
osobni ja musi skryvat (napf. navazovat se zaky profesionalni vztah). Ucitelé v Blaseho

vyzkumu hovofi o depersonalizovaném zastavani role ucitele a Skolu oznacuji jako
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nudné misto, kde odhaleni osobniho zaujeti je porusenim respektovanych pravidel, a tak
ucitelé siln¢ oddé€luji svoje profesiondlni ja od svého osobniho ja.

Na zaklad¢ svého dvouletého zkoumani socidlniho Zivota na zakladnich Skolach
Jackson tvrdi, Ze existuji dvé skupiny ucitelli: jednak cynicti ucitelé sledujici formalni
charakter Skoly ve vztahu k zakiim a jednak ucitelé, ktefi se snazi chranit své studeny
pted bezbiehou anonymitou skoly.

Ucitelé Katefina a FrantiSek by mohli byt na zac¢atku drdhy oznaceni na zakladé
Jacksonova déleni jako cynmi€ti ucitelé. Oba ucitelé zaujimali k zakiim anonymni
profesiondlni vztah, ackoliv vSak vedli spolecensky bohaty zivot. FrantiSek pokracoval
v bohémském Zzivoté, na ktery si navykl na vysoké Skole, a Katefina se pravidelné
vénovala mnoha zdjmovym aktivitam spole¢enského charakteru.

Tento profesiondlni vztah se zdky se vSak oba ucitelé brzy pokusili zménit,

protoZze oba méli znaéné problémy s udrzeni kdzné Zak.

5.1.2 ZlidSténi

Vztah se zaky je klicovym vztahem pro vSechny zkoumané ucitele, byt’ se na pocatku
své drahy néktefi z nich domnivali, ze nejvétsi roli hraje a bude hrat didaktika oboru.
Ucitelé vSak od zakl zacinaji ziskdvat nejvice zpétné vazby (jedna se o zpétnou vazbu
vychazejici z chovani zaki v hodinach).®’

Pecujici vztah zalozeny na empatii, divéfe a dislednosti se zcela odliSuje od
vztahu zaloZzeného na profesionélni, akademické roviné. Ucitelé byli také naptiklad
prekvapeni, ze vztah se Zdky mohou budovat nejenom béhem své vyuky, ale i o
prestavkach a po vyucovani. Ucitelé se pokouseji zdky zaujmout a nadchnout pro

vyuku. A tim také pro svoji praci. Ucitelka Katefina popisuje v nasledujici ukazce, jak

87 Utitelé se v prvnich letech vyuky zaméfuji na zpétnou vazbu od zaki ziskanou z pozorovéni

jejich chovani v hodinach. Teprve pozdéji se zaméruji na ziskavani zpétné vazby o uceni se zaki.
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zacala oteviené s zaky diskutovat o svém vztahu k nim a o systému pravidel chovani ve

tride.

RS: ,Kdyz jste tedy na za¢atku méla nepotadek ve tfidé, co bylo takové prvni, co vam
zacalo fungovat, a vy jste si fikala, tak takhle to ptijde?*

Ucitelka Katefina: ,,To, kdyz jsem se zacala s déckama se o tom bavit, Ze jsem pustila
hodinu matiky nebo chemie a fikala jsem, Ze mi nevyhovuje je pofad napominat, Ze mi
to ptipada nedistojné. Takze zacCala jsem se s nimi o tom bavit, jak vnimame ten ruch, a
jestli si to uvédomuji, Ze vnimaji ten ruch, ze tim néco rusi. Myslim, Ze to byl ten
okamzik, Ze se to zastavilo, Ze jsem se s nimi o tom zacla bavit, co je Spatn¢ a tak.
Myslim, Ze se to zlomi u kazdého, dejme tomu, Ze ty dvé tfi dals$i hodiny vydrzeli,
protoze jsem se na to mohla odvolat, kdyZ to neslo, Ze jsme se o tom bavili a vyjasnili
si, ze takhle to nejde, protoze protoZe... Oni se na tom shodli, Ze to tak je, ale nemélo to

dalsi trvanlivost, protoze jsem tam délala x jinych chyb pedagogickych.” (Katetina P5)

Ucitelé experti se odliSuji v tom, jaké podoby jejich vztah k Zakim od pocatku

nabyval. Zatimco Katefina a FrantiSek se snazi zaujmout formalni, profesionalni vztah

se zaky, ucitel¢ Petr, Marta, Vendula a Zdena se od samého pocatku praxe snazi o vztah

zalozeny na péci o zaky. Vysvétleni sami experti nachazeli ve velmi jasném presvédceni

o vztahu star§iho a mladsiho, zkusenéjSiho a méné zkuseného, kterou nabyli v plsobeni

ve vedoucich pozicich v zajmové Cinnosti. Marta ve skautu, Vendula v dramatickém

krouzku, Zdena v hudebnim krouzku a ve skautu a Petr ve své vychovatelské praxi.

Souhrnné tedy lze fici, Ze vlastni zkuSenost z vedeni déti, ziskand v dospivani a rané

dospélosti, nasledn& formovala podobu jejich vztahu se zaky.™

,No, uréité jsem hledala, ur¢ité jsem hledala tu rovinu mezi, mezi tim, kam az ve své
2 b 9 & 9

pfisnosti, nebo naopak v té volnosti, kterou jsem poskytovala détem, kam az miizou
zajit. Abych nasla tu rovinu, kde je to pro mé tnosné a pro né unosné. Aby oni se citili

dobfe a ja taky. Takze jsem urcité hledala tu rovinu, kterou myslim, Ze jsem ji nasla.

% Podobné hovoii Lortie 1975, Petty, Hogben 1980, Kelchtermans, Vandenberghe 1993.

179



Urcité bych méla problém, kdybych dneska, dejme tomu, zacala ucit na druhém stupni,
tak bych méla, tak bych zacala od znova. Znovu bych tu hranici musela hledat. A to
neni nic jednoduchého. Mozna, Ze moje hranice by nevyhovovala kazdému. Asi urcité

ne.“ (Vendula P38)

Tato skupina expertll byla diky své ptedchozi zkusenosti vybavena poznatkem, Ze
vztah s zaky je potfeba dlouhodobé budovat, a to spiSe na zaklad¢ péce a starosti o zaky.
Teprve po del§si dobé se nastoli partnersky vztah mezi ucitelem a zédkem a mezi
ucitelem a tfidou. Tento vztah je budovan dlouho, zpravidla opakované, podléha
entropii a podobné jako se zaci museji ucit ndsobilku, museji se také ucit tomuto vztahu.

Ucitelé se pokouseji zlidstit zaktim Skolni instituci: podnikaji s nimi Casté vylety,
snazi se je motivovat projektovou vyukou, vytvareji nova pravidla chovéni spolu se
zaky a trvaji na jejich dodrzovani. Vztah expertu se zaky jsem nazval jako vztah
zalozeny na péci, divefe a dislednosti. Jeho Uspé$né budovani se ucitelim stava
zdrojem pocitu uspokojeni. Postupy ucitelti ptipodobnuji ke strategii zlidsténi, kterou
jako prvni popsal Jackson (1968). Pouziji Jacksonliv popis, abych ukézal, jak se
zkoumani ucitelé snazili dosdhnout dobrého vztahu se zaky skrze vzajemné poznani a
pecovani o zaky.

Stejné jako ucitel potfebuje znat své zaky, potiebuji i Zaci znat svého ucitele.
Zkoumani ucitelé popisovali jako podminku dobrého vztahu to, aby znali svoje zéky a
aby Zaci znali je. Tim ucitel pomahd zakiim ziskat si a rozvijet osobni identitu jako
individualitu, nikoli jako neosobniho ¢lena neosobni instituce. Ucitel Petr v nasledujici
citaci popisuje, jak probihd vzdjemné poznavani ucitele a zaka.

RS: ,,Oni potiebuji n&jakym zptisobem védét, co ten ucitel s nima bude d&lat?

Ucitel Petr: ,,Ano, to je kouzelny sledovat, ano. To je dulezité, protoze je to
oboustranné. Tak jak vy potfebujete poznat ty zaky, abyste véd¢l, jak s nima pracovat, s
kazdym individualné, kazdy ma jiny podminky a je to hrozné té€zky a stoji to hrozné
namahy, abyste se opravdu ke vSem dostal, a to se nedostanete tiplné, takze fesite ze

zacatku ty problémy a postupné, jak ty décka starnou, potkavate se s nima... A tamti
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rodi¢e se mu rozvadi a tam je to takhle. Cili ten individualni p¥istup a to samy ty décka,
je to logicky, sledujou vas... Co vas nastve, co mate rad, nemate rad. UZ poznaji, kdyz
vejdete do tfidy, kdy mate dobrou naladu, mate Spatnou naladu. Mam Spatnou naladu,
vejdu do tfidy a tam je klid. Oni to na mné uz vidi a ja si to n¢jak uvédomim, Ze to na
mn¢ vidi, ze mam Spatnou néladu, Ze je tam klid, a pfijde mi to ismévny, ja tu Spatnou
naladu ztratim. Anebo vejdu, mam dobrou naladu, tak oni uz vi, tak uz se tam ozve

n¢jaka sranda.” (Petr P34)

Ucitelka Zdena popisuje, jak je vzajemné poznani ucitele a zakid predpokladem
divéry zaka v ucitele.

RS: ,,Tak jaky je takovy to zékladni pravidlo pro zdky?*
Ucitelka Zdena: ,,To pravidlo podle nich, no, ted’ nevim, jestli je to podle nich nebo
jestli jsem je k tomu ndkym zptisobem dovedla, ale snazili se o to, abychom v té tfidé
byli, j& ted’ nevim, jak bych to ted fekla, aby to neznélo jako klisé. Ale tady jde o to,
vytvofit v té tfid¢ takovou oporu jeden druhému, abychom se tam citili bezpecné v té
tfidé. To znamena, Ze, ze se snazime najit v sob& jeden v druhém divéru a tu divéru

toho druhého nezklamat.” (Zdena P66)

Ucitel se stard a pecuje o své zaky (koncept péCe viz Noddings 1994, Gilligan
1998) takovym zplsobem, Ze ddva najevo radost z jejich uspéchu a roztrpceni z jejich
nezdart. V nasledujici ukdzce popisuje ucitel Petr, ze zédkladem jeho stylu vyuky je
dobry vztah se zaky. Oteviené jim dava najevo svilj zajem o né a napiiklad komentuje
jejich nepiitomnosti ve $kole. Zaci timto ziskavaji informaci, Ze si jejich uditel pieje,
aby chodili do Skoly a spolupracovali s nim na hodinach.

»=Mam-li opravdu ucit, tak na prvnim misté potfebuju, aby tu $kolu [zak] bral tak, Ze
tady citi potiebu byt. Mozna se vam to bude zdat odtazité od véci, ale ja nemizu ucit
nékoho, kdo mé obrovské absence, a dneska to tfeba projde... ja jsem tu holku
[problémova zdkyné s nadprimérnou absenci] nepoznal, je téhotna, vubec jsem ji
nevidél, je v Sesté tfide€, ale uz ma 15 let. Décka vam feknou sami, byla naposledy na

prvniho dubna ve $kole, ona docilila patnact, oni si to vysvétlili takhle. Prvni co je, Ze tu
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skolu bere tak, ze je mu po ni smutno, ze sem chce [zak] pfijit. Tady mate citovou
vazbu. Zaka, ktery je schopen pracovat a ktery chce pracovat, to uz je zalezitost moje,
musim tfeba to motivaéné vyvolat. Zaka, ktery je tak trochu nad véci. S kym se mi
dobte spolupracuje? S tim, kdo spolupracuje se mnou. V jedné vété. A dobfe se mnou
spolupracuje ten, ktery mi rozumi. Cili se to musi dostat do n&jakého souladu. Upiimné
feceno, lip se mi spolupracuje s holkama. To je dano tim, Ze jsem chlap. S téma ja vic
zertuju, kluci jsou trochu bokem, ale hotovi se prosadit tim svym raciem... Ale
potiebuji zéka, ktery spolupracuje se mnou, a tu cestu hleddm, ja to nedokazu ted’
specifikovat. Jakmile mné& nechodi do Skoly, flink4 véci, tak to n&jak nefunguje a tam

mn¢ to uz vadi, a to uz davam najevo. Néco miizu napravit, néco ne.” (Petr P20)

Ucitel ukazuje svoji povahu se vSemi svymi naladami, nedostatky a chybami.
Kazdy ucitel déla chyby, ale ne kazdy ucitel pied zaky ptfizna svoji lidskou omylnost.
V takovych ptipadech ucitel ukazuje lidsky rozmér n€kdy zdanlivé pouze formalnich,
abstraktnich a neosobnich procest vychovy a vzdélavani mas zakl ve Skole.

,»J& myslim, Ze oni m¢ vnimaji tak jako, ze vi, Ze se umim nastvat, ale Ze vi dobfe, Ze za
5 minut vSechno jako, nic, nic, nefeknu, tamto, vis, tenkrat, vi§ jak to bylo, jako nic tak
jako nepfena$im do dalsiho dne, do dalSiho pfedmétu, prosté v ten moment si to
vyfeSime, a tim to zvadne, a vi,... vedu je k tomu, aby tu Skolu brali, jako $kola musi
byt, ale neni nutny se tam stresovat a neni nutny z toho mit vyrazku nebo se bat tieba, to

vibec ne.” (Vendula P45)

Ucitelé se prostfednictvim navazani vztahu péce se zaky snazi zaky zaujmout pro
svoji vyuku, coz je v mnoha vyzkumech definovéano jako ptedpoklad efektivni vyuky a
dobré atmosféry ve tfide (napt. Ayres a kol. 2004, s. 152.).

Nejvetsim tikolem uciteltl bylo zvladéani zaki v rozmanité tridé plné rozvijejicich
se osobnosti (viz dale). Mezi ucitelem a Zaky dochazi k procesiim, které byvaji nckdy
oznaceny jako socializace a predstavuji zmény postojil, o¢ekavani, vyuky a presvédceni

ucitele.
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Budovani vztahu zalozeném na pecovani o zaky je vtomto pfipadé¢ znacné
ovlivnéno tim, Zze se ucitelé druhého stupné stavaji tfidnimi uciteli. Dospél jsem
k podobnému zavéru jako Ackerova (1999), ktera se domniva, ze jiny vztah se zaky
navazuji tfidni ucitelé a jini vyucujici bez tfidnictvi v dané tiid¢. Ttidni ucitelé travi
se zaky jednak vice Casu, ale jednak za n¢ pfijimaji plnou odpovédnost, a to jim
umoziiuje zaujmout ke svym zadkim pecovatelsky postoj. Rozdilnost pojeti
profesionalniho (akademického) vztahu a vztahu péce popisuje ucitelka Marta.

»lakze najednou jsem pochopila rozdil té¢ praxe ucitelky, ktera nuti déti, aby se néco
naucily, at’ uz je motivuje nebo nemotivuje, to je jedno. A pak najednou uplné jina

atmosféra téch, kterym o ty déti jde.* (Marta P60)

Slovni spojeni, ze mi jde o déti, se miize zdat velmi vagni, a proto se dale zamétim
na to, co pro ucitele predstavuje. Nekteré vyzkumy (napt. Richardson, Watt 2005) tvrdi,
ze dneSni ucitelé prichdzejici do praxe si jsou védomi psychologické a emocni
narocnosti této profese. Pro zkoumané ucitele to vSak neplati.

Porozumeéni tolik klicovému vztahu se zaky je u zacinajiciho ucitele v obdobi
Zkoumani terénu tfidy na velmi primitivni trovni, srovname-li pochopeni vztahu ucitele
a zdka u ucitele progresivniho ¢i experta. Ucitelka Vendula popisuje, jak na zacatku
praxe nerozliSovala jednotlivé zaky a snazila se vyuc€ovat ,,celou tfidu®, nikoliv ,,celého
zaka* (whole-child).

RS: Jak jsme se bavili o tom, Ze jste na zacatku méla predstavu, Ze ucite tiidu, a pak
jste postupem casu zjistila, ze ucite nakych 20 déti, ze jste zacala hledat tu cestu k t€ém
jednotlivetim. Jak jste si to uvédomovala?*

Ucitelka Vendula: ,,Ja jsem to samoziejmé tusila uz asi doptedu, zZe jo, ale ¢lovék jako
ma tendenci jako,... k tomu pfistupovat, jak ta vetejnost, jako Ze oni si mysli, tak jako
ta kantorka si tam stoupne pied tu tfidu a ted ma jeden model a ted je to tak
jednoduchy, ze ten model sedne na vSech téch 20 décek nebo 30 nebo kolik jich tam je,
takze jako ja jsem tu tendenci to mit takhle zjednodusené, ja jsem samoziejmé védéla,

Ze ty déti jsou, jsou individuality, ale do té doby jsem nevidé€la v praxi ani nikde jinde s
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tou individualitou néjakym zplisobem pracovat, tzn. jako pracovalo se se tfidou, aspon
teda tak, tak ja jsem to vid¢la, ja jsem dfiv ani jako, n&jaky poruchy uceni a takovyhle
véci, jako to nefungovalo, néjakym zplsobem jsem se s tim nepracovalo tak jako tfeba
dnes, ale jsem védéla, Ze ty individuality tam jsou, ale praxe hovofila pro to, Ze ta
individualita se prizptisobi mn¢, Ze se musi piizptsobit mné, Ze to tak je, no a postupem
Casu jsem zjistovala, a velice rychle, Ze takhle to nepljde, Ze se vam sice 10 déti
prizpusobi okamzité, ale dalSich 10 se neptizplsobi, a pak taky jsem se musela velice
rychle naucit, Ze téch 10, co se neptizplsobi, tak to jsou ti, ti ktefi pfinasi néco nového

do té tfidy, a to jsou ti, ktefi tu tfidu néjakym zplisobem rozvijeji...“ (Vendula P40)

Na cesté hledani a utvareni vztahu se Zaky ucitele opét ¢eka nckolik kritickych
incidentt, které jim situaci nijak neusnadiuji. Jak nepfijemné mohou byt tyto incidenty,
doklada zkracend ukazka piib&hu ucitele FrantiSka, kdy se on sam ocitl v roli obéti
zéikovskych ttoki na svoji autoritu a soukromi.”’

RS: ,Jak jste tikal, Zze uz mate docela velkou divéru od téch zaku, bylo to tézsi na
zacatku, nebo jak se to vyvijelo?*

Ucitel FrantiSek: ,,Bylo to tézky, protoze Clovék hledal tu spravnou miru. Kdyz mél
vybudovanej ten vztah néjak dlouhodobé, a chcete vSechno hned, chcete hned s nima
byt kamos, hned s nima jednat na rovinu, na to mnohdy nebyli tfeba piipraveni. To se
stala takova nepfijemna véc, ja jsem byl jeden z prvnich uciteld ve skole, ktery mél
mobilni telefon. To jsem mél takovy pékny ¢islo, dodneska si ho pamatuju 959 550, to
bylo hezky, a ja jsem ho dal k dispozici tém déckam. Kdyby jste néco potiebovali, tak
mij telefon je 959 550, predcisli bylo 608, myslim, moc p&kny cislo. To byl néjaky
1999 rok nebo 2000, ono se to ldmalo. Na Vanoce dostalo vétsi procento décek mobilni
telefon. To byl takovy boom, tenkrat to zacinalo, tfetina décek ho tenkrat méla, v lednu.
Tak oni se zacali bavit tim, ze m¢ rizné prozvanéli, ja jsem ty jejich Cisla neznal. Ja

jsem si do hodiny musel vypinat zvonéni, automaticky, do ty doby vam nezavolal

% Tento problém je zhruba od roku 2007 sttedem Gastych diskusi v médiich.
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nikdo, jak je rok dlouhej. Tak to by jesté nebylo tak hrozny, tak jsem si fikal, Ze je to
ptejde, taky v unoru to uz tak nebylo hrozny, uz je to pfechazelo a stasné je bavilo, kdyz
jsem to zvonéni zapomnél vypnout, a piisel jsem do tfidy, a nez jsem zapsal do tfidnice,
tak mé 3x nc¢kdo prozvonil. No, stvalo mé to. A to az do chvilky, kdy jsem dostal
telefonat, kdy se dotyCnej predstavil, jako Ze je manzel jedné kolegyné... j& jsem
pochopil, ze to neni on, a fikdm: ,Kdo jse$ a odkud volas?‘ ,Co je ti potom, pockej...* A
takovy ty kecy do telefonu. Tak jsem to tipl, samoziejmé. Pak chodily esemesky
sprosty, a to mn¢ Upln¢ bralo silu, to bylo strasny a jediny, po ¢em jsem touzil bylo, kdo
to je. Zjistil jsem to, protoZe asi piece jenom néktefi to pochopili, Ze... zas to bylo
zajimavy velice, a bylo mi z toho $patn€ i na tu druhou stranu, kdy doty¢na devatacka
zavolala, Ze kdyz ji vyzkousim v pondé¢li z toho a toho, tak mi fekne, ze ona vi, kdo to
vola a kdo mi piSe ty esemesky. Ja jsem na to v ty svy jeSitnosti opravdu pfistoupil,
opravdu jsem ji vyzkousSel z toho, co chtéla, opravdu dostala jednicku, to mi ned¢lalo
problém, protoze jsem mél takovou touhu toho ¢lovéka chytit. Ona mi to naprasila, a
ted’ ja jsem si to chtél ovéfit, tak jsem chodil po téch jeho kamaradech: ,Jaké ma cislo
tamten?‘, kazdy mi fekl n€jaky jiny, oni se tak navzajem kryli, oni z toho méli takovou
show. J4 jsem to riskl a fekl jsem si — neni to ovéfena informace, nicmén¢ jsem vytocil
Cislo tatinka, a on ten kluk mél, to byl takovy problém, protoze vystrelil svému
spoluzakovi oko pfi n&jakych hratkach, ¢ekal ho né&jaky soud, uz mu bylo 15 let a
nebylo to jednoduché, byl to strasny hajzl a tak ja jsem mu daval najevo, ze ho nemam
rad, on mé taky, Ze jo. Ja jsem ho pted tfidou n&jak zesmesnil a mné se to takhle vratilo.
Tak jsem zavolal tomu otci, ekl jsem: ,Todle to ¢islo, je Cislo vaseho syna, je to tak?*
On tiké: ,No ano.® A uz jsem byl doma. ,Podivejte se, ja jsem podal trestni oznameni na
neznamou osobu... ¢, tak jsem takhle zacal balamutit,... ,kdyz jsem se dozvéd¢l, Ze je to
va$ syn, tak jsem si fikal, ze on ma svych problémt dost, Ze ho cekaji néjaky
nepiijemny jednani, tak bych to nechtél zveliCovat, je to velice nepiijemny, posila mi
esemesky ve znéni:.., ted’ jsem mu to odcitoval. On byl z toho Gpln¢ v Soku, Ze o nicem
neveédél. Ja povidam: ,Podivejte se, nebudeme z toho délat Zadnou aféru, kdyz se pfijde
omluvit, tak zaddnej problém.* Dva mésice predtim, na zdklade ty aféry s vystfelenym
okem, on ptesel na jinou Skolu, jesté ke vSemu, v pribéhu devitky, takze uz nechodil

tam do skoly, mozna se proto tak oklepal. To byla ta moje satisfakce, ze ten ¢lovek
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musel pfijit. Tak se mu upln¢ trasly kolena, vymlouval se, Ze on to nepsal, Ze to
kamarad, kterému pujcil mobil. ,M¢ to nezajima, je to tviij mobil?‘ No, myslel si, ze
dostane pies hubu... A zase jenom diky tomu, Ze tam v parté nastaly néjaky tfenice, a ta
doty¢na potiebovala polepsit znamku z chemie, a ja jsem jako ucitel zacal kupcit s tim,

ze nékomu dam jednicku za néco takovyho.* (FrantiSek P32)

Vsichni ucitelé se shoduji na tom, ze necekali, kolik podobnych problematickych
situaci v profesi zaziji.”® Navic také ukazuji, Ze uéitelé i napiiklad po prekonani $oku
z reality nejsou hotovymi uciteli. Zalozit vztah se zaky nelze den ze dne a trva nékolik
let, nez ucitel objevi svoje UspéSnd feSeni problémovych situaci. Nutno dodat, Ze
podobné problémové a nepredvidatelné situace mohou potkat ulitele v jakémkoliv

obdobich jeho kariéry.

5.1.3 Pecujici vztah
Vztah ucditele experta a zdka je ve své podob¢ vyusténim ptredchoziho vyvoje ucitele.
Porovnam-li vztah ucitele a zdka na zacatku kariéry a nyni, je to pokrok vskutku
zasadni, nebot néktefi zacinajici uclitelé doslova odmitali k zakim zaujmout
profesionalni vztah. Nyni je to vztah zaloZeny na empatii, pé¢i o Zaky a vzajemném
porozuméni. Pro ucitele experty je vztah se zéky stidle na prvnim misté dilezitosti
v jeho préci, protoze vztah se zaky povazuje za podminku efektivniho procesu uceni se
zaki. Vztah ucitele a Zaka je i v tomto obdobi pro ucitele hlavnim zdrojem profesni
identity a uspokojeni z prace vedle vztahti s kolegy.

Vztah experta k zakiim nabyvéa u zkoumanych ucitelii individuélnich odlisnosti,

ale spolecna je péce a pomoc zadktm. Ucitel FrantiSek si naptiklad s zaky devaté tiidy

% Napiiklad ugitel Petr svédéil u soudu, kdyz byl jeho kolega obvinén ze zneuZivani; Katefina

fesila znasilnéni zakyné.
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ZS zadal tykat a pomahal jim v feSeni jejich problémi i nad ramec b&zné vyucovaci

hodiny.
,»M¢Il jsem loni devatdky, a ty décka byli tak fajn, zZe pak jsme si kdesi spolu potykali na
n¢jakym vyleté nebo kde, tak, ze oni pfisli, tuk, tuk, tuk, tady na kancelar: ,Frantisku,
my bysme potiebovali... jdem s takovym problémem, miizeme t€ vyrusit?‘ Naprosto ve
v§i slusnosti, naprosto v pohod¢, a ja jsem ftikal: ,Jo, mohl bych pro vas ud¢lat toto, v
tom vam pomiiZzu, tohle si udé€lajte sami. Poradim vam, takhle, takhle.® ,Jo, dik, Spica,
dékujem, ahoj.‘ Nestalo se mi, Ze bych s nima mél problém, ze by mi fekli tfeba: ,Jdi do

prdele. Diiv jsem se toho bal, potykat si s déckama.* (FrantiSek P31)

Uchopeni vztahu ucitele a zaka prostiednictvim konceptu péce je piinosem
feministického teoretického pfistupu, ktery konceptualizoval peCovani a starani se
(caring). Feminizace Skolstvi neni automatickou zarukou pecujici atmosféry na Skole.
Vztah péce je zaloZzen na tom, ze uclitelé¢ se staraji o zaky a sami vyzaduji stejné
zachazeni. To jsou dvé zadkladni Casti péce (ome-caring a cared-for) popisované
Noddingsovou (1994). Péce ucitele nemiiZze byt stejna jako péce matky, nebot’ ucitel ma

na starosti dvacet az tficet zaku.

5.1.3.1 Expert se stava moralni autoritou

Ucitel¢é jsou vzdy postaveni pied komplikovana rozhodnuti, pokud uplatiiuji strategii
péce. Jak miize ucitel védet, Ze tato pomoc Zdakovi pomiize? Jak zohlednit jiné zdiky?
Podobna dilemata jsou soucasti ucitelské profese a ucitel je 1épe zvlada predevsim diky
nabytym zkusenostem a vytvorené databance fesenych problémd.

Zkoumani ucitelé se stali pro své kolegy experty, a navic jsou takto vnimani 1
zaky. A to diky dlouhodobé péstovanému pecujicimu vztahu k zakiim. V dusledku toho
jsou experti na Skole vnimani jako moralni autority a Zzaci s nimi feSi problémové
situace.

Pro vysvétleni terminu moralni autority uclitele pouziji piiklad ucitele Petra.

Piisobi na skole desatym rokem, zaky je vniman jako dobry ucitel a ma u nich velkou
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autoritu. To dosvédcuji také byvali zaci ucitele Petra, kteti jej do Skoly chodi velmi
asto navitévovat”' Pro samotného ugitele Petra je to zdroj zpdtné vazby, & spise
ujisténi o spravnosti a efektivit¢ vyuky. V nésledujici citaci Petr popisuje svlij piistup
k zaktim, ktery oznacuje jako laskavé narocny. Podle Petra takové kazdodenni
problémy neni nijak jednoduché fesit, protoze se zakiim takové feSeni nelibi, ucitel jim
ho musi vysvétlit a Z4ci jej musi pfijmout. Z tohoto ditvodu si nekteti jini ucitelé volaji
jednani jiného ucitele.
RS: ,Rikal jste, Ze je diilezité mit autoritu, a co byste poradil za¢inajicimu kolegovi, jak
by si ji mél vybudovat, co je tam zasadniho. Ziska to az ¢asem? Ziska to tim, Ze bude
disledny?“
Ucitel Petr: ,,Asi oboji, vy mi kladete otazku, na kterou se mi t€Zko odpovida. Mlady
musi chtit sdm, nesmi jit popularita, musi jit autorita. To je velice Casté, podbizet se
déckédm, uhnout, vykaslat se na to, védet co chci. J& jsem vam fikal toho inspektora
[Ceské $kolni inspekce] ,,laskavé narony*. Mné se ta véta hroznd moc libi. Byt laskavy
a nefvat jako tamten ted’ vedle [rozhovor se odehravéa v kabinetu, do které z vedlejsi
ttidy, kde se odehrava vyuka, doléhaji hlasité prikazy jiného uditele], ale chtit. Ja jsem
asi blbec, ale j& jsem optimista. Vera jsem mél tady devitku, za ¢tnact dni kondi,
odpadla jim posledni osma hodina, rodinka. Pfisli, jestli by mohli mit d€jepis taky,
auslus. Tak jsem za nimi zaSel a fekl: ,Décka, pochopte i druhou stranu, kdyby se tady
nékomu zlomila noha, tak mame prisvih vSichni, nejsme jesté stiedni skola.® Oni to
berou. Neni to popularni... taky mtizu fict: ,Drzte hubu a sed’te.® A taky mazu fict: ,A

bézte domi.“ Tak to jsou ty situace.” (Petr P20)

Experti se vSak nedomnivaji, Ze mohou s Zadky mit rovnocenny vztah kamaradstvi

jako zaci sami mezi sebou. Pro ilustraci vybirdm vypovéd’ ucitele prvniho stupné, kde

! Na $kole ucitele Petra jsem byl piiblizné dvanactkrat a takika vzdy jsem potkal byvalé zaky

ucitele Petra, jak ho jdou pozdravit.

188



maji zaci bliz§i vztah k uciteli, protoZze je vede nckolik let. Autorita dospélého (viz
Arendtovd 1994), ucitele je vSak i1 zde pofad zakladni podminkou vychovné
vzdélavaciho procesu.
Ucitelka Vendula: ,,No, ¢lovek jako i tady v tomto musi zachovat jakousi profesionalni
zdrzenlivost, ale, nebo aspon ja to tak vidim, protoZe na jednu stranu vam to lichoti a na
jednu stranu tfeba z toho dliivodu, Ze ty tfi roky netrvaji vécné, tak jako potad se snazim
si udrzet jako, mit k nim, to je zase véc té roviny jako. Byt k nim blizko, ale pfitom si
zachovat jakysi, jakysi odstup. Ale tak jako odstup jako... Nevim, jak bych vam to
presné fekla, ale ja si toho strasn¢ vazim, kdyz oni jako maji ke mné davéru a kdyz jsou
otevfeni a feknou mi ty, a nebo mami a tak dal, v tom zapalu tfeba té prace, ale je mi
jasny, Ze prosté musim, ja si prosté myslim, ze to k tomu patii si udrzet jakysi odstup.*
RS: ,»Odstup v cem?*
U: ,,Takovy jako v roviné citd. Jako, Ze si myslim, Ze oni si to nemtiZzou plést. A Ze to
patii, ze to patii k tomu otuzovani tohle to, Ze oni prosté, najit kam az, ano, jsme
kamaradi, j& vas mam rada, ale potfad jako jakousi tu tenkou hranici, nék takovou,
nevim, jak to fict.“
RS: ,Jo. Kdyz jdou do ty Sesty, tak aby se nerozbredeli, Ze uz vas nemaji?
U: ,,No, aby prost¢, takovej je zivot, no. Toto je moje mama a toto je moje kantorka.
Ob¢ dvé mam rad nebo rada, ale, ale vSechno ma svoje. J4 jsem mnohdy s téma détma
vic nez vlastni rodi¢e nebo vic ¢asu spolu travime nez s rodici, takZe neni to jen tak, ale,

ale vSechno ma svoje hranice.” (Vendula P38)

Vztah péce dale zaloZen na vzijemném respektu a, jak sami ucitelé¢ piiznavaji,
schopnosti mit rad své zaky. To je jedno z témat, kterému se odborna literatura spiSe
vyhyba. Ucitelé experti vSak o tomto aspektu vztahu se zaky hovoii bézné (zejména
ucitelé prvniho stupné). Je to pro n¢ jedna z rovin vzajemného vztahu.

Ucitelka Zdena: ,,Mam rada, ze ty déti uz jako kdyby...“
RS: ,,Nejsou uz to takové déti*
U: ,,No, mozna. Ti mali, ty fakt, to byl pro mé&, jsem tam $la s tim, Ze jsem nic moc

nevédéla o téch malych. Jenom jsem c¢ekala, co bude. Tak prekvapili mé tfeba
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neuvéfitelné, co se tykalo, ja nevim, malovani. To byla prost¢ bomba, jak décka
malovali, jo, to prost¢ jsem byla nadSena. Prekvapili me jest¢ vic ve vielosti. V takové
tfidé neuveriteln€ vas maj radi, upln€ hrozné. A i kdyz na né zvysite hlas, tak on potom
pride, a ja vas mam hrozné rad a on to mysli vazné. A ty décka vas maji opravdu radi.

(Zdena P47)

Jak uz bylo naznaceno vyse, ucitelé pouzivaji strategie zlidsténi Skoly a sebe jako
ucitele, aby zaktim usnadnili pobyt ve Skole. Nasledujici citat ucitele Frantiska ukazuje
radost ucitele z toho, Ze je zaklim bliz (a bliZ nez jini ucitelé¢) a miize jim to dat najevo.

»Mam jednu radost, sly§im mosquito. To jen ton na zvonéni, starsi lidé ho nemaji slyset,
je to strasn¢€ vysoky ton, pivodn€ to bylo vyvinuty na odpuzovani, kdyz jsou tieba
tabakové vyrobky nebo lihoviny, néco, kam by décka neméli chodit, tak si mysleli, Ze to
v tom obchodé pusti a to piskani ty décka bude odrazovat, takze tam nepdjdou. Pak to
vyuzili do mobilnich telefont, takze décka ted’ s oblibou maji zapnuté vyzvanéni, ne
vypnuté, a maji tam nastavené mosquito, a skutecn¢, fada mych kolegyini, zejména téch
starSich, opravdu viibec nic nesly$i. A Denis Dvorak, mfij mladsi kolega, to slysi jen z
jednoho metru, a ja mam hroznou radost, protoze ja to slySim ptes celou tfidu a je mi to
naprosto nepfijemny, a décka jsou naprosto v Soku. A to byste nemél slySet! Ale slySim
a je to odporny. ,Tak to wvypnil,* fikdm. Chacha. (smich) Hnusny piskani,
vysokofrekvencni, a j4 mam to Stésti, Ze ho slySim. TakZze se mlizu tesit, Ze jsem tém

déckam zase trosku bliz, Ze mé nemtizou takhle obejit.* (FrantiSek P33)

5.1.4 Osobnostné-socialni vychova

Spolecné pro vSechny experty béhem prvnich dvou let kariéry bylo zaujeti uc¢ivem.
Ucitelé vypovidaji o tom, jak se soustfedili pfedevSim na zprosttedkovani a predani
uciva. Naptiklad ucitelka Katefina se obavala, jestli Zaky nau¢i vSechny chemické
zakony, Marta se obavala, jestli Zaci budou dostatecné védomostné ptipraveni pfi
ptechodu na druhy stupeii. To byl jejich hlavni z4jem: aby Zaci uméeli vSechno, co maji

umét a v idealnim ptipad¢ jesté vice. Ucitelé méli v této dobé presvédceni, ze zaprvé
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vSechny zaky nau¢i vSemu a zadruhé vyuCovani se bude skladat pouze s predavani

védomosti.”
»la moje zkuSenost byla takova a povazovala jsem za prioritni, tak jako vétSina lidi, to
ucivo. To znamend, ze ja jsem prosté jela po tom, aby, aby ty décka uméli scitat,
odcitat, nasobit, d€lit a pravé tento a vyborn€. Takze co se tyCe prave té vyukové
stranky, tak jsem byla hodné€ naro¢na, nebo urCité narocnéjsi nez ted’. To se urcité
obratilo ta miska vah. Takze dneska v ptli matematiky klidn€é odsunu problém
pisemného déleni dvoucifernym c¢islem, ale za¢nu se zaobirat vécmi zivota toho, toho

problému, ktery tam vyvstane z iakych divodt.“ (Vendula P38)

Zhruba ve druhém a tfetim roce ucitelé zjiStuji, ze predavani uciva neni vse,
z ¢eho se skladd profese ucitele. K tomu dospivaji postupné, kdyz zjistuji dalsi
nedostatky s timto problémem spojené. Napiiklad zjist'uji, Ze neumi hodnotit vykony
zakt. To neznamena, ze by neuméli ozndmkovat pisemnou praci. Postupné vSak
rozvijeji schopnost ziskat piesnéjsi informace o zacich a o jejich schopnostech, jejich
odli$nost se pokouseji zméfit.

Vztah ucitele s zdky neni zamétfen pouze na vzdélavani, ale postupné se zalina
soustfed’ovat i na vychovu Zaku. Experti jsou schopni velmi dobie diagnostikovat
ucebni styly zaki, stejn€ jako mozny osobnostné-socialni rozvoj zaka.

Ucitel FrantiSek popisuje, kdo je pro n¢j problémovym zakem: neni to zdk
dosahujici Spatnych vzdélavacich vysledkd, ale zak, ktery porusil princip divéry a ma
vychovné problémy.

RS: , Ktery 74k je, podle vas, na té druhé strané [spektra oproti idealnimu zakovi]?

2 ¥ : PE) . : vz r : r v ~ ~z . v
%2 Vgichni zkoumani ugitelé byli na po&atku vice orientovani na uéivo, nez na Zéka, i kdyz
nekteti badatelé (napf. Richardson 2003) tvrdi, Ze rozdil v orientaci je dan stupném Skoly (ucitelé
primarniho Skolstvi jsou vice orientovani na zaka nez budouci stfedoskolsti ucitelé, ktefi se vice zaméiuji

na ucebni latku a obor jako celek).
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Ucitel Frantisek: ,,Na druhé stran¢ je zak, ktery jedna necestné v tom smyslu, ze 1Ze.
Taky tady mame takovyho paska. Vic jich tady mame, samozfejmé je to normalni.
Tteba se ho podaii zlomit, je to takovy patologicky podrazactvi, jak ja tomu fikam
podrazak. Nejhorsi je, kdyz pfijde a naprosto bez uzardéni vyvali néjakou historku, o
které je pfedem jasny, Ze je to blbost, to bych myslel, Ze ipln¢ omdlim, a to se nedafi.
Kdyz je tam takovy notoricky podrazak, a je to furt dokola a furt dokola, tak ted’ s tim
doty¢nym chlapcem decentné pracuji, je v sedmé tiid¢, tak se mu v klidu snazim
vysvétlit... On odevzdal teda s nedostate¢nym rozsahem, odfldknutou praci, kde cosi
chybgélo, a jesté tam cosi bylo $patné, tak jsme to v klidu spolu hodnotili. ,Tak podive;,
kde mas toto? A kde mas toto? Hm, vi§ co? To je prace, kterou jsi délal ted’ na té
posledni hoding, tésné pred tim, nez se to dalo odevzdavat, ty jsi celkem Sikovny, tys to
zvladl za jednu hodinu to, co décka tady dé€laji za Sest hodin, ale nezvladl jsi to
dostatecné, abych ja ti mohl dat lepsi znamku jak trojku. A neni to Skoda? Vzdyt
todleto umis, za takovou chvilu jsi to udélal a ty jsi nebyl schopen za téch Sest hodin to
ud¢lat néjak a musel jsi si vyfizovat svoje e-maily a fesit néjaké chatovani nebo néco
podobnyho. Vis§ o co mi jde? Co mi vadi? Ne, znamka mi nevadi, mné vadi, Ze ty jsi
schopen to ud¢lat a neudélas to. A ted’ to mas predvést v zemépise, a co predvedes? Mas
tady toho pilku a ted’ se to s tebou potahne. Stalo ti to za to, kdyZ si to chatovani a
mailovani mtze$ vyftesit odpoledne kdykoli u toho pocitace?‘ On na to: ,Hm.* A ted’
pravil, Ze asi chape, o co mi jde. Ale ja mu nevéiim, protoze to je prachnotorickej lhaf,
ktery se v tom tak naucil chodit, to je nic, zadny prohfesek. On Sel, vyhodil jistice od
pocitacu, protoze chtél mladsi spoluzaky vyhnat od pocitaci, ono to pak nejde nahodit.*

(FrantiSek P33)

Podobné se vyjadiuji ostatni zkoumani ucitelé a pouzivaji proti nespolupracujicim

zakiim zbran: jasna pravidla chovani zakl a jejich disledné dodrzovani. Pokud by se

porovnala vyuka ucitelli ve obdobi zacateénika a experta, byly by jasn¢ vidét velké

rozdily. Zacateénik se zajimal pouze o preddvani uciva, nemél ucelenou koncepci

vyuky, nedafilo se mu udrzet kdzen ve tfidé na dobré urovni a striktn¢ trval na

dodrzovani svych, Casto (nahlas) nevyienych pravidel. V obdobi experta jiz ucitel
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jednoduse zvlada kazen zakul, nastavil mnoho rutinnich zptisobt jednani a fizeni vyuky,
coz mu umoziiuje vénovat se kromé vyuky vice jinym ¢innostem, jako je osobnostni a
socialni rozvoj zaka.

VSichni experti pouzivaji (v rizné mife) metody osobnostné-socialni vychovy
(OSV), dramatick¢é vychovy a mnohé jiné metody, diive patiici vyhradné do
alternativnich Skol.

RS: ,,A jak mate ty pravidla pro né [zaky] systematizovany?*

Ucitelka Vendula: ,,Tak systém teda v tom, bych fekla, Ze, to je takovej vnitini systém.
Ja v tom mozna systém vidim, ale jako nedélame [ucitel a Zaci] to systematicky, jako ze
bychom si fekli tak jako, je to spi§ takovy pocitové. Cas od ¢asu v ramci kterékoliv
hodiny, kdyZ se to hodi, ale hlavné mame hodinu osobnostné-socialni vychovy jednou
tydné, tak v rdmci té hodiny, kdyz uz vidim, Ze se to tak jemné rozjizdi a tak dal nebo ze
nastane naka situace, ktera je tak, ktera to ndkym zplsobem narusila, tak si k tomu
znovu sedneme, znovu je sepiSeme, znovu je doplnim o néco nebo v pfipadé¢, Ze oni
maji nakou vyhradu, tak nebo nékej jinej napad, tak to o n¢j doplnime nebo o tom
mluvime a tak dal. Pak to vyvésime, ty pravidla tam visi nakou dobu, ale pak je zase
sundame a uz to zase jede tak jako v téch danych kolejich a pak se zas vratime k tomu v

pripade¢ a tak to jde celou tu dobu.” (Vendula P38)

Hlavnim prostfedkem vychovného piisobeni na Zaky jsou metody osobnostné-
socialni vychovy. Ucitelé experti se stali odborniky na tento zplisob vyucovani zejména
diky absolvovanym Skolenim. Vzhledem k aktivit¢ mnoha organizaci se OSV a
dramatickd vychova staly médnimi zpiisoby vyuky. Problémem, na ktery upozoriiuji
ucitelé experti, je rozdilnd hloubka pochopeni pomérné obtizné vyuky OSV.
V nasledujici citaci popisuje ulitelka Vendula, kterd sama poradd OSV kurzy a
seminafe pro ucitele, jak povrchné je na jeji Skole OSV praktikovéna.

,KdyZ jsem zacala délat osobnostni a socialni vychovu, ze jo, tak ta se praktikuje ve
Skolach pomoci rtiznejch téch aktivit, her a tak dale. A kdyz pak se o tom mluvilo nékde
v kolektivu kantord, tuhle tu hru taky hraju, tu hraju uz davno a to uz ty décka tohle

znaji a to jako. Tak hrozné¢ tézko se mné jim vysvétluje, Ze sice ja tuhle hru odehraju,
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ale musim z toho prosté udé¢lat nakou reflexi, ktera by tém détem vysvétlila, nebo ne
vysvétlila, to je blby slovo, ale ktera prosté by pro né byla zpétnou vazbou pro¢, jak, z
jakych divodt a podivat se na to z mnoha uhli. Kdezto to je to, co prosté ty kantorky,
oni do ted nckteré prost¢ na to absolutn¢ nepfistoupily. Pro n¢ OSV a dramaticka
vychova je hrani her. A speciéln¢ dramaticka vychova je pro né¢ hrani divadla... bych
fekla, ze 80 % téch kantort je, je, je, maj zafixovano praveé, maj zafixovano pravé to
ucivo, ty znalosti a to ostatni, to at’ si fe$i doma. Jenze oni to nefesi, ve finale to netesi

ani doma, ani ve Skole, takze, takze vysledek je nula.* (Vendula P48)

Ucitelka Marta, druha nejvétsi odbornice na OSV mezi zkoumanymi experty,
popisuje prvni setkdni s OSV na semindfi. Citace dokladuje dalSi obecné sdilené
nepochopeni OSV a jeho pouziti ve skole.

RS: ,Je tam nakej strach z toho, zZe Zaci se moc oteviou a vy emoce nezvladnete a zase
muzete skoncit tim, Ze to zase stopnete ty emoce, piejdete zpatky do té role piisné
ucitelky?*

Ucitelka Marta: ,,J4 myslim, ze... No, ja se vratim k tomu OSV, kdyZ jsem byla na
prvnim kurzu, tak jsem z toho byla fakt vydéSend, protoZe jsme tam teda délali ty riizny
aktivity a ty kantorky tam zacaly odkryvat, oni se do kazdé té¢ hry, coz ja jsem teda
neuméla, oni se do kazdé té hry vlozily tak, Ze tam potom jako plakaly a vypravély
ptibéhy. Tam sedé€lo dvacet bab, u kterych jsme znaly asi pét minut a oni tam proste si
zacaly vylivat srdce a vykladat intimnosti ze svého Zivota, tak ja jsem na to Uplné
zirala... Ale asi proto jsem tam nebyla. J& jsem nebyla na Zzadné, na Zzadném
terapeutickém vyjezdu. A ja jsem se tak, ja jsem méla dojem Ze se tak divam skrz, ze
tam nepatfim do toho kolektivu, tak nékde stojim nékde stranou, a ze to tak nékde
sleduju, a vibec jsem to nechapala. A to si myslim, Ze jako ano, ja pokud se teda
oteviou naké véci, tak ja potrad musim prosté a nedé€ld mi to ani zadnou potiz prosté
udrzet jakousi, jakysi nadhled nebo ja je, opravdu k tém déckam ten vztah mam.*

(Marta P61)
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Stejny problém reflektuji vSichni experti. UCitelé experti nahlizeji OSV a
dramatickou vychovu jako efektivni prostiedek pusobeni na vychovu a péstovani
dobrych navyki zédka. Neni to pro né hrani her ani terapeutickéd technika. SpisSe OSV
vnimaji jako efektivni soubor metod a technik, které jim usnadnuji plisobit na vztah
zéaka a ucitele a podobn¢ na vztah zaki mezi sebou. Pro dosazeni efektivniho plisobeni
na zaky pouZzivaji pravidelnou reflexi po kazdé¢ aktivit¢ OSV a dramatické vychové.

Ucitelé experti pouZzivaji metody OSV a dramatické vychovy v samotné vyuce
béznych predmétl, navic zavadeéji nepovinny predmét OSV na prvnim i druhém stupni,
organizuji pro zaky OSV vyjezdy do pfirody, a pokud je to v moznosti Skoly, vyuZzivaji

Ucitelka Marta a Vendula se staly uzndvanymi expertkami zejména diky
zpisobim vyuky OSV a dramatické vychovy a timto smérem také pracuji na své
profesni identité. Jejich vyuka prostfednictvim OSV je hodnocena vSemi
zainteresovanymi subjekty (vedeni, CSI, kolegy a zdky) jako nadpraméra. Jako
pozorovatel vyuky obou ucitelek jsem byl pfi vyzkumu takika zaskocen socidlnimi
kompetencemi jejich zdkti béhem vyuky, které jsou ziejmé znasledujici citace
z terénniho deniku.

V ramci samostatné prace ve ¢tvrté hodiné vlastivédy pracuji zaci ¢tvrté tiidy prvniho
stupné nad ukolem vytvaret mandaly, které hodinu pfed tim probirali, zejména pak
vyznam barev, zaci pouzivaji pastelky, lepidlo a nlizky. Panuje uvolnéna atmosféra,
lavice ve tfid¢ jsou uspotfadany do pismene U, ucitelka pousti zdkim hudbu z CD a Zici
jsou potichu, ale povidaji si. ,,Pani ucitelko, mame to cely dé¢lat pravitkem, nebo
kruzitkem? ptaji se Zzaci. Ucitelka jim odpovida na jejich dotazy: ,,VSechno délate
dobfe, neexistuje dobfe nebo $patné.” Pfi vystiihovani obrazku se najednou ozval zak
Ondra: ,,MiSo, dékuju ti, Zes me naucil vystiihovat obloucky, to se mi ted’ hodi.“ Ondra
se oto¢il k Miovi sedicimu na druhé strané tfidy a spokojené mu dékoval. Zdk Misa
odvétil: ,,To nic nebylo.“ Podobnych okamzikli spontannich emoci 74k, které nerusily
vyuku, bylo béhem pozorovani vyuky vice.

(terénni poznamky)

195



Kli¢ovou polozkou ve vztahu ucitele a Zéka se nyni objevuji dva faktory: nastoleni

pravidel chovani a fizeni a vedeni tfidy. Témto konceptiim se nyni budu kratce vénovat.

5.2 Oborové profilovani

Zkoumani ucitelé se zaméfili na navazani pecujiciho vztahu se zaky, ktery sestaval
z n¢kolika strategii popsanych v predchozim textu. Neni mozné opomenout dalsi
vyznamny faktor pusobici na identitu ucitele. Spojeni ucitele s pFedmétem, ktery
vyuéuje, se vyviji jiz bdhem jeho raného studia VS a vede k tomu, Ze se uditel
specializuje na nékolik malo disciplin. MiZzeme dokonce hovofit o tom, Ze se jedinec
socializuje do urcitého oboru, ziskava specifické postoje, zvyky a hodnoty, a to zac¢ina
vytvatet ¢ast jeho identity. Re¢ je o skrytém kurikulu formalniho vzdélavani (Mares,
Rybatova 2003, Kascak 2006), které se projevuje nejen na zakladni Skole, ale i na Skole
vysoké. I1zolovanost jednotlivymi predmétti béhem formalni pfipravy budouciho ucitele
vede k tomu, ze ucitelé jsou ve své ucitelské profesi doslova rozskatulkovéani do
oborovych skupin (t¢locvikéii, prirodovédci, jazykari).

Na zpisob a podobu vyuky ucitele piisobi to, které predméty vyucuje. Vyrazné se
odliSuji ucitelé prvniho stupné (Marta, Vendula, Zdena) a druhého stupné (Petr,
Katefina, FrantiSek). Samotné kabinetni uspotadani podle stupiili, nebo dokonce podle
predméti ma vliv na zatazeni ucitele do skupiny uciteld.

Ucitelé prvniho stupné musi ovladnout vice predmétl, ale na druhou stranu pocet
hodin stravenych s jednou tfidou jim umoziuje lépe navazat vztah se zdky. Nemaji
problémy s mezipfedmétovou vyukou, nebot mohou jednotlivé piedméty dobie
propojovat. Pozdéji vSak za¢nou narazet na bariéry mezi prvnim a druhym stupném.

Ucitelé druhého stupné se profiluji podle jednoho ze dvou predmétil, ktery uci.
Hlavni linie jsou mezi humanitnimi, pfirodovédnymi, jazykovymi pfedméty a télesnou

vychovou.
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Ucitelé se v priub¢hu kariéry silné prosazovali diky aktivni praci na své profilaci.
Zdena se zamcftila na hudebni vychovu, Marta a Vendula na propojovani rGznych
pfedmétl v ramcei prvniho stupné skrze skupinovou vyuku, FrantiSek na vypocetni
techniku, Katefina na chemii a Petr na d¢jepis.

Nové poznatky a dovednosti maji pozitivni vliv na vyuku ucitele. Piikladem je
seznameni se ucitelky Zdeny se zplsobem vyuky Jurkovice. Toto sezndmeni vedlo
k z&sadnimu obratu v jeji vyuce, aCkoliv neméla naptiklad velké problémy s kazni zakda.
K zasadnimu obratu vSak dochazi z toho diivodu, Ze Zdena nachdzi zpisob vyuky, ktery
je mozn¢é prenést do podminek jeji tfidy a neustdle proméiovat. I kdyz se tykd pouze
hudebni vychovy, Zdena postupné propojuje hudebni vychovu s dalSimi predméty
(naptiklad cCesky jazyk a hudebni vychovu, vytvarnou vychovu a vlastivédu,
dramatickou a hudebni vychovu) a nakonec dospiva k plné mezipiedmétové vyuce.
Strategie svého profilovani skrze obor hudebni vychova popisuje Zdena v nasledujici
ukézce.

»---jedna se o to, Ze mate melodi, a ta se rozepiSe normaln¢ do partitury a mate tam,
tadek zvonkohry, co hraji zvonkohry, pod tim metalofony, co, diivka, jo. Mate to prosté¢
rozepsany. A vétSinou se jednd o strasn¢ jednoduchy doprovod. Velice jednoduchy, ale
Casto byva efektivni, jo, na poslech, ze to ty décka Casto zaujme, a oni najednou hraji na
hudebni néstroj. A jako opravdu mam s tim dobry zkuSenosti, ze tfeba déti ani nemusim
ucit noty. Jako samoziejmé nauc¢im je noty, ale pak uz jim hned pravé dam ty nastroje,
tady ty melodicky, maj tam naké jednoduché linky a oni se to uci, do toho naké bubny a
jo, prosté naky dalsi cinkrdlatka, a oni vytvorii, a vlastn¢ se zahraje naka melodie. A oni
kdyz zjisti, Ze to zahraje cela tfida, tak, jako tady v téch tficeti détech, téch pét a dvaceti
zni velice dobfe, protoze to ma opravdu jako tu silu. A kdyz to mé ten fad, opravdu to,
jo, korigujete, tak to opravdu zni dobie a décka potom maji snahu, jo, se ucit. Tak
potom mam zkuSenosti, ze tieba oni fakt ty noty umi, protoZze je potfebuji. Oni si

dokonce brali zvounkohry dom, aby se to naucili ty doprovody, jo.*“ (Zdena P47)
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Jak velkou zménu redlné vyuky tento krok znamenal, mizeme dobie vidét
v nésledujici citaci. V ni ucitelka Zdena popisuje klasickou vyuku hudebni vyuky.
,»Ono tady v té [bézné hudebni vychové] nemate zadny nastroj. Normalné klasicka
hudebka je, ze ucitel sedi za klavirem a nebo ma housle a vlastn¢ déti doprovazi. A déti
zpivaji. Zpivaji jednohlasn¢ nebo maji zpivat dvojhlasné, maji mit poslechy, maji zpivat
podle takovych téch rtiznych tont, jo. Je to takova ta pasivni hudebka, kde ty déti
vlastné jenom zpivaji. Jo. Nebo vytleskavaji rytmus samoziejme, jsou tam naky
rytmicky cviceni na dfivka. To tam je taky, ale tim to vlastné kon¢i. A toto déti, né, ze
by je to nebavilo, ale ono je to bude bavit jako dva, tfi roky, ale potom uz jako nic, jo.*

(Zdena P47)

Podobné pozitivni momenty zmeény zazivaji vSichni ucitelé¢, a profiluji tak
viditeln€ svoji profesni identitu. ZkuSeni ucitelé znaji Siroky repertoar technik a metod.
Od jinych ucitelt je odliSuje to, Ze je uplatiiuji (Problémy 1997). Diisledné uplatiiovani
jimi zvolenych metod jim ve tfidé piindsi dobré vysledky. Ucitelé tak pokracuji
v hledani vlastni cesty, ale uz zde lze sledovat utvafeni originalniho zptsobu
vyucovani, zpisobu, kterym se posléze budou ucitelé odliSovat od jinych ucitelt a ktery
bude tvofit zéklad jejich profesni identity ucitele.

Hledani vlastni cesty sméiuje k efektivni vyuce, ke které ucitelé smetuji.

5.3 Efektivni vyuka

Doposud popsané strategie navazani dobrych pratelskych vztahti se zaky zalozenych na
peCovani o zaky a oborové profilovani povazuji ucitelé za prvotni prfedpoklad efektivni
vyuky. Pro zabezpeceni efektivniho vyucovani pouzivaji mnohé dalsi strategie, kterym
se budu vénovat déle. Jedna se o nasledujici strategie: diislednosti, péce o rozmanitou
tfidu, rutinni postupy, vynalezy, rozvoj intuitivniho jednani, hodnoceni a spoluprace s

rodici zaku.
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5.3.1 Rizeni t¥idy: Pravidla a normy

Nedilnou soucésti povolani ucitele je hrani roli, autorita a moc, tikaji dnes shodné
vSichni zkoumani experti. Dliraz na autoritu vSak neznamend popfeni humanistickych
hodnot ucitele ¢i autoritaisky styl vyuky.

Pro ucitele v zac¢atecnickém obdobi (bez ohledu na to, jestli prozivali Sok z reality)
bylo nejobtiznéjsi zvladani discipliny a kazné. UCitelé experti objevili béhem svych
zacatecnickych let do t¢ doby pro né takika neznamou c¢ést ucitelské profese: vedeni
tiidy. Diky tomu, ze ucitelé zjist'uji, jak je fizeni tiidy dulezité, uvédomuji si, jak je
diileZité vymezit svoji vlastni pozici.”

,»Vy jste vlastné manazer ty hodiny, takze ladite atmosféru v té tfidé. Je krasny pocit,
kdyz zjistite, Ze to méate ve svych rukou. Ono to neni v kazdé hoding, ani dneska to neni
v kazdy hodingé. To ja se mzu stokrat nachystat a pfijdu do tfidy, a néjaka udalost,
néco, co se odehraje v té tfid€, co mi to cely, ten mulj plan... A to je na tom hezky, Ze
vas to zase nuti improvizovat a v moment¢, kdy ovladnete tu tfidu a podaii se vam tu
atmosféru urcovat, to neni boj vy za katedrou, oni pfed katedrou, a ted’ bojujete. Oni to
prirozen¢ pievezmou, Ze ja jsem tam ten manazer, ktery je fidi, ackoli to neni z pozice

moci a sily, a Ze je to takovy pfirozeny, tak to jsou nejhez¢i hodiny.* (FrantiSek P30)

Ucitelé méli na pocatku o kézni velmi naivni predstavy. Domnivali se, ze zaci
budou védét, jak se maji spravné chovat a budou také tak jednat. Kazen byla sice
odvozena od norem chovani, ale ty nebyly explicitné stanovené a pfijaté, a proto Zaci
mnohé normy porusovali nevédomky. Protoze jednoduSe pravidla neznali. Postupné
zaCinaji ucitelé zjiStovat, Ze soustfedénim se na predavani poznatkli a vyucovani vSech
vSemu si uzavieli cestu pro jakoukoliv jinou ¢innost ve tfidé. Z tohoto diivodu se

rozhoduji ke kroku, ktery je pomérné razantni, pokud jej porovname s pocatecnim

%S postupem &asu si u¢itelé projdou podobnym uvédoménim na roving skoly. I zde budou

pouzivat strategii sebeprezentace a hrani roli, s cilem podpoteni a dosazeni svych cila.
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pfesvédCenim ucitele: ucitelé se rozhoduji vypustit ¢ast u€iva na tkor vytvareni vztahu
se zaky.
Ucitelka Katefina: ,,Ja vic véfim tomu, ze ucitel jako osobnost bude i tehdy, kdyz
nebude jen tvrdé autoritativné trestat zaky. Ze osobnost bude, i kdyby mu s prominutim
tykali. Protoze ta sila je nékde jinde.*
RS:,.V éem je tedy sila ucitele?*
U: ,,Ja si myslim, Ze je to v tom, kdyZ nezklame daveéru décek. Pro mé hlavné v tom. A
umi naucit ve smyslu toho, Ze zvladne hodinu zorganizovat tak, Ze tam neni neklid a
pfitom netfve. V té hodiné tu latku podava tak, Zze to neni jenom tabule, ale Ze to ty
décka bavi, to mize byt riznym zplisobem a kazdému se dostane né&jaky dil, pfes tu
snahu ucitele zapojit je a pies tu jejich snahu zapojit se, protoze n¢kdo tu snahu nema a
to se pak nedafi, i kdyby byl ucitel svaty. Takze kdyz se podafi vétSinu décek opravdu

nadchnout pro predmét, tak je to stav ideal.” (Katetina P7)

Vysledky vyzkumu Wubbelse (1992, s. 183-184) a jinych ukazuji rozdily
v chovani uditele v prvnim a dalSich letech praxe: nartist schopnosti fidit tfidu a zaroven
ubytek nepotradku ve tiidé. Ucitelé se nauc¢i vést zaky, to vede ke snizeni problémi
s disciplinou, a ucitelé tak mohou byt vic pratelsti k zaktm.

Budovéani pravidel netrva kratce, jak se ucitelé na pocatku domnivali. Mysleli si,
ze zaci budou sledovat neviditelnd, nevyi¢ena pravidla. Kdyz zjistili, ze to nefunguje,
zacali zaktiim vysvétlovat novad pravidla, coz se ukdzalo opét jako pouze doCasné
fungujici feSeni. Nasledné se proto ucitelé pokusili zformulovat vlastni pravidla spolu se
zaky a tato pravidla dodrzovat. Jak popisuje ucitelka Vendula, budovani vztahu stoji
nejen na pravidlech, ale také na duvére zaka v ucitele a naopak.

RS: ,,A vy jste pravé fikala, Ze prvni zakladni je vytvofit si n&jakou vzajemnou divéru,
ale neni to pro n¢ formulovany moc nekonkrétné, nepotfebujou mit ty pravidla v
néjakych konkrétnich piikladech?*

Ucitelka Vendula: ,,No, tak to je hrozn¢ Sirokej pojem, to budovani té¢ divéry netrva
kratkou dobu a urcité je to o zkusenostech a urcité je to o chybach, tfeba ktery ¢loveék
déla, a pak z té€ch chyb si vyvozuje rizny zaveéry a mm, urcit¢ potom jako na to ¢lovék
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upozorni v dané situaci to je prave to, o cem jsem mluvila, jako takhle to, jo, by fugovat
nemélo, a to je prave otazka té diivéry a to je otazka toho té uvédomélé néjaké kazng, ze
aniz bych premyslela o nééem tak prosté to délam tak a tak, jako to jde o to, zase vyuzit
jiné situace, ktery potom ten danej bod tfeba néjakym zptisobem zkonkretizuji...“

(Vendula P40)

Ucitelka Katetina popisuje, jak pravidla chovani zaki ve tfidé vznikala intuitivné.
Podobné zpocatku kariéry postupovali vSichni experti: nesystematicky zavadéli pravidla
a disledné trvali na jejich dodrzovani. Soubézné€ s tim se snazili vytvaret podporujici
vztah se zaky.

»Ale zase tieba zacinajici ucitel, ktery nesklidni tu hodinu a nefekne ta pravidla, Ze
budeme to d¢lat takhle a takhle, za pfedpokladu klidu, protoze kdyz se to nefekne, tak
ono to propukne. Ono s tim souvisi strasn¢ moc véci, ja nevim, jestli bych je dokazala
vSechny vyjmenovat, co vSechno je potieba pro to udé€lat, aby to fungovalo. Ono to je
tak, ze clovek vzdycky udéla pokus a zjisti, 4, uz si to uvédomuju, kde jsem ud¢lala
chyby, a ono to nejde do té tfidy najednou vsechno ménit a zkouset to. Clovék uz to
musi nechat dob&hnout a pfisté uz to dalsi mize zkusit jako znova. Takhle postupné si

to Clovek postupné vylepsuje.© (Katetfina PS5)

Strategii dislednosti zkoumani ucitelé objevili jiz v obdobi Zkoumani terénu t¥idy
a pouzivali ji po celou dobu své dalsi praxe. Dislednost je zaloZzena na ideji
spravedlnosti (viz naptiklad Sockett 1993), a stézejni tedy neni piisnost, jak se mnohdy
doc¢teme v literatute (srv. Bendl 2002). Experti popisovali, jak byli ¢astecné prekvapeni
tim, ze Zaci jednak oceniovali strategie zlidStovani (napt. ucitel zdka vyslechnul), ale
zaroven zaci vyzadovali od ucitelli dasledné dodrzovani jimi vyic¢enych pravidel.
Posléze experti zjistuji, Zze nejlepSich vysledkti dosahuji tehdy, kdyz jsou duasledni, a

stejny pozadavek maji i na rodice zakd.
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5.3.1.1 Rozmanita tfida

ZkuSeni ucitelé védi, ze dobry vztah mezi nimi a zaky vytvari u zaka pozitivni postoje
k uceni (Problémy 1997). Proto se snazi o podporujici komunikaci, i kdyz od zakl
nedostavaji pozitivni odezvu. Kvalitni ucitelé vytvareji u zakh pocit sebedtivéry a pocit
vlastni dilezitosti.

Zkoumani ucitelé¢ na zaklad¢ svych zkuSenosti dochdzeji k velmi jednoduchému
presvédceni, ze jednotlivi Zaci se od sebe znacné lisi. Na pocatku drahy ucitelll stalo
pfesvédéeni, ze vyuka je piedev§im vzdéldvani urcité tfidy v daném predmétu.
S pfibyvajici praxi si ucitelé¢ zacinaji uvédomovat, ze tfida je plna zaka s rozdilnymi
schopnostmi, dovednostmi, vzdélavacimi aspiracemi ¢i zajmy. Voli proto odlisné
strategie s ohledem na styly uceni zak®, na jejich schopnosti a povahu. Ucitelka
Vendula popisuje, jak jeji ptistup k zdkovi ovlivituje i jeho rodinné zazemi.

Ucitelka Vendula: ,,Kazdej z nich mné ndkym zptisobem udé¢lal radost za ty tfi roky, a
vim dobfte, ze ¢lovek uz tak trochu zna pozadi, ze kteryho prichazeji do té skoly, a tfeba
zrovna tady tenhleten Vasek je z rozvedené rodiny a je ve stfidavé péci a a nema to
jednoduchy.*

RS: Jo, to je videt...*

U: ,,A to je pravé jeden z téch, o kteryho se tfeba bojim. ProtoZe on je hodné naladovej,
dovede byt hodné protivnej, ale dovede byt désné milej, zas, na druhou stranu, a jako
rodi¢e o n¢ho hezky pecujou, ale tatinek je takovej typ, jako ze on ho vede hodné ke
sportu, ale tieba jdou z fotbalu, a kdyz prohrajou, tak kopou soupeiim do auta a takovy

ulety, tak ¢lovek jako kdyz vi, jak to funguje, tak to je zrovna décko, o ktery se tieba

w

fakt bojim, protoze to nebude mit jednoduchy, rozhodné.” (Vendula P45)

Vyzkumy se shoduji v tom, ze ucitelé nikdy nevidi Zzaky objektivné i
konzistentné, spiSe s jistou davkou predpojatosti. Podle Hallwortha maji ucitelé
tendenci posuzovat a hodnotit zaky podle dvou hlavnich kritérii, podle tspéchu ve
Skolni praci a podle schopnosti vychéazet s ucitelem (Hallworth 1962, cit. podle Blase
1995).
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Jestlize jsem diive napsal, ze zakladem kvalitni vyuky je pro ucitele dobry vztah
se zaky a dasledné dodrzovani pravidel chovani, pak dal$im krokem k efektivni vyuce
je zvladnutd péce o rozmanitou skupinu jedinci. Ucitel¢ se jiz nedomnivaji, ze ve
tfid¢ sedi tficet stejnych zaka, ale kazdého zéka povazuji za individualitu, ke které je
tteba individualné pristupovat. Zarovei s tim si postupné vyvijeji systém déleni zaki do
ruznych skupin a tento systém kazdodenné vyuZivaji pii vyuce. Jednd se o déleni zakt
na dichotomické skupiny: problémovi x neproblémovi Z4ci, samostatni x nesamostatni
zaci, spolupracujici x nespolupracujici zaci ¢i tvofivi x netvofivi zaci. Tento pohled
ucitele na zaka vznikd jako dusledek vlastniho experimentovani a dlouhodobéjSiho
poznani schopnosti a moznosti déti. Nelze fici, ze by vSichni ucitelé experti méli
pfedstavu jednoho idealniho Zaka (realného ¢i neredlného) a vSechny zéky ve tiidé by
se snazili vychovavat podle tohoto vzoru. Ucitelka Zdena popisuje, jak se nesnazi
vSechny zaky vychovévat k jednotnému obrazu, ale snazi se ve vyuce respektovat jejich
odlisnost.

,UCila jsem spoustu décek, ktery mné tieba désné pili krev, nebo pili krev, no prosté
jsem s nima méla tieba hodn¢ prace a po letech, kdyz je potkate nebo jejich matky tak
se k vam hlasi a jsou takovi jako vstficni, a vidite, jak jsou spokojeni a jak to vSechno
funguje, aspon teda jako... Tak toto je idedl? Nebo jsou to kluci, ktefi jsou teda tiplné
tisi, jo, o kterych tam nevite viibec, je toto ideal?... Jsem jednou byla v HaDivadle a na
Komediografu [kabaretni a satirické pfedstaveni] a tam hrali scénku oni o tom, jak by to
vypadalo, kdyZ by na sebe byli vSichni lidi hodny (smich). A to mné vzdycky vytane v

paméti, tahleta situace a fikam si, no tak tudy cesta nevede.* (Zdena P48)

Vyucovani rozmanité tfidy zak je predevSim zaloZeno na dobré diagnostice zdka
ucitelem. Zkoumani ucitelé si schopnost diagnostiky zakl rozvijeji zejména v obdobi
Progresivni ucitel. Navic uclitelé dokazi ve tfidé se ziskanymi znalostmi efektivné
pracovat a diky zjisténym poznatkiim nasledné meénit svoje teorie a presvédCeni o

metodach vyuky.
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Nové vznikajicimi principy jsou na prvni pohled protikladné procesy, intuice a

rutina, kterym se budu vénovat déle.

5.3.2 Rutinni postupy

V nasledujici kapitole se zaméfim na ty rutinni postupy ucitele ve tfide, které pouzivali
vSichni zkoumani ucitelé experti. Ve tfidé zavadéli rutiny proto, ze jim umoZziovaly
ziskat ¢as pro jiné aktivity, nez jsou kazdodenn¢ se opakujici ¢innosti, jako je naptiklad
zadavani ukolt ¢i jejich hodnoceni.

Hned na zacatku se nabizi otdzka, jestli rutinni postupy nejsou v protikladu k
intuitivnimu jednani, jez nékteti (Berliner 1995, Eldar 2003) oznacuji jako vyznacny
znak ucitele experta. Rutina je doposud malo prozkoumany jev, ale obecné se soudi, ze
ma velky vyznam pro kazdého experta, ucitele obzvlast. Podle Berlinera (1987, 1991)
je rozpoznani rutin kli¢em k identifikaci experta, ktery si vytvaii daleko vétSi mnozstvi
rutinnich vzorct tykajicich se tfidy nez jeho mén¢ zkuseni kolegové.

V mém pojeti mezi rutiny fadim ta pravidla, pevné procedury, které zkusSeni
ucitelé nastavuji se zaky béhem zacatku Skolniho roku a udrzuji béhem celého Skolniho
roku. Rutiny jsou obecné Citelna, sdilena, zivazna a vyslovena ¢i nevyslovena
pravidla pedagogické komunikace ve tfidé. Podle n€kolika vyzkum rutiny pii praci
zaka behem vyuky (tkoly, pisemné prace) Setfi Cas a poskytuji uciteli vice prostoru pro
samotnou vyuku, nez kdyby tyto rutiny ucitel nepouzival (Evertson 1995, s. 216).

Zkoumani ucitelé experti vénuji v hodinach, pfedevsim na zacatku roku a pololeti,
dostatek casu (minimalné prvni tfi tydny) k zavedeni rutinnich zplsobl chovani. Na
zékladé dlouholeté studie expertii a zacinajicich uciteli tvrdi Leinhardtovd a Greeno
(1986), Ze ucitel expert nejenom potieboval na kontrolu domaciho tkolu o dvé¢ tretiny
¢asu mén¢ nez zacinajici ucitel, ale dé€lal to i1 efektivnéjsSim zptisobem, ¢imz dosahoval
lepSich vysledkd.

Pro ujasnéni mi dobte poslouzi definice Unwina a McAleese, ktefi za rutinni

jednani oznacuji ,,pravidelny pribéh ¢innosti, vice ¢1 mén¢ mechanické, nebo neménné
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provedeni urcitych kroku ¢i tkolu (1978, cit. podle Lowyck 2003a, s. 107). Rutina je
béznd, kazdodenni praxe ucitele a jako takovad je vysledkem dlouholeté¢ho snazeni
uéitele. V takovém jednani je obsazeno mnoho z ,,védénim jak* (knowing how)™, tedy
jakasi automati¢nost.

Rutinu vSak musime odliSit od stereotypu. Zatimco rutina je pozitivné vnimana
jako prvek pouzivany vynikajicimi uciteli k zjednoduSeni a zefektivnéni vyuky,
stereotyp je negativni jednotvarné jednani ucitele, které neni reflektované.

Termin rutina se vztahuje na bézné ucitelovo jednani, na jeho praxi. Je to
provadeéni, ¢innost, a v tom se odliSuje od planovani vyuky jako teoretické a racionalni
aktivity. Hovofim-li tedy o jednani, mam na mysli jednani v tomto kognitivnim pohledu
(theory of action), nikoliv chovani.

Rutina pomahé rovnéz ucitelim zjednodusit vedeni tfidy. Leinhardtova (1989) se
pokusila klasifikovat rutiny a rozdélila je na tfi skupiny: 1. rutiny organizacni (napft.
zadavani skupinové prace), 2. sekundarni rutiny (napiiklad jak uspét u ustniho
zkousSeni) a 3. interak¢ni rutiny (vztahujici se k pedagogické interakci ucitele a zaka).

Experti ovladaji tuto schopnost brilantné, ackoli implicitn€é. Pro ucitele je jista
automati¢nost symbolicka a rovna se ekonomicky vynalozené ndmaze. Diky tomu Ize
Iépe soustiedit Usili a mysSlenky na jinou oblast. Zacinajici ucitelé oproti tomu zacinaji
vyuku uplné jinym zpisobem. Ucitelé¢ experti na zaCatku hodiny sd€luji Zzadkim, co
délali minule a k jakému tématu ¢i problému se doposud dostali. Zacinajici ucitelé to
podle vyzkumu Leinhardtové (1989, s. 64) nedélaji. Rutinni procedury a ¢innosti nam
vyjevuji, podobné¢ jako jiné ¢innosti vykonavané ucitelem, komplexnost mysleni ucitele.
Rutiny nemusi byt vysledkem Cd¢istého raciondlniho rozumu, ale jsou ovlivnény
nahodou, pochvalou jiného ucitele ¢i intuici.

»Prezence na zacatku hodiny? Tak to je jednak vypéstovany zvyk, podcenoval jsem to a

ten zivot vas taky pfivede k tomu, Ze to smysl ma. Kdyz uz vejdu do tfidy, na to me¢

% Viz Ryle 1966. Vice v kapitole 1.1.5 Stadia vyvoje uitele.
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navedl profesor Stary z vysoké Skoly, protoZze jsem mu to ukazoval a on to pochvalil,
tak se toho drzim. Prosté kdyz vstoupim, tak hulakam ,Dobry den.® To je takova moje
zvlastnost, ja je opravdu zdravim hlasité. Nedélaji to vSichni asi... Pak jim feknu:
,Nepumpujte, sed'te. Nevyzaduju ani tfeba pii odpovédich, aby vstavali. Kdyz ja
sedim, sed’ i ty. No a potom, ja jim tim vlastné sdéluju, co tam budu d¢€lat, a pak se
zeptam, kdo tam neni. Jednak musim a jednak mi to taky dava obraz. Pak probiha

hodina...“ (Petr P19)

Jak ukazuje citace, rutiny se podileji na vytvareni profesni identity ucitele, ktery
tak navenek prokazuje svoje schopnosti a dovednosti. Ackoliv maji zacinajici ucitelé
piesnéjsi plan vyucovaci hodiny nez progresivni ucitelé ¢i experti, jejich plan neni
béhem vyucovaci hodiny zfetelny. Ucitelé v obdobi Progresivni ucitel jsou schopni se
zamétit na dlouhodobéjsi cil, jejich cil je v hoding vice ziejmy a Citelny a jednotlivé
vyuCovaci aktivity jsou s obecngjSim cilem propojeny. Progresivni ucitelé jsou schopni
z obecného cile (napt. kompetence k uceni se) odvodit podobu jednotlivych na sebe
navazujicich vyu€ovacich hodin, se vSemi aktivitami, které se v nich odehravaji. Experti
tuto schopnost jeste vice zdokonali.

»Zacinam tak, ze jim feknu, co jsme dé¢lali, kam jsme se zatim dobrali a kam budeme
pokracovat. Mam pocit, ze u tohoto jsem se utvrdila, kdyz jsem byla na néjakém
seminaii, kde to doporucovali, ze ty dvé tfi az pét minut neformalniho mluveni na
zacatku uvolni napéti, tamti tam jesté svaci, décka se sotva stihaji vracet na misto, nez
aby ¢lovek tval a nastolil dusno od zacatku, tak ti budou celou hodinu nespolupracovat.
Kdyz to ptejde, oni s prominutim dozvykaji a zklidni se, a pak mi téch ¢tyficet minut
délaji. Ten vztah tomu vZzdycky néco da. A stejné tak si myslim, Ze je dilezity uhlidat si
konec. Hodné je si potieba hlidat ¢as, Ze kdyz vim, Ze do konce hodiny mam pét minut,
tak nebudu zacinat néco, i kdyz vim, ze néco nestiham a Ze bych méla kvaltovat, tak za

téch pét minut nic neudélam...“ (Zdena P51)
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5.3.2.1 Vyvoj rutin
V obdobi Zkoumani terénu tiidy nelze hovoftit o rutinach ucitele, tak jak jsem je popsal
vySe. Zkoumani ucitelé experti pouzivali velice mnoho rutinnich postupd, ale ty vznikly
az ve druhém obdobi vyvoje ucitele (obdobi Progresivni ucitel). Rutiny obecné
pomahaji ucitelim zjednodusit vedeni tfidy a disciplinu, ale zacatecnické obdobi je
charakteristické neustdlou proménou vyuky ucitele, a proto k ustanoveni rutin jesté
nemohlo dojit. Ucitelé teprve ke konci tohoto obdobi zacinaji zjistovat vyhody rutin.
Ucitel¢ v obdobi Expertstvi pouzivaji rutinni zpisoby jednani, které se staly
znam¢é v celé Skole, coz jednotlivym uciteliim pomaha budovat si svoji profesni identitu
experta.
Ucitel Petr pouziva sérii rutinnich prvki ke zklidnéni zakd, k pfipomenuti jejich
spravného sezeni ¢i k piipomenuti jejich prace. Pouziva je s ohledem na situaci a Zaci,
nauceni na tyto symbolické povely, reaguji velmi rychle. Piikladem je povel ,,Mona
Lisa“, kdy se zaci maji vzptimen¢ posadit a zklidnit, povel ,,30%, kdy zaci se maji pii
¢teni nebo jiné samostatné praci narovnat tak, aby mezi jejich ofima a textem bylo 30
centimetrii, nebo pouzivani ,klapacky®, drobného kovového plisku vydavajiciho
klapavé hlasité zvuky, pro zklidnéni atmosféry tridy.
(terénni poznamky)

Prace na rutindch je velmi naro€na prace, ale ucitelim pozdéji umoznuje efektivné
ujasiiuje prubéh vyuky (napf. zaci rozpoznaji v zadani typ ukolu ¢i pozadovaného
vystupu). Ucitelka Marta v nasledujici citaci pfirovnava naro¢nou praci na rutinach k
,»uklizeni prachu®: ob¢€ ¢innosti nemaji trvaly vysledek a musi se neustale opakovat.

RS: ,,Vzpomenete si, jaké byly vase zadatky s rutinami?*

Ucitelka Marta: ,,No, ja nevim, j& nevim, ja si to neuvédomuju. Je fakt, Ze ja jsem z
generace, ktera byla drilovana k tomu, aby byla uklizena ta tfida, ze se diiv nezaclo,
takze si myslim, Ze to mam z toho, Ze chci, aby bylo uklizeno, ale taky to je vlastné
dilezité proto, aby my jsme potom mohli stfidat ¢innosti, aby jsme pak do toho krouzku

mohli jit, aby mohli jit do téch skupin, protoze kdyz maji rozhazeny véci, tak to je
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potom rozkopany po cely tfide, takze si myslim, Ze to je i z praktického hlediska... Ale
stejné, je to nekonecna prace, jako kdyz se furt utird prach, jo, Ze dennodenné: Postavte
se, poveste tasky, jak oni uz pijou, dejte lahve do tasky, vypnéte mobily a schovejte je
do tasky, takze ja feknu vypnéte mobily a dejte je do tasky, oni je vypnou a daji je do
kapsy néktefti, ale to uz je jednou, uz jsou prosté¢ schovany, to uz nejde porad...” (Marta

P61)

Zkoumani ucitelé pfi vytvafeni rutin vychéazeji zejména ze zpétné vazby a
z vlastniho ucenti, které¢ Ize rozd¢lit podle pivodu na poznatek od kolegy, ze seminafe a
z odborné literatury. V préci s rutinami a vynalezy se pfimo projevuji vlastni edukacni
teorie a presvédceni ucitele a jeho eklekticismus. Pokud bych chtél vystopovat ptivod
jednotlivych vynalezii, dostal bych se do geograficky (Nizozemi, Svédsko, Polsko) a
ideové rozdilnych prostiedi (daltonské ¢i waldorfské materidly, riizna Skoleni a osobni

setkani). Teorie jsou tvofena rozmanitymi médii (film, knihy, jednani jinych ucitel).

5.3.2.2 Skupinova prace
Na zacfatku své drahy takika nikdo ze zkoumanych uditeli nepouzival metodu
skupinové prace. Skupinovou praci zacali pouzivat ucitel¢ zhruba ve druhém, tfetim
roce, ale zpocatku to byla spiSe prace ve dvojicich. Nyni jsou uditelé okolim povazovani
za experty z velké casti pravé diky efektivné zvladnuté metodé skupinové prace.
Podobné¢ jako vSechny ostatni metody 1 metody skupinové prace ucitelé experti inovuji
podle svych zkuSenosti. Pro ilustraci uvedu popis rutinniho zadavani skupinové prace
ucitelky Venduly.
Ucitelka Vendula ptichazi do své tiidy zakt patého roc¢niku. Ve tfide€ je 25 zaku, lavice
jsou uspotadany do pismenne U otevieného k tabuli, ve tfidé je pfijemné ptirozené
svétlo a vSude po tiidé jsou vidét zndmky minulé Cinnnosti zakt (vykresy, predméty,
malby, objekty a instalace). Ucitelka fekne zaklim, Ze dnes maji tfi spojené hodiny

ceského jazyka. Ucitelka zadava kol napted verbalné, poté jej napisSe na tabuli.
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(3

»lak se rozdélime do skupinek. Zeptejte se druhého, jak se mu dnes daii,” fekne
ucitelka a zapne CD piechravac, ze kterého se zacina linout hudba, Zaci se takika ihned
zvedaji ze zidle, chodi po tfid¢ a ptaji se druhych, jak se maji, v§ichni jsou uvolnéni a
sméji se. Zhruba po dvou minutach ucitelka, stojici stale u tabule, vypne piehravac,
ukéze levou rukou ti prsty a fekne: ,,T¥i.“ Zaci se sekupi po tiech, nikdo neprotestuje,
poznamky. Ucitelka do jejich interakci takika nezasahuje, jenom komentuje zadédni
ukolu, které da zaktiim nakopirované na kousku papiru do kazdé skupiny. Ucitelka:
»Jako vzdy si mezi sebou rozd¢lte role.“ [Casto pouzivany postup ucitelky Venduly, kdy
z4ci ve skupin€ maji na jednom ukolu rtizné role: jeden hled4 informace, jeden zapisuje,
jeden prezentuje vysledky] Zaci pracuji na ukolu, jejich hlu¢nost je kolisava, u¢itelka se
jich po chvili pta, chtéji-li pracovat s hudbou, nacez Zaci souhlasné¢ odpovidaji a ucitelka
zapina CD piehravac s klasickou hudbou. Béhem prace se zaci né€kolikrat zvednou ze
zidle a jdou si pro néco do zadni Casti tfidy, kde je knihovna, nekolikrat se ptaji zaka
z jiné skupiny. Kdyz dokoncuji ukol, jdou toto zaznamenat na specialni tabuli vedle
klasické cerné tabule pomoci systému karticek. UCcitelka jde ke skupin¢ a letmo
kontroluje vypracovani. Nabizi zakim dalsi ukol, pokud budou mit zajem (zbyva 5
minut do konce vymezeného Casu).

(terénni poznamky)

Zpusob zadavani tkolu ukazuje, Ze si u€itelka vytvotila mnoho rutinnich postupt,

které usnadiuji prirozené plynuti Casu ve vyucovani. Ucitelka Vendula v nasledném

rozhovoru popisovala, ze vytvoreni tohoto systému prace s danymi zaky ji zabralo

zhruba rok Casu. Teprve poté si zaci navykli na novy styl prace. Nyni lze zietelné

pozorovat, Ze rutinni postupy usnadiiuji zakiim orientaci a dokonce vytvareji pocit

bezpeti, jak popisuje Vendula.”

% Také néktefi badatelé uvadgji, Zze rutina zakim poméiha nalézt jistotu a bezpedi. Plati to

pfedevsim na prvnim stupni Skoly (Carini 1986, s. 21).
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Ucitel Petr voli jiné rutinni postupy. Tiidu ma rozdélenou na pét stalych skupin,
které nazyva pracovni skupiny (PRSK). Zjistil, Ze stalé uspotfadani zakim nejvice
vyhovuje. Naproti tomu napiiklad ucitelka Vendula vybird zdky do skupin nahodné
pomoci zavedeného ritualu spojené¢ho s hudbou a pohybem zakt po tfid€. V odborné
literatuie se doporucuji stalé¢ skupiny pro neznamé prostiedi (napt. Skoleni ucitelir) a ve
zndmém prostiedi je mozné pouzivat jak Petrovo stalé, tak Venduly proménlivé
rozdéleni do skupin. Vendula se domniva, ze Z4ci jsou ve tfid€é v bezpeti, a proto voli
nahodné uspotadani skupin. Skupina zakli ma pfi skupinové praci zpravidla predem
dané dole (zapisovatel, mluv¢i, hleda¢ informaci apod.), coz zakim usnadiiuje
rovnomerné zapojeni se do prace na spole¢ném ukolu.

Jestlize jsem hovofil o tom, ze ucitelé stale zdokonaluji systém hodnoceni zaki, o
hodnoceni skupinové prace to plati dvojnasob. Experti se navic pokouseji pii skupinové
praci propojit hodnoceni a sebehodnoceni, coz vSak nikdo z nich doposud nevyfesil ke
své uplné spokojenosti. Do budoucna to vidi jako jeden ze stalych ukold.

Skupinovou praci vnimdm jako pomyslny test expertstvi ucitele. Obsahuje totiz
vSechny dulezité dovednosti ucitele: hodnoceni, zadavani tikold, motivaci zaki, vedeni
a fizeni tfidy, sebereflexe a schopnost autentického vztahu se zdky. VSichni zkoumani
experti velice dobfe skupinovou vyuku ovladaji, coz jsem zjistil z pozorovani jejich
vyuky.

Ucitelé experti pouzivaji vedle skupinové vyuky mnoho dalSich, pomérné
naro¢nych metod, které dlouho vyvijeli. Piikladem je debata se Zaky. Ucitelé béhem

debaty vystupuji jako moderatofi diskuse 74kt nad vzdélavacim, vychovnym ¢i

N 24

% Podle vyzkumu efektivnich hodin vyuky na piikladu Ayrese (2004) a daldich mizeme vidét,
ze ucitelé pouzivaji nejcastéji diskuzi (26 %), praci ve skupiné (21 %) a kladeni a odpovidani dotazi (16

%).
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vytvareji debatu, ze ucitele zajima prave jejich nazor a Ze ucitel nezklame duvéru zaka,

pokud mu oni svéti svoje postoje a nazory.

5.3.2.3 Vynalezy: rutinni postupy expertii

Za vynalez oznacuji takové zpusoby a metody vyuky, které si vyvinul ¢i osvojil ucitel
expert za ucelem zefektivnéni vyuky. Vyndlezy jsou vysledkem vytvéfeni rutinnich
postupil a je mozné fici, Zze jsou soucasti rutin, kde funguji jako jakasi symbolicka
zkratka: napiiklad zvolani ucitele 30 pro zéky znamena, aby se narovnali do vzpiimené
pozice.

Hlavnimi divody jejich zavedeni jsou efektivni uceni se zaki (zvyseni motivace
zakl, zptehlednéni zadani ukoll apod.), budovani vztahu mezi ucitelem a zakem,
motivovani zakl a prace na profesni identit€ ucitele.

Vynalezy expertt délim na dvé skupiny: metodicky a projektovy vynélez. Uelem
metodického vynalezu je zapojit zaky do vyuky, nadchnout je a motivovat. Ucitel
FrantiSek popisuje, jak zacal vyvijet svoje vynalezy v hodiné chemie, nejprve jen pro
pobaveni 74kl na konci hodiny. Tyto zabavné pokusy mély zédky odménit. Postupné
vSak ucitel zjistil, ze efektivnéjsi je tyto pokusy provadét pred vykladem a samostatnou

wewr

»... Viz to jablko. Ono to vZdycky fungovalo, akorat jsem to d€lal na konci toho celku.
Rikam: ,Ted’ sranda, bonbonek, zahrajem si na McGyvera [seridlova postava
neohrozeného hrdiny, ktery se z obtiznych situaci zachraiuje svymi neuvétitelnymi
vynalezy] a udélame si z jablka proud.© Ted jsem pochopil, Ze je potieba to ud¢lat
doptedu. Ty décka sedi, ne€ktery jsou otraveny, nechapou galvanické ¢lanky. Ted jim
dochazi, Ze z toho jde proud, nevi proc, Ze. Jo, moc oblibena véc v 8. tiidach, odbarveni
cervenyho vina. To se zkousi filtrace, jestli décka umi filtraci. Rozemelou v teci misce
aktivni uhli, smichd se to s Cervenym vinem, protiepe, prolije se pies filtr, ono je
bezbarvy. Bomba! Pro né parada — ,ja jsem odbarvil ¢erveny vino,‘ ale ja poznam, jestli
umi filtrovat. Protoze ten uhelnej prach je previt, a kdyZ jenom néco $patn¢ udélaji, tak

ono se to znecisti, a musi se to znova a ted’ je to zakaleny a znova musi pfes ten filtr...
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Kdyz si to vyzkousi sami, tak ten efekt je daleko... toto v nich zistane, kdyz to ¢lovek
jenom takhle vypali od tabule Sestou vyucovaci hodinu, nikdo to ani nevnima.*

(Frantisek P31)

Podobné vyndlezy vyzaduji dikladnou pfipravu, zejména co se tyc¢e materialniho
vybaveni chemické ¢i pocitacové laboratofe. Rutiny a vynalezy ucitele jsou vysledkem
jeho dlouhodobé vytvareného piesvédCeni a ziskanych zkuSenosti. Vynalezy vSak
nejsou vzdy pienositelné, jak popisuje zacinajici ucitelka Aneta, kolegyné Petra.

Ucitelka Aneta: ,,Ja kdyz feknu: ,Mona Liza‘, tak m¢ poslou do hije. Kazdy ma svoje
néjaky metody. Rozhodné tam hraje velkou roli ta jeho velka zkuSenost. V tom Skolstvi
je dlouho, asi teda, si myslim, ja nevim, jestli cely Zivot ucil, ale asi jo. Zase se to neda
obecné uplatnit to, co on déla se tfidou. Nebo, tak jak on to dé€l4, jak si zjednava
potadek. To se neda fict, Ze je to jedina sprdvna cesta, protoze kdokoli jinej, kdo by se
ho snazil napodobit, tak akorat se zesmésni.* (Aneta, zacinajici ucitelka, ucitel Petr byl

jejim mentorem, P25)

Ucitelka Zdena pouziva mnoho vynalezl, které ji umoziuji efektivné fidit vyuku
(napt. plySovy rosomdk na stole ucitele znamena pro Zzadky samostatnou praci bez
moznosti zeptat se ucitele).

Rutinni prvky nabiraji ve vyuce mnohdy velmi originalni podobu. Ucitelka Marta
si vyvinula sérii dechovych cviceni, kterou zaci provadéji ve stoje u své lavice.

RS: ,,A ritual za¢atku hodiny?*

Ucitelka Marta: ,,Tak to dalo zabrat hodn¢, to musim fict, Ze uz to délam tfeti rok, a
obzvlast’ proto, ze tahle tfida je velmi neklidnd a upovidana, ukficena, porad, oni kdyz
zméni €innost, to je jak prviaccei, druhaccei, to tfeba v jinych tfidach. Tak jsem zacala
delat, Cetla jsem si néjakou knizku, jsem se snazila troSku o kineziologii, o bodech a o
tom, jak je zklidnit a co ud¢lat, a zacala jsem s nima dé€lat Gplné jednoduchy cviceni,
aby hodina zacla, Ze uz se zacina a abychom se naladili na to, Ze to zacina, takze
pouzivam jenom, zadné takové rozcvickové prvky, ne, spi§ dechova cviceni, na
uvolnéni svalstva, na protazeni, na uvolnéni kréni patefe, mam pocit, Ze jsou décka
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ztuhly, a trva to chvili¢ku, trva to tfi minuty a mam uz ten pocit, Ze opravdu se to pohlo,
ale az tak po tfi Ctvrté roce, ze zacatku to ani neslo tak moc, ti, ktefi chtéli, tak
samoziejme, holCicky, ty chtély, ale takovi ti, chlapecci, potad neklidni a co se jeste jim
nechtélo, a ted’ka se jesté odlepit od té lavice, jeste¢ dneska maji problém, ale d¢laji to,
jako uz to, uz je vidét, uz je citit atmosféra, ze oni opravdu uz si délaji, jo nektefi to
samoziejmé ano, neukoCirujou, ale uz to neni tfeba tak, jak pfed dvéma rokama.*

(Marta P61)

Na tomto piikladé je mozné vidét vliv osobniho piesvédceni ucitele a jeho aktivni
zasahovani do tradi¢ni organizace vyuky. Ucitelka naruSuje obecné zab&hlé schéma
hodiny, kdy je pravidlem sednout si s pfichodem a pokynem ucitele a vstat az opét
s odchodem ucitele.

Druhym typem vynalezu jsou Projektové vynalezy, které ucitelé vyuzivaji pro
motivaci zakd. Vynalezy tohoto typu mnohdy zasahuji do Zivota Skoly, jako je
naptiklad spani ve Skole (Zdena, Vendula, Marta), mikulaSské oslavy (Frantisek) ¢i
dramatické vystoupeni (Marta, Katefina). Pro jejich GspéSnou realizaci proto ucitelé
pottebuji podporu ¢i minimdlné souhlas vedeni Skoly. Ten vSak neni vzdy snadné
ziskat. Napftiklad ucitelka Zdena ziskala schvaleni akce spani ve Skole po dvou letech
snazeni. Po samotné UspéSné realizaci projektu se dalSi ucitelé rozhoduji v piistich
letech stejny projekt usporadat pro své zaky. Dnes se touto aktivitou Skola chlubi
navenek a také rodice ji pln€ podporuji.

Pro plné vykresleni vyznamu Projektovych vynélezu je potifeba uvést, ze to nejsou
pouze zédbavné Cinnosti. Nejvice se podobaji projektové vyuce (viz Valenta 1993), kdy
je spojeno nékolik pfedmétd, ukolt a dn vyuky do jednoho vysledného momentu.
Oproti projektové vyuce je zde vSak vice akcentovana rovina vytvareni vztahi mezi
Zaky a ucitelem.

RS: ,Jak se projevuje spani ve $kole nyni, po &trnacti dnech ve vyuce?
Ucitelka Zdena: ,,Vic vas vnimaji, vic se zapojuji, vic jakoby jsou vtazeni do déje, jo, a

to je pravé vono, kdyz jsou vic vtazeni do d&je a chtéji. Takovy ty jiskry v oéich... uz
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nejsou takovy ty déti, ktery tak jako stoji, a vSechno za n€ ud¢late a jim je to jedno. Jako

kdyby ted’ uz to uplné€ neni.“ (Zdena P53)

Projektové vynalezy jsou vysledkem snah ulitele zapojit a motivovat zaky, ale
také vychazeji ze snah ucitele pisobit na politiku Skoly. V nésledujici citaci popisuje
expert Petr, jak vybudoval pro zéky na Skole studovnu, kterou povazuje za svoje ,,dite*.

,»V roce 96 tady byla stara sborovna, jeden stil a nic. Tak jsme se dohodli s feditelem a
vytvoftili néco, co dnes nazyvame studovnou. Je tady zakovska knihovna s nau¢nou
literaturou, aby se naucili za beletrii chodit do knihoven... mame tu video, Skolni
rozhlas, xerox... décka si toho vazi a maji z toho obavu a nejsou s tim zadné problémy.
Staraji se o to zaci sami, od sedmicky, je to prosté zadkovska samosprava. Oni sem
mohou kdykoliv, ale o velké prestdvce sluzba, kterd ma kli¢e, a mtze jim to odemknout.

Je to takova spolecenska mistnost ve Skole.* (Petr P16)

5.3.2.3 ObtiZe rutinnich postupi
Vytvareni a udrZzovani rutin je fyzicky i ¢asové naro¢na prace, jak mize byt zfetelné

z ukazky zadavani skupinové prace ucitelkou Vendulou. Ziskani poznatku, ze rutinni

vvvvvv

z dlouholeté¢ praxe. Rutinni procedurdlni jednani je vysledkem postupného uceni se
ucitele a jeho aktivniho piisobeni.
RS: ,,A je to rutina, pravé ta ¢innost, ktera je na profesi ucitele takova nejmif zajimava,
ze to musite jakoby opakovat a drilovat...*
Ucitelka Marta: ,,A ne to ne, no to ne, ne nezajimavy, no, asi jo, ale ja nevim, ja jsem o
tom nikdy nepfemyslela... Ono asi tim, Ze jsem zenskd, ze tak pofdd néco délam
dokolecka asi (smich). Je to spis§ nepiijemné, ne nezajimavé, ja bych fekla, ze n¢kterym
lidem je to neptijemné nebo uz ¢loveék na to nema silu a trpélivost a potad dokolecka,
takZe uz ma pocit, Ze to je fakt o nicem, ale ono uz i tim vékem, tak uz vim, Ze se mné
to vyplati, jo, ze opravdu, kdyZ na tom budu trvat, tak se mi to vyplati, Ze kdyz to
osidim, tak se mi to vrati zpatky, to uz za téch 20 let praxe vim, jo, ale j& jsem asi i

zamétend, zaméfend na systém, j4 bych chtéla, aby to bylo tvofivé, aby to bylo
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zajimavé, ale zaroven chci, aby, aby ty véci mély systém, protoze si myslim, ze se i
décka v tom systému lip orientujou, ze potom muzou délat vSechny véci kolem, kdyz
ten systém funguje. At uz je to v metodice v Cesting, v matice nebo i v néjakym tom

kolektivu, jo, v tom jednani v kolektivu.” (Marta P61)

Zkoumani ucitelé jsou angazovani, rozhodli se pfijmout zavazek vyplyvajici
z uCitelské profese a pracovat na své identité, a proto ulitelé zamérné vytvaieji
pravidelné se opakujici rytmy v prubéhu vyuky.

Na rutinach se ukazuje, jak mnohdy pedagogické teorie a pedagogicka praxe
hovoii jinym jazykem. UCcitelé neznaji termin rutiny ¢i rutinni ¢innosti v odborném
pojeti a ztotoziuji rutiny se stereotypem, tedy negativnim rysem ucitele. Mnozi
dokonce povazuji rutiny za piedzvést vyhoteni, jak popisuje ucitel FrantiSek
v nasledujici ukazce.”

... nefekl bych, Ze to je rutina, fekl bych, ze je to zkuSenost toho, co ty décka jsou
schopny zvladnout pii tom svym véku. To je dalsi hledisko, kdyz piijdou mlady lidi z
vysoky Skoly, tak at chcou nebo nechcou, nejsou schopni se snizit na uroven
premysleni décka na zakladni Skole... No, to by bylo bezva, kdybych byl takovy ten
rutinér, nemusel se na nic chystat a prijit... ono by to bylo pékny, m¢ by to nebavilo. Ja
se necham rad piekvapit. Jsou lidi, ktery si dovedu piedstavit, Ze by jim to nevadilo, ze

by chodili a u¢ili jedno a to samy.* (Frantisek P31)

Rutiny usnadiiuji praci ucitele (zejména rozhodovani), davaji Zaklim pocit bezpeci
a jistoty, jsou zaloZeny na piedvidani ucitele, ktery je takto schopen se vyhnout

nezadoucim projeviim chovani zaki.

°7 Podobny jev byl zaznamenan pfi vyzkumu zdroji a bariér tvofivého procesu ve $kolni t¥idg,

kdy ugitelé ztotoziiovali termin tvofivost se Sikovnosti, aktivitou a ochotou zaka (viz Svaticek 2004).
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5.3.3 Intuice ve vyuce
Jiz pted zapocetim samotného vyzkumu mé zajimala otdzka, nakolik jsou ucitelé experti

racionalné a nakolik intuitivné jednajici bytosti. Z kapitoly 1 Ucitel expert je evidentni,

Ze tato otazka zajimé vSechny badatele zabyvajici se experty.

Ucitel expert je podle mnoha odbornika charakteristicky tim, ze nespoléha toliko
na analytické principy, jako jsou pravidla, piikazy a navody. Oproti tomu vykon
zacateCnika je rigidni a pfili§ se drzi zavedenych pravidel. Experti jsou flexibilng;si
(O'Connor, Fish 1997), maji schopnost vétSiho vhledu do situace, jednaji pohotové, coz
nektefi oznacuji za spojeni deduktivniho a racionalniho mysleni v aracionalni mysleni
(Dreyfus 1986, Berliner 1995).

A kdybych konkretizoval svoji otdzku, zajimalo mé, jak se u uciteld expertii
prolinaji zpiisoby racionalniho a intuitivniho uvaZovani, rutinni postupy a intuice a do
jaké miry je expert vysledkem svého usilovani a zamérného jednani.

Pro rozliSeni intuitivniho a raciondlniho se ukéazal byt pfinosny model Jacksona
(1968), ktery se pokusil oddélit planovani a vyu€ovani (racionalitu a intuici) v obecné
respektovaném a rozvijeném modelu (Lowyck 2003a).

Domnivam se, ze ucitel pfi vyuce vice pracuje ovlivnén ndhodnymi podnéty a
intuici nez raciondlni reflexi. Ucitelé pouzivaji mnoho strategii a metod, ale celkovy
ptistup béhem vyucovani ma intuitivni charakter. Ucitelé pracuji se zpétnou vazbou,
jsou schopni sebereflexe, raciondlné planuji vyuku, ale ve vyuce jednaji intuitivné.
ZkuSenosti ucitelll, organizované na zaklad¢ problémi slouZzi ucitelim jako prvni zdroj
hledani feSeni. V tomto nelze zaménit ucitele s védcem, ktery systematicky analyzuje
problém a testuje hypotézy: ucitelé si vytvareji teorie a presvédceni a intuitivné je

ovetuji (vice viz kapitola 8 Uceni se uditele experta). UCitelé se ¢asto musi rozhodovat

na zaklad€ nejasnych a nedostateénych podnéti. Ucitel FrantiSek naznacuje, jak ucitelé
netematizuji mnoho problémtl, ale jsou schopni je ve vyuce intuitivné fesit.
,» VY [tazatel] jste polozil takovou otazku... to se zas tak v hlavé neodehrava, ze bych to

délal s n€jakym, explicitng, cilem, ze todle je pro mée dilezity, tak kvili tomu to hlavné
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délam... Ja si myslim, Ze na to neni vibec pfi tom povolani cas. To si nedovedu ani

predstavit, to ne, ne.* (FrantiSek P32)

Na prvni pohled se intuice ucitele mize zdat kontrastni vi¢i vysoce
organizovanému prostiedi, ve kterém se ucitel pohybuje v praci. Nékteti badatelé by
dokonce mohli namitnout: intuice do Skoly nepatii, neni to znak profesionalismu;
vyucovani je vysoce racionalni ¢innost (Schon 1983) a model racionalné jednajiciho
uditele ,,inzenyra“ je dlouhodobé velmi popularni.” Ugitelé plni intuice se tedy mohou
jevit ponékud nepattiéné v tomto povolani.

Jak ukazuji zavéry mého zkoumani expertd, intuice je v praci ucitele obsazena, a
to zejména v samotném vyucfovani (interaktivni faze). Ucitelé v obdobi Progresivni
ucitel a Expertstvi si délaji pomérné malé piipravy na vyuku ve srovnani s uciteli
v obdobi Zkoumdni terénu tfidy, ale jsou daleko vice schopni vyuzivat spontannich
udalosti ve tfid¢ pro dosahovani planovaného cile vyuky.

»--- Ja totiZ nejsem vubec pfivrzenec pfiprav, uZ na tom, tam jsem na pajdaku, jsem to
délala, protoze jsem musela, ale jako po, za ptipravu povazuji i papirek n€kde stréenej
do kapsy a mn¢ se pfipravy moc neosveédcily... samoziejmé, ze ja jdu do hodiny, vim,
co budu udit, vim, co je mym cilem, co bych teda hrozn¢ rada, ale abych si to
rozpitvdvala na moc ¢asti a na na jednoduchy sekundy a napsala si, koho vyvolam a

pro¢ a co budu délat tu kterou minutu, tak to se mi moc neosvédcuje...” (Vendula P40)

V citaci je vidét neschopnost ucitele piresné¢ pojmenovat zplsoby fizeni vyuky.
Ucitelé se rozhoduji a jednaji podle svych teorii a pifesvédceni, které jsou ovSem casto
nereflektované. Proto ucitelé¢ jednaji a rozhoduji se intuitivné (shodné Lortie 1975,

Pajares 1992, Day 2003).

% Podle Turner-Bissetové je pravé tento piistup v soucasné dobé pievazujici (2001).
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Ackoliv intuice podobn¢ jako rutina umoznuje ucitelim rychle a efektivné
reagovat na podnéty ve tfidé, od rutiny se zdsadné lisi. Rutinni postupy jsou sledem
automatickych, neménnych a logickych kroki, zatimco intuice je bezprostiedni a
neplinovita reakce, ktera nemusi byt vzdy ucitelem racionalné logicky
vysvétlitelna. Jedna se predevSim o bézné interakce tvaii v tvar se studenty a zaky, kdy
sviyj vliv maji emoce a bezprostedni reakce Zaku a ucitele.

Tim nechci v zddném piipadé fici, ze by jednani ulitele bylo iraciondlni. Jevy, ke
kterym dochazi ve Skole, jsou stejné raciondlni jako v jiné instituci. Béhem kazdodenni
vyuky existuyje mnoho momentd, kdy se ucitel nerozhoduje pouze na zakladé
raciondlniho rozhodnuti.

Planovani ucitele v kabinetu ¢i doma se odliSuje od vyucovani probihajiciho ve
vyuce, ve tfidé plné zakl. Jackson (1968, s. 152) odliSuje prvni typ aktivit jako
,preaktivni vyucovani (preactive teaching) a druhy jako ,,interaktivni vyucovani*
(interactive teaching). Lowyck (2003a) ptidava k t¢émto dvéma fazim jesté treti fazi,
fazi evaluace (post-interactive).

Vyrazné se tak odliSuji tii typy aktivit:

1. planovani vyuky

2. realizace vyuky, kdy dochazi k interakcim se studenty

3. evaluacni faze

Chybné by vSak bylo domnivat se, Ze je mozné jednotlivé faze vyucovani od sebe
presné oddelit. Na zakladé vysledkti vyzkumu se domnivam, Ze nelze ,,odtrhnout*

planovani od realizace, podobn¢ jako mysleni ucitele od jeho jednani béhem vyuky.

5.3.3.1 Priprava (1. faze)
Planovani ucitele se da rozclenit na diagnostiku pfedchoziho védéni Zakid, jejich
motivaci a organizaci vyucovacich aktivit. To vSe je vztazeno na dany predmét a jeho

strukturu. V obdobi Zkoumani terénu tfidy ucitelé vénuji mnoho hodin pfipravam, ale
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nejsou schopni predpovédét, jak se budou Zaci v tfidé chovat. V tom se zasadné 1isi od
ucitell v obdobi Expertstvi.

Planovani je proces, pfi kterém ucitel transformuje kurikulum a snazi se ptedstavit
si interaktivni prubéh vyuky. Nékteii pedagogové (napt. Laursen 1994) v tomto kritizuji
pohled Schona (1983), ktery piipravu ucitele na vyuku piirovnava k planovani
architekta. Designér ¢i architekt béhem rysovani budouciho produktu ziskava zpétnou
vazbu, protoze provadi vypocty a testuje své domnénky. Toto metaforické ptirovnavani
vSak selhdva v tom, ze zejména zacinajici ucitelé nejsou schopni si predstavit plan své
vyuky realn¢ a ucitel béhem planovani neziskava zpétnou vazbu. Zacinajici ucitelé
ziskavaji zpétnou vazbu pouze v pfimé vyuce.

Zkoumani ucitelé hovoii o trojndsobku az ctyfnasobku cCasu potiebného pro
ptipravu nez v obdobi Expertstvi. Divodem je samotna povaha interaktivni faze ucitele:
je to testovani, zkouSeni ¢i ovérovani. V dal§im obdobi jim budou vice pomahat vlastni
zkuSenosti, poznatky od kolegii a ze Skoleni. Ucitelka Vendula popisuje, jak béhem
svych zacatkli nedokédzala planovat hodinu, protoZze neméla pfesnou predstavu, jak
budou jeji plany fungovat v redlné vyuce, a to ptesto, ze neméla napiiklad zasadni
problém s kazni zaka.

RS: ,,A tak podle &eho jste teda zkousela ugit?

Ucitelka Vendula: ,,No, to tak bylo jako Ze, tak to cloveék zkousel jako podle svého
selského rozumu, jako vylozenég, jako fakt, d4 se fict na kolen¢, jako timhle zptisobem
jsme i zacali délat, nebo jsem zacala dé€lat ptipravku pro, pro piedskolaky, taky tak, jako
ze to ¢lovek zkousel a nasel si par n¢jakych knih, kde zkousel né&jaky véci az potom po
letech, asi po 5 letech teprve pedagogicko-psychologickd poradna zacala dé€lat Skoleni
pro kantory, pro tyhlety ptipravky, tak jsem byla hrozn€ rada, ze pak se mi spousta véci
potvrdila, ale taky to bylo tak, Ze, Ze jsem si myslela, Ze je to dobra véc to décko do té
Skoly vtahnout, dejme tomu, na téch 10 tydnd, a teda myslim, jako jednu hodinu za
tyden po dobu 10 tydnii, a seznamit ho s tim prostiedim a, a tfeba s nekteryma
spoluzdkama uz, no, a tak proste tak, tak to ¢loveék zkousel to co se mu osvédcilo, tak si

ulozil v paméti a...“ (Vendula P40)
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Podstatnym rysem pfipravy ucitele je to, Ze je soukromd. Ucitelé si piipravy
zpravidla délaji sami, bez toho, Ze by je konzultovali s kolegy, ¢i dokonce se svymi
zaky.

Pokud bych porovnal ¢asové naroky na piipravu v obdobi zacatki zkoumanych
uciteld a nyni, pak bych dospél k zavéru, Ze experti si pripravy na vyuku takika
ned¢laji. Klesl pocet hodin vénovanych piipravam a proménil se zpiisob pfiprav.
Experti délaji ptipravy jiného druhu: nejsou to piipravy ve smyslu detailniho planu
vyu€ovaci hodiny. Na béznou hodinu si experti délaji esnovu vyuky doslova za pét
minut. Forma muze byt rizna, nékolik poznamek na papir nebo jen myslenkova
ptiprava. Dé&je se tak diky tomu, Ze ucitelé vyuzivaji svych poznamek vedenych o kazdé
ttid¢ (portfolio tfidy) a dlouholetych zkuSenosti. Ucitelka Katetina popisuje v dalsi
ukazce svij systém zaznamd.

,»J& mam vlastné pro kazdou tu tfidu takové papiry, kde si piSu poznamky o kazdé té
tfide, ale nestihdm to, myslim, Ze jsme se uz o tom bavili, ale nestiham to, takze mam na
chemii jeden papir... Tak po tom dni si to sepisuju, co se kde udélalo, co jsem kde
slibila, co mam ve vyhledu jako délat, co se naplanovala, aby az za ten tyden, az je
uvidim, netapala, protoze t€ch udalosti za ten tyden je hodn€ a na matematiku se snazim
v prub¢hu hodiny, a kdyz ne, tak hnedka o pfestavce, protoze madm ze sebou sama
zkusenost, ze do druhého dne uz byva docela problém, Ze uz musim listovat tou knizkou

a listovat si, co se dé€lo, takze urcit€ mam zaznam o ucivu, co se dafilo, nedafilo...“

(Katefina P7)

Vedle toho se ucitelé experti peclivé pfipravuji na narocné metody, jako je
projektova vyuka, daltonské vyu€ovani €i testovani nového zpisobu vyuky. Napiiklad
pfiprava ucitele FrantiSka na hodiny, kterd se vyvinula od nulové piipravy (obdobi
Zkoumani terénu tfidy) po velice detailni a rozpracované plany (Progresivni ucitel),

postupné dospéla az k soucasné podobé¢, ktera odrazi Skolni vzd€ldvaci program a

aktualni pozadavky kladené na Skoly (Expertstvi).
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Diivodem, pro¢ si ucitelé ned¢€laji detailni ptipravy na kazdou minutu vyuky, je
paradoxné uvaha nad paralelnimi plany. Ucitelé experti nejen planuji pribéh hodiny
béhem kratké doby, ale soub&ézné s tim promysleji alternativni plan vyuky. Diky tomu
jsou schopni okamzité reagovat na zménu atmosfeéry ve tiid¢ ¢i na chyby zakl v u€eni a
pozménit prabeh hodiny.

Podle vyzkumt Leinhardtové (1989) ucitelé experti podavaji v hodindch dvakrat
vice informaci nez zacinajici ucitelé. Plivodni odhad, Ze je to dasledek vétsi schopnosti
verbalni komunikace diky dlouholeté praxi, se ji nepotvrdil. Podle autorky maji experti
rozvinutgjsi plany vyuky v hodiné, ackoliv se to nemusi na prvni pohled zdat.
Domnivam se, Ze vysvétleni tohoto jevu spociva v tom, ze experti nepotiebuji detailni
plan sestavajici se ze sledu krokt, aby jimi fizend vyuka sméfovala k jasnému cili.
Experti vidi hodinu propojenou a svazanou s celym Skolnim rokem, a plan experta vice
pocitd s detaily, logickou osnovu a ndrysem moznych reakci studenti (alternativni
plan). Pro plan ucitele experta je charakteristicka logicka souvislost mezi jednotlivymi
momenty vyucovaci hodiny odraZejici ucitelovo porozuméni latce, vyucovani a zakiim.

Oproti tomu se zacinajici ucitel soustfeduje na piedavani znalosti, mnohdy
v podobé pamétniho uceni. Expert rozviji poznatky zakt v podobé integrovaného

kurikula, snaZzi se ptsobit na vytvofeni vazeb a vztahii mezi dil¢imi poznatky.

5.3.3.2 Interaktivni faze (2. faze)
Zacinajici ucitelé se vyznacuji tim, Ze maji detailné¢ napldnovanou hodinu, ale nejsou
schopni tento plan v pritbéhu vyucovani ménit. Pfechod od ,,védéni Ze* k ,,védéni jak*,
je velmi pomaly, nebot’ ucitelé nemaji dostate€né zkuSenosti pro intuitivni a rychlou
zménu.

Experti jsou typicti tim, Ze jejich vyuka vykazuje znamky dobie fizené a vedené
vyucovaci hodiny. Bé&hem interaktivni faze vyucovani je spontaneita, véhani,
bezprostiednost a intuice nejcharakteristi¢téj$im znakem ucitele. Ucitelé konstruuji

svoje teorie pod vlivem situace. Tyto postoje pak funguji jako podminéna kostra pro
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vybér vyufovacich aktivit a pro rozhodnuti, jak pokracovat, co tolerovat (shodné
Halkers, Deijkers 2003, s. 13).

V interaktivni fazi vyu€ovani dochéazi k propojeni kognitivni stranky (racionalniho
planu vyuky) a emociondlni stranky vyucovani, kterou vyvolava vztah se Zaky. Zde se
ukazuje pecujici vztah o zaky, pecujici vztah o rozmanitou t¥idu, ktery je pln divéry,
respektu, vzajemného pozndni a ucitelovy strategie zlidsténi Skoly.

Ucitel Petr popisuje svoji kolegyni, kterd dokaze planovat vyuku, ale jako
zacinajici ucitel nedokdze intuitivné reagovat na prab¢h hodiny.

»Ja, jak jsem tvrdil vzdycky v téch nasich rozhovorech, néco v tom ¢clovéku musi byt,
aby to zvladl. Néco pfirozenyho, to se neda naucit. A ted’ zase jeden pftipad na Skole,
mame na polovicni vazek jednu sleénu vychovatelku, ktera si dodélava vysku, a
potiebovali jsme to prosté nak zvladnout, a tam je vidét, Ze prosté to nejde. Nedéla nic
Spatn¢ jako, dobry pfipravy, jo, ale ty hodiny, byl jsem se na ni podivat, to se neda
poradit pfi tom. To se neda poradit, to v téch ucitelich prosté néco vevnitt je, a jestli je
to ten naval emoci, ktery nezvladnou nebo prosté jsou nervozni, jo, tak, jak nemtze byt
herec na prknech divadla nervozni, kdyz jde prosté, pied tim, mize byt nervozni, jasné
to nesmi dat na sobé védét. Nevim. To se prosté naucit nedd a moznd, Ze to poznaji
nekteti kantofi, az kdyz prosté tam piijdou do té hodiny, a kdyz si to vyzkousi na tvrdo,

bez toho, ze by tam vzadu nékdo sedél a tak...” (Petr P13)

Hovotim-li zde o interaktivni fazi ucitelt expertl, pak vychazim z vyse uvedenych
informaci o pribéhu vyufovani: experti pouzivaji skupinovou vyuku, debatu, prvky
daltonského planu, eklekticky kombinuji mnohé metody vyuky s cilem efektivné fidit
proces uceni zakd. Nejedna se tedy o frontdln¢ vedenou vyuku s presnou strukturou
hodiny s pouzitim autoritarského stylu vyuky. Ilustrativnim ptikladem je vypoved
ucitelky Venduly o jeji vyuce, kterd je planovand, ale zdroven reaguje na podnéty a
chyby zaki a na jejich uceni se a praci v dané vyu€ovaci hodiné.

»--- J& totiZ nejsem vlbec piivrzenec moc piiprav, uz na pajdaku, jsem to délala protoze
jsem musela, ale jako za ptipravu povazuji i papirek nékde stréenej do kapsy a mné se

pfipravy moc neosvédcCily, protoze za to da straSn€¢ moc prace, coz by jako vibec
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nevadilo, ale ta pfiprava se vétSinou nenaplni, a zvlast kdyz clovek chce reagovat na tu
situaci v té tfidé¢, tak prosté ta pfiprava je mu viceméné k nicemu, samoziejmé zZe ja jdu
do hodiny, vim co budu ucit, vim, co je mym cilem, co bych hrozn¢ rada, ale abych si to
rozpitvavala na moc ¢asti a na, na sekundy... No taky GpIné jinak to zafunguje v Acku,
uplné jinak to zafunguje v Bécku... Jako pokud jako pracujete tim systémem jako
néktefi kantofi, Ze prosté pfijdou, vyzkousi tfi déti, pak udélaji vyklad, 20 minut, potom

udélaji zapis do sesitu, tak jo, pak to teda funguje, jak, jo pak to Ize.“ (Vendula P40)

Diky diagnostice a paralelnimu planovani vyuky jsou ucitelé experti schopni
intuitivniho vedeni vyuky. Ucitelé experti ¢asto hovoti o tom, a jejich vyuka tomu také
nasvédCuje, ze casto reaguji na zaklad¢ pocitu. V intuitivnim jednani ucitele se
kombinuje nékolik zdroji, pfedeviim zkusenost ugitele (na ZS, SS, s vlastni vyukou),
mysleni (raciondlni aspekt) a emociondlni posouzeni situace a presvédCeni a teorie
ucitele. V Zadném piipad€ nelze fici, 1 kdyz implicitni podoba nékterych teorii ucitele
(Polanyi 1974) by tomu napomahala, Ze ucitelé jednaji iracionadln¢. Intuici a
racionalitu nelze stavét proti sobé jako opacné koncepty. Intuici proto vztahuji
pfedevsim na jednani ucitele béhem jeho vyuky, coz je mozné oznacit za kumulativni
vysledek mnoha vySe zminénych procesii (racionalni ptiprava, emotivni reakce, osobni
zivot ucitele, hodnoty a piesvédceni ucitele).

RS: , A jaké mate dal$i rutiny, mam na mysli vedeni a organizaci tiidy. Kdy poznate, Ze
uz vite, co mam ud¢lat, tady se zveda ruch, uz automaticky vite, co délat, a nemusite
nad tim pfemyslet, protoZe uz mate tyto véci zazity a normaln¢ je citite, tady je to dobfe,
tady to je Spatné.*

Ucitel Petr: ,,No, ja vam to ale nedokazu definovat, to musim vnimat. To je néco, jak
jsem fikal s tim pozorovanim. V okamziku, kdy mi to zacne vadit. Protoze, tady jsem
diktator, tady se musi prizptisobit mné, ne ja jim, to znamena, Ze kdyZ jde ten hluk
nahoru, tak zacvakam. Jak to pozndm? Vnimam, pracuju s nimi. Jak? Pozoruju, ale
nedokazu fict, co mi vadi. Musim vidét, ze pracuji... V prubéhu té hodiny, co si sleduju?
Interakci. Kdyz vidim unavu, néco to znamen4, kdyz vidim, Ze se zveda hlas, tak jsou
unaveni nebo prosté uz nechtéji, to je pro me signal. J& taky vidim ten problém z druhé
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strany, ja ucim tieba Sestou hodinu a v mém veku [57 let] to uz taky hraje roli. Jedna
véc, ja se snazim taky ucit opravdu naplno, a to se ¢lovék nadfe. Mnohem leh¢i to maji
ti, co si to délaji jinak, ale v tom ja nevidim smysl. Podivejte, pozoruju, jak probiha

interakce, a vnimam si skute¢né€ vSeho, piestoze to skuteéné unavi...* (Petr P19)

Vyuka experta je plnd improvizace, ale je jednoznacné zaméiend na vychovné-
vzdélavaci cil. Nepodfizuje se tolik obsahu a metodam jako u zacinajicich uciteld, ale
dochazi k realizaci dlouhodobého a nékdy také kolektivné vytvoteného cile.

,Bohuzel uZ to neni jen chemie. Cas od &asu si ¢lovék musi Fict, jsou n&jaky obecny
dovednosti, ktery by zdk mél zvladat. To znamend, ze metody, ktery pouziva v tom
konkrétnim piredmétu, musi spliiovat néco obecné. Musi umét ty décka mluvit, musi
projevovat sviij nazor, musi umét spolupracovat. My to méame v nasem SVP
dopodrobna rozvedeny, jakym zplsobem se starame o to, aby tyhlety zakladni
kompetence méli. Takze clovek uz kdyz tam jde s né¢im, vezme si jako nastroj chemii a
uz musi pfemyslet nad téma metodama, Ze by mél Cas od casu udélat néjakou
skupinovou praci, kde by se zapojili dohromady, ze by to mé¢l udélat timhle zptisobem.
Uplné jdeme do obecny roviny, aby ty décka si zvykli na tady ty tvofivy ¢innosti. Pak
jde do toho, aby to mélo hlavu a patu v chemii, takze téch ptiprav je nékolik. Na
zacatku roku, kdyz se d€la ten Casovej a tématickej plan, jak to ucivo rozhodit do téch
jednotlivejch mésicli, co na co bude navazovat, ono se to stejn¢ pak zbofi...“ (Frantisek

P31)
Interaktivni vyuka ucitele experta je proto velmi flexibilni, interaktivni a stoji na

intuitivnim jednani ucitele, ktery efektivné dokdze hodnotit vykon zaki a na zakladé

toho proménovat vyuku.
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5.3.3.3 Evaluace (3. faze)
Tteti faze vyuky, evaluace, oznacuje usek po skonceni hodiny, kdy ucitel hodnoti plany
a dosazené vysledky. Pouziva se také terminu reflexe, ktery je vice orientovan na
kognitivni polohu procesu.”

V evaluaci hodiny vidi zejména odbornici mozny impuls zmény piistich hodin.
Jak popisuji zkoumani ucitelé, evaluaci se piili§ nevénuji. Divoda je n€kolik: Prvnim
diivodem je neexistence tradice diikladné evaluace (stejné¢ jako metodickych prostredkl
pro evaluaci) a vnimani tohoto faktu samotnymi uciteli, druhym divodem je
institucionalni nastaveni organizace Skolni vyuky s povinnymi dozory na chodbach,
které¢ znemoziuji uciteltim hodnotit vyuku ihned po jejim skonceni. Dusledkem toho je,
ze ucitelé vénuji této fazi vyuky nejméné Casu a pozornosti ze vSech fazi a ze evaluaci
provadéji povrchné a intuitivn€, nikoliv hloubkové a systematicky. Nikdo z uditelii
nepouziva zadné odborné metody pro hodnoceni kvality vyuky ani zaznam vysledkii.

Na otazku, jak muze teorie piispét ke zlepSeni pedagogické praxe, odpovida
reflektivni pfistup takto: skrze ucitelovu sebereflexi vlastniho vyucovéni. Podle
Giddense (2003) je reflektivni ptistup hlavnim psychologickym a kulturnim jevem
pozdni modernity. Ackoliv se €asto uvadi, ze na zakladé autodiagnostiky, sebereflexe a
evaluace vyuky ziskavaji uc¢itelé mnoho cennych poznatkii, domnivam se, Ze moZznosti
ucit se z minulé¢ zkuSenosti jsou jen omezené. Podle zkoumanych uciteld v obdobi
Zkoumani terénu tfidy dochazi pouze k intuitivnimu posuzovani dopadii ucitele. Faze
evaluace vyuky je proto nesystematicky fizena a nedostate¢né hluboka. SpiSe nez

racionalni ,,védecké* hodnoceni vysledkii zde probihd intuitivni a nahodné posuzovani.

Tématu sebereflexe se vice vénuji v kapitole 8.2.2 Sebereflexe a zpétna vazba.

% Tento koncept je podle n&kterych autorii piili§ uzky pro plné pochopeni toho, co se d&je po
skonceni vyucovaci hodiny. Clark a Peterson (cit. podle Lowyck 2003b, s. 296) pouzivaji neutralni

pojmenovani, kdyz hovori o postaktivnich myslenkach (postactive thoughts).
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Rozvoj intuice je chapan jako pozitivni znak (viz kapitola 1 Ucitel expert). Diky

nabytym zkuSenostem vSak jiz progresivni ucitel ziskdva schopnost vhledu na celek
situace, v niZ se naléza, porovnava jednotlivé rysy vyuky mezi sebou, v Case a platnost
svych analyz podvédomé testuje. Lze tedy fici, Ze v obdobi Progresivni ucitel zkoumani
uéitelé zasadng pokrotili ve svoji praci na rutinnim a intuitivnim jednani.'®

Intuice se objevuje zejména pii vyucovani ucitele (2. faze), zatimco planovani je

spiSe racionalni aktivitou (1. faze).

5.3.4 Hodnoceni

Hodnoceni je ovlivnéno dlouhodobym ucitelovym piisobenim ve Skole a jeho rutinami.
O skole se tika jedna otfepana fraze: Existuje jen velmi malo podobnych mist, kde by se
provadélo tolik hodnoceni. Fraze je viak pravdiva. Zaci jsou denné sledovani ugiteli,
pravidelné a pribézné hodnoceni, okamzité napomindni pii poruSeni kazné ¢i danych
pravidel. Kazdy ucitel hodnoti subjektivné a preferuje urcité¢ zaky. Kvili tomu ucitel
muze zaky podhodnocovat nebo nadhodnocovat, coz se promita do celého vyucovaciho
procesu v dané tfidé.

VSichni zkoumani ucitelé feSili téma slovniho hodnoceni. Neziistava strach ze
Spatné znamky hlavnim zdrojem motivace Zaka? Zkoumani ucitelé se shoduji na tom, ze
se pokouseji zaky zaujmout a nadchnout, aby se neucili pouze pro znamky. Popisuji
také, jak je to obtizné, a proto se zaméfuji na motivovani zaka, jak popisuje
v nésledujici citaci ucitelka Zdena.

Ucitelka Zdena: ,,...vim, Ze toto [dramatickd vychova] na ty déti zabira, tak se v tédle
oblasti jako kdyby vic posunu, at’ uz je to dramka, déti radi predvadi, Ze jo, pfedvadi se i

radi, jo, spousta vétSina déti umi zpivat, ono se mysli, Ze ne, ale je to pravda, ze umi

1% podle nékterych badatelit mysleni neni nikdy ,,¢isté* intuitivni nebo analytické (Hammond,
1980, cit. podle Eraut, 1994). Analytické a intuitivni mysleni jsou dva pdly jednoho kontinua. Existuji

jakési kvaziracionalni zptisoby poznavani, které se nachazeji mezi obéma poly.
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zpivat, spousta déti se umi dobie pohybovat a to jsou pro n¢ pfirozeny véci, které je
hodné bavi, proto jsem se vrhla i na ty vychovy a potom na ty aplikace tady téchto
¢innosti do téch ostatnich hodin.*

U: ,,Ja si myslim, ze jo. Samoziejm¢ do toho nadSeni patii, Zze ty deti mate rad, to
nadseni... vlastné¢ z toho to vyplyne, chcete to d¢lat, ale neni to takovy to, jakoze
musite, chcete! Vy si musite ty décka ziskat, to je pravé vono,... tfida kazda je jinak
tteba né¢jakym zpilisobem orientovana, ... Ze kdyz hofite, tak sdm zapalite ostatni, ze jo,
takze kdyz vy pro néco hotite, mate né¢jaky konicek, tak ee a vy jste ten nadsenec, ted’
jim vo tom vykladate, date jim tu hru, kterou musite n¢jakym zptisobem podat tieba pro
ty kluky, trosku tam dat néceho takovyho, jo, n&jaky ty rytife, a mm, udélate néco tieba
takovyhle néjaky tyden nebo nebo den nebo vlastivédu, kdyz to pékn€ zpracujete,
navstivite hrad, to jsem, kdyZ se nam tenkrat povedlo upln€ ndhodné, ze jsme jesté byli
na tom Velkym hradé¢ a zrovna tam byly ty slavnosti, aj z me¢em zkouseli a, kdyz jako,
kdyby vy je nadsSen¢ je do néceho takhle uvrtate, tak ty décka jako kdyby si omotate a
potom je s nimi jako kdyby ... takova snazsi manipulace, kdyz to tak feknu, ale je to tak.

Motivujete je, aniz by to sami vedéli, Ze je motivujete, a oni se uci...“ (Zdena P48)

Zkoumani ucitelé si vyvijeli metody hodnoceni po dlouhou ¢&éast své kariéry.
Experti jiz maji vyvinuté rutinni postupy hodnoceni, které bézn€ ve vyuce uplatiuji.
Ucitelka Katetina popisuje, jak ji pti hodnoceni usnadiiuji rozhodovani.

RS: ,,Jak se ménil va§ systém hodnoceni béhem kariéry?*

Ucitelka Katefina: ,,Urcite jo, ur¢ité asi prvni problém, kdyz jsem zacinala ucit, kdyz se
mély uzavirat znamky, ze décka byli naucené, ze secetli znamky a udélali pramér a ja
jsem to vidéla uplné jinak, takZe najednou jsem pochopila, ze jsem jim méla vysvétlit,
Ze ne vSechny znamky maji stejnou hodnotu, a vim, ze jsme méli pred péti Sesti lety
debatu tady, jestli tedy v t& zakovské to budeme n&jak oznacovat, protoze ne vSechny
znamky maji stejnou hodnotu, nedej bith, kdyby jsme se pustili do slovniho hodnoceni,
tak to uz je uplnej problém volby slov a vnimani obsahu slov. Tam jsme se jesté
nedostali jako, aby tohle jsme zkouseli. Kdyz zlistaneme u té tradi¢ni klasifikace jedna

az pét, tak u toho prvniho hodnoceni jsem zjistila, co vSechno jsem vlastné¢ méla fict,
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abych potom nemusela vysvétlovat déckam a rodictim, Ze to jako neni stejné. Potom ty
dalsi roky, netfikam hned ten dal$i, jsem prvni hodinu z toho pfedmétu vénuju tomu, Ze
kromé toho, Ze se fekne organizace hodin, ze mame Ctyti hodiny tydné, jedna hodina je
pata, ze to bude spi§ takové uz odpocinkové, aby védeli, co kdy mizou cekat, tak
mluvim vzdycky o tom systému téch hodnot, aby védéli, co je Cekd, ze budou Ctyfi
hlavni ¢tvrtletni pisemky, které jsou v to a v to obdobi, ono kdyz se to takhle zopakuje,
ze budou kazdy tyden kratsi pisemky z mensiho useku, sem tam skupinové prace, tak ze
vzdycky budu srovnavat stejné se stejnym. Tak jsem si vymyslela uz i do zéapisu do
zékovské, aby se v tom orientovali, Zze mame ty kratké pisemky, kontrolni prace, které
maji zkratky KP, bud’ kontrolni prace nebo kratka pisemka a maji je takhle ¢islované i v
té zakovské, tak Ze tohle si mohou secist a ud€lat pramér, protoze to je srovnatelné. To
si zprimérovat miZzou, protoze ja to taky tak délam, ze jim vlastné feknu, jak ja& to
délam. Potom ze tam zase maji fadky prvni Ctvrtleti, a to, Ze je vlastné to, co umi za
veEtsi usek, protoze to pro né¢ ma nejvétsi hodnotu, co si odnesou... A pak ze maji
oznacené jeSté ty skupinové prace, n&jaké to SP. Vlastné kazdy ten zapis by tu
databanku mél rozdélit na ctyfi skupiny znamek, které se potom daji dohromady a

potom se to s nimi diskutuje snaz, potom jsou ochotni, Ze to vezmou, Ze to tak opravdu
b 13

je.

RS: ,,Je zajimavé, kolik mate rutinnich postupt, které vam usnadiuji praci...

U: (skoci do véty) ,,Usnadnuji rozhodovani.” (Katetina P7)

Jestlize jsem nckolikrat uvedl, Ze ucitelé testuji a experimentuji snovymi
metodami vyuky ¢i se zplisoby vedeni a fizeni tfidy, pak je nutné dodat, ze podobn¢
ucitelé testuji nové metody hodnoceni. Ucitelka Marta popisuje, jak zkousela dopad
slovniho hodnoceni na Zaky, zjistila tak v praxi jeho vyhody, a na dalsi Skole, na které
pusobila, jiz vyuzila pouze nékteré z téchto vyhod slovniho hodnoceni.

RS: ,,A jaky to bylo, kdyZ jste to [slovni hodnoceni] zavadéla na té Prvni §kole? Vy jste
fikala, Ze jsem tam byla, myslim, chvili uplné¢ sama, kdo to tam délal, to slovni
hodnoceni. Jaky to bylo, Ze jste §la do takovy aktivity pfesto, ze to pravé nepodporuje

vedeni?“
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Ucitelka Marta: ,,No, my jsme se domluvili tenkrat, ze to zkusim, tu obecnou $kolu, a ze
to zkusim i s tim slovnim hodnocenim. A to totiz bylo obdobi, kdy jsme do toho
nemuseli jit celd Skola. Ted uz do toho musi jit vlastné cela skola a musi se to. Tenkrat
se to nemuselo, takze ja jsem do toho $la, ja jsem si vzala na sebe riziko a vyzkousela
jsemto a ... No, to byl takov4 jina doba, to bylo nadseni. To pak mi rodice chodili fikat
nebo telefonovali panu fediteli, ze si vysvéd€eni zardmovali a povésili to chlapeckovi
do pokojicku a tak, jo. To bylo a taky oni vidé€li najednou, protoze jsem mela ukazkové
hodiny a tfidni schtizka byla to, Ze jim décka ukazovali to, co oni v Zivoté nedé€lali v té
Skole na narodce. Takze to byl takovy, velky nadSeni a obrovska spokojenost a

prekvapeni, Ze néco takovyho viibec jde a ze se tak néco nauci.” (Marta P63)

Jak bylo uvedeno vyse, ucitelé experti se ve vyuce zamétuji na individualni praci

se vSemi typy zakl (strategie péce o rozmanitou tfidu, viz kapitola 5.3.1.1 Rozmanita

ttida). Podkladem kaZzdého individudlniho typu vyuky je samoziejmé dikladna
diagnostika zaka. Ucitelé experti v tomto piipadé nespoléhaji na predchozi vysledky
zakl (na hodnoceni jinych ucitell), ale pouzivaji svoje vlastni metody hodnoceni a na
nekterych skolach vyuzivaji sluzeb skolniho psychologa k ptesnéjsi diagnostice zakt se
specifickymi vzdélavacimi potiebami (d¢je se tak na Skole Petra, Venduly a Marty).
V nasledujici ukédzce ucitel FrantiSek popisuje svoje rutinni postupy hodnoceni zakt a
jejich zptsobti vyuky.
»Dé&lam to tak, Ze nechci védét, jaky méli znamky z jinych predmétd, prosté vibec je
neznam a snazim se k nim pfistupovat, jako kdyby pfisli novi odn¢kud. Samoziejme,
mohl jsem si zjistit hned prvni tyden, diiv jsem to tak dé€lal, jaky maji znamky z fyziky,
kdyz zacala chemie, jakou ma z matiky... 4, 4, tak to bude konec, timto zptisobem... Pak
jsem pfisel na to, Ze je to §patné, protoze ¢loveék podvédomé si toho dotyéného zatazuje
né¢kam. Kazdej u mé dostal novou Sanci, coz oni trosku jako by ocenili. J& jsem jim to
explicitné nefekl a nikoho jsem néjak nenicil. Trochu jsem je Sokoval tim, a to mi
pomohlo, ze jsem nachystal test, ze kteryho jde vidét, jestli se n€kdo ptipravuje, jestli

nekdo premysli. Jestli se u¢i pojmy, to znamena, jestli se uci, nebo zije z toho, co slysi
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ve skole, je dost chytrej, malo chytrej. Bylo tam z toho vidét, jak kdo k tomu pfedmétu
pfistupuje.” (Frantisek P31)

FrantiSek dale napiiklad pouziva pisemné kontrolni testy rozlicné urovné pro
ruzné skupiny zaki. Cela tfida tedy nedostane jeden test, ale zaci si mohou vybrat sami,
které ukoly si zvoli, a podle toho budou také ohodnoceni.

Experti daveiuji svému usudku a smysluplné sami sebe ocenuji. Mize se to
napiiklad projevovat v tom, Ze nespoléhaji na informace o Zacich a tfidé¢ od byvalého
ucitele této tiidy (podobné Berliner 1987). Jakdkoliv evaluace je zaloZzena na bohatych
osobnich zkuSenostech experta. Jestlize naptiklad expert ozna¢i zédka za ,,tvofivého*,
tento termin je spojen s konkrétnimi zkuSenostmi, které si expert rozvinul a ziskal.
Oproti tomu ve svych zacatcich ucitelé piebirali informace od druhého ucitele a pomoci
nich si vytvéfeli obraz o zacich. Zakovu evaluaci zaéinajicim ugitelem tak ovliviioval
koncept €1 zkuSenost jiného ucitele.

Na zakladé rozvijeni diagnostickych postupt ucitelé pracuji na zdokonaleni
hodnoceni a sebehodnoceni Zaka. Jak uz bylo nékolikrat zminéno, efektivni a
spravedlivé hodnoceni je natolik obtizné, ze ani ucitelé experti nepocituji, ze by tuto
dovednost jiz dokonale ovladli.

RS: ,.Jak to méte rozdéleno? Jina znamka v ramci tfidy, tohle je znamka pro rodice, ta
zékovska knizka a soutéZeni v ramci té tfidy?*

Ucitelka Vendula: ,Ja jako tady, ja totiz dost dobfe tady s timto jako, abych pravdu
fekla, tady s timto si jako dost nevim rady, jako mné ptipada jako hodné, jako spousta
lidi by to jako tfeba nasekali do zakovské, ale jako mné to prosté nepiijde, mi ten vystup
prosté nepftijde seridzni, jo a na tom si ddvam hodné zalezet, abych fakt jako ty znamky
v té& zakovské fakt jako sedly, jo, a abych prosté, si za tim ja mohla stat, a jim abych
utvoftila takovy podminky, aby prosté ten danej okamzik méli, prosté, vSichni nastaveny
stejné a prost¢ tady mné to neptipada koser, no, mné to prosté. Pak uz tfeba na néco
vam zbude tfeba mén¢ €asu, na néco vic, prosté jednou jsou to décka a oni jako, nevim

no, i kdyz oni se tomu uci, aby se v tom zorientovali, ale jako dé€lat z toho seri6zni
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vystup by bylo mozny, ale néjak by se to muselo nastavit jinak, ale to bych zas porusila

uplné princip toho, takze hmm, takze, takze nevim.* (Vendula P43)

Zpisoby hodnoceni uclitelé neustdle meéni také sohledem na proménlivé
pozadavky Skolské politiky. VSichni ucitelé se vSak shoduji v tom, Ze jsou nyni mirné;si
v hodnoceni 74k, nez byli v obdobi svych zacatkii. Zcela nové vSak ucitelé pracuji na
vyvoji sebehodnoceni zakii. Maji k tomu nékolik duavodi: zaprvé informace ze
sebehodnoceni slouzi jako podklad pro hodnoceni zika wucitelem, zadruhé
sebehodnoceni vtahuje zdka vice do procesu uceni se a zatieti je to dano Skolskou
politikou (povinnost v ramci novych SVP). Ugitelé piebiraji sebehodnotici postupy

z odborné literatury, z jinych skol, nebo si vymysleji vlastni.

5.3.5 Spoluprace s rodici zaki
Spoluprace s rodi¢i zakh je experty nahlizena jako klicovy prvek dobré vyuky. Pro
ucitele experty se stala soucasti prace pravidelna a intenzivni spoluprace s rodici.
Zkoumani ucitelé si béhem svého vyvoje rozvinuli teorii, Ze efektivni vyuka zaka je
mozna jen ve spolupraci s jejich rodi¢i. K tomuto piesvédceni se dopracovali od
prvotnich nezdart pii vedeni schiizek s rodi¢i béhem svych zacatkli. Zasadnim vlivem
piisobicim na za¢inajiciho ugitele jsou rodice zaka.'*! Jak jsem jiZ naznaéil vyse, ugitelé
nebyli pfipraveni na jednani s rodici v pregradualni ptiprave.

Jednani s rodic€i, a predevsim tlak rodict na ucitele, je dal§im kritickym faktorem,
ktery siln€ plisobi na zacinajiciho ucitele.

,»Co se tyce rodicl, tak tam praxe zadna nebyla, jo. A pak to byla pecka.* (Zdena 56)

"1 Mnohem pozdéji si u¢itelé uvédomi ostatni ¢leny $ir§i komunity $koly a zaénou si k nim

utvaret vztah.
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Zacinajici ucitelé pocitovali tlak rodici k pfijeti urcité role: byt dobrym ucitelem.

I tento vliv plisobi na ucitele pfi jeho hleddni vlastni cesty a formovani profesni identity.

V pribéhu praxe beéhem feseni problému s nékterymi zaky zjistili, Ze vtaZeni rodict do

eduka¢niho procesu jim umoziuje efektivnéjSi plisobeni na zaka. Ucitelka Marta
popisuje zpusob feseni problému chovani zaka tiidy spolecné s rodici.

»A méla jsem tam, nebo mam tam, jednoho problémového chlapecka hodné, tak jsem si

fakt musela po c¢trnacti dnech zavolat rodi¢e. Museli jsme si promluvit, v Cem je

problém, jak to budeme feSit a jak to udélame. A po dalSich Ctrnéacti dnech zase jsme se

sesli, dokonce jsme se radili i s psycholozkou... Ale ten chlapecek je nezraly, takze tam

bude problém i s ufenim i s chovanim. Ale myslim si, ze jsme se docela dobie

domluvili, protoze mam pocit, ze mn¢ rodice uvéefili, Ze to tak je, a oni chtéji v tom néco

de¢lat a nechtéji dat chlapecka jinam, do jiné tfidy a o tom si myslim, ze hodn¢ je ten

prvni stupen, ze to je o diivére rodicli v ucitele. Takze se to tak nak uklidnilo, ta situace,

a mné se zacalo i lip ucit, si myslim, ze to bylo taky tak.“ (Marta P66)

Podobné se vyjadiuji vSichni experti: jestlize chceme plsobit na zaky (zejména
problémové), musime zapojit rodinu. Ucitelé dodavaji, Ze ne vzdy je schopna rodina
»pomoci‘ uciteli, ale zpravidla je to nejefektivnéjsi zplisob feSeni, nebot’ se problém fesi
na vice rovindch (shodné napt. Carini 1986). Ucitel Petr si dokonce nastavil tfidni
schiizky tak, ze na né chodi rodice a Zak s tfidni knizkou.

Experti prosazujici zmény ve Skole a orientujici se na metody skupinové préce,
dramatické vychovy a osobnostné-socidlni vychovy zazivaji i v konkuren¢nim prostiedi
zkoumaného mésta velky zajem rodici o Skolu. Kazdd ze Skol ma urcitou profilaci a
spolu s povésti nékterych uciteli experti zaznamenava dostatecny, n¢kdy 1 enormni
zajem o vyuku ve Skole. Ucitel FrantiSek popisuje, jak jeho Skola oteviela jednu tiidu
pod alternativni koncepci, a zdjem rodict o umisténi svych déti trojndsobné prekrocil
moznosti Skoly.

RS: ,.Jak si vysvétlujete ten velky zdjem o alternativni sm&fovani ¢asti $koly?
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Ucitel Frantisek: ,,To je tim, Ze jsou to vétSinou rodice, ktefi se o tom n¢kde docetli a
nckde se o tom doslechli, a vétSinou tam teda maji déti rodice, kteti maji vyssi vzdélani
v tom, jestli jsou vilbec ochotni pochopit, o co tam jde, v t¢ Alternativni koncepci.
Zajem je dany veliky tim, ze, kdyby na kazdé druhé Skole byla tfida Alternativni
koncepce, tak samoziejmé takovy nebude. To je upln€ béznd normalni véc... Mame
pfiklad maminky, kterd chce se pfest¢hovat ze Severniho Mésta do Naseho Mésta
[vzdalenost 200 kilometrti], protoze pro ni je dit¢ na prvnim mist€¢ a maminka s
tatinkem si tady hledaji praci, a snad uz néco nasli, ted’ si hledaji bydleni a od zafi jejich
dcerka k ndm nastupuje do prvni tfidy Alternativni koncepce. Dovedete si to pfedstavit?

Ja bych to neudé€lal. To uz mi zavani tak... aZ je to patologicky, trochu.* (Frantisek P33)

Rodice, respektive trh vzdélavani, plisobi na ideové smétfovani Skol. Tento vliv
nemusi mit vzdy pozitivni dopad, ale to neni predmétem tohoto zkoumani. V né€kolika
pfipadech vSak rodi¢e dokazali pfinutit Skolu, kde pisobili zkoumani ucitelé,
k pozitivnim zméndm, zejména organiza¢niho charakteru (napft. skolni druziny, vydej
obédl apod.). Rodice tedy jsou faktorem, ktery zasahuje do edukacnich procesii ve
Skole. Neda se fici, Ze by stali mimo Skolu. Jsou do ni vtazeni, ucitelé jejich intervenci

casto sami vyvolavaji a rodice tak proménuji zpasob vyuky ucitele.

5.4 Uspokojeni z prace

Strategie smétujici dovnitt tfidy postupné vedou k tomu, ze ucitel ziskava nejen urcitou

profesni identitu, ale rovnéZ uspokojeni z vlastniho vyucovani, coz je jeden ze

zasadnich zdrojl pro identitu ucitele.
Ucitel FrantiSek: ,,Podafilo se mi rozieSit tu modrou knizku [ucitel byl zprostén
vojenské sluzby], zacalo se mi libit v tom zaméstnani, zacalo me¢ to opravdu moc bavit,
byt to byla zakladni Skola, citil jsem, ze t¢ Skole miiZzu néco dat a ze jsem pro ni
prospésnej a Ze se muzu spoustu véci naucit, co se tyka téch pocitaci... A takto ja jsem
se ocitl na zakladni Skole, upln€ n¢kde, kde jsem vibec nechtél byt, a prekvapivé me to
tam bavilo. Takhle to cely vzniklo.*

233



RS: ,,A co vas na tom bavilo nejvic?*

U: ,,Byla to pro mé nova zkusenost. M¢ to bavi, kdyZ se néco povede. Kdyz do té tridy
prijdete, je to straSné pestra prace. Je to obrovsky pestra prace, mate tam pokazdé
ne¢koho jiného, i kdyz tam chodi furt stejny décka, tak ta hodina dopadne jinak.
Vzdycky je tam néco jiného, neda se to doptfedu nikdy vypocitat. M& bavilo, kdyz jsem
byl schopen piekonat problém... Samoziejmé, Ze to ¢loveéka nakopne, kdyz zjisti, ze mu
nékdo zaklepe na dvefte a jde rozebrat néjaky problém, ktery tfeba viibec nesouvisi s tim

jeho predmétem. (FrantiSek P30)

Vlastni Gspéch je tedy pro ucitele hlavnim zdrojem sebeuplatnéni (self-efficacy,
Bandura 1977). Ucitelka Marta v ndasledujici ukazce popisuje, jak presvédCeni o
vlastnich schopnostech mtize byt paradoxné zvysSeno docasnym netspéchem ucitele.
Marta popisuje problémy s jednim zdkem, které sice doc¢asné vedly ke snizeni divéry ve
vlastni schopnosti, ale pfekonani téchto obtizi zvysilo sebeuplatnéni ucitelky.

Ucitelka Marta: ,,No, a ted’ka na konci zafi taky jsem si myslela, Ze neumim ucit. Taky
uplné jeden den. Ale to je zajimavy, jako viibec jsem ten problém neméla, ale naopak v
pohodg, s radosti, s tim chlapeckem, ktery mél problém, a pak po mésici v patek mi dva
lidi za sebou fekli, tam je velky problém ve tiid¢, a ja jsem si ho asi ted pfipustila, ten
problém. A jesté to byl patek odpoledne, no, tak to doslo. Ale to bylo takovy dobry, to
se tak odplavilo, to jsem si to vybrecela, odbrecela, jo. Takovy ty Zensky slzy zase a
fekla jsem svému muzi, ze fakt potfebuju na rok vypadnout z toho Skolstvi a ze ptijdu
proste ze Skolstvi pry€. A tak se mi smal, ptal se, co budu d¢lat, ja jsem fikala, Ze mi to
je jedno, Ze budu tieba uklizet, a tak fikal, jo, at’ jdu teda, no.*

RS: A co zpusobilo, Ze jste zlstala ve Skole?*

U: ,,No, zacala jsem fesit ten problém s tim chlapeckem ve tiid€, a tak jako zadaftilo se
asi.*

(Marta P66)
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Podstatné je v tomto pifipadé usilovani ucitele pracovat na vztahu ucitele a zaka.
Opét se dostavam k tomu, jak dilezit¢ pro vyufovani je presvédCeni ucitele a jeho

profesni identita.

5.4.1 Potfeba uznani
Zkoumani experti pouzivali strategie sméfujici dovnitf tfidy v prvé fad€ s cilem dobie
vyucovat, coz je disledek rozhodnuti k praci na profesni identité ucitele. Soub&zné s tim
vSak ucitelé ziskavaji uspokojeni z prace ve tiid¢ a ze svych uspéchu ve vyucovani.
Ucitelé experti pracuji ve prospéch Skoly mnoho hodin nad ramec uvazku, a proto
zacnou brzy po svych uspésich ve vyuce oc¢ekavat za svoji praci odmenu.
Odména miize byt dvojiho druhu, finanéni a nefinan¢ni. VySe finan¢ni odmény je
v kompetenci feditele Skoly, popfipadé zastupce pro personalistiku. Nikdo z experth
nepocituje své financni ohodnoceni jako nedostatecné. Nefinanéni odména ma podobu
uznani prace ucitele jak vedenim (a kolegy v ucitelském sboru), tak zaky a jejich rodici.
Experti (a pravdépodobné i jini angazovani ucitelé¢) maji potfebu po uznani od ostatnich
kolegii. Pokud se jim ovSem nedostava, pocit uspokojeni zjejich prace se muze
sniZovat.
Ucitelka Vendula popisuje, jak angaZovani ucitelé (ona a kolega Viktor) doslova

vyzaduji ocenéni vedenim a kolegy ve skole.

»--. tak tady nejde o zadny vyvolavani, at’ zije Viktor [angaZzovany ucitel organizujici

s ucitelkou Vendulou osobnostné-socialni metody vyuky ve Skole], nebo kdokoliv jinej,

ale tady jde o to, prosté to dat ve znamost a vazit si téch lidi, ze jo. Jako mné to vzdycky

prislo tak, ze vzbuzuju u vedeni dojem, Ze nemam co d¢lat, Ze to je moje zadbava, moje

hobby, tady toto, a ja bych se jinak ukousala nudou, ale to tak neni, ja bych méla

spoustu jinejch ¢innosti, ktery bych chtéla délat, a rada bych je dé€lala a prosté by mé to

fakt bavilo.“ (Vendula P43)
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To je velice zajimava, mozna ne tolik tematizovana stranka ucitelské profese.
Expert Petr popisuje n€kolik svych kolegii, ktefi, stejné jako on, potiebuji prozivat
uspéch a ziskat uznani, aby ziskali uspokojeni z préce.

»Kolegyn¢ vedle [v kabinetu], pronikd do oboru. U¢ime spolu Sest let, zacinala. Je
absolventkou pfirodnich véd a fika: ,Teprve po Sesti letech za¢indm rozumét tomu, co
mam ucit.* Klobouk doli pred ni, poklonim se a beru. Zatimco ti ostatni se piesveédci,
jakou maji §ilenou pravdu, jenom to blbé okoli je nebere, zacnou zvySovat hlas, zacnou
byt ukfivdéni, a ja jsem tady na zacatku, kdy jsme fikali: ,J& potfebuju trochu uspéchu.
V tom je hodné herectvi. Mimochodem novy pan kolega je herec, povolanim,
anglic¢tinaf. A na ném je piimo vidét, Ze on potiebuje trochu potlesku. Jinak vadne a

skoncil by u toho vyhoteni.“ (Petr P21)

Existence publika vede k neustalé¢ snaze ziskat uznani danych divakd, coz bude
viditelné mnohem vice v dalsi kapitole pojednavajici o strategiich zamétenych do
prostoru Skoly.

Experti si potiebu uznani nejenom uvédomuji, ale snazi se ji sami n¢kterym
skupindm ucitelim poskytovat, at’ uz je to z pozice mentora nebo z pozice zastupce

feditele (viz kapitola 7 Dalsi funkce experta). V nasledujici ukazce popisuje ucitel

FrantiSek, jak se vedeni Skoly snazi pozitivné motivovat sbor Skoly k praci na

spolecnych ukolech.
»Ja mam na starosti provoz Skoly, tak denn¢ jednam s t€éma lidma, od uklizecky az po
vedouci Skolni jidelny, s t€éma nepedagogickyma pracovnikama. Vidim, ze je spravny,
kdyz je ¢lovek zapoji do toho déni, Ze kdyz je néjaka akce na skole, ze automaticky taky
oni jsou pozvani, Ze se jim vyjde vstiic v tom ¢i onom. Je to takova jedna velkd parta.
Vcera jsme taky dekovali, véera ve sborovng, ptisly i uklizecky, uklidily fofrem rajony,
fikam: ,Tak dneska to trosku zkrat'te, vSak ono se to nezblazni, piijd’te, feditelka zve na
pohosténi,‘ tak jsme pak de€kovali, ze zapis dopadl dobfe. Fajn, vSichni jste se na tom
podileli, od pani uklize¢ky az po pani feditelku. Myslim si, Zze v dobré firm¢ to tak musi
taky fungovat, musi se opfit o vSechny zaméstnance, protoze kazdy je tam kaminek
néjaky mozaiky. Nevidim v tom rozdil, Ze by to byl zrovna specificky na tom
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pracovisti, v tom pracovnim prostfedi v téch vzdjemnych vztazich oproti jinym

zameéstnanim.* (Frantisek P34)

Zkoumani ucitelé ne vZzdy na své draze zazivali adekvatni uzndni, a proto se
rozhoduji hledat inspirativni kolegy na jinych Skolach, seminatich a v PAU. Hlavnim
divodem spoluprace je nejen ziskavani novych rad, ale zejména ujisténi se, ze ucitel
,jde spravnou cestou® (potieba uznani). Ucitelé maji svoje potieby a naroky, které
musi byt napliiovany.'”

Opét je mozné vidét, jak socidlni interakce plisobi na pracovni nasazeni uciteli:
prostor tfidy a prostor Skoly se prolinaji, stejn¢ jako strategie ucitele smefujici dovnitt
tfidy a strategie do prostoru Skoly. Uznani ucitelli od kolegl je tak vedle samotnych
usp&chi uciteld (vnimanych na podkladu vztahu se zdky) druhym faktorem piimo
pusobicim na pfesvédCeni ucitelit o sebeuplatnéni. Pfedmétem nasledujici kapitoly

budou strategie zkoumanych ucitelit smérovanych do prostoru celé Skoly.

5.5 Shrnuti

Zkoumani uciteld expertli prozatim ukazalo, jak zasadni pro ucitele je jejich profesni
identita. Ucitelé se v pfechodové fazi ve tietim a ¢tvrtém roce kariéry rozhoduji k praci
na profesni identité, coz postupné proménuje jejich vyuku a socidlni vztahy ve Skole.
Ucitelé pro praci na identité¢ pouZzivaji dvé sady strategii: strategie smétujici dovnitf

tfidy a strategie sméefujici do prostoru Skoly.

192 potieba uznani je kli¢ova zejména pro uéitele v obdobi Progresivni ugitel. Ugitelé potiebuji
veédét, ze jejich inovace a zmény jdou spravnym smérem. V dal§im obdobi Expertstvi jiz uéitelé toto
ujisténi nebudou tolik potiebovat. Diky nabytym zkuSenostem a zpétné vazbé budou mit vysoké

sebeuplatnéni (self-efficacy), ze jejich vyuka je efektivni.
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Doposud popsané strategie smétujici dovnitt tfidy je mozné rozdélit Ctyt skupin
podle spole¢ného cile: 1. pecujici vztah k zaklim (Strategie péce, Strategie zlidsténi,
Strategie moralniho ptsobeni, Osobnostné-socialni vychova), 2. vymezovani se ucitele
skrze pfedmét a profilaci (Oborové profilovani), 3. efektivni vyuka (Strategie
daslednosti, PéCe o rozmanitou tfidu, Rutinni postupy, Vynalezy, Rozvoj intuitivniho
jednéni, Hodnoceni, Spoluprace s rodic¢i zaktl), 4. uspokojeni z prace (Ziskani zpé&tné
vazby od zaku, Ziskani uznani od kolegt).

Jednotlivé strategie ucitelé nepouzivaji oddélené. Primarnim cilem experta je byt
dobrym ucitele, a proto pracuji na strategiich smérem dovnitf tfidy. To nasledné pfinese
ucitelim uznani od kolegli ve Skole, uznani, které¢ znamena pripsani urcité profesni
identity uciteliim. Soubézné s tim ucitelé pouzivaji strategie smetujici do prostoru celé

Skoly, aby pfimo pracovali na své piipsané profesni identité.
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6 Strategie prace na identité smérujici do prostoru Skoly

Strategie prace na profesni identité¢ sméfujici do prostoru celé Skoly pouZzivaji zkoumani
ucitelé k pfimému ovliviiovani své profesni identity a k prosazovani zmén. Socidlni
interakce v prostoru Skoly maji zdsadni vliv na ulitele a jeho identitu: zpocatku je
ucitelim okolim (vedenim, kolegy, rodi¢i a Zzéky) pfidélena profesni identita
zaCinajiciho uditele, ktery ma narok na chyby, neni dokonale pfipraven na své povolani,
a tato identita je pouze docasna. To si jeji nositelé uvédomuji a rozhoduji se pracovat
na sv¢ identité progresivniho ucitele a nasledné ucitele experta prostiednictvim strategii
smétujicich do prostoru skoly.

Abych dokazal popsat tyto strategie, rozhodl jsem se zamétit na mikropolitiku
Skoly, tedy zkoumat vyuzivani ¢i strategické vyuzivani moci v dané organizaci. Blase
(1989, s. 378) pripomina, Ze existuji dva zakladni ucely vyuzivani moci v prostredi
Skoly: snaha o ziskani vlivu (proaktivni orientace) a ochrany sebe a skupiny uciteld, ke
které ptindlezi (reaktivni orientace).

Zkoumani experti vyuzivali strategie smefujici nad rdmec své tfidy pravé t€mito
dvéma sméry: ziskat vliv a adekvatni profesni uznani pfipsané okolim. Moc ucitele je
vztahovou zaleZitosti, podobné jako autorita. To znamend, ze ucitel mé4 takovou moc a
autoritu ve tfidé, jakou mu daji Zaci (Sed’ova, Zounek 2007), a podobné ma uditel
takovou moc ve skole, jakou mu ud¢€luji ostatni aktéti Skoly.

Disponovani ¢i nedisponovani moci v prostoru Skoly je podminéno vnimanou
profesni identitou ucitele. Prokreslené tento vztah dokumentuje ucitelka Katefina
v nésledujici ukazce, kdy se po tech letech kariéry (obdobi Progresivni ucitel) pokusila
predat poznatky z odborného Skoleni svym kolegtim. Vidéno z jejich pozice vsak Slo
pouze o ,,okradani jejich Casu*“ a o rady ,,nezkuSené¢ho ucitele, ktery nema o nicem
paru®.

»Jak jsem byla na né&jakych téch 40 hodin pedagogicko-psychologickych dovednosti

ucitele a bylo tam spoustu zajimavych momentd, kdy pro mé samotnou byly zajimavé,
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tak jsem to prezentovala panu fediteli a ten usoudil, Ze by bylo dobré¢, aby i ostatni z
toho néco veédeli... Nevim, jako jestli to by musel n€kdo jiny, nakolik $tastné jsem to
prezentovala, nebo ne, ale nebylo mym cilem né€koho poskodit a néktefi si to brali
osobné, ze na né¢ utofim... Mélo to takové vyznéni, ze to nezazili, aby nékdo néco
takového tekl, a ze kdyby oni byli v mém véku [4 roky praxe], Ze by si nikdy nedovolili
néco takového Fict, a to jsme se potom skoro pal roku nezdravili. To jsem obrecela a
tfikala jsem si, Ze neni potfeba néco takového délat, ze kdo bude chtit, tak se zepta, a ted’
uz jsou ty vztahy zase srovnané, nedostali jsme se k tomu, Ze uz bychom tu situaci

vzpominali, ale tenkrat to moc nebylo dobré.* (Katefina P8)

Ucitelka Katefina se v tomto pfipad¢ stietla s odliSnou skupinou ucitelli, do které
sama nepattila. Ucitelka je oznacuje jako ,,pasivni ucitele”. Podobné udalosti stmeluji
skupiny ucitelli a neodehrava se zde jen vzajemny stiet. Pasivni ucitelé si potvrzuji, Ze
jdou spravnou cestou, a angazovani ucitelé také. Rozdil je vSak v tom, ze angazovani
ucitelé se prist¢ opct pokusi ziskat moc nad skupinou pasivnich uciteld.

V obdobi Expertstvi bude mit ucitel mnohem vétsi uznani od kolegt, ale ptesto to
nebude znamenat, ze jej budou vSichni unisono uznavat. Expert je vSak jiz opravnén
k pfedavani rad koleglim. V obdobi Progresivni ucitel vice zalezi na skuping, ke které
ucitel patfi, protoze vyjednava svoji pozici ptes pozici skupiny. Kazdd skupina ma
odli$né zajmy, coz se nutné projevuje ve stietech mezi skupinami a uciteli.

Procesy odehravajici se v prostoru Skoly lze do zna¢né miry dobie popsat na
zaklad¢ analyzy mikropolitickych souvislosti. O politice hovofim proto, Ze i ve Skole
jsem nalezl vyjednavani, predstirani, konformitu, diplomacii, pomlouvani se a uzavirani
rozmanitych mocenskych spolkill za ti¢elem prosazovani urcitych z4jmu.

Zkoumani ucitelé se domnivaji, ze si zaslouzi vice podpory pro své aktivity, a
proto se zapojuji do vyjedndvani s pomoci mnoha rozmanitych strategii, a to vetejn¢ i
skryté. Cilem je ziskat maximum zisku pro svoji praci, dlouhodobé vyhody a

dlouhodob¢ zastadvanou pozici vyjimecného ucitele. Zamérem experti je ziskat
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dlouhodoby vliv, a proto strategie sméfujici do prostoru Skoly zkoumani ucitelé
pouzivaji bézné.

V nasledujicich tadcich se zaméifim na jednotlivé strategie ucitele experta
smétujici do prostoru Skoly. Rozd¢lil jsem je do sedmi skupin: 1. neformalni vztahy, 2.
vychazeni za hranice tfidy, 3. verbalni distancovani, 4. diplomatické vyjednavani, 5.
oteviené stfety, 6. pomluvy, 7. strategie vylucnosti. Jednotlivé strategie a jejich cile

zobrazuje nasledujici tabulka:

Tabulka ¢. 4: Strategie smérujici do prostoru skoly

Kapitola Strategie Cil strategii
Neformalni vztahy Navazani pratelskych, osobnich
6.1
Uzavirani neformalnich skupin a profesnich vztaha s kolegy
6.2 Vychazeni za hranice tfidy Ovlivnéni rozhodovani ve skole
6.3 Verbalni distancovani Vymezovani skupiny
6.4 Diplomatické vyjednavani Prosazeni zajmu
Prokazovani loajality v{ci
6.5 Otevrené strety
vedeni
6.6 Pomluvy Ochrana skupiny (soudrznost)
Strategie vyluc¢nosti Prosazeni zajmu
6.7 KouzelnikGv magicky kuffik Prokazat loajalitu ucitele
Mistrovské uméni Ukdzat vyjimec€nost ucitele

Jednotlivym strategiim a jejim ciliim se budu vénovat v néasledujici kapitole.
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6.1 Neformalni vztahy

vvvvvv

vztahy ucitele s jeho kolegy.

Ze struktury Skoly jako organizace vyplyva existence zna¢ného poctu skupin,
které¢ maji pomérné velkou samostatnost, a kazda se podili (rliznym zplisobem) na
chodu skoly. Ve skole existuje né¢kolik zptisobt déleni skupin: 1. hierarchické (vedeni
versus ucitelé), 2. predmétové (prvni versus druhy stupen, ptirodovédné versus
humanitni pfedméty), 3. prostorové (kabinety) a 4. veékové (mladi versus staii

19 Humanitni, ptirodovédné a filologické pfedméty napiiklad nemaji ve $kole

ucitelé).
stejny status jako vytvarna, hudebni a t€lesnd vychova, které jsou nazirany jako
okrajové ¢i méné dilezité.

Vedle tohoto formalniho déleni existuji ve Skole neformalni vztahy mezi uciteli.
Skupiny vznikaji ve Skole na zdklad¢ boje o moc, které ucitelé a jejich skupiny vedou
na zéklad¢ rozdilnych zdjmi. Neékolik skupin jsem jiz v textu popsal. Jedna se
pfedev§im o angaZzované a pasivni uclitele, nékdy oznacované také jako aktivni a
cynické ucitele. Zkoumani ucitelé se svymi aktivitami, angazovanosti a piesvéd¢enimi
odliSovali od mnoha dalSich skupin uciteli. Ne vSichni ucitelé jsou jakymkoliv
zpisobem ve Skole ideologicky angaZovani. Blecher a White (1979, s. 99, cit podle

Ball 1987, s. 16) hovoii v této souvislosti o tfech typech ucitelii: A) vétici ucitelé, kteti

maji systém hodnot a ideologickych nazort, ktery ovlivituje jejich vyucovani, B)

19 Vedle prostorového a hierarchického uspofadani podmifiuje praci experta Gasova strukturace.
Strukturace skolniho roku podminuje praci uéitele ve vyuce (napf. zafi je dobou ustavovani pravidel,
kvéten a ¢erven neni vhodny pro vyuku naro¢nych témat, podobné jako druhé pololeti devaté ttidy).
Pravidelné stfidani vyucovacich hodin (45 minut) a prestavek (10/20 minut) nenajdeme v zadné jiné
organizaci. Strukturace Skolniho dne ovliviiuje jednak pfipravu uéitele na vyucovani, ale jednak evaluaci
realizované vyucovaci hodiny. Pokud ucitel jde pozdé do hodiny, miize byt za to sankciovan, protoze je

to jeden z mala viditelnych znakt, podle kterych je mozné posuzovat ucitele.
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nevetici ucitelé, kteti nespojuji ideologie se svym zivotem ¢i praci, C) ucitelé cynikové,
ktefi odmitaji a zesmésiiuji ideologicky zamétené spory. Experty zkoumané v dizertacni
préci bych mohl podle tohoto rozdéleni zaradit k véticim ucitelim.

Nejbézngjsi strategii ucitele v pronikani do prostoru Skoly a ziskavani si vlivu je
navazovani pratelskych vztahu s kolegy. Jedna se o neformalni vztahy napfic
formalnim rozdé¢lenim, popsanym vyse, které jsou zaloZeny na osobnich, pfatelskych a
profesnich vztazich. Diky navazovani neformélnich vztahi a diky interakcim mezi
Cleny dané skupiny ziskavaji ucitelé v prvé tadé uspokojeni z prace (Roy 1959).
V druhé tadé pak tyto stejné vztahy slouzi k praci na identité ucitele nad ramcem jeho
tfidy. Pfirozenym diisledkem navazovéani neformalnich vztahii je ztohoto divodu
vytvareni neformalnich skupin a klik ve Skole.

Hlavni podoby vztahti 1ze rozd€lit na vztahy ptatelstvi a neptatelstvi. To je jadro
politického zkoumani, protoze bez pfitele a nepfitele neni politiky (Derrida 1994).
Pijdeme-li dale v Derridovych tivahach, narazime na zékladni znak nepfitele: nepfitel je
vzdy veFejny a znamy. Pojem soukromého nepfitele nema zadny smysl, nepfitel se
vzdy vztahuje k n&jakému kolektivu. Obyvatelé Siria ndm nejsou nepfitelem ani
cizincem, oni pro nas neexistuji (Simmel 2006). Z tohoto divodu ucitelé pouZzivaji
strategii verbalniho distancovani a vetfejné vyjevuji rozdily a odliSnosti vlastni skupiny.

Skupiny uditeli mezi sebou soupeti a definuji jim neptatelské skupiny ve
vefejném diskurzu Skolni organizace skrze dals$i rozliéné strategie (verbalni
distancovani se, pomluvy). Stejné jako je nepfitel znamy a veiejny, musi byt vSechny
vyse uvedené zplsoby a podoby diferenciace veiejné. Zde muze dostavat mikropolitika
Skoly povahu divadelni, dramaturgickou (Goffman 1999).

Mladi ucitel¢ FrantiSek a Katefina buduji vztahy smladymi a zéroven
angaZovanymi uciteli na své Skole. FrantiSek v prvni Skole svého plisobeni navazal
vztahy se stejné starymi uciteli, stejné€ jako ve druhé Skole. Ucitelka Katetina popisuje,
jak siln€é vnima odliSnosti mladych a starSich ucitelli a pro¢ navazuje vztahy zejména

s mladymi uciteli.
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»l kdyz to tak neni, tak oni ten pocit maji tfeba historicky star$i ucitelé, maji to
zakofenéné v sob¢, Ze je porad n€kdo kontroloval a tak. Kdyz fekli, Ze néco neumi, tak
to byl problém. Ti mladsi, co prichazeji, tak s tim problém vétSinou nemaji, nevadi jim
kdezto k uéitelim, ktefi maji nad padesat let, a pan feditel nebo nékdo jiny jim pfijde do
hodiny, tak oni z toho maji trauma... Ja jsem tieba na vés Uplné zapomn¢éla, ze vas tam
mam... Ze malokdo z t&ch star$ich... je to b&h na deli tratd, kdy pfipusti debatu, co a
jak by mohlo byt a nemohlo byt, v t€ch hodinach. A ¢lovék musi velice opatrné

naslapovat.“ (Katetina P9)

Petr a Zdena navazuji velmi dobré vztahy se svymi kolegy v kabinetu, Marta a
Vendula navazuji vztahy nejprve s podobné angazovanymi uciteli na jinych Skolach a
posléze formuji skupiny podobné ideové zamétenych ucitelil na své vlastni skole. Ucitel
Petr rozd€luje své ucitelské kolegy (podobné¢ jako vSichni zkoumani ucitelé¢) na
spolupracujici a nespolupracujici. Jeho rozdé€leni vychazi ze subjektivniho hodnoceni
téchto uciteld a podobné ostatni zkoumani ucitelé neuzaviraji ptatelstvi na zakladé
objektivniho hodnoceni, jejich pohled na né je do zna¢né miry subjektivni. Dominantni
tak je uzavirdni vztahli na zdklad¢ pratelstvi a osobnich preferenci. Stejné€ si pocinaji
ucitelé FrantiSek a Katefina ve funkci zastupce Skoly a reflektuji svoje zplisoby vedeni
kolektivu ucitelt.

»... Clovék se nechd, ¢loveék se necha unyst tim, ze to jde, ze kolem sebe ma lidi,
obklopuju se dobryma lidma. Takhle, dycky se snazim, aby nikdo nemohl fict, Ze n¢kde
v kolektivu jsou moji oblibenci nebo nejsou. Ale vzdycky jsem se o to snazil, ale
vzdycky to nejde udélat. Prosté nejde to. Ja nejsem ten typ toho vedouciho pracovnika,
takovyho toho odméfenyho managera, kterej sice ma k n€komu sympatie, protoze
kazdej ma, a k nékomu ne, ale na venek to nedava najevo. Prosté bohuzel... mam tady

svyho oblibence nebo lidi, se kteryma se rad vidim.“ (FrantisSek P35)
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Diky tomu si i zastupce Skoly vytvari skupinu uciteld, ktefi na néj budou mit
nejveétsi vliv prostfednictvim zpétné vazby a kteti se budou spolupodilet na vytvareni
ideové politiky skoly (napft. zplsoby jednotného sebehodnoceni zaki ve skole).

Ucitel disponuje takovou moci, v jaké skupin€ se ocita, nikoliv pouze s ohledem
na své odborné kompetence vyucujiciho. Skupiny uciteld spolupracuji s cilem
ovlivitovat chod Skoly, ale v Zadném ptipad nelze fici, Ze vSechny skupiny ucitell
spolupracuji ¢i pracuji stejnym zpsobem. Skupiny se odlisSuji podle zajmu, jez uclitelé
v téchto skupinidch maji. V kazdé ze zkoumanych skol existovala urcita vize Skole
prosazovand zejména vedenim Skoly, ale soubézné bylo vzdy mozné nalézt Sirokou
paletu rozmanitych cili a pohledi na smysl a ucel Skoly. Ona pestrost a rozmanitost
jednotlivych skupin na zkoumanych Skolach ptevladala nad konsensem ohledné vize
Skoly.

Byt Clenem urcit¢ho neformalniho uskupeni znamena vyhodu ¢i nevyhodu pfi
ziskavani novych informaci. Rizné skupiny maji k informacim rGzny pftistup, a tak se
vlastnictvi informaci stdva zdrojem moci ve Skole. To ovS§em mitiZe také vést k tomu, Ze
si jedinec chybéjici informace domysli ve snaze ziskat lepsi pozici v mocenské struktute
Skoly.

Ucitel zpravidla patii do né€kolika rtiznych skupin a ucastni se na prosazovani
zajmu téchto skupin. Nejde vSak pouze o n&jaké soukromé zdjmy, ale ovliviiovani
chodu a kultury skoly ucitelem expertem je podminéno predevsim jeho ideologickymi

z4jmy, jak bude popsano v nasledujici kapitole.

6.2 Vychazeni za hranice tridy

S postupem casu ziskdva ucitel dostate¢né piesvédceni o sebeuplatnéni, vlastni
zdatnosti (self-efficacy) v praci ve tiidé a vystupuje za hranici tfidy, do prostoru Skoly.
Podle Sikesové (1989) je mozné pohliZet na vyvoj pokroku ucitele nasledovné: ucitel se

nejdiive zajima o sebe, pak o Zaky, poté o Skolu a nakonec 1 o $irs§i okoli Skoly. Vyvoj je
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postupny a znamena piekroc¢eni odpovédnosti role ucitele jako vyucujiciho. Ucitelé se
tak pokousSeji zménit mnoho véci na dané Skole, a to bez oficidlniho povéfeni nebo
odpovidajici pozice. Ze zacinajiciho ucitele se stavd nejprve odbornik a posléze, diky
oddanosti profesi a schopnosti a ochoté feSit problémy na urovni Skoly, moralni
autorita.

Oakeshott (1990) v kritice mytu amerického snu (self-made man) napada
predstavu, Ze jedinec se mize dostat nahoru pouze vlastnim pfi¢inénim. Je nemozné,
aby jedinec vyrostl ve velkou osobnost sam bez pomoci okoli a spole¢nosti. Podle
Oakeshotta je porozuméni sobé samému neoddélitelné od participovani na kultufe,
tradici a historii. Domnivam se, Zze podobné ucitel neni osamélym menhirem v Sirém
poli, ale je soucésti daného prostoru Skoly.

Vychazeni ze tiidy mé nckolik krokid: A) ucitelé si obdobi Zkoumani terénu tfidy
uvédomili existenci riznych skupin ucitelti; B) nésledné poznali riznost moci skupin;
C) ucitelé se snazi vybranou skupinu ovlivnit. Ucitelé az v obdobi Progresivniho ucitele
zacinaji vychézet z prostoru své tfidy a kolonizuji prostor mimo ni (out-of-classroom
place). Jak zkoumani ucitel¢ ziskavali zkuSenosti, pfesouval se jejich zajem ze
sledovani vlastniho jednani k chovéni a potiebam zakd (podobné Allen, Casbergue
1995).

Reditelka Zuzana podrobné popisuje situaci na Prvni $kole, kde ptisobila
s u¢itelem Frantiskem. Oba ucitelé patiili do skupiny angazovanych ucitelll, ktera se
pokousela zménit chod Skoly a zejména ideové sméfovani Skoly, avSak bez podpory
vedeni Skoly. Jejich snaha vSak bez podpory vedeni neméla redlnou Sanci na
dlouhodobé trvani a zejména na prosazeni trvalych zmén.

Ucitelka Zuzana: ,,...a tam teda, vytvorila se tam takova skupinka lidi, kteti néco chteli
taky zménit v té Skole. Bohuzel teda jsme nebyli podporovani panem feditelem nebo
tehdejsim vedenim. To bylo tak jako... trpéné, i kdyZ po tom tieba s ohledem na piijaté
déti to bylo kvitovano, ale, ale v podstaté nebylo to... $lo to n¢jak tak zespodu a
nemyslim si, Ze by az o to byl takovy zajem, aby se tam néco zménilo...*
RS: ,,Cim myslite, Ze to bylo? Osobnosti feditele?*
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U: ,,Rekla bych asi, no... Ma chvili do diichodu a... uz jako takové... Nechtél prost& nic
menit, vSechno mu pfislo slozité a tak. Takze kdyz ja jsem chtéla ten projekt pro
predskolaky, tak von mné¢ fek: ,nejsou penize.® Tak jsem si sama sehnala penize a pak
jsem si to délala. A pak byl nadseny, Ze je hodné predskolakd, ale... no a tim, ono to
bylo té€zky, to tlacit odspodu, Ze jo. KdyZ jsme néco chtéli po kolegéch ostatnich, tak...
tak pak ¢loveék zacne byt takovy protivny nékomu, komu to vyhovuje, Ze jo, tady ten
styl... Je strasné tézky tlacit néco z pozice fadového pésaka.” (ucitelka Zuzana, pozdéji

feditelka P36)

Jestlize vSichni zkoumani ucitelé vychazeji ze tfidy, odliSuji se tim od mnoha
jinych ucitelti dané Skoly. Experti jsou zoon politikon v pravém slova smyslu, pokud
bych pouzil Aristotelovo vyjadieni, ze lidské bytosti jsou socialné a politicky
uvédomeélé¢ bytosti (Aristoteles 1998, §1353a7-18, §178b15-30).

Ucitel Frantisek popisuje, jak z pozice zastupce feditele Skoly nedokaze motivovat
mnohé nespolupracujici ucitele k participaci na SirSich problémech Skoly.

RS: ,Neni to pofad pro ty ostatni uitele malo v tom, Ze pravé oni se nemaji kam
posouvat? Ze porad budou ti ugitelé, potad...«

Ucitel Frantisek: ,,Jde o to, jestli se viibec nékdo chce nékam posouvat. Jo, je tady fada
kantort, kteti odvadi supr praci ve tiidé, to je typicky ptfiklad na tom prvnim stupni,
spousty téch zenskejch, jsou ve tiid¢ prosté perfektni praci a stra$n¢ tézko jako je
nutime, tla¢ime k tomu, aby néco délaly taky s ostatnima kolegama, aby konzultovaly ty
svoje veéci. Ve tfidach ¢lovek nemiiZe jim nic vytknout. Ve t¥id€ prosté, vSechno je to v

lajné. A tady ty lidi nemaj vlibec ambice vystrcit nos z té tiidy.* (Frantisek P35)

Experty k vychazeni za hranice tfidy nuti pfedev§im nespokojenost se stavem véci
na Skole a uvédomuji si, Ze se musi angazovat mimo rdmec své tfidy, aby tyto véci

zménili. Aktivni nespokojenost (vice viz kapitola 8.2.1 Aktivni nespokojenost)

charakterizuji jako z nespokojenosti se stavem véci ve tfide a Skole vyristajici usilovani
o zménu téchto jevi. Ucitelé experti z tohoto diivodu prosazuji mnohé zmény mimo
hranice své tridy.
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S ovladnutim didaktické a psychologické oblasti je spojen zasah do kurikula
pfedméti. Vyvoj v této oblasti byl nasledujici: na pocatku ucitelé ucili zcela podle
ucebnice, teprve po zméné postoje a vztahu k zaktim, kdy se ucitelé zacali vice zajimat
o potieby zakt, zacali ménit obsah vyuky. Ucitelé, ktefi se nestali zastupci Skoly, méni
skolu na zakladd svych projekti presahujicich b&nou vyuku.'® Prostorova uzavienost
tfidy ucitele je prolomena ideovym zdmérem ucitele. Ilustrujicim piikladem mize byt
ucitelka Marta, ktera vymyslela a prosadila ve §kole mnoho novych zpisobl vyuky, ale

napiiklad také formu zapisu do $koly'®

¢i patronat starSich zakt nad mladSimi.
Nasledujici citace ukazuje, jak ucitelka Marta zorganizovala akci nazvanou Patronat,
kdy zaci druhého stupné Skoly jeden den béhem zacatku Skolniho roku vymysli a
realizuji aktivity pro Zaky prvni tfidy prvniho stupné.
»A pak [Zaci druhého stupné] nachystali prviiakiim takovy ¢innosti v Muzeu pfirodnich
véd, takze jsme $li do Muzea piirodnich véd, oni pro né méli stanovisté s jednoduchymi
ukoly, kde jim vSichni davali razitka, za n€¢kolik razitek bonbony, a tak jako méli pocit,
jé& jsem védéla, Ze se na n€ miizu spolehnout, protoze tim, Ze j& jsem si je piipravovala a
oni podobné véci délali, tak mi bylo jasny, ze potiebujou jenom dozor nad sebou a
potiebujou toho kantora, ktery to jakoby zkoordinuje, protoze oni [Z4ci druhého stupn¢]

samoziejmé maji vzdycky velké plany, tak aby se to zkoordinovalo.“ (Marta P66)

Vychazeni za hranice tfidy se u zkoumanych expertti projevovalo v rizné mife a
zpravidla se proméiovalo i v pribéhu daného Skolniho roku. Nikoliv vSichni experti
veénuji prosazovani zmeén v prostoru Skoly tolik energie jako naptiklad ucitelka Vendula

(viz kapitola 6.2.1.2.1 Ideova feditelka), a z toho diivodu se narazove stahuji zpét do své

tiidy v ptipad€ neuspéchu.

1% pisobeni ugitele, ktery neméa formalni funkei, je ale zpravidla omezeno. Utitelka Marta a
Zdena napfiklad ovliviiuji zejména prvni stupen a ucitel Petr humanitni pfedméty na druhém stupni.

195 Kriticky pohled na ,,zabavny* §kolni zapis nabizi Kas¢ak (2008).
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Uc¢itelky Zdena a Marta opakované organizovali n€kolik zdsadnich zmén ve Skole
(napf. inovativni zapis, spani ve Skole, vanoc¢ni besidka, divadelni piedstaveni), ale ne
vzdy se setkaly s pochopenim. Po uspé$ném zorganizovani podobnych projekti ve
Skole ucitelky dostaly hanlivé oznaceni (napf. ,,ta je aktivni jak priijem*), coz negativné
poznamenalo jejich snahu zasahovat do prostoru Skoly. Nasledné tak ucitelky néjakou
dobu zastdvaly pragmaticky zaméfenou orientaci, silné¢ ovlivnénou negativnimi
osobnimi zkuSenostmi, kterd by se dala charakterizovat slovy uclitelky Marty: ,,Nebudu
v§em ucitelkam zasahovat do vyuky.*

,»V tom vzdéldvacim programu jsou samoziejme rizné cile a postupy, jenze stejné podle
me zalezi na tom uciteli, ktery to bude ucit, jo. Takze pro mé¢ ma vyznam ten skolni
vzdélavaci program pouze, pokud je Skola n¢jak nasmérovana. Jako kam pujde cely ten
proud té skoly, tak ano. Ale jednotlivé véci, jednotlivé hodiny stejné zalezi na
jednotlivych ucitelich v té Skole. A vzdycky bude n€kdo, kdo to bude chtit plnit, a
ne¢kdo, kdo to nebude chtit plnit... J& bych fekla, Ze jsem volila tu zlatou stiedni cestu,
coZ znamena, ja nebudu prosazovat piesné to, co délam ja, protoze ja si to tam stejné

dam... J4 myslim, Ze je presvéd¢uju dennodenné svoji praci.* (Marta P64)

Ucitelé tak nejenom objevuji rizné skupiny ve Skole, ale predevsim si uvédomuji,

Ze tyto skupiny maji rizné zajmy.

6.2.1 Zajmy uditeli ve Skole
Z4jmy uciteld je mozné podle Balla (1987) rozdé¢lit na tfi oblasti: na zajmy zakladni
(materidlni vybaveni uceben), ideologické (angaZovani versus cynicti ucitelé) a osobni

(potieba uznani, materidlni poteby uréené pro zcela osobni potiebu).

6.2.1.1 Zakladni zajmy
Zakladni z4ymy ptredstavuji zajmy materialniho charakteru souvisejici s pracovnim
zdazemim ucitelll, jako jsou ¢asové podminky vykonu profese (rozvrh, volné hodiny),

materialni podminky (vybaveni uceben a kabinetll) a ekonomické podminky (odmeéna,
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kariéra a povyseni).'” Moznost prosazovat zakladni zajmy vnimaji uéitelé jako viibec
Ucitel¢ jiz v obdobi Progresivni ucitel jsou vyhranéni ve svych edukacnich
teoriich a maji snahu ovliviiovat pferozdélovani finan¢nich zdroji, at’ uz se to tyka
vybaveni uceben (Petr, FrantiSek), uvolnéni penéz na skolni vylety (Vendula), ziskani
prostorti na Skolni aktivity nad rdmec vyuky (Zdena, Marta, Katefina).
RS: ,,Pro¢ jste se vrhla do psani projektt na skole?
Ucitelka Vendula: ,,No, no asi me& asi m¢ popohanéla ta finan¢ni stranka, protoze jsem
veédela, ze potfebujeme knihy a ze potfebujeme vybaveni a Ze potiebujeme tamhleto a
ze prosté¢ normaln€ z rozpoctu Skoly, vzdycky kdyZ jsem §la o néco fict, tak jsem §la
moc brzo a nebo pozd¢, takze nikdy jako ty penize nebyly. Takze, takze urcité ta

finan¢ni podpora.* (Vendula P46)

,,Kdyby bejval feditel Horacek na Prvni Skole byl néjakej proreformni, my [Frantisek a
soucasna feditelka Skoly] by jsme tady nebyli, my bychom byli §tastni, my bychom tam
délali svou praci a byli bychom spokojeni, ale tim, ze tam ¢loveék tu svoji praci sice
délat mohl, ale nemélo to smysl, protoze to nemélo podporu vedeni, tak proto jsme $li
pry¢, proto jsme chtéli nékde néco, kde by jsme to opravdu mohli mit podle naSich
predstav. Ale zaroven jsme oba paradoxné piisli o to, co ndm bylo blizky, o to uceni.*

(FrantiSek P31)

Ptistup ke kontrole téchto z4jmu je pro zkoumané ucitele klicovy, a proto kdyz

r ’ i o .y . v 1
nemohou dostat svych zajmt, mohou odejit na jinou skolu.'”’

19 7koumani experti se zacali angaZovat nad ramec své tfidy zpravidla tehdy, kdyZ se pokouseli
ziskat piistup ke kontrole zdkladnich podminek.

"7 Toto byl nejéast&jsi diivod zmény pracovisté pro zkoumané experty (Frantidek, Petr, Marta).
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6.2.1.2 Ideologické zajmy

Ideologické z4jmy jsou spojeny s vlastnimi eduka¢nimi teoriemi, osobnim
pfesvédcenim a profesni identitou ucitele. Zkoumané ucitele nahlizim jako angazované
ucitele vychazejici ze tidy, coZ znamena Ze bojuji nejen za svoji tiidu, ale bojuji rovnéz
za urcity ideovy program.

V¢étSina rozhodovacich procest ve Skole ma ideologicky charakter (Ball, 1987, s.
13).'% Piikladem ideologického boje za vzd&lavaci program koly je snaha ugitelky
Marty prosadit program Obecna Skola misto programu Zéakladni Skola, ktery se vSak
kvili odporu vedeni a velké ¢asti ucitelti nepodaftilo natrvalo zavést.

Dalsim ilustrativnim ptikladem zasahovani do ideového prostoru skoly je snaha o
prosazeni vlastniho ideového programu ucitele FrantiSka. Ten spolu s dal$imi tfemi
kolegy vytvotil ideovou skupinu ¢tyt lidi, ktera chtéla prosazovat komunitni rozmér
Skoly v rozporu s nazory vedeni, které chtélo udrzet Skolu v chodu, ale nevyvijet zadné
,»dalsi® aktivity. Tato skupina ucitel vymyslela program, snazila se jej nabidnout jako
vizi Skoly a zacala postupné realizovat jednotlivé aktivity odvozené od tohoto programu
(napf. projektovy den). Reditel a pasivni kolegové vsak aktivitu &tyi uditelti prevazili.
FrantiSek a jeho tii kolegové piesvédCili pouze nékolik malo ucitelt, kteti pfislibili
pomoc, ale ve vysledku Zadny z kolegii nic neudélal. Program se i ptfes velké usili
nepodafilo prosadit.

Praktické problémy pii vyuce a jinych béznych aktivitach ve Skole maji schopnost
tiibit ucitelsky kolektiv na jednotlivé nazorové skupiny, coZ je mozné vidét pii
tématech, ktera jsou vSem spolecna. Piikladem, ktery provazel cely vyzkum, byla
implementace Ramcového vzdélavaciho programu. Nejde zde tedy pouze o osobni
problémy ani pouze o odborné problémy. I zde dochazelo k prolinani osobnich pohledii

a odbornych feSeni v otevienych konfliktech.

'% Nutno dodat, ze n&které spory ve $kole nemaji racionalni zdiivodnéni a podobu. Mohou byt

vysledkem takovych jevi, jako je zavist ¢i pomsta.

251



6.2.1.2.1 Ideova reditelka

Na ptikladu expertky Venduly, ktera postupem cCasu ziskala na Skole pozici, jiz jsem
nazval ideova feditelka, podrobné vysvétlim, jaky dopad mlZe mit navazovani
neformalnich vztahti a skupin podobné zamétenych ucitelti. Vendula nezasahovala do
vSech rozhodnuti feditele, ale znacnou ¢€ast mohla ovlivnit, protoze urcité aspekty
smefovani a vedeni Skoly vyzadovaly velké pracovni nasazeni, které feditel na rozdil od
ni nebyl ochoten podstoupit. Vendula si tak Casem na Skole vytvofila silnou skupinu
uciteld, pro které se stala ideovym vidcem, a ideologii této skupiny prosazovala u
vedeni Skoly.

Konkrétné napiiklad vyrazn€ posunula orientaci Skoly (Skola se piihlasila pod jiny
vzdélavaci program: Zdrava skola), napsala a ziskala grantové prostfedky pro skolu (na
psychologa, na pomocného ucitele), ale také zavedla tydenni Skoly v ptirodé. Ucitelku
Vendulu oznacuji jako ideovou feditelku zejména kvili neformalnimu zptsobu, jakym
se jeji navrhy staly soucasti (do té doby neexistujici) vize Skoly.

RS: , Vratim se k té jednotné vizi $koly. Jak vznikla?*

Ucitelka Vendula: ,,No, to je tak, jako kdyz jsem psala, protoze projekt Zdrava Skola
jsem chystala i projekt Skolniho poradenského pracovisté VIP kariéru, tak tyhle ty véci
se staly vizi Skoly. Tak jako tak, at’ se to nékomu libilo nebo nelibilo, jo. Takze jako na

jednu stranu to tak bylo dobfe, ale v nékterym momenté prosté to mohlo byt tak, ze to

vvvvvv

tak nestalo.” (Vendula P38)

Vendula nebyla feditelkou, a proto nemohla své kolegy do ni¢eho formalné nutit
(naptf. k ucCasti na dalSim vzdélavani, o tom hovofim v nasledujici citaci), ale vse
prosazovala pfes neformalni ideové uskupeni uciteld.

»---ja vim, Ze kdyZ my jedeme ven na dva dny, myslim, to byly myslim, asi tii vyjezdy

loni, a bylo to jako hrozné uZzite¢ny, ty vyjezdy jsou nejlepsi pro praci s déckama, jako i
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mezi dospélyma, a ostatni si mysleli, Ze se to plati z odborovych pen¢z a nebo Ze nam to
prosté plati feditel... hrozné tézko to nékteri nechtéli ani pochopit, Ze jsme na to méli

grant.“ (Vendula P43)

Na tomto ptikladu je vidét, ze jednotlivci mohou vést ideové bitvy, kdyz na sebe
nabali skupinu dalSich ucitelt. Skupina kolem ucitelky Venduly si na Skole dokonce
vytvotila metodicky kabinet, kde se ucitelé schazeli a formovali svoji vizi Skoly.

Metodicky kabinet byl nezavisly na vedeni skoly, ale pfitom pravé zde dochazelo
k tvorbé ideového sméfovani Skoly. Pravidelné se zde schézelo zhruba deset
angazovanych ucitell, za kterymi dochédzeli dalSi ucitelé se svymi problémy.
Angazovani ucitelé si predavali zkuSenosti, vyménovali si rady o vyuce, pfipravovali
projekty a vytvareli svoje vlastni u¢ebni materidly zaméiené na OSV. Uz ze samotného
oznaceni kabinet vyplyva, Ze se jednd o prostorové vymezeni jiné, ideové odlisné
skupiny. Hlavni tlohou tohoto kabinetu bylo dodédvat ¢lenim skupiny podporu, chranit
skupinu a prosazovat jeji z4jmy. Skupina ulitelii timto zptisobem vytvofila silnou,
ideové jasn¢ a zretelné orientovanou skupinu, jejiz vliv na vedeni Skoly, zejména
prostiednictvim ucitelky Venduly, byl znacny. Skupina prosadila mnoho zmén, ziskala
finan¢ni zdroje pro svoje aktivity a jeji ideovy program se stal hlavni soucasti nové
vytvafeného Skolniho vzdélavaciho programu.

Reditel $koly iniciativu ucitelky Venduly a jeji skupiny zpo&atku vital, ale po
nékolika letech ji spiSe trpél. Neda se fici, ze byl silnou oporou angazovanych uciteld,
nékdy spise naopak (napf. zavolal CSI na tiidu Venduly, a kdyZ inspekce organizaci jeji
vyuky pochvalila, ptipsal pochvalu svému stylu fizeni).

Ucitelka Vendula ziskala velmi ojedinélou pozici na Skole. Nebyla soucasti
vedeni, a pfesto doslova napsala vizi a sméfovani Skoly. To bylo umoZznéno kvili
pasivité feditele, ktery nechaval vécem volny pribéh. Z téchto diivodu je vliv ucitelky
podobny vlivu feditele. Jak je vidét z nésledujici citace, Vendula dale pravidelné
organizovala tydenni seminate pro ucitele Skoly.

RS: (prekvapené) ,\Vy jste to jako vedla [seminéf pro deset uiteli $koly]?*
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Ucitelka Vendula: ,,Ja jsem to jako vedla a pfislo mné to naro¢ny z toho divodu, Ze
jsem to vedla a jeste jsem chtéla pracovat s nima, to bylo dost teda hekticky takze, takze
po druhy jsme si najali lektorku, a tak ta, s tou jsme teda sestavily program a to bylo
docela sikovny. No, ale ted’, potieti, kdyz jsme byli letos v zimé¢, tak jsme, tak jsem to
opét vedla ja s Viktorem [kolega, angazovany ucitel] na stfidacku, ale to uz jako spis
koordinatofi, protoZze nam $lo spi$ uz ne o tu teorii, ale o tu praxi, uz to prosté dostavat
do toho Skolniho vzdé€lavaciho programu tyhlety véci [OSV]. Takze tam uz jsme si to
museli udélat jako znovu, protoze jsme védéli, o co jde v té které, v té které oblasti.*

(Vendula P43)

Ucitelka Vendula zajistila penize, program a organizaci nckolika podobnych
seminait, at’ uz zaméfenych na OSV nebo na tvorbu SVP. Diky tomu si uéitelka

upevnila svoji pozici ideového vidce a sjednotila skupinu angazovanych uciteli.

6.2.1.3 Osobni zajmy

Osobni zajmy ucitele se vztahuji na jeho soukromé cile. Kazdy jedinec jakékoliv
organizace do znacné Casti usiluje o naplnéni svych osobnich zajml a potieb. Také
ucitelé se snazi ziskat lepsi plat, vy$§i odménu, lepsi pracovni misto, materidlni vyhody
a zejména uznani kolektivem.

Uznani ucitel ziskdva od nékolika odlisnych skupin, ale hlavni roli hraji vedle
zaki kolegové, vedeni a rodie. Zkoumani ucitelé riznou mérou usiluji o naplnéni
osobnich z&jmi napfi¢ formalni strukturou. Rozmanitost a do jisté miry protikladnost
osobnich preferenci jednotlivych aktéri utvaii ve Skole dalsi rovinu stfetd. Osobni
z4jmy uciteld jdou napfi¢ strukturou Skoly, jak ukazuje nasledujici ptiklad konfliktu
mezi zacinajicim ucitelem a feditelem.

»S tim jsem tam bojoval. Ted si to ptedstavte, Ze tohle on mi fekl, ze pocitace
pominou... ja jsem povahou cholerik, tak ja jsem i néco fekl zpatky, pak jsem se mu Sel
omluvit a on to jako tak bral. On mé tfeba piiSel zbuzerovat, Ze nejsem na dozoru, coz
je véc, co ja upln€é nesndsim, dodneska. Nastésti je nemam jako zastupce. Chapu ty

kantory, a na druhou stranu chéapu, co on tim myslel. Tak ja jsem mél uc¢ebnu vypocetni
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techniky a kabinet upIn¢ na druhy strané Skoly. Takze ja jsem potfeboval skoncit,
ucebnu zamknout. Zazvonilo, décka vypnuli pocitace, ja jsem ji zamkl, Sel jsem si hodit
véci do kabinetu, Sel jsem na to misto, kde jsem mél dozorovat. Jenze ony mezitim
ub¢hly tfeba 3 minuty. Protoze to bylo fakt rozlehly, on tam zrovna jak na potvoru stal.
,Jak to, ze tady nejses? A ja jsem vypénénej fekl: ,Ne, j& mam byt piedevsim ve tfid¢,
ja mam ué¢it, a pak taky mam byt na dozoru, a tak jsem tady.‘ Reditel: ,Tak musi§
skon¢it vyuku diiv.® A ja: ,Ne, nebudu koncit vyuku diiv o pét minut, protoze mam byt
na n¢jakym blbym dozoru.‘ A odkracel jsem pry¢. Timhle stylem jsme se bavili. On si
na to ¢asem zvykl, on byl takovej bezkonfliktni, kdyby na m¢ zatval, asi bych se

srovnal.* (FrantiSek P30)

V priibéhu vyvoje zkoumanych uliteld se proménovaly a vyvijely jejich zajmy.
Napftiklad ucitelka Katefina a FrantiSek nejprve usilovali o své osobni zajmy, ale
postupné zacali prosazovat ideové zajmy své skupiny. Naopak uclitel Petr ptesel od
prosazovani ideovych z4jmi k z4jmim osobnim. Z tohoto divodu jsem jeho pozici

oznacil za Mavericka, ,,vyjimecného jedince jednajiciho nespolecensky*.

6.2.1.3.1 Maverick

Vyuziji ucitele Petra, abych ilustroval individudlni rozdily mezi uciteli experty. Petr je
vice so6lovym nez kolektivnim hracem. Nékolikrat mu byla nabizena funkce zastupce
ucitele, coz odmitl, protoze podle jeho nazoru zastupce neni plnohodnotny ucitel.
Odmitl byt hlavnim koordinatorem tvorby SVP, protoZe nechtél pievzit odpovédnost za
vSechny ucitele. Jeho soucasné pozice mu postacuje a plné€ vyhovuje: je Siroce uznavan
ve Skole 1 mimo ni (na nékterych spolupracujicich Skolach, na vysoké Skole, kde
vyucuje), pticemz za celek Skoly nema takika Zadnou odpovédnost, coz mu umoziuje
zaujimat kritickou pozici (vici vedeni, zacinajicim ucitelim ¢i netispéSnym ucitelim).
Petr také nechce pfijmout funkci zéastupce fteditele (nc¢kolikrat mu byla nabizena),

feditele jiné Skoly (pfihlasil se na konkurz, ale pak se ho nezcastnil) ani vedouci
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predmétové komise (n€kolikrat mu bylo nabizeno). Divodua je nékolik, jednak si vice
vazi pedagogické nez manazerské prace, jednak neni schopen tymové prace a jednak
nechce pfijit o bezpecnou pozici.

Jeho socialni vymezovani nabira zvlastnich podob. Na prvni pohled je to vSemi
uznavany star$i ucitel expert, ktery ma zajimavé nazory, a ty uplatituje v kvalitni vyuce.
Po delSim zkoumani bylo zfejmé, Ze jeho pozice je mirné odliSna. Vytvaii ve Skole
samostatnou nazorovou skupinu a sdm se jmenuje jejim mluvei (My jsme tady...,
Vzdycky to delame...). Pokud s né¢im nesouhlasi, ned€ld to, pokud se pro néco sam
nadchne, razantné se za to postavi a podporuje to. Jeho podpora vSak nemusi byt trvala.
Jak popisuje sam ucitel Petr v nasledujici ukazce, jeho kolegyné musela dokoncit jeho
Cast prace na SVP.

RS: ,Jak probiha vyuka podle SVP? Jak se to posunulo za ty tii mésice, co jsme se
nevidéli? Rikal jste, Ze jste podle toho museli zagit...*

Ucitel Petr: ,,My jsme zacali... Za prvé: Jedeme v Sesté a prvni tfid¢ podle toho Skolniho
vzdélavaciho programu. J4 jsem do toho Sel s velkou chuti, protoZze mné to umoznilo to,
po ¢em jsem cely Zivot touzil, abych si to §il na miru, abych si to udélal. Pak se na to
navalila spousta véci a lidi a stal se z toho vyhodny marketingovy produkt, a uz mé to
Stvalo. Na konci roku uz jsem bouchl: ,Ja uz to prepisovat nebudu.® Kolegyné¢ mé tady
podepsala a udélala to za mé, takze jsme to dali dohromady, jako dokument. Ale ten

dokument je moc obsahly, hif se v ném orientuje, a to zpusobuje druhotné né&jaké

problémy.“ (Petr P21)

Petr se obava, Ze by o svoji pozici uzndvané¢ho experta mohl pfijit, a proto si
peclivé vybird svoji ucast na rozmanitych akcich konanych ve Skole. Kdyby se zacal
podilet na vedeni a fizeni Skoly, nemohl by zaroven zastavat roli ,,70 je chyba vedeni
skoly*“. Naopak od vedeni skoly ma plnou podporu.

Jak uz bylo zminéno, riizni experti pronikaji do prostoru $koly s riiznou intenzitou
a Cetnosti. Ucitele Petra oznacuji metaforicky jako Mavericka, individualitu a trochu

nespolecenského tvora. Jeho individualismus se Casto ve Skole projevuje tehdy, jestlize
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svoje zasahovani do problémii Skoly vidi jako nadbytecné. Ucitel Petr si takto ve Skole
vymezuje prostor, do kterého bude zasahovat a do kterého nikoliv. To se projevuje
napiiklad v silném individualismu pii tymové praci a skupinové dohodé: pokud se
Petrovi néco nelibi, ned¢€la to. A to presto, ze se k tomu zavazal.

Ucitel Petr si vybudoval neohrozenou pozici ucitele experta, ktery je né¢kdy
vniman kolegy jako soucast vedeni Skoly, ale v pfipad€ béznych kazdodenni ucitelskych
stiznosti vi¢i vedeni je ucitel na stran¢ ucitelského sboru. Ucitel Petr nikdy nepfijal
odpovédnost, kterou ma vedeni skoly, jak ukazuje v nasledujici ukazce kolegyné Iva.

»Spousta lidi tika, Ze je takova Sedd eminence, Ze on to v podstaté se snazi odnékud
fidit, ale na druhou stranu, kdyz je prusvih, tak: ,To je vina vedeni!* On vzdycky
vSechno svadi na vedeni. On sice oficialn€ vedeni neni, ale hodné se da na jeho nazor,

coz ale je asi normalni, protoze je z téch starSich tady.* (Petrova kolegyné, ulitelka Iva

P25)

Z prikladu ucitele Petra lze vyvozovat, jak odlisné zajmy ucitelé ve Skole maji a
jak je projevuji. V tomto ptipadé ucitel ziskal profesni identitu ucitele experta, pracuje
na ni, ale vedle toho se zamé¢fuje na prosazovani osobnich zajma, jako je zejména
potieba uznani. Experti tedy nemusi byt vzdy pouze ti ucitelé, kteii doslova dychaji za
celou Skolu, ale mohou to byt ucitelé podobni Petrovi, kteti se v urcité fazi profesni a
osobni drdhy vice zaobiraji prosazovanim osobnich zajmu. Schopnost ucitele
akumulovat moznosti prosazeni svych z4jml vede zaroven k ziskani moci ucitele ve

Skole.

6.3 Verbalni distancovani

Pt sérii biografickych a narativnich rozhovort me jiz po né¢kolika rozhovorech upoutalo
to, jak Casto se ucitelé porovndvaji mezi sebou. Ucitelé neustale hovoftili o jinych
skupinach ¢i ucitelich 1 tehdy, byli-li dotdzani na svoje ndzory ¢i piesvédceni.
Konkrétné se porovnavani uciteli projevovalo v odliSovani skupin uciteltl na zaklade
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ideového déleni angazovanych a pasivnich ucitelii, coz také ucitelé oznacovali jako
»stard® a ,moderni“ zdkladni Skola. Experti nékteré své kolegy fadili do skupiny
»zkostnatélych uciteli, ,ucitelll, co si to odsedi“, ,zralych uciteli”, ,,zavedenych
uciteld* nebo ,,kantort ze staré Skoly*.

Podobné vzijemné distancovani provadeli zkoumani ucitelé 1 mezi Skolami:
»klasika“ (bézna Skola bez zavedeného SVP ve $kolnim roce 2006/2007), ,.tam kde se
snazi néco zkouset“ (§kola se zavedenymi alternativnimi metodami vyuky & se SVP ve
Skolnim roce 2006/2007). Toto vymezovani se vuci jiné Skole a vici ucitelim na
odbornych Skolenich souvisi s trhem daného regionu. Ucitelé si jsou védomi vlivu trhu
na Skolstvi, a proto se pokouseji verbaln¢ distancovat od jinych (,,lepSich* ¢i ,,horsich®)
Skol.

Ucitel¢é diky této strategii negativniho ¢i pozitivniho vymezovani se vici vlastni ¢i
jiné skupiné posiluji svoji profesni identitu. Podobné& posiluji identitu své skupiny. Tuto
strategii jsem nazval jako verbalni distancovani a povazuji ji za soucast budovani
profesni, a zejména skupinové identity.109 Nasledujici dvé ukazky konkrétné dokladaji
pouzivani vymezovani se vici jinym ucitelim, kdyz hovoiti o sobé.

RS: ,Jak se vam dafilo v Prvni $kole?

Ucitel Frantisek: ,,Probihalo to celé tak, Ze jsme vymysleli néjaky projektovy den, se
kterym 80 % téch zkostnatélych uciteli nesouhlasilo a téch zkostnatélych tam bylo dost,
jak jsem pochopil. Na porad¢, ktera kvili tomu byla extra svolana, takze to je zase Cas,

ze jsem né¢komu ukradl ¢as. (FrantiSek P30)

RS: ,,Vy jste zmifiovala, Ze byt ugitelkou je néco jiného, nez mit jiné povolani. Jak vas
to ovliviiuje?
Ucitelka Vendula: ,,JJ4 bych jako v mym piipade, ja bych tekla, Ze ja nemam rada

stereotyp a nakonec pracuju s lidma, ze jo? Takze na to by nemél ¢lovek zapominat v

199 Pollettové a Jasper (2002) oznaduji tuto strategii za hovory o identité (identity talk).
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prvni fad¢, ze se divaim na ty décka jako na material nebo jako, jako na lidi, ktery vam
pfinasi... Jako jsou kantorky takovy systematicky, ktery prosté v tom, v t¢€ tfid¢, oni
jsou jak stroje. Prosté maj tam dvacet pét kust a ted’ pracuji tfeba velmi precizné a
velmi presné, ale berou ty lidi jako kusy jenom a jsou pro né jenom prostfedkem k
nakému vyhodnocovani, k nakym tabulkam, k zebfickim a tak dale, jo, coz... Ale
pritom jako vyborny kantorky, ktery se piipravuji peclivé az prepeclive. Ale prosté zase
je to o tom, Ze ona je pripravend, tak nemda Cas uhnout nikam a nechce ani pfipustit
nakou vyhybku, takze. No, a to ja pravé nejsem v zadnym piipadé tenhle ten typ.“

(Vendula P38)

Zkoumani ucitelé nékteré techniky verbalniho distancovéni se pouzivaji pfimo 1 ve

tridé pred zaky. Vyjadiuji se tak k jednani jinych ucitelt ve tfidé (kde jsou tiidnimi

uciteli), kdyZz komentuji jejich uspéSné a zejména nelspé$né vyukové situace. Této

strategie pouzivali pouze ve vyjimecnych pripadech, protoze tim sniZzovali autoritu

jinych uditeld u svych zakt. Verbalni distancovani dovnitt tfidy popisuje ucitelka

Vendula, podle nizZ je tfeba pouzit tuto strategii jen v piipad¢ nezbytného komentovani

jednani jiného ucitele.

»Jako a to co se tyCe jako samoziejme neshazuju kantory jo, ale nékdy k tomu mam
jako sto chuti, (smich) protoze ted’ se nam tfeba stalo, ze se décka ucili na vlastivédu na
provérku a byla tam povéSend mapa a oni o prestavce stali u t€ mapy a ted’ si tam
hledali n€jaky véci a ptisla tam kolegyné jedna moje a zpucovala je za to, Ze si, Ze sou u
té mapy a ukazuji si na tu mapu prstem, Ze maji mit ukazovatko, jo, coz je teda, me to
tak rozcililo, ale fakt plIn€, no to snad neni pravda, a to jsem se teda jako, to vim, Ze to
bylo neprofesionalni, ale prosté jsem smotala tu mapu, kdyz jsem tam potom pfisla, oni
mi to fekli, tak jsem jim za prvé tekla, ze ukazovatko rozhodné¢ nebudou pouzivat,
protoZe je mné jasné, co by s tim ukazovatkem udélali, takze v Zadnym ptipadé, no, a
protoze ukazovatko nemam, protoze mné ho ukradli, tak, jsem prosté tu mapu, a to vim,
ze jsem nem¢la ud¢lat, ale prosté jsem si to vychutnala, Ze jsem tu mapu srolovala a

poslala jsem ji té mé kolegyni s tim, Ze ji nepotfebujeme, protoZze nemame ukazovatko.
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Na ¢ez ona teda mné to poslala zpatky, a tak jako to jako ptesla viceméné mlCenim,

protoze asi ji to snad doslo, doufejme.* (Vendula P45)

Ucitelé se dale Casto profiluji na zdkladé déleni Skoly na prvni a druhy stupen,
jak je vidét v nasledujici ukazce. Zdena popisuje, jak jsou podle jejiho dojmu ucitelé
téchto dvou stupna zédsadné odlisni.

Ucitelka Zdena: ,,Jo, kantorky prvniho stupné jsou absolutn¢ jinaci zalozeni neZ
druhostupnovy. Je to zajimavy.*

RS: ,,Cim to je?

U: ,,Prvostupniovy, to je fakt divny, ale od nich neuslysite sprosty slovo. Jsou to ¢asto
velice slusni lidé, Casto, ktetfi byli vychovavani nebo maji takové ty pevné zésady a...
Kluci, to Casto byvaji gentlemani, jo, takovi lidi. Tteba ty starsi kantorky jsou vylozené
damy, které nosi klobouk. Jo, ze jsou to uplné, je tady hodn¢ abstinenti tieba na prvnim
stupni. Tieba nékteré kolegyné viibec nepiji. Na druhém stupni to jsou kutfacky Casto,
chodi furt do hospody. Tady [mezi prvostupiiovymi uciteli] do hospody n¢koho dostat
nejde. Tady se chodi do kavaren, kdyz uz. Je to Gpln¢ jina sorta lidi.“ (Zdena P53)

Zkoumani ucitelé se nejCastéji vyhranovali vici pasivnim ucitelim. Je to souboj
mezi inovatory a zastanci tradice, ktefi se pokouseji ovladnout cely prostor Skoly. Mohli
bychom hovofit o strategii socialni soutéZe, nebot’ ¢lenové skupin se pokousi zvitézit
s konceptem vlastni skupiny na tikor skupiny jiné.

Lopesové ve svém vyzkumu portugalské zékladni Skoly popisuje podobné spory
inovatora a tradicionalisti (2002). Tradicionalisté maji pocit viny, protoze kdyby chtéli,
mohli by byt inovéatofi, zatimco inovatofi se citi nejisti, protoze propaguji metody,
jejichz prospésnost pro zaky doposud nikdo neprokézal, dovozuje Lopesova.

Skrze praci na profesni identité prostiednictvim strategie verbalniho distancovani
ucitel svoji identitu ukazuje ostatnim, coz je nebetycné dillezité pro socialné pfipsanou

profesni identitu (podobné¢ Snow 1987). Pokud se ucitel rozhodl byt progresivnim
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ucitelem, musi to navenek neustdle ukazovat, k cemuz pouzivd i1 toto verbalni
distancovani.

Hlavnim prostfedkem strategie verbalniho distancovani je jazyk dané skupiny
uciteld. Specificky jazyk maji nejen naptiklad uzivatelé drog a hacketi, coz jsou znamé
piiklady, nebot’ jsou to skupiny pohybujici se na hrané¢ zdkona a uzivani specifické¢ho
slovniku je jednou ze strategii utajeni. Osobitym jazykem mluvi také ucitelé: vytvareji
si zkratky, prezdivky, znovu a znovu si opakuji staré vtipy a historky, ve kterych by se
nové prichozi viibec neorientoval. Dochazi tak k dalSimu vymezovani se skupiny vici
né¢komu jinému.

Distancovani se od jinych ucitelti na verbalni rovin¢ doklada narativitu identity,
kterd je zprostfedkovand jinymi a je podminéna jazykem. Konflikty mezi skupinami
ucitell nemusi mit podobu otevieného boje, kdy se ucitelé hadaji, zaluji feditele u soudu

¢1 posilaji stiZznosti zfizovateli.

r r

6.4 Diplomatické vyjednavani

Diplomatické vyjednavani je proaktivni forma ovliviiovani politickych cili (Blase
1989). V porovnani s nékterymi jinymi strategiemi (oteviené stfety, pomluvy) je
zakladem diplomatického vyjednavani racionalni diskuse s vedenim $koly nebo s jinou
skupinou ucitelt. Strategie je tedy zaloZena na argumentovani, diskutovdni a
vyjednavani. Velice Casto tak uclitelé rozvadéji svij pohled na problém, racionalné
vysvétluji pro a proti a zpravidla nakonec piednesou sviij navrh na feSeni situace.
V tomto ptipadé ucitelé jednaji jak v zajmu sebe, tak v zajmu dané skupiny uciteli.
Kromé logiky a raciondlnich argumenttl i v diplomatickém vyjednavani hraji roli
vztahy ptatelstvi mezi obéma stranami. V nasledujici citaci ucitelka Marta popisuje, jak
probihala diskuse nad zdsadni novinkou ve Skole, jakou je patronace tfidy druhého
stupné¢ nad prvni tfidou. Ucitelka v ukazce dokumentuje pomaly proces od vzniku

napadu pres jeho promysleni, shanéni podpirnych argumentti a hlast jinych uditeld,
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pfes samotné piedneseni navrhu vedeni, se kterym probihala zavérecné faze debaty nad

konkrétnim a rozpracovanym névrhem.
RS: ,.Je néco, co by vam pomohlo? Co by vam, co by vam usnadnilo praci ve t¥idé? Co
vam tfeba piekazi, krome toho, ze mate malou tiidu?*
Ucitelka Marta: ,,Asi ne. Tak mam prostor, mam déti, se kteryma pracuju, a obc¢as ke
mn¢ piijde nékdo na hospitaci, pfijde se podivat. Ja si myslim, Ze o tom, co délam,
mluvim dost oteviené€, Ze to netajim a Ze o tom mluvim oteviené i pfed kolegynéma,
prede vSema, a jako nabidnu jim to, co délam, ze to mizou vyzkousSet. Néktery véci si
berou nebo i metodicky, metodické materialy tfeba délam k riznym vécem. TakZze jim
to nabidnu a oni zase nabidnou tfeba to, co délaji oni. Tak zase si vezmu od nich ja.
TakZze je to takovy otevieny proces. S tou patronaci [Sestd ¢i sedma tfidy si vezme
patronaci nad prvni tfidou a pfichysta pro n¢ nékolik aktivit] jeste feknu to, Ze tim, jak
jsem se spojila s tou kolegyni, tak jsme, a ona to odsouhlasila, tak my jsme si uz vlastn¢
mezi sebou, protoze jsme se tak naladily i s tim druhym stupném, to je ono, ze my jsme
se domluvily, potiebujeme se sejit, potiebujeme si domluvit schiizku, a i kdyz tfeba
tfidni ucitelka sedmé tiidy je fyzikarka, takze ona to potiebuje mit pfesné, jak to je jako
matematicky, a to je hrozn¢ fajn. Takze nékdo do toho pfinese ten napad, nékdo fekne,
co by se mohlo d¢lat. Ted zalezi na tom, co ty ulitelky z druhého stupné jsou ochotny s
nima pfipravit nejenom tfeba vo hodinach, ale tfidnickych hodinach nebo mimo. Tak
jsme to daly dohromady, ptednesly jsme to vedeni skoly, ti byli spokojeni a nadSeni. Pti
téch aktivitach, které jsme délaly, jsme se domluvily, ktery z nich veme fot'ak, nafoti to,

da to na stranky Skoly. Takze je to i na strankach skoly tieba taky...* (Marta P66)

Diplomatické vyjednavani je jednou z nejcastéjSich strategii prosazovani vlastniho
nazoru a uplatiiuji se pfi ném dalsi skryté postupy. Vedle raciondlni debaty ucitelé
pouzivaji taktiky humoru, podsouvani ndzoru, kladeni dotazli ostatnim aktérim a
zékulisni ziskavani podpory pro danou véc. Jak je vidét z uvedené ukazky, ucitelé
experti pouZivaji strategii diplomacie zejména za Ucelem ziskani podpory ¢i souhlasu

vedeni Skoly. Experti pfi svém vychéazeni ze tfidy realizuji mnoho novych zmén, Casto
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inovativnich a neobvyklych, a proto potiebuji zejména podporu feditele a zastupce
Skoly pro svoje névrhy.

Experti nékdy ziskdvaji podporu vedeni diplomatickymi zptsoby, i kdyz se
domnivaji, ze by vzhledem ke své pozici nemuseli vyjednavat o nékterych otazkach.
Ucitelka Vendula popisuje, jak musela argumenty pro Uc€ast Skolni psycholozky na
Skolnim vyletu své tfidy zdivodnit v pisemné podobé. Vendula se k tomuto zplisobu
feSeni situace uchyluje i tehdy, kdyz vi, Ze je to pouze formalni pozadavek feditele, a
nejde do otevieného stetu s feditelem.

RS: ,....tak7e by vam pomohlo, kdyby vam k tomu u nékterych véci vedeni pomohlo,
abyste se nemusela. ..

Ucitelka Vendula: ,,Mhm, jako. (odmlka) Ne jako tieba vloni jsme chtéli jet na skolu v
prirodé, no tak to jsme teda jeli, a chtéli jsme Skolni psycholozku s sebou, to jsme pravé
délali tady to OSV a chtéli jsme prosté, aby ona tomu dala takovy ten raz prosté, aby to
jako zastitila svou osobou, prost¢ jsme to povazovali za dobrou véc, a ted’ Adam [feditel
Skoly] tekl, ze ona tady ma jiny povinnosti, a zZe teda to jako nepovazuje jako za dobrou
véc, aby s nama jela, no ale Ze madme napsat projekt, proc ji tam potiebujem, a Ze on
teda na zéklad€ toho ndm ji d4 nebo nedd, tak my jsme prosté se jako, ostatni jedou na
Skolu v ptirod¢, nemusi délat, prosté si sbalijou dva kopacaky a jedou, jo. Tak ja jak vil
sedéla doma a tak jsem to teda hodila vSechno na papir, tak jako seriézn¢ uz teda
praiezove, uz jsem to udélala tak, aby to bylo tak hodné soucasny, a uz ty kompetence
jsem tam zamotala vSechno, tak z toho vznikl takovej elaborat, prosedéla jsem na tom
asi tii odpoledne a on to tak vzal, jo, dobry, tak at’ jede, jo, ani se na to nepodival, ja
jsem z toho byla Upln¢ hotova, fikala jsem si, no, to si ze me¢ snad d¢la legraci, protoze
kdyby tekl dekuju, vypracuju projekt, aby s tebou mohla jet ta a ta, tak se mu na to
kazdej vykasle, no a tak, no a tak, o tom to je, no takze to se tak bralo jako jo...“

(Vendula P43)

Ukazka dokldda i1 to, ze soucasti diplomatického vyjednavani je vyjadieni
loajality vici politice Skoly. Experti proto opakované davaji najevo svoji loajalitu
s vedenim $koly, s principy a vizi Skoly, protoze diky tomu ziskavaji podporu pro svoje
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dalsi aktivity a nepochybné tak také upeviiuji (chrani) svoji vlastni pozice. VSichni
zkoumani experti vefejné¢ vyjadfovali podporu fediteli a celému vedeni Skoly, ale
v rozhovorech se mnou dokézali vedeni Skoly kriticky hodnotit.

Pokud zkoumani ucitelé neprosadili svoje téma pomoci diplomacie, uchylovali se

k otevienému stfetu se skupinou odptrct.

6.5 Oteviené strety

Oteviené stiety jsou disledkem dlouhodobéjsiho netspésného usilovani o dosazeni
z4ymu jednotlivce €1 skupiny. Zkoumani experti se timto zplisobem mnohokrat snazili
opakované prosazovat cile, které pokladali za nejlepsi pro celou Skolu. Jak uz bylo
feceno, vétSina rozhodnuti ve Skole ma ideologicky charakter, coz vede ke zvySené
snaze jednotlivych ideologickych skupin ovliviiovat tato rozmanitych.

K otevienym stietiim vSak nedochézi kazdy den. D4 se fici, ze je to méné Casto
pouzivana strategie, a to zejména tehdy, jestlize zkoumani ucitelé nedokézali prosadit
svoje cile diplomatickym vyjednavanim.

Oteviené stiety byly pouzity také z nezkuSenosti, protoze kdyz se zkoumani
ucitelé snazili radikalné tlacit na ostatni ucitele, vysledkem bylo distancovani se téchto
uciteli. To se napiiklad projevilo pfi tvorbé SVP na nékterych skolach). Ugitelé
oznacovani jako pasivni a neangazovani se nezajimali o déni nad ramec své vlastni tfidy
a dirazn¢ projevovali svlj nesouhlas s razantnimi zménami. Zkoumani experti tak
zjistili, ze nelze Skolu (a pfedevSim ucitele) zmenit tim, ze by pasivni ucitele nékdo
(vedeni ¢i skupina angazovanych uciteltl) ke zméné prinutil. Vynucené aktivity
jit domt. Pfi¢inu je mozné vidét v nekompetentnim fizeni a vedeni Skoly, nebot

nedochdazi k rovnomérné distribuci tkolu.
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Nezamyslenym disledkem mutze byt vytvafeni a zvySovani rozdili mezi
jednotlivymi skupinami uciteld na Skole, jak popisuje ucitelka Vendula v nésledujici
ukazce.

»--. musim ftict, ze vzdycky jako na mych bedrech toho lezelo docela dost, a né¢kdy jsem
tteba uz pro jedno zapomnéla druhy atd., ale jako to bylo dobry, jako ja to zvladnu, jako
dobra nalada potad, zadny, ze bych se tady hroutila, vS§echno tak jako plynulo a uz to
jako, uz, on, on sam [feditel skoly] to bral uz jako samoziejmost, a to jsem tfeba fikala i
Viktorovi, kdyz nastoupil, tak ten taky jel na stodvacet procent, ja fikdm: ,Zvolni,
protoze tady jsou lidi, ktefi si na to zvyknou a prosté uz to od tebe budou vyzadovat, ze
to tak bude, a ty uz jako nebude$s moct nasadit n¢jakou latku vyssi, ty uz budes na

maximu.“ (Vendula P45)

Jestlize se zkoumani ucitelé poucili ze snahy provadét razantni zmény, pak se
snazi nejprve pouzit strategii diplomatického vyjednavani zalozeného na racionalni
diskusi. Tato jedndni méla podobu otevien¢ho vyjednavani (s feditelem ¢i1 skupinou
ucitelil) nebo skrytych zédkulisnich diskusi. Bitvy nebo oteviené stiety riiznych skupin
s protikladnymi z4jmy nelze i z tohoto diivodu ve Skole nalézt denné, spiSe vSak dochézi
ke stfidavym vlnam napéti a klidu.

Experti pomoci strategii otevienych stfetll prosazuji svoje zdjmy ve spolecné

sdileném prostoru skoly (zpravidla sborovny).

6.5.1 Sborovna

Stiety jsou vysledkem ideologickych, zakladnich a osobnich z4jmu. Oteviené stiety
jsou zpravidla vyvrcholenim dlouhodobéjsich a méné zavaznych konfliktli mezi uciteli,
které nakonec pierostou do oteviené roztrzky, naptiklad ve sborovné. Z tohoto diivodu
nektefi badatelé nazyvaji sborovnu verFejnou debatni arénou (public arena of debate,
MacDonald, Walker 1976), zatimco Skolni tfidy jsou naopak soukromymi arénami
(private arena of debate). Sborovna je vetejnou debatni arénou, ale paradoxné je velmi

uzavienym prostorem: zaci a rodice jsou z prostoru sborovny zcela vylouceni.
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Pti pozorovani bézného déni ve vSech zkoumanych Skolach jsem zjistil, ze kritika
se neodehrava v celém prostoru Skoly, ale pouze na nékterych mistech. Jednalo se
pfedevsim o sborovnu a kabinety uciteli. Ucitelé ml¢i a zakryvaji neptijemné problémy
Skoly pred rodici, médii a spolecnosti. Obrana pied Utoky z vnéjSku vede k sevienosti
uvnitt vlastni Skoly. Tato semknutost je ovSem jen zdanlivd, coz ukazuji nékteré
ideologické bitvy mezi skupinami uditelll a zejména také Sifeni pomluv a fam, coz bude
pfedmétem dalsi kapitoly.

Sborovna je tedy prostor, kde se souperici systémy interpretaci (Silverman
1970) stietavaji v otevieném prostoru. Toto soupeteni miize vést k vyhie ¢i ztraté jedné
skupiny na tkor druhé. Proto sborovna je mistem ,,dokazovani si“ €i snad testovani sily
jednotlivych skupin pulsobicich na Skole. Zde se totiz ukdze nejen ideologie
jednotlivych skupin, ale také to, nakolik jsou spojenectvi mezi jednotlivymi uciteli
pevna a zda-li prestoji ndhodn& vzniklé invektivy.''® Sborovna je charakteristicka
politickym jazykem, velkymi debatami a idealismem.

Pro ilustraci je mozné uvést citaci ucitele FrantiSka, ktery se ve svém zapalu
nevahal aktivné angazovat i v ,,drobnych® sporech. Ty pak vrcholily pii spole¢nych
poradéach ve sborovné, které musel fesit feditel.

».-. jeSté jsme se Casto dostavali do konfliktu. Bavili jsme se, jestli décka o maly
prestavce muizou opustit tiidu, nebo nemiizou. Co je to za blbost? Jestli miizou v ty
skole jit sem do toho mista, a tam uz dojit nesmi? Jo, a tam jsem se dostdval do
obrovskejch konfliktd. Postupné za ty roky jsem poznaval ty svoje kolegyné. Mél jsem
tam tu svoji tfidu, chtél jsem tam postupné budovat néjakej ptistup k déckam. Ony s tim
nesouhlasily, chodily donaset k fediteli, stiznosti.... a ja jsem fikal, tomu ja nechci dat
ditku tfidniho ucitele, jak navrhuje... ted’ byly bouflivy porady, a j& jsem si tam fekl

svoje, az jsem se divil...* (FrantiSek P30)

"% Jednotlivé skupiny uvniti $koly nejsou nepiatelé na Zivot a na smrt. Jedna se piedeviim o

politické soupeteni.
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Verbalni distancovani slouzi spiSe k vymezovani se a k ochrané¢ skupinovych
norem, zatimco oteviené stfety vychazeji z konkurenénich interpretaci a jejich cilem je
prosazeni zmény.

V otevienych stietech neziidka dochazi k prolinani osobnich a ideologickych

zajmu jednotlivych ucitelt expertl. Priméarn€ osobni spor se stal sporem odbornym, ale

také naopak se profesni spory stavaly spory osobnimi.'"!

Ucitelka Katefina se pokusila zménit prostfedi sborovny, nebot” se zde odehravaly
casté konflikty. V nasledujici citaci popisuje inspiraci Svédskou Skolou, kterou se
neuspesné pokusila realizovat po svém piijezdu ze staze.

RS: ,,Neni to tak vzdy, Ze se ti u¢itelé potkavaji jenom s témi, se kterymi maji kabinet?“
Ucitelka Katefina: ,,Na to jsme narazili...Ze vam skacu do feci...na tom vikendu, ze by
bylo dobré, aby jsme si fekli, ze o ptl druhé se na pil hodiny sejdem ve sborovné, Ze si
tam dame kafe, aby byl né¢jaky Cas... vSichni vi, Ze vétSina ma tendenci se tam vytocit.
Abysme se vidéli, stihli si fict, to se délo, nedélo. Kdyz jsem byla ve Stockholmu na
jedné Skole, tak tam to méli upln€ uzasne vyieSené, Ze méli Cas na setkavani, méli to
pravidelné kazdy tyden v néjakou dobu, vSichni tam nebyli, protoZe pfeci jenom néekteti
méli néjakou vyuku, ale vétSina té Skoly tam byla. V té jejich sborovné to bylo jak v
ulu, vSichni se tam vyskytli. Nevim, jestli to méli néjak rozpocitané nebo ne, ale byly
tam doneseny cake, n¢jaky ten dort. Ten se tam rozkrijel, u toho méli misku s
penézama, na tom byla cedulka napsand — 5 korun za jeden kousek — kazdy si vzal,
hodil tam tu pétikorunu.Od toho, toho, kdo to tam dal, donesl a upekl, ud¢lal, to nebyl
sponzorsky dar. Vatilo se kafe a vykladalo se. Kdyz jsme se na to ptali, co to je, jestli
nékdo néco slavi, tak odpoveédéli — ne, to mame kazdy tyden. Bylo to Gplné pohodové,
samozfejm¢ vSichni nevykladali se vSema, byly tam takové skupinky, ale byla

prilezitost, byla moznost.* (Katetina P9)

"' Mirou osobnich utokil na ugitele (nejen experty) jsem byl béhem vyzkumu velmi nemile

prekvapen.
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Sborovna skoly je ztéchto diivodl unikatnim mistem, kde dochazi k odlisSnym
formam vzajemnych interakci uciteli: otevienym stietim a ke kontrole norem skupiny.
Z tohoto divodu se néktefi ucitelé, zejména zastupci Skoly Katefina a FrantiSek a také
ucitel¢ Petr a Vendula, pokouseji zménit ustdlené vzorce chovani uciteli ve sborovné.
Ucitel FrantiSek dokonce pro Skolu zatidil zazitkovy vikendovy kurz Sborovna, jehoz
cilem bylo upozornit uc€itele na negativni formy socialnich interakci ve sborovné Skoly.

S tim, jak se ucitelé snazi ovliviiovat ideologické sméfovani Skoly a konkrétné
napiiklad SVP, stietavaji se s mnoha skupinami ugiteli. Obdobi tvorby SVP je vsak
mozné vnimat jako Kritickou fazi, ve které se mnozstvi otevienych stietti zvysuje. Tlak
z ministerstva a vedeni tak zplsobuje zvySeni hladiny napéti ve Skole a mezi
jednotlivymi skupinami.

Jakkoliv se ideologické bitvy mohou zdat béznou soucasti chodu Skolni
organizace, nemuseji byt takika vitbec patrné vnéjSimu pozorovateli, neodehravaji se na
chodbach a ve tfidach, ale v kabinetech a sborovnach, coZ jsou prostory relativné
uzaviené vnéjs§imu badateli. VSe ve Skole probiha na prvni pohled ,,normalné“: o
prestavkach zaci pobihaji po chodbach, ucitelé je prekiikuji a Skolnik vam zprvu
vynadd, Ze nemate preziivky. Objevit konflikty na poprvé je nemozné, protoze vSichni
jejich aktéti respektuji pravidla mezilidské interakce. Sborovna je vSak mistem, kam se

bézny pozorovatel nedostane.

6.5.2 Humor ve sborovné

V rozhovorech s experty jsem zaznamenal humor, ktery ucitelé ve sborovné pouzivali

k o vytvofeni ,,odleh¢ené atmosféry*“. Podle Woodse (1979, s. 210) je humor hlavnim

obrannym prostiedkem ucitell proti institucionalnim pozadavkim Skoly jako takové.
Humor mé v ramci socialnich interakci n€kolik dalSich funkci, které se vztahuji

predevsim k ochrané a kontrole. Prikladem kontrolni funkce humoru je nasledujici
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citace ucitele FrantiSka, kde popisuje interakce jedné skupiny uciteltt odehravajici se ve

sborovng.
RS: ,Jak se d4 puisobit na viechny ty uditele? Vytvofit klima, aby ti u¢itelé drzeli
spolu...*
Ucitel FrantiSek: ,,Tak, vite, u nas na Skole, my se to uc¢ime, nikdo mé to neucil, ani
feditelku. U nds je to v takovych vlnach. Tteba tady ta kolegyné je takovyho
normalniho raZeni, z ni si ¢lovek si udéla srandu u stolu nebo néco podobnyho... neni to
Spatny v naSem kolektivu. Tteba tohle [ukazuje Cernobily letak formatu A4 amatérsky
vyrobeny, kde je informace o nastdvajicim mikulasském svatku a heslo ,Hledame certa.
Zn. Podminkou je velky ocas.‘] jsme nasli chlapi v ptihradce, pfed tydnem, tak jsme
néjak zareagovali. VSichni chlapi jsme to méli v pfihradce, ve sborovné, tak jsem néjak
zareagovali, jako Ze hledame fotografku, jsme napsali na nasténku, kterd by nam ty
ocasy vyfotila. Tak ony zase napsaly tohle...Tak jsem Sel na internet a nasel jsem tam ty
opravdu Certovsky ocasy, jak se to na ten suchy zip lepi, to jsem tam néjak ofotil a zase
néjak reagovaly a tak takovydle piestfelky jsou a ja uz jsem zjistil, kdo to dé€la, a to si
vyfe§ime na vano¢nim vecirku, devatenictyho. To je takova dobra sranda, ktera
kolektiv utuzuje, je tu takovej tizkej okruh lidi, ktery tato sranda urazi. Nejsou ochotni

pochopit, Ze se nékdo takhle miize bavit.* (Frantisek P32)

Na vySe uvedeném prikladu je wvidét, jak se wutvari skupinova identita
prostfednictvim konformniho souhlasu s dvojsmyslnym vtipem. Kontrolni funkce
humoru spoc¢iva podle Woodse (1979) ve vyjadieni souhlasu nebo nesouhlasu se
socialnim jedndnim, spoleCnym mysSlenim skupiny uciteld. Humor, jako kontrolni
mechanismus, pusobi jako prostfedek konformity s normami a myslenim urcité

skupiny uciteld. Poruseni norem, poruSeni skupinové identity miize byt pak potrestano.

6.6 Pomluvy

Pouzivani pomluv jako strategie ovliviiovani socialniho prostoru Skoly jsem objevil pii
zkoumani ucitele Petra, kdyz jsem se zajimal i o nazory ostatnich lidi ve skole na jeho
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praci (podobné jako jsem to d¢€lal u vSech ostatnich ucastniki vyzkumu). Zjistil jsem, ze
ucitelé hodnotili své kolegy a jejich metody vyuky bez toho, aniz by jejich vyucovani
vidéli, jak ukazuje nésledujici ptiklad. Z tohoto dliivodu Ize jejich hodnoceni oznacdit za
pomluvu.

RS: ,,A citila jsi, Ze ma [uéitel Petr] vyloZeng jiny piistup k tém détem nez ty?

Ucitelka Aneta (2 roky praxe): ,,Mné se moc na tom jeho pfistupu... ted” to nekritizuju.

Jsou dva riizny pfistupy a zalezi na ¢lovéku. On je piesné takovy ten autoritaiskej typ,

ktery piijde do ty tfidy, zafve a tam musi byt ticho a hotovo. Ja to spis s téma déckama

(13

reSim...
.... druhy rozhovor...

RS: ,,A kolikrat ti pfisel do hodiny?*

U: ,,No, ... (pomlka)... kdyZ na to ted’ vzpominam, tak vlastné u mé¢ ani jednou nebyl...

A ja jsem u n¢j taky nikdy nebyla...*

Ucitelka Aneta popisuje styl vyuky ucitele Petra, ktery ji byl mentorem, ackoliv v
jeho vyuce nikdy nebyla. Hovoii tak o né¢em zprostifedkovaném, ale pfitom informaci
podava, jako by byla zalozena na znalostech skuteCnosti. Pii dalsim zkoumdéni se
ukazalo, ze pomluvy jsou neoddélitelnou soucasti Skoly, ackoliv ve Skole panuje snaha
nedavat najevo problémy Skoly navenek (napt. badateli vypravét o problémech s
pomlouvanim).

Pti peclivém zkoumdni Zivota a chodu Skoly se ukdzalo, Ze pomluvy nevznikaji
nahodné, ale vyjadiuji snahu ovladat a kontrolovat prostor ve skole. Noon a Delbridge
ve svém ocenovaném textu o funkci pomluv v organizacich uvadéji: ,,Pomlouvani je

proces neformdlni vymény hodnotové =zatizené informace o Cclenech socidlniho
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prostredi.“''* Pomluvy tedy nejsou samostatné jevy, ale jsou soudasti §ir§iho socialniho
procesu, ve kterém se stfetavaji zajmy jedinct a skupin.

V literatufe najdeme odliseni pomluv (gossip) a fam (rumour)'”. Famy se
odliSuji od pomluv snahou po nahrazeni nedostatku informaci, zatimco pomluvy jsou
informace rozsifované s urCitym zameérem.

Pro pochopeni zkoumaného terénu je dilezité zminit kontext, ve kterém Setieni
probihalo. Jednalo se o prostfedi velkého mésta, kde panuje vétsi tolerance a anonymita,
a ucitelé nejsou pod tak velkym tlakem komunity jako v pfipad¢ venkovské oblasti.
Pajak a Blase (1984) v tomto sméru podotykaji, ze na venkové je ucitel daleko vice
kriticky sledovan a stava se Castéji obéti pomluv a fam.

Béhem vyzkumu se ukéazalo, ze na pomluvy maji zdsadni vliv organiza¢ni aspekty
Skoly: vyuka se odehrava za zavienymi dveimi, procez ucitelé nejsou olitymi svédky
mnoha udalosti. Nevidi své kolegy a zaroven jimi nejsou vidéni; nevidi feditele, co déla
cely den v kancelafi, a proto si vytvaii mnoho legend, fam a pomluv. Skola je
charakteristickd neprFitomnosti kontroly ¢innosti ucitelll, coz néktefi pojmenovavaji
jako ,strukturdlni uvolnénost™ (structural looseness): nedostatek koordinace mezi
jednotlivymi aktivitami, rizné cile rlznych skupin, komplexnost rozhodovaciho
procesu, nepiitomnost kontroly. To je podle Balla (1987) pro Skolu charakteristické:
neexistuji zde mechanismy primé Kkontroly prace uditelii, nebo maji jen formalni
charakter. Ucitelé proto nemusi vzdy citit ,,strach o misto® a mohou tak ptisobit ve skole
i bez toho, Ze by ke kole pocitovali a projevovali zavazek. Skola proto byvala nékdy
nazyvana jako anarchisticka organizace (Bell, 1970, cit. podle Ball, 1987, s. 12).

Neznamend to, ze by Skola neméla Zzddnou formu, ma strukturu, kterd je zcasti

"> Pieklad zanglického textu: ,the process of informally communicating value-laden
information about members of social setting.” (Noon, Delbridge 1993, 5.25).
' Napt. Waddington, Fletcher 2005. Zkoumani ugitelé pouzivali terminy fimy, drbéni,

pomlouvani, donaseni a zalovani.
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vysledkem vnéjSiho tlaku a z¢asti vnitiniho tlaku. Je anarchistické proto, Ze vztahy mezi
cili, uciteli a zpisoby vyuky nejsou funkéni tak, jak by klasickd teorie organizace
napovidala. To vSak jiz dnes neplati.

Experti a ostatni dotazovani ucitelé ve vyzkumu ptiznavaji, ze ulitelské misto v
sob¢ ukryva jisty prvek definitivy. Ucitelé se podle nich nevyhazuji, to uz by museli
vazné porusit pracovni kazeii. Reditelé $kol, kde ptisobi experti, to popisovali emotivn&
a s jistym pocitem bezmoci. Ucitelka Katefina z pozice zastupce feditele popisuje, jak
védomi toho, Ze ucitelé se nemusi piili§ bat o své misto, ,,negativné plisobi na jejich
postoj k praci. Nekteti ucitelé se tak domnivaji, Ze neni zapotiebi néco na sobé ménit.

Ucitelka Katetina: ,,Né&kteti ucitelé jsou presvédCeni o své profesionalité, nemyslim, ze
neni nad né&, ale ve srovnani s jinym ucitelem na Skole si mysli, ze jsou lepSi... A z
nedostatku prostoru pro baveni se mezi téma lidma, ze maji strach si néco pfiznat. A vic
si myslim, Ze je to mezi star§im kolegou a tim mlad$im.*

RS: ,»Myslite si, ze je tam strach o misto?*

U: ,,0 misto ne. Myslim si, Ze je to misto na slunci v tom ucitelském, jakoby. O misto si
myslim, ze ne. Na to dne$ni zdkony nejsou jakoby nachystané. Nevim, mozna az budu
mit ten vek, tak to jako pochopim, ale ted’ka... ,,

...dal$i rozhovor...

RS: ,,Rikala jsi: ,N&ktefi ucitelé se boji o misto na uéitelském slunci.© Co to piesné je v
tom ucitelskym sboru nebo kolektivu, to jejich misto? Ceho se obavaji?

U: ,,Ucitel si né¢jakym zplisobem uci a je uznavany nebo zaziva pocit, Ze je uznavany. V
tom piijde nékdo a naznaci, Ze néco udélal Spatné, ze néco si mysli jinak a vyzni.
Nechci fict, ze ten ucitel je Spatny, ale mu vyzni, Ze o ném nékdo fekl, Ze tohle déla

S$patné, tak tam nastava ten problém.* (Katefina P9)
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Podle zavért mého zkoumani Ize rozlisit dvé hlavni funkce pomluv: ziskéani vlivu

F LA 114
a ziskani ochrany.

6.6.1 Ziskani vlivu
Zajem jedince je mozné studovat z pohledu psychologie trhu, kdy ¢loveék urcitym
zptisobem obchoduje s informacemi. Informovani je zékladni charakteristika pomluv,
kdy jedinci daného socidlniho prostoru neustdle hodnoti sebe a druhé za ucelem
vytvofeni informace, kterou lze poté ovéfovat pii socidlni vymeéné s ostatnimi Cleny
Skoly. Zde vidim dalsi funkci pomluv, kterou je ziskani vlastniho vlivu, k ¢emuz slouzi
pravé zasoba informaci.'"®

Ptikladem je citace, kde ucitel Petr popisuje opakované pomluvy na Skole, které
pon&kud nevybiravym zptsobem utoéili na osobni Zivot ugitele.''®
»Pak je tady jedna véc, se kterou jsem mél vzdycky problémy, a to byly kolegyné... to
déla feminizaci sboru... no, zil jsem s jednou kolegyni a bylo mi vy¢itano, ze nejsme
sezdani, ze se to nehodi, a vemte si to, dneska se to uz nebere, ty hodnoty jsou jiny.
Takze to melo i tato uskali, né¢jakou spolecenskou konvenci, kterd je uz dneska tplné

pasé.” (Petr P17)

Podobné se vyjadiuje v dalsi ukazce ucitel FrantiSek, ktery byl n¢kolikrat stfedem

stejnych pomluv na obou Skolach, kde ptisobil.

14 Podle n&kterych badateli je diivodem pro vznik pomluv stres. Dle vyzkumu v prostiedi
zdravotnich oSetfovatelek Waddingtonové a Fletchera (2005) funguje strategie §iteni pomluv jako
uvolnéni od stresu pouze kratkodobé (s. 389).

"5 Nechci opomenout dalsi funkci pomluv: mohou slouzit také k pobaveni ostatnich lidi. Tento
rozmér vSak neni pro ucel prace podstatny (vice napt. Rosnow 1977).

'"® Pomluvy o sexualnim Zivoté se tykaly jak muzii (Petr, FrantiSek), tak Zen (Katefina,

Vendula).
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»--- t0 jsou takovy ty drby, tiikrat se za nékym zastavite do kabinetu na kafe a uz spolu

soulozite, Ze... to je ve Skole potad...* (FrantiSek P32)

V pribéhu vyzkumu bylo objeveno velmi mnoho podobnych pomluv, které byly
zacileny na osobni zivot ucitele, nikoliv na jeho profesni vykon. Skupinu téchto pomluv
oznacuji za osobni pomluvy.

Pomluvy jsou jednou ze strategii, které jsou pouzivany k ovladnuti politického
prostoru Skoly. Radikalné¢ se lisi od verbédlniho distancovani, diplomatického
vyjednavani ¢i otevienych stretl. Pomluvy totiz nejsou zalozeny na oteviené diskusi a
branit se vi¢i nim pomoci raciondlnich argumentl neni mozné. I pifesto se ucitelé
experti pokouseji proti pomluvam v prostfedi Skoly i mimo ni bojovat. V nasledujici
ukazce se feditel spolu s vedenim Skoly snazil ménit vztahy mezi uciteli prostfednictvim
formulace etického kodexu, ktery by vymezil, jak by se mél dobry ucitel chovat.
Ukazuje se vSak, ze efekt tohoto ¢inu se projevi az za dlouhou dobu.

RS: ,,Vy mate definovany eticky kodex. Jak to vzniklo?

Ucitelka Vendula: ,,No, to vzniklo n&jak vselijak, tady je podepsana i ta doba, ktera byla
takova revolucni, byly to n&jaké prekryvové roky, a pak vznikla u pana feditele potieba,
aby mél oporu jeste vlastng Sirsi, takze se ustanovilo kolegium ucitelti, kde byli zastupci
prvniho a druhého stupné a druZziny. A ti se schazeli, nebo méli se schazet, ale ono se to
n¢jak nedafilo a na tomto kolegiu vznikl vlastn¢ podnét na to, bylo to teda z impulsu
pana feditele, aby byly né&jaké zaklady, které, aby se snazil kazdy ucitel se k nim
priblizit a aby mél oporu... Tenkrat fesil n¢jaké kauzy, které souvisely s pomlouvanim
kolegti, a chtél mit oporu pro to, ze tohle pfece my nechceme, a chtél mit pro to oporu,
aby to bylo zformulované...*

RS: ,,Ma4 to tedy n&jakou funkci?

U: ,,Funkci... no funkci by to mohlo... pro m¢ funkci to ma zatim, co vim, pro ty, co
prichazeji zvnéjsku, Ze je to jedna z véci, které chcou, Ze je to jedna z véci, které by
chtéli délat, protoze to vim od ucitelil, ktefi pfichazeji a informuji se, tak je to vétSinou
oslovi a chtéji byt na Skole, kde tady tohlencto je cilem, coz je dobré, protoze ptichazeji
vlastné ti, které potfebujeme... Ti, ktefi tady jsou a nespliuji to, tak... tak nemaji cil
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splnit v§echno, nebo si to ani nepfipoustéji, tak to je dost obtizné, kdybych to fekla, tak
zakonik prace to obtizné postihuje, jak prost¢ dokaze, ze ucitel pomlouva ostatni, Ze

neni kolegialni, Ze je to takovy boj s vétrnymi mlyny...“ (Vendula P39)

Pomluvy plisobi na profesni a osobni Zivot ucitele experta. Experti se zpravidla
zabyvaji image Skoly navenek, a tak narazeji na pomlouvani Skoly v jejim okoli. Jak
popisuje ucitelka Katetina, podobné pomluvy mohou skolu poskodit a v dasledku snizit
pocty zakl ve skole.

»Myslim si, Ze ti, co maji osobni zkusSenost, maji tu zkuSenost dobrou a chtéji jit dal, ale

vvvvv

Takové ty povésti, famy po Skole. Letos se nam stalo, Ze se to vickrat feSilo, protoze k
nam dosly zpravy toho typu z druhé ruky, Ze né¢jaka maminka néjaké jiné mamince fika:
,No, tam ho nedavejte. Na prvni stupen jo, ale na druhy uz ne, tam uz to dal neposilejte,
protoze to uz je Spatné.‘ Z ¢eho oni to vyvozuji? Je to hrozn¢ t€zko uchopitelné, proc si
tohle vefejnost mysli. Moznd, Ze az Cas uzraje, tieba v piistim roce, doufam, ze by se
mohlo podafit udélat néjaky nenaroény dotaznik s tim Simonem [aktivni Clen
obcanského sdruzeni spolupracujiciho se Skolou] na tu vefejnost, v ¢em vidi rezervy.
Jinak je to porad jedna pani povidala a z toho se moc nevycte. Jinak mé nenapada, jak

by se to dalo fesit. Chvalit se... to asi neni ono.* (Katefina P10)

Sifenim nepravdivych informaci o jinych lidech ¢&i skupinach lidi slouzi predevsim
k upevitovani si pozice skupiny vici jiné skupiné. Je velmi obtizné se pomluvam branit,
a proto mohou mit velky vliv na jednani lidi. Nejcéastéji zaznamenanym vyskytem
pomluv byla pomluva jako reakce jedné skupiny na odbornou kritiku druhou skupinou.
Kritizovana skupina, zpravidla pasivni ucitelé, pouzivali strategii pomluv jako odpovéd.
Diusledkem kritiky tedy nebyla zména, ale snaha o udrzeni vlivu (kritizované skupiny) a

snaha o snizeni vlivu kritizujici skupiny (angazovanych ucitel).
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6.6.2 Ochrana a kontrola

Ucitelé se pomoci pomluv snaZi ovladnout prostor Skoly, ale zarovenn pomluvy
vyuzivaji jako strategii k udrZeni soudrZnosti skupiny. Sifeni pomluv s cilem ziskat
vliv mé také zpétny vliv na samotnou skupinu, ze které pomluvy vychdzeji. Dochdzi ke
zvyseni soudrznosti skupiny a k zachovani hodnotové a moralni orientace skupiny.
Podle Gluckmana (1963) toto udrZzovani spoleénych sdilenych hodnot probiha tak, Ze
jakékoliv jejich poruseni by vedlo k novym pomluvam, které by byly namifeny proti
narusSiteli systému.

Upeviiovani skupinovych norem prostfednictvim pomluv vaci jiné skupiné je
podobné verbalnimu distancovani. Ten, kdo porusi normy dané skupiny, mize byt
vefejné pomlouvan, je verbalné vyloucen ze skupiny a uz neni jejim plnohodnotnym
Clenem. Z ,,domorodce* se stava ,,cizinec®, ktery se stava terc¢em pomluv. Pomluvy tak
mohou fungovat jako druh odstraSujiciho mechanismu zvysujiciho soudrznost dané
skupiny.

Ucitel¢ si vazi nejen finan¢ni odmény za svoji préci, ale také uznani od vedeni a
kolegii, pokud se angazuji ve vécech spolecnych pro celou Skolu. Pomluva reaguje na
tuto potfebu uznani, a proto muze byt zbrani s velmi bolestnym uCinkem pro jeji
adresaty (jakkoliv angazované ucitele).

Vzajemné soupeteni mezi skupinami je pfirozeny jev, pfi kterém probiha zapas o
zvySeni moci a statusu. Proto musi kazd4d ze soupeticich skupin udrzovat vnitini
soudrznost a pravidla. Pomlouvani pak slouzi jako ochrana proti tém, ktefi by
skupinové hodnoty jakymkoliv zptisobem pospinili.'”

Nejcasteéjsim druhem pomluv byly pomluvy vzniklé jako reakce na kritiku (viz

vewvr

vyse). Druhou nejcastéjsSi skupinou pomluv zaznamenanou béhem vyzkumu byly

"7 Jak je vidét, pomluvy dokazi udrzet skupiny pohromadg. Nelze se jich tak jednoduse zbavit,
jak mnohdy navrhuje manaZzerska literatura spiSe popularné-nau¢ného charakteru. Odstranit pomluvy z

jakékoliv organizace je nemozné.
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pomluvy zaméfené na nedodrZeni zasad a hodnot skupiny. Napftiklad jestlize védecka

komunita je zaloZzena duchovnim vlastnictvim a jeho budovéni, pak poruseni pravidla

vvwvr

a profesory je tedy ostie sledovano a pomluvy o ptipadech opisovani jsou ve védecké
komunité velmi zddané informace, které navic vzbuzuji emotivni reakce. Piikladem
muze byt kauza Budil, kdy urcity socidlnévédny casopis dokonce ¢ast svych webovych
stranek vénoval podrobnému mapovani ¢lanki a textd k tomuto ptipadu.
Podivejme se nyni, jakou konkrétni podobu pomluvy ve Skole nabiraji a jak
aktivni ucitelé jako skupina, sami stdvaji objekty pomlouvani.
»-..kdyZ jsem fekla [v predchozi Skole], Ze v Havrani Vsi dé€laji zapis do prvni tfidy a
uplné jinak nez se d¢la tradi¢né, tak tehdejsi pan feditel Skoly, fekl, tak se tam zajdeme
podivat, je tam Skoleni, tak se tam zajdeme podivat a... A ti uCitelé se jeli podivat. A
pak jsem se tady na Skole setkala s tim, Ze jsem tady byla rok a ucitelky, ktery nebyly
tady na Skole, byly na vedlejsi budove, tak o mné rozhlasovaly a jest€ o mé kolegyni,
které pfisla zaroven se mnou a ona nastoupila teprve prvni rok, snazila se, libily se ji ty
metody a méla u mé dit€ a vidéla, jak, co délam, tak o nas rozhlasovaly, Ze jsme
pionyrky, jo. Jako, no, jo, (diirazne) Ty dvé pionyrky. A j& jsem si to tenkrat musela
rozdychat. (pomlka) Ja jsem si fikala, tak ja je do niceho nenutim, nic prosté¢ po nich
nechci, nikoho neotravuju, uZz mam svoje zkuSenosti a tak. No, tak jsem si to
rozdychala. A to si myslim, Ze je 1 dobfe. Jako jsem rada, jako Ze jsem na to narazila, ne
tvrd¢ na §tésti zase pro mé asi, ale ze jsem si musela uvédomit jako ja do toho nebudu
nikoho tlac¢it a nebudu do toho nikoho strkat. Bud’to to ¢lovek citi a uz to vim vlastné
presné. Bud’to to citi a chce a jde za tim a nebo prosté ne, protoZze ma svoje koleje a

nebo jde jinou cestou, no tak jde jinou cestou...* (Marta P65)

PoruSeni normy je zcela zfetelné a slouzi k vymezovani se vici jiné skupiné ¢i
jednotliveim. Podobné byli zkoumani experti teréem pomluv v piipad¢ poruSeni
béznych zvyklosti Skoly a poruSeni zvyklosti typické pro pasivni ucitele. Mezi poruseni
zvyklosti se tadily tyto jevy: vlastni aktivita ucitele, navrhovani zmén vyzadujicich

préci navic, spoluprace s vedenim na urc¢itém ukolu, oteviené kritizovani kvality vyuky,
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snaha ucitele sdélovat jinym uclitelim svoje poznatky, ziskani ekonomickych a
materialnich vyhod a v neposledni fad¢ postup ve formalni kariéfe (napft. ptijeti funkce
zéstupce ucitele bylo jednim ze spoustécti pomluv).

Zkoumani experti byli daleko vice objektem pomluv a fam ve Skole nez jejich
tvarci. Experti se zcela vyjimecné Sifili famy a pomluvy s cilem ochrénit skupinu,
nikoliv k ziskat vliv. Ucitelé se ve svych Skolach pokouseli opakované bojovat proti
pomluvam. Strategie pomluv je vSak natolik provdzana s kulturou Skoly, Ze ji neni
mozné odstranit jednordzovym feSenim, napiiklad prostfednictvim formulace etického

kodexu, ktery by vymezil normy chovani uciteli dané Skoly.

6.7 Strategie vyluc¢nosti

Strategii vyluCnosti pouzivaji ti ucitelé, kteti ovladaji specifické dovednosti nebo
znalosti, tedy pravé zkoumani experti. Zkoumani ucitelé pouzivali tuto strategii az od
obdobi Progresivni ucitel, nebot’ do t¢ doby nedisponovali dovednostmi, které by byly
v daném kontextu vyjimecné. Exkluzivita dovednosti ucitele je zplsobena predevSim
kontextem, a proto néktefi experti pfi pfechodu na jinou Skolu ztratili moznost
uplatnovat tuto strategii.
... trochu jsem zneuzival té svoji pozice, ze jsem byl pro vSechno straslivé dilezitej.
Diky tomu, Ze jsem tady délal toho koordinatora informacnich technologii, a tam nikdo
nic neumél. To byla uplné, ta Skola spala v tydle oblasti, nikde Zadny pocitac pro
ucitele, nikde nic, jeden se tam kréil v kancelafi, katastrofa hotova. Po mém odchodu
tam byly dvé ucebny fungujici, kancelate, spousta proskolenych lidi. Stejné to bylo tak,
ze cokoli oni pottebovali, plakat, letacek, tam néco napsat, néco se jim rozhodilo na
pocitaci. J& jsem furt béhal, mél jsem spoustu oken v tom rozvrhu, ja byl furt v té
kancelafi. Furt jsem tam byl u toho feditele... ,No, to musite takhle tu slozku,... semka
tim tlacitkem... Cokoli se stalo: ,Jézi§, kde je FrantiSek?‘ Zasekl se ndm papir v
tiskdrné a uz clovek bézel. Ja jsem to délal rad, ale pak mé to Stvalo, protoze se na me

obracel kdekdo. Uz si zvykli, tak pocitace: ,Jo, Frantisek to vytesi.* (FrantisSek P30)
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Publiku davaji ucitelé experti zdmérné najevo svoji angaZzovanost a zapojeni, coZ
spoluvytvari pfipsanou profesni identitu experta. Ucitelé k tomu pouzivaji mnoho
rozliénych zpisobii: prace ve Skole dlouho piesCas, debatovani ve sborovné o
novinkach, pouzivani specialnich pomiicek a novych metod. Velmi castym zplisobem
byla prace nad rdmec béznych pozadavki na ucitele a rovnéz opakované komentovani
této prace navic. UCcitel FrantiSek, shodn¢ jako ostatni experti, popisuje v nésledujici
ukdzce, Ze je pro n¢j bézné zlstat ve Skole prescas do 19:00. Bézné to vSak ve Skolstvi
v Zadném piipadé€ neni, a proto to neni tieba pfili§ zdlraziovat, Ze ucitel zlstava az do
vecera ve Skole, zcela postacuje podobna ,,nenapadna‘ historka.

My teda udrzujeme cily kontakty, protoze devatiaci vytvoftili ,,Klub ptatel skoly*, jak
jsou ti spoluzaci [www.spoluzaci.cz jsou webové stranky urcené pro komunikaci
byvalych a soucasnych spoluzaki jakéhokoli stupné skoly], tak tam si obc¢as piSeme
né&jaky vzkazy nebo néco. Tech, se kteryma se bavim, tak mam na ICQ [program na on-
line komunikaci], takze kolikrat v 7 veCer vybéhne [od byvalého zaka] ICQ: ,Co jesté
delas ve skole?® Tak dalsi hodina pry¢€, protoZe s nima prokecdm hodinu.“ (Frantisek

P31)

Ucitel FrantiSek v této ptihodé jakoby ndhodou popisuje, Ze pracoval ve Skole
jesté v sedm hodin vecer, coz je pro n¢j zcela normdlni, a vi to i byvali zaci. Jestlize
vétSina ucitelll odchéazi ze Skoly kolem druhé hodiny a experti ziistavaji, nikdo neni
ocitym svédkem jejich prace. Z tohoto ditvodu verbalizuji zaneprazdnénost. Domnivaji
se, ze ucitelé lépe oceni ucitele, ktery pracuje vice neZ oni sami. Pravdou ovSem
zUstava, ze zkoumani ucitelé pracuji ve Skole n€kdy i devét az deset hodin.

Cilem deklarovani pracovitosti a ochoty zlstat ve Skole nad platny uvazek ucitele
je opét ziskat pro sebe urCité vyhody. Vyhodami jsou jak materidlni podpora, tak
socialn€ pripsana identita pracovitého i angazovaného ucitele. Zkoumani ucitelé timto
zptsobem ukazovali svoje odhodlani, aby mohli ziskat politicky vliv a snaze prosadit

své zajmy. Blase (1989, s. 394) identifikoval podobnou strategii ve svém dotaznikovém
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Setfeni zhruba sedmi set ucitelii a nazval ji strategii viditelnosti (visibility). Zamérem
tohoto cileného jednani je podle Blaseho ukézat atraktivitu daného ucitele pro ostatni
aktéry Skoly, zejména pak feditele.

Nekteti experti pouzivaji pro demonstrovani vyjimecnosti své pozice materialnich
prostfedkti a pomtcek. Ucitel Petr pouziva strategii, kterou jsem nazval kouzelnikiv
magicky kuffik, aby materializoval svoje expertstvi. Jedna se o redln¢ existujici krabici
plnou nejrizngjSich pomiicek (razitka, fixy, tuzky, papirky, karticky, apod.).
Neobsahuje zadny neobvykly pfedmét.

»loto je mij denik. Tady mam od Spagatku, protoZze néco potad nékde zavésuju,
motivacni razitka, smajliky, razitko. Ono je to takova zvlaStnost, ale ozivi to,
namotivuje je to a mam to. Smajliky davame... Celkem na to décka jdou, pak mam

razitko super, to décka chcou tfeba na celo...“ (Petr P19)

Podobné jako kouzelnické ¢i Samanské pomicky (napt. ¢erny klobouk, difevéna
hilka ¢i sklenénd koule) maji predméty ucitele Petra symbolicky charakter. Predméty
sami o sob¢ nemaji Zadnou specialni funkci: laikovi, ktery by se jich zmocnil nebudou
slouzit. Symbolizuji vSak, ze ucitel Petr, podobn¢ jako kouzelnik, ovlada tajné umeéni a
dokéze s predméty dobfe pracovat.

Dalsi strategii pouzivanou uciteli k posileni jejich vylucnosti a mocenské pozice
jsem nazval mistrovské uméni. Experti o svych metodich zamérné¢ mluvi jako o
takovych, které nemohou fungovat vSem. Doslova fikaji ,,kazdy ucitel je jiny a kazda
tfida je jind, a proto moje metody nemizou fungovat nikomu jinému®. V kapitole 8

Uceni se ucitele experta popisuji, Ze zacinajici ucitelé se nemohou ucit kopirovanim

metod jin¢ho ucitele. Zde chci vSak poukazat na to, jak Casto a s jakym zamérem ucitelé
frazi o ojedin€losti metod opakuji. Spatfuji v tom snahu neustdle dokazovat, ze ucitel

ovlada specifické mistrovské triky, a proto je nutné jej povazovat za nejlepSiho ucitele.
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6.8 Shrnuti

Strategie sméfované do prostoru skoly jsou zdsadni pro budovani profesni identity
ucitele. Ucitelé je zainaji pouzivat poté, co se ve tfetim a ctvrtém roce rozhodli k praci
na profesni identit¢ progresivniho ucitele, a poté, co ziskavaji dobré vysledky ve vyuce.
Praci na své profesni identit¢ ziskavaji ucitelé nejen pocit uspokojeni, ale také urcitou
moc ve Skole. Bez té by ucitelé nemohli zasadnéji ovliviiovat procesy rozhodovani ve
Skole. Moc je rela¢ni fenomén a zalezi na kontextu, ktery danému uciteli moc pfiznava
¢i nikoliv.

Cilem popsanych strategii je navazat pratelské vztahy, zformovat podobné
ideologicky zamétené ucitele, ochranovat svou skupinu jako celek a predevsim pak
prosazovat zajmy skupiny ¢i ucitele. Ucitelé vychazeji do prostoru Skoly praveé
z diivodu aktivni nespokojenosti se stavem SirSich véci. O aktivni nespokojenosti bude
pojednévat jedna z dalSich kapitol zaméfena na uceni se ucitele.

Rozdé€leni Skoly na rtiznorodé zajmové skupiny je problematické z toho diavodu,
ze tyto skupiny mezi sebou nespolupracuji. Tato situace se projevovala na vSech
Skolach a vSichni ucitelé na ni nardzeli. Naptiklad ucitelka Vendula (,to [pasivni
ucitelé] byli ti prvni, kterym jsem to nabizela, fikala jsem, tak se piijd’te podivat do
hodiny nebo jed'te na kurz, ale byli to ti, ktefi jako prvni fekli, ne ja, ne, nemam cas),
ucitel FrantiSek (,,prosadit vznik jedné tfidy na Skole, kterd by jela podle alternativni
koncepce, muselo se zde rok pockat, aby se mohlo prosadit), ucitelka Zdena (snazila se
prosadit jednodenni spani zaki tfeti tfidy ve Skole, ale narazila na silny odpor ucitellt),
ucitelka Marta (nepodafilo se prosadit program Obecna Skola pro celou skolu, protoze
cely druhy stupeni se v této otazce postavil proti).

Soubézné se strategiemi do prostoru Skoly vSak ucitelé stile pouZzivaji strategie
smétujici dovnitt t¥idy, protoze, jak bylo prokdzano, prace na profesni identité je

vysledkem komplexniho aktivniho plisobeni ucitele ve tfid€ a v prostoru skoly.
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V nasledujici kapitole se zaméfim na dalsi funkce, které¢ ucitel expert ziskava
v pritbéhu své kariéry. Ucitelé ziskavaji tyto funkce jako diisledek prace na své profesni

identité, jako potvrzeni této identity a jako uznani identity vedenim Skoly.
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7 Dalsi funkce experta

Zkoumani ucitelé se stavaji experty zejména diky Sirokému uznani kolegy a vedenim
Skoly a s tim ptichazi také nabidka novych funkci. Nejprve vedeni nabizi vSem
expertiim stat se mentorem. Experti nabidku pfijimaji, nebot mohou nejen predavat
svoje nabyté zkuSenosti, ale funkci vnimaji jako uznani a ditvéru danou vedenim Skoly.
Tato dlvéra je viditelnd vSem. Funkce mentora neni uciteli vnimana jako nedilezita
prace navic, ale jako pomyslnd odména a uznani za jejich odborny rist béhem kariéry
ucitele. Také diky tomu ucitelé ziskavaji moralni autoritu. Dalsi funkce ucitelti experti
vnimam jako disledek strategii smctujicich dovnitf tfidy a strategii sméfujici do
prostoru Skoly.

Ucitelé s prevzetim novych roli a funkci ve Skole ziskavaji nové moznosti, jak se
rozvijet. V rdmci DVPP je vedenim sSkoly zkoumanym ucitelim opakované nabizena
moznost rozsifit si poznatky a dovednosti souvisejici s novymi funkcemi uvadéjicich
ucitelll, vychovnych poradct ¢i zastupcii feditele. Dalsi vzdélavani ucitele se tak stava
silnym zdrojem profesniho rozvoje.

Ucitel¢ FrantiSek a Katefina se navic stavaji zastupci feditele skoly, coz jim
umoznuje jesté vice plisobit na kvalitu vychovné vzdélavacich procest ve skole. Ostatni
zkoumani ucitelé se snazi ovliviiovat chod Skoly a jeji ideové sméfovani nepiimo
prostiednictvim riiznych akci, jako je projektova vyuka, zména zpiisobu zéapisu do
Skoly, zména organizace prvniho dne ve Skole, vybudovanim studovny pro zéky c¢i
ziskanim finan¢nich prostfedk pro skolu.

M o 7 ’ ’ . ) o7 roor S v 7 11
Bé&hem piisobeni v novych funkcich se experti stavaji znami i na jinych skolach.''®

"% Povést ugitele jako zkuseného odbornika se §iti i na spolupracujici $koly. Dale n&ktefi ucitelé
spolupracuji s riznymi organizacemi pusobici v oblasti DVPP (napi. soukromé poradenské firmy, NIDV,

PAU a podobné¢) a prostiednictvim toho se také rozsifuje povédomi o jejich schopnostech.
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Na nasledujicich strandch se budu vénovat jednotlivym funkcim ucitele, které
zkoumani experti ziskali. Jednd se o vychovného poradce, projektového manaZera,

mentora, koordinatora SVP a zastupce feditele.

7.1 Vychovny poradce

Ucitelka Katefina dostava v sedmém roce kariéry nabidku stat se vychovnou poradkyni.
Na 8kole, kde pusobi, méla na starosti tuto funkci jina ucitelka, ale vedeni ani Zaci s ni
nebyli spokojeni. Katefiné je funkce vychovného poradce nabidnuta proto, Ze zaprvé
dosahuje dobrych vysledki ve vyuce a zadruhé se projevila jako angazovany ucitel
pracujici pro celek skoly. Podle feditele Davida se Katefina postavila za vedeni Skoly
v rozhodujici chvili hroziciho slu¢ovani Skol, ¢imz vetejné projevila svou loajalitu k
vedeni. Tretim divodem je jeji prace se zaky celé skoly nad ramec vyuky. Ucitelka se
sama nabidla, Ze prevezme Skolni parlament, ktery byl do té¢ doby spiSe mistem
k prezentovani stiznosti zakti na ucitele nez platformou zakovské participace. Pod jejim
vedenim se sami €lenové Skolniho parlamentu rozhodli k vydavani Skolniho casopisu
s periodicitou jednou za dva mésice. Casopis se zptvodniho prebirdni &lankd
z internetu postupné transformuje do podoby dokumentujici déni ve Skole a kolem ni.
»Myslim, ze vychovné poradenstvi se posunulo nékam jinam, nez bylo, to je jiné, ze ta
pani vychovna poradkyné byla... jako méla vSe v poradku, co se tyka dokumentace, ale
byla vic ufednik, jo... ale ze tfeba ty konzulta¢ni hodiny, ta schranka duvéry, to
neexistovalo a ze ty décka za ni nechodili, protoZze ona zrovna nebyla ten typ, ktery by
oni vyhledavali, a vlastné si na ni spi§ Zaci naopak stézovali... nebylo to moc Stastné.
Takze se dal posunula rovina s zdky v ramci $kolniho parlamentu, ktery jsem vzala diiv,
nez jsem byla vychovnd poradkyné, bylo to v té roving, kdy to zac¢inalo, a Zaci méli
tendenci, protoze feditel a zastupce uz tenkrat méli davéru velikou, ti Zaci to brali jako
moznost skoro zalovat na ucitele a bylo dost obtizné jim vysvétlovat, ze by ten

parlament mél slouzit k né€emu jinému.* (Katefina PS8)
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Katefina diky roli vychovného poradce ziskava znacny piehled o celé¢ Skole.
Zavadi né€které novinky, jako je schranka davéry, ¢i organizuje pravidelna setkani
zakovského parlamentu. Jednim z disledkd jeji nové funkce je zlepSeni schopnosti
diagnostiky Zaka, nebot’ se ti¢astni mnoha seminaii a odbornych skoleni jako vychovny
poradce. Také je nucena feSit spory mezi uciteli a zaky a jejich rodici, diky ¢emuz se

zdokonaluje v fizeni a vedeni lidi.

7.2 Projektovy manazZer

Ucitelka Vendula ziskdva pon€kud zvlaStnim zplsobem neoficidlni funkci hlavni
projektové manazerky $koly. Reditel $koly Adam ji pti jedné jeji stiznosti na nedostatek
penéz pro aktivity osobnostné-socialni vychovy odmitne a ironicky poznamena, at’ si
ucitelka napiSe sama néjaky projekt pro ziskani finanéni podpory. Vendula hozenou
rukavici zvedne a béhem nésledujicich let postupné napise vice nez desitku uspe€snych
projektii, diky nimz Skola ziska zna¢né finan¢ni prostfedky na Skolniho psychologa,
vybaveni uceben, a zejména dalsi vzdélavani ulitelll v rdmci programu Dokazu to! a
Zdrava skola. Vendula travi psanim projekt velkou ¢ast svého volného casu, ale diky
tomu ziskava silny vliv na ideovou profilaci Skoly.
... tak ja jsem napsala projekt [projekt na ptipojeni Skoly k programu Zdrava skola].
No, tak jsem tak jako tapala, shanéla informace, protoze jsem védéla, Ze existujou naké
Zdravé skoly, ale zadny naky, ze bych psala ten projekt, tak tolik informaci jsem
neméla. Pak jsme se napojili na nakou Zdravou skolu v Malém Mésté, kde byl takovy
ten poradce zdravotniho tstavu, tak ten se nas ujal. Tam jsme pak jeli na navstévu, kde
teda nds seznamili vlastné s tim, jak, jak to u nich funguje a jaké to ma prednosti a tak
dal. No, a potom, pak jsem ten projekt napsala, oni mi ho ndkym zptsobem zkritizovali,
tak jsem ud¢lala naké upravy a pak uz jsme to jeli obhajit do Prahy a uz to bylo. Takze
jako naka, ze by to vzeslo z pedagogi Skoly nebo tak, to ne. Chtéla jsem prosté

penize...“ (Vendula P38)
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Diky projektové cinnosti se ucitelka Vendula stane zcela nepostradatelna pro
Skolu jako zdroj finan¢nich prostfedki, ¢imz jesté vice vzroste jeji uznani okolim a také

silny vliv na vedeni $koly.

7.3 Mentor

Od osmdesatych let minulého stoleti se soustiedéné zkouma, jak pomoci zacinajicim
ucitelim. Bylo vyvinuto mnoho programl, z nichz nejuspésnéjsi je koncept mentorstvi.
Mentorstvi, ¢i uvadéni =zacinajicich wucitelli, je v odborné literatufe (zejména
angloamerické) vnimano jako jeden ze zakladajicich slozek kvalitniho ucitele (Irvin
1985, Evertson a kol. 2000) a kvalitni Skoly.

Podle statistickych tidaji mé naptiklad v USA nejvétsi pozitivni dopad na mladé
ucitele mentor ze stejné odborné oblasti (Ingersoll, Smith 2004, s. 38). A jaky ma tento
program dopad na odchod ucitelti z povolani? U téch, kteti ziskali kvalitni a soustavnou
podporu, byl na konci roku odchod o polovinu mensi nez u téch, ktefi zadnou podporu
neziskali (Ingersoll, Smith 2004, s. 37).

Irvinova (1985) provedla Setfeni, co oCekavaji zacatecnici od mentorti, a naopak.
Pouzila k tomu dotaznik Expectations for the Role of Master Teacher (Ofekavani
spojena s roli zkuseného ucitele), jehoz autorem je Gerland (1982, cit. podle Irvin 1985,
s. 128). Podle zavért zkoumani Irvinové by kazdy zacinajici ucitel mél mit svého
mentora.

S timto postojem se ztotoznuji 1 experti zkoumani v dizertacni praci, 1 kdyz se

k moZnostem plisobeni experta na zac¢inajiciho ucitele divaji kriticky.

7.3.1 Jakou podporu dostavali zkoumani ucitelé?
Koncept mentorstvi je jeden ze zptsobu zvladnuti pfichodu nového ucitele a jeho
vtazeni do nové role. Vyznamnou roli v konceptu mentorstvi hraji nejen ucitelé, ale i

vedeni skoly a jeji feditel. Behem obdobi Zkoumani terénu tfidy se pro ucitele stalo
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vedeni Skoly zésadnim zdrojem podpory. Katefina dostala od feditele podporu
k experimentovani, Zdena podporu od zastupkyné Skoly k pfekondni problému s jednou
ttidou, Petr a FrantiSek navazali dobré osobni vztahy s vedenim a Marta a Vendula se
s vedenim radily pfi nékterych postupech. Podle mnoha vyzkumi (napt. Woods 2005)
ma zejména feditel Skoly zasadni vliv na zacinajiciho ucitele, protoze zaprvé urcuje
kulturu $koly, zadruhé je hlavni (,,vzorovy*) ucitel, zatfeti je koordinator mentort,
zactvrté piijal nového uclitele a zapaté mize byt také obhdjcem zaCinajiciho ucitele.
Ucitelé ve svych zacatcich siln€ vnimali zejména funkci advokata a hlavniho ucitele.
Jak ukdzal vyzkum expertli, efektivni podpora ze strany vedeni v obdobi
Zkoumani terénu tiidy byla kliCovym determinantem dalSiho uspéchu ucitele.
Zkoumané ucitele 1ze rozdélit do dvou skupin: 1. ucitelé bez mentora (Petr, Marta,
Vendula), 2. ucitelé, kteti mentora méli pouze formalné (FrantiSek, Katefina, Zdena).
Vysledek je vSak takika stejny u obou skupin. V nasledujicich ptipadech se podivam na
piipady mentorstvi, které mély nulovy efekt, ackoli formaln¢ tito ucitelé mentora
méli.'"’
,Ona existuje ta pozice uvadéjicich uciteli, ale v mém piipadé, mozna Ze jsem nedavala
najevo, Ze jsem tak v nouzi pfed tou pani ucitelkou, takze to bylo jenom takovy
formalni, na jaké papiry si mam davat pozor. Ale o tom, jak si to zafidit, aby décka

poslouchaly o tom, jak si vytvotit pravidla... tak to ne.” (Zdena P5)

,»No, dozveédél jsem se asi po dvou letech, Ze ano, uvadéci ucitel na papife, no. To fakt
nevim... estli ten doty¢nej mél donaset na ¢lovéka, ja nevim, protoze ja jsem faktickyho
uvadéjiciho ucitele nemél. Nékoho mi stanovili, a ja jsem si pak zpétn€¢ uvédomil, ze ten
¢lovek si me jednou zavolal, a zeptal se mé, jestli nepotiebuju néjakou sbirku, Zze ma pro
mé néjaky stafiCky sbirky, a j4 mam dodneska s sebou takovy stary sbirky piikladi,

n¢jaky lomeny vyrazy a tak, prosté algebra, sbirka n¢kdy z padesatyho Sestyho roku, a

"% Podobné ugitelé kritizuji formalni podobu praxi v ramei pregraduélni piipravy, kdy studenti

ucitelstvi ziskaji razitko, ale realn¢ ve Skole v nékterych ptipadech neptisobi.
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7e to je dobry, Ze z toho se Casto Cerpa... a to byl jedinej rozhovor, a ja jsem se az po

dvou letech dozvédél, ze tento Cloveék byl mij uvadéjici ucitel. (FrantiSek P31)

Expert Petr popisuje, Ze institut mentorstvi sice v soucasné dobé na jeho Skole
existuje, zacinajici ucitelé maji za ukol psat ucitelsky denik, chodit jednou za mésic na
semindf pro n¢ urceny, ale realné k Zddnému uvadéni nedochazi. Ucitelsky denik mayji
zacateCnici prazdny, semindie se ve skutecnosti organizuji jednou za pololeti a mladi
ucitelé se se svymi mentory neschazeji.

Mentorstvi nelze vnimat jako institut technického pfedavani rad ¢i instruovani
nového délnika v tovarné. Socidlni a mezilidské vztahy mezi zacinajicim ucitelem a
mentorem podstatnym zpisobem ovliviiuji efektivitu procesu uvadéni nového
ucitele. Zkoumani ucitelé popisovali, jak navazani dobrého vztahu mezi nimi a kolegy
bylo pro uspéch spoluprace zcela podminujici. Jestlize zkoumanym expertiim nebyla
v jejich pocatcich nabidnuta podpora v institucionalizovaném konceptu mentora, pak si
ucitelé hledaji podporu skrze osobni vztahy.

Efektivni podporu, kterou zkoumani ucitelé ziskali, méla formu emocionalni
podpory. Emociondlni podpora znamena piedevsim podporu k hledani vlastni cesty,
poskytnuti opory ¢i pobidnuti k experimentovani. V1iv nebyl takovy, ze by mél pribéh
»kopirovani vzoru®“. Ucitel Hynek, kolega uclitelky Katetiny, povazuje volani nékterych
ucitell po navodech a ptesnych receptech za historicky mytus:

,»Celé Ceské skolstvi je postavené na poslusnosti, na té potiebé: ,Tak nam feknéte jak to
mame dé€lat, my to tak budeme délat.© To je o nekreativité, to je o netvofivosti. Ja jsem
presvédceny, Ze je potieba vytvafet mantinely a to nejzivejsi je, zkuSenost udélat sam.
Tam, kde to prostiedi je, tam, kde se vytvati pro tvirci prostfedi podminky, tak nikdo

nevola: ,Reknéte mi, jak to mam délat? (u¢itel Hynek, kolega ugitelky Katetiny P12)

Sdileni zkuSenosti mezi ucditeli a podpora, kterou si poskytuji, by neméla byt

v podobé ,,ukazu ti, jak se to de¢la* (shodné Coldron, Smith 1999). Jak vyzkumnici, tak

288



zkoumani ucitelé fikaji, ze efektivni vyuka je odvisla od spoluprace ucitelli na Skole a
sdileni myslenek a fungujicich feseni.
RS: ,K tém va$im vynaleziim... Vy jste si je budoval postupné, ale pomohlo by
zacinajicim ucitelim, kdyby dostali néjaky seznam téchto vynaleza?*
Ucitel Petr: ,,UrCit€ ne seznam. Urcit¢ ne kucharka. Naucit se v Zivoté pozorovat,
prijimat, zhodnocovat, protoze co se dafi mné, se nemusi dafit vam. Pokud ucitel
mechanicky pfevezme... nemusi to byt vzdycky. Jednu dobu byly zvykem ty zvonecky
[zvonek, ktery ucitel pouzil v pfipadé zvySen¢ho hluku ve tfid€], nektefi zvonili jako
divi (ucitelé), ale s zaky to nehlo... Recept? Kolegialni diskuse, vstficna atmosféra na

skole, vstticné vedeni...” (Petr P19)

Retrospektivné zkoumani ucitelé popisuji, ze by si prali vice podpory. Jak uvadi
ucitelka Vendula, efektivni podpora dobrého mentora by ji usnadnila mnohé
»objevovani ddvno objeveného®. Jak ukazuje nasledujici priklad, mize se jednat o radu
ve zdanlivych malickostech.

»Uvadégjicitho ucitele bych dal i tomu, kdo na danou Skolu nastoupi, ackoliv neni
zacatecnik. Ja jsem sem nastoupil v roce 1996, Ctyii roky jsem chodil na nepatficné
toalety, Ze jsem chodil na damské, protoze se to tady prazvlastné rozliSovalo. Je to
detail, ale kde je co na Skole, kdo co vede, minimadln¢ pll roku ten ucitel musi

pozorovat.” (Petr P19)

Forma podpory, kterou zkoumani ucitelé experti oznacuji za nejlepsi pro
zacinajici ucitele, je kombinaci ptatelské emocionalni podpory a institucionalizovaného
konceptu mentorstvi. Jako ilustrativni ptiklad uvedu ucitelku Martu, ktera ma velké
zkuSenosti s uvadénim zacinajicich ucitelt a kterd mé také na starosti praxe studentl
ucitelstvi.

RS: ,,Co by vam pomohlo, kdyZ jste zaginala? Seznam chyb nebo néco jiného?*

Ucitelka Marta: ,,Ja myslim, Ze pisemnych rad je hodné, rizn¢ po téch knizkach, ale
urcité zalezi na té uvadéci ucitelce, ktera toho ucitele uvadi, jo. Kdyz ptidou décka po
fakulte, tak ten uvadéjici ucitel mu mize pomoct. Ne, v mnoha vécech si na to musi
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&lovek piijit sam. Ale urité aspoii s né¢im pomoci, poradit a povzbudit. Nakou dobrou
dusi urcité pottebujou ti, co pfijdou. Tam je problém v tom, ze vétSinou, kdyz ti
nezkuSeny décka nebo nékdo, kdo da jenom na knizky, tak potom to chce strikiné
dodrzovat a ono to taky nefunguje uplné, protoze ta skupina je zase jina a vyzaduje néco
jiného. Tak spis bych fekla nékoho v té skole, na koho se mtize ten novy Clovek, to je
jedno, jestli je to posluchac¢ nebo piijdete do nového prosttedi, komu vétit nebo na koho
se mize spolehnout, kdo mu doda pocit toho, Ze je, i bezpeci bych fekla, jo, Ze tam ma
bezpeci, ze ten ucitel potiebuje védet, ze se ho nékdo zastane, at’ uz ti spolukantofi a

nebo, nebo vedeni.* (Marta P63)

Pozdéji se sami experti stdvaji mentory.

7.3.2 Experti jako mentofri

Ackoliv sami zkoumani ucitelé povazovali podporu ve svych zacatcich za klicovou,

pokud jsem se jich dotazoval na jejich soucasné¢ pohledy na podporu zacinajicich

uciteli, byli pon€kud skepticti.

,»Lak nabereme sedm lidi, tfem ¢tyfem prodlouzime, zbytek bohuzel skonci, protoze se
neosveédCi. To je teda na tyhle skole tvrdy sito, a nékdy si kladu otazku, jestli to délame
s téma absolventama dobfe, ale my jim dame néjaky moznosti, podporu, mentora, a oni
se musi ukazat. Nemlizeme jim stat furt za zadkem a délat jim maminku nebo tatinka.
Bud’ to v nich je a bud’ se smotaji, budou hozeny do vody, zacnou plavat a my jim v tom
plavani pomtizeme, a nebo jsou hozeni do vody a topi se, ale pomoc jim k ni¢emu

neni.* (FrantiSek P32)

Na prvni pohled by se mohlo zdat, jako by sadm ucitel expert zapomnél na svoje

kru$né zacatky, kdy sam hledal radu, jak si poradit s nespolupracujicimi zéky.

Domnivam se vsak, ze neni mozné, aby zkuSeny ucitel byl neustale se za¢ate¢nikem ve

vyuce. Jak ukazal naptiklad Jackson (1968), ucitel se béhem jednoho vyucovaciho dne

nekoliksetkrat rozhoduje, hodnoti Cinnosti zakli a vymysli alternativni plan. Neni proto
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redlné, aby tato rozhodnuti délal za uclitele nékdo jiny: zacinajici ucitel ma ve tfidé
stejnou zodpovédnost a fesi stejné ukoly, jako ucitel expert.

Sami experti nékolikrat popisovali, jak byli piekvapeni, ze cviéné vyucovani,
mikrovyu€ovani nebo kratké zastupy béhem jejich pregradudlni piipravy se svoji
povahou diametraln¢ 1iSily od kazdodenni prace ucitele. Student ucitelstvi nema za zaky
zadnou zodpovédnost, v pfipadé problémli miize zasdhnout pfitomny pedagog, zaci se
zpravidla chovaji lépe nez pii bézné vyuce, jsou ke studentu ucitelstvi ohleduplné;si.

Zacinajici ucitel je ve vyuce fyzicky osamocen. Shodné jako ucitel FrantiSek a
dalsi zkoumani experti popisuje prvni mésice zacinajiciho ucitele Lortie (1975), a to
jako izolovanou socializaci ucitele, ktery je hozen do vody a nauci se plavat, nebo se
utopi (sink-or-swim approach).

Poslednim diilezitym bodem, ktery ovliviiuje podobu podpory zac¢inajiciho ucitele,
je otazka autority ucitele u zaku. Jestlize by zacinajici ucitel mél neustale vedle sebe
zkuSeného ucitele, feditele ¢i mentora, ucitel bude mit u Zakd nizkou autoritu. Tento
model by nemohl fungovat, fiké4 Petr v nasledujici citaci.'*

»Ne, vzdycky to chtéji [zacinajici ucitelé] d€lat moderné, svym zplisobem to uvnitf
né&jak citi a chtéji byt s déckama kdmosi. A tady tu uvodni fazi nezvladnou, protoze si
nejsou jisti, pak oni litaji z modelu do modelu, pisobi to komicky a ty décka ho
prestanou brat, pfestanou si ho vazit a vyuzivaji toho, kam az ty hranice miZou zajit, on
je z toho nestastny, do téch hodin se netési. Bohuzel jsem to tady zazil nékolikrat a
délal jsem psi kusy, ale nepodafilo se mi pomoci tomu kolegovi... on kdyz se do toho
zac¢ne vkladat nékdo jiny a ty décka to vi, tak uz to samo o sob¢... mu to udéla ¢astecné
medvédi sluzbu, tomu kantorovi. On si to nedokaze vyftesit sam a ty décka uz to vi a uz
je v jejich ocich... prosté to neni ten borec, ktery tam pfiSel, ale uz je to néjaky, ktery si

jde stézovat za mnou, ze mu néco nejde. (Petr P19)

120 Je vsak na misté podotknout, Ze mentorstvi neni tradici v eském prostoru. Pravdépodobné se

jevi, ze by si na pritomnost mentora v hodiné zacinajicich ucitelti zaci a cela skola zvykli.
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VSichni zkoumani ucitelé se stavaji mentory zhruba kolem osmého az devatého
roku praxe, ¢imz je nejenom uznana jejich odbornost, ale ziskévaji divéru vedeni Skoly
viditelnou vSem. Funkce mentora je zkoumanymi uciteli vnimana odména a uznani
jejich odbornych kompetenci.

Ucitelé¢ Marta, Petr a Zdena navic vedou praxe studentli ucitelstvi na jejich skole,
coz je $irsi funkce neZ jen mentorstvi. Vedeni praxi studentii ucitelstvi prezentuje Skolu
navenek, a proto feditelé zkoumanych kol peclivé vybirali, kdo ji bude zastavat.

Zkoumani ucitelé pifi uvadéni novych, zacinajicich uciteli vyuzivaji svych
zkuSenosti a pomahaji mladym ucitelim ustanovit vztah se zaky a vybudovat si
efektivni metody vyuCovani. Mentor se tak stava klicovym faktorem socializace
zacinajiciho ucitele ve Skole. Podobné hovoii mnoho vyzkumi, podle kterych je mentor
zdrojem efektivnich rutin za¢inajiciho ucitele (napi. Evertson 2000).

Jak bylo ukézano vyse, zkoumani ucitelé nebyli ve svém zacatecnickém obdobi
zadnym zplusobem mentorem ovlivnéni. To je jeden z davodi, pro¢ se nyni, kdyz se
sami ve funkci mentora ocitaji, snazi se poskytnout mladym zacinajicim ucitelim
podporu.

Zkoumani ucitelé shodné uvadéji, ze se pokouseji zacinajicim ucitelim usnadnit
vstup do role ucitele, ale na druhou stranu si uvédomuji obtiznost svého pocinani.
Rozhodné si nikdo z nich nemysli, Ze by svym uvadénim byl schopen ,,naklonovat*
nového zkuSeného ucitele takika okamzite.

,»Ja to vidim praveé na tom kolegovi, kteryho jsem uvadél, ale to neni, Ze ja jsem byl jeho
uvadeéjici jen proto, abych ho zasvétil trochu do taji pocitacovych siti, protoze tu spravu
musi se mnou udélat néjakym zplisobem, a tim, Ze on spadl do toho obdobi reforem, tak
to pro n¢ho neni takovy svazujici, Ze nevi, jakoby co bylo piedtim, nebo tusi, co bylo
predtim, ale nema to v sob¢ tak zazity, a furt se o tom vSude bavi, a my mame za sebou
vSichni néjaké zkusenosti a ted’ mu je vlastné pfedavame a on z toho mize Cerpat. Ja
jsem k tomu dospél po osmi, deviti letech vyuky, a ted’ on je na stejny vIné, a feknu, ze
mi Slape na paty v tom, mam samoziejmée spoustu vyhrad, tam jde vidét, Ze mu chybi

zkuSenosti, co se vSechno v ty hodin€ odehraje, né¢im si clovek stejné musi projit sam,
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a nepomuze mu, ani kdyby tisic lidi mu fikalo, jak to bude. Ty zkuSenosti se nedaji

nahradit.” (Frantisek P31)

Pridéleni funkce uvadégjiciho ucitele tak Ize vnimat jako uznani autenti¢nosti
profesni identity ucitele, ktery se od zacinajiciho ucitele ptes progresivniho ucitele
vyvinul ve zkuSeného odbornika. Ucitel si vybudoval profesni identitu, kterou
rozpoznavaji jak zaci, tak rodice a ucitelé.

,»Kdyz chcete byt skutecné dobrym ucitelem, tak potiebujete mit neustdlou zpétnou
vazbu od kritickych pratel, kteti vam feknou, jak to vid€li oni, a ten, kdo chce vytvaiet a
udrzet si iluzi, tak ten se boji hospitace jako Cert kiize a fiké: ,Vis, jesté dnes nechod’.
Ji [ucitelce Kateting] jde o to, aby byla dobrym ¢lovékem a aby zlstala normalnim,
pracovitym ¢lovekem, ktery pfipousti, Ze se ma co ucit. Ve Skolstvi je to o tom, Ze
nesmite podlehnout riziku, Ze uz jste hotovi, a ona tady ma tu izasnou schopnost nic
nefixovat. Tak, jak se nékdy fika mezi uciteli: ,J4 uZ mam hotovy piipravy, takze ja uz

mohu jet v zabehnutych kolejich.* (feditel David P12)

Paradoxni je, ze nckteti ucitelé ziskavani oficiadlni uznani jako autenticti zkuSeni

odbornici z&asti prave proto, Ze odhaluji své nedostatky a slabiny.

7.4 Zastupce reditele

K pfipsané profesni identité progresivniho ucitele se v ptipadé ucitelky Katetiny (po 7
letech praxe) a ucitele FrantiSka (po 8 letech) pfidava role zastupce reditele. Uznani
pozice ucitele opraviiuje k urCitému jednani, které lze oznalit za autoritativni a
pravomocné (Peters 1959). Diky nové roli se jesté vice posiluje zapojeni zkoumanych
uciteld do chodu skoly (neklesa tedy, jak by se mozna dalo pfedpokladat s nartstajicim
vekem a se zajisténosti vyplyvajici ze ziskani pozice zastupce).

Dlouholeta pile a snaha obou ucitelli byla tedy korunovana odménou. Ziskali

nejen uspokojeni ze zpétné vazby od zaki, pripsanou profesni identitu progresivniho
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ucitele jako uznani ucitelskym sborem, ale také pozici zastupce, ktera znamena posun v
kariéte. Pro identitu ucitele je to velice dilezity okamzik: oficidln€ je uznana jejich
snaha a oddanost ucitelské profesi. Divéra od vedeni Skoly v odborné kompetence
ucitele je nyni spojena s divérou v jeho kompetence fidit a vést kolektiv ucitelti a
pedagogickych pracovnik.

Nova funkce zastupce feditele ssebou pifindSi nejen nové ukoly, véEtsi
zodpovédnost, ale 1 nékteré problémy souvisejici se socialnimi interakcemi mezi uciteli.
Jak uz bylo nékolikrat naznacovano, boje mezi uciteli jsou soucasti Skoly, a pokud se
ucitel stane zastupcem, ziskava vétsi moc. Jako zastupce vedeni jsou ucitelé vnimani
jako soucast vedeni Skoly a také z této pozice bojuji s ur€itymi skupinami ucitelti. Stat
se zastupcem feditele je zdsadni pokrok v uclitelské kariéfe, prestoze, jak fikaji n€ktefi
ucitelé ironicky: zadna kariéra ve Skolstvi (Ceském) neexistuje.

Ucitelé doposud pracovali na identit¢ progresivniho ucitele a nyni se k tomu
piidava prace na identité zastupce teditele. Jak popisuje ucitel FrantiSek v dalsi citaci,
chce byt pro ostatni na Skole vzorem, chce byt nejlepSim ucitelem na skole.

RS: ,,Zménilo se néco ve vasi vyuce, kdyZ jste ted’ zastupce?

Ucitel Frantisek: ,,M¢lo by se. Musim byt piikladem, nemizu vysadit, vypnout. Obcas
se nekteii kolegové ptijdou ke mné podivat do hodin, my méame takovu domluvu, Ze
muzou, kdykoli. Jiti ZacateCnik se uci tu vypocetku, tak ja mam spoustu trikii, jak co
naucit. Pak tfeba ja se jdu podivat za nim, on to tochu posune, néco vymysli, je to
takovy vzajemny obohacovani. Ale kdyz se mné hodné nechce a dneska se mi nebude
moc chtit, tak to ¢loveéka zene dopiedu, protoze si fikam: ,Ja musim, co kdyby mi né¢kdo
prisel.* J& nemlzu vypnout, j& musim, ja musim byt pfipraveny, tak nemlzu toto,
nemuzu toto. Nemizu si dovolit tohle, protoze... se na m¢ divaji jako na nadiizenyho.
To je nejhorsi, kdyZ jdu pozdé do hodiny... Desetkrat do hodiny, Gplné piesné se
zvonénim, nikoho nepotkate, a pijdete po jedenacty o 5 minut pozdéji a potkate nékoho
na 100 %, asponl jednoho Clov€ka. To je désny. No a ja mam jit ptikladem. Jdu po té
chodbé, a tfeba je 10 minut po zvonéni a... musim pouzit ten explicitni vyraz, v prdeli
bych se vidél, a jako naschval nékdo z téch kantori ma volnou hodinu a jde si na

zéachod, a ted’ ja tam jdu po té chodbé.” (FrantiSek P32)
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Nova role znamena pro ucitele také nové naroky: uciteli je snizen ulitelsky uvazek

(na devét hodin tydné v piipad€ Frantiska, na jedendct v ptipad¢ Katetiny) a jeho hlavni

praci je vedeni a Fizeni lidi. Role zastupce $koly se v tomto nejvice odliSuje od role

ucitele, ktery ma na starosti vyhradné vedeni a uceni zaki. Ucitel FrantiSek popisuje

neznalost procest fizeni a vedeni Skoly na zacatku svého ptsobeni v roli zastupce Skoly.

Nize uvedend distribuce fizeni (soucéasti vedeni se stdvd mimo zastupce a feditele
n€kolik dalSich osob) vznika az po dvou letech v této funkci.

,Neumime #idit, ze zatatku jsme délali viechno sami. Clovék nebyl zvykly se spoléhat

na toho druhého, Ze kdyz prenese tu kompetenci, Ze on to udéla dobfe. Neudéla. Z 50

%, kdyz nékomu néco zadam, tak se vrati takovej paskvil, Ze se to neda pouzit, a stejné

si to musim udélat sam... a vylupujou se lidi, kterym to jde a ktery jsou ochotni zapojit

se. Jsou tady s nama do péti, do Sesti hodin do vecera a dé€laji na riznych vécech. To, ze

pak jdem spolu na pivo, to k tomu patii. Ted budeme piekopavat strukturu vedeni. Od

1. ledna, koordinator SVP pijde do vedeni, zavedeme vedouci $kolni druZiny.

Rozsitime okruh vedeni Skoly, ddme tém lidem vic kompetenci, posuneme je na urcity

pozice, pfidame jim urcity obnos penéz, posuneme je do néjakejch platovejch trid...*

(FrantiSek P32)

Béhem své praxe se Katefina 1 FrantiSek naucili, Ze neni moZzné dat hotovy navod
na vyuku zacinajicim ucitelim a ostatnim koleglim, a proto se o to ani nepokouseji. Co
se jim naopak snazi poskytovat, je podpora. Diky vlastnim zkuSenostem nabytym
béhem vlastniho zacatecnického obdobi se nyni snazi poskytnout ucitelim servis a
podporu. Piesvédceni ucitele (zastupce feditele) je siln€ ovlivnéno vlastni zkuSenosti.

Zastupce Skoly ziskava mnohem vétsi moznost ménit ideové zaméteni Skoly, ale
také vykony jednotlivych uditelii. V nasledujici ukazce popisuje feditel Skoly David, jak
spolu se zastupkyni Katefinou intervenuji do problémovych tfid, pokud dojde ke
krizovému stavu. V tomto piipadé¢ si rodic¢e zakd dané tiidy opakované stézovali fediteli

Skoly na ucitelku.
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»Zrovna dnes jsme [se zkoumanou ucitelkou Katefinou] byli v jedné tfidé¢ d¢lat
komunitni kruh s déckama, bavit se o respektu k pravidlim atd., a uvédomil jsem si,
kdyz se véci délaji formaln¢, kdyz pravidlo vznikne tak, Ze pani ucitelka nadiktuje
pravidla, tak ve skute¢nosti nikdo k tomu nema vztah a pravidel je deset, stacily by tfi.
Takze se bouraly zab&hnuté systémy a rodily se nové systémy v té tfid€. Jsou to pataci.
Abyste védel, tak tam doslo k tomu, ze se delegovaly kompetence na dite, které délalo
carky. Sice to dit€ bylo vybrané, to dité bylo schopné, dostalo néalepku spravedlivy, ale
prece jenom i ono ma kamarady. Princip kolektivnich trestti... ja jsem se nestacil divit a

myslel jsem si, Ze toto uz mame za sebou.* (feditel David P12)

Ostatni zkoumani ucitelé neziskali funkci zéastupce fteditele. Nez podrobné
rozeberu jejich divody, zaméfim se na to, pro¢ se Katetfina a FrantiSek zastupci feditele

stali.

7.4.1 Proc se uditel stane soucasti vedeni?

Béhem vyzkumu mé zajimala odpovéd’ na otazku, pro¢ se nékteti zkoumani ucitelé stali

soucasti vedeni Skoly a ostatni nikoliv. Pro Frantiska a Katefinu byla pozice zastupce

feditele Skoly logickym vyusténim jejich dosavadniho snazeni. Prostfednictvim nové

funkce mohli aktivné ovlivitovat chod celé skoly.
,»V podstaté kazdy to [Skolu] miize ménit, ale ne takovou mérou, jako kdyz sedite ve
vedeni ty Skoly. To byl ten diivod, pro¢ jsem do vedeni ty Skoly Sel, ze jsem chtél, aby
ta skola vypadala podle pfedstav, a na tom piedchozim pracovisti jsem tu moznost
nemél a pfipadalo mi to jako boj s vétrnymi mlyny, vécnej a pochopil jsem, ze kdyz
¢lovek neni na pozici v tom vedeni, tak neni ta Sance to zménit, i kdyby se na hlavu
stavél, tak prosté to neptijde a nebude to fungovat. Tak tam jsem si to vyzkousel, ze to
nejde, a to byl ten motor, abych Sel do vedeni Skoly. Kdyby to tam fungovalo, tak jsem
dodneska tam a jsem spokojene;j. (FrantiSek P34)

RS: ,Jak vlastné ta nabidka piisla, abyste délala zastupce feditele?
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Ucitelka Katefina: ,,Ja uz jsem minuly rok, vlastné uz dva roky zpatky, jak jsem zacala
délat vychovnou poradkyni, tak vlastné pan feditel dost ¢asto se mnou konzultoval a asi
nekteré mé nazory mu staly za to slySet. Minuly rok uz mé bral jako soucast vedeni
Skoly, Ze jednou tydn¢ jsme se schazeli na poradach, kde se feSily véci, které
nesouvisely s myma kompetencema, jenom ja jsem k tomu fikala sviij nazor, ktery byl
nazorem ucitele, ktery spis trochu okorigoval nékteré aktivity, coz chapu, Ze pan feditel,
kdyZ uéi tfeba pét hodin, tak nemiize vidét, ze se tfeba déla to, to, to, tak ze se nemuiize
délat tohle. Ze jsem jako byla hlida¢ toho, aby se jako neustielilo, a pak vlastné jsem
taky jakztakz pocitacové schopna, i vlastn¢ bylo vidét, ze nékteré véci pres legislativu
jsem schopna ohlidat a vzit na sebe, Ze jsem nabizela pomoc panu zastupcovi, ze néco
tteba projdu, Ze néco nestihaji, jako to tak né&jak pfirozené pieslo, a da se fict, ze
polovina sboru se ani nedivila, ze vlastné na konci roku fekli, ze budu zastupkyné, coz
jsem byla teda rada, no, Ze spousta lidi to komentuje i béhem roku, ze spoustu té prace
jsem délala uz diiv, Ze to pro mé bylo... trochu jsem méla obavy, aby néktefi netikali,
no, tak ta si to tam proslapala... no netikam, Ze si to nékdo nemyslel, nevim...* (Katefina

P8)

Proc¢ tedy ostatni experti, které 1ze charakterizovat jako angazované, odpovédné a
nad rdmec svych povinnosti pracujici ucitele, neusiluji o funkci zéastupce ¢i feditele
Skoly? M¢li ptilezitost?

Naprtiklad ucitelka Vendula plsobila na Skole, kde teditel Skoly odeSel ze
zdravotnich divodia nahle z funkce. Ztizovatel Skoly jmenoval dosavadniho zastupce
docasnym fteditelem Skoly a ihned vypsal konkurz na nového feditele Skoly. Piestoze
byla Vendula na Skole uznavana, dokonce by se dala oznacit za tviirkyni vize Skoly (viz

kapitola 6.2.1.2.1 Ideova feditelka), byla ideovou vidkyni zna¢né skupiny uciteld,

vedouci metodického kabinetu a organizatorkou nékolika projektd, neptihlasila se do
vybérového fizeni. UCitel Petr mél také nckolik pfilezitosti, a dokonce se piihlasil do
konkurzu na feditele jiné Skoly, nez na které pusobil, avSak nakonec se konkurzu
neucastnil.

Ditivody zkoumanych ucitell 1ze shrnout do nasledujicich tii bodu:
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1. Zasadni odlisnost funkce zastupce teditele (a funkce feditele) a funkce ucitele.
Zkoumani ucitelé uvadéji, ze zastupce ma mdalo vyuky a pfili§ mnoho papirovani.
Experti povazuji vyuku za zdroj svého uspokojeni.

2. Obava z nepopularity. Jedna z délicich linii skupin ve Skole je vedeni versus
ucitelé, protoze vedeni nebyva vzdy popularni. Ucitelé se tak obavaji, ze by ziskali
povést neoblibeného zastupce a ptisli by tak o povést ucitele experta.

3. Obava zodpovédnosti plynouci z funkce. Tomuto divodu se budu dale

vénovat, nebot’ chci vysvétlit, co povazuji ucitelé za odpovédnost feditele.

7.4.2 Obava z odpovédnosti

Jak velkou odpoveédnost ma feditel (a potazmo vedeni Skoly) a jak mize byt za nasledky
svého Spatného jednani potrestdn, dokumentuji tfi ptfipady, které se staly béhem
realizace vyzkumu. Dva z nich se staly pfimo ve mést¢, kde je provadén vyzkum. Treti
vjiném meésté, ale kvili médiim se nejen ucitelskd obec rychle dozvédéla veskeré
detaily pfipadu. Tyto konkrétni ptfipady zde uvadim ztoho divodu, ze byly

zkoumanymi uciteli reflektovany a uvadény jako ptiklady obav z velké odpovédnosti.

1. Odvolani feditele skoly

Reditel ZS Taborska v Praze, Beran, byl po 15 letech odvolan z funkce. Davodem je
udajné napadeni zéka ucitelem. Mezi zkoumanymi uciteli mé tento feditel povést
angazovaného a inovativniho prikopnika, se kterym se nékteti ucitelé mnohokrat setkali

na Skolenich a seminéfich.

2. Odvolani feditele skoly
Tyden poté je odvolan feditel Sidlistni Skoly, ktery byl znam ucitelim na jinych Skolach
jako vynikajici lektor bezpecnosti prace. Divody odvolani se riiznily, hlavni problém

byl zfejmée ve Spatn€ vedeném ucetnictvi skoly.

3. Zaloba na feditele $koly
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Na feditele Skoly v malém Rodinném Mésté jsou podany dvé Zaloby za nedodrzeni
pracovni smlouvy s uditeli Skoly. Reditel je mezi zkoumanymi uéiteli znam jako
radikalni inovator, ktery se rozhodl dat vypoveéd’ nékolika ucitelim, kteti s nim nechtéji
spolupracovat. Na dané skole to vyvolalo vinu nevole a n¢ktefi ucitelé podali celkem tfi
stiznosti na feditele $koly k Ceské $kolni inspekci.

(terénni poznamky)

Podobné piipady vyvolavaly u zkoumanych uciteli obavy z funkci ve vedeni.
Domnivam se, Ze je to jeden z hlavnich diivodd, pro¢ se soucésti vedeni ucitelé Petr,
Marta, Zdena a Vendula nestali. Ucitelé, ktefi se nestali soucasti vedeni, povazuji vyse
uvedené tfi piipady jako potvrzeni realnosti svych obav.

Ucitel FrantiSek se podobnych ptipadi rovnéz obava, i kdyz jak sam uvadi, jesté
nez se v konkurzu uchéazel o misto zastupce, mél piiblizné predstavy o funkei zastupce
Skoly.

»-.. ja jsem se tam [do pozice zastupce Skoly] dostal pfes koordindtora informacnich
technologii, coz byla asi nejrychlejsi cesta, aby ¢lovék nakoukl k tomu, aby clovek
nakukoval do véci, obzvlast, pokud je vedeni benevolentni, a nechalo ho nakukovat do
véci, tim nemyslim, Ze by Smiroval ndky dokumenty, ale tim, ze jsem furt byl v
fediteln€, furt byl nékde u zastupkyné teditele v kancelati a furt jsem tam feSil na
pocitaci, prosté jak se kopirujou slozky, takovy banalni véci, nebo prosté se zasekla
tiskdrna a pii ty prilezitosti ten feditel fika, co mysli§ a jakej je tviij nazor na tohle, a
spoustu véci jsme konzultovali a j& tam byl furt a spoustu véci jsem vidél z riznych
uhli pohledu a pak jsme §li spolu tfeba na pivo a on se tfeba rozkecal, az se ledy
uvolnily, a fesili jsme vSechny mozny véci. Rano jsme si toho moc nepamatovali nebo
jenom néco, ale ja tieba jsem si pamatoval vic, tak pro mé to bylo takovy jako by

skoleni z jeho strany. (FrantiSek P35)

7.3.3 Prace na profesni identité zastupce reditele
Zastupce teditele se stdva tercem pomluv a fam ve skole. Takika denné se setkava se
vSemi uciteli, pfidéluje jim mnoho tkolt, a proto nejen osoba zastupce, ale 1 funkce, je
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sttedem mnoha pomluv. Ucitel FrantiSek se stal zastupcem na nové Skole, jehoz
vedenim byl vyzvan k ucasti na konkurzu na tuto pozici.
»... moje kolegyné, zastupkyné pro vychovné-vzdé€lavaci Cinnost, kterou si pani
teditelka vyhlidla z fad pedagogického sboru. Tak to jsou neskutecny trable v kolektivu,
kdy prvné jsou vSichni kamaradi a d€laji, ze jsou radi, Ze ,zrovna ty jsi na tom misté, to
je bezva!® a pak... Ona si prosla naprostym peklem, kdy ji odmitali ty jeji pozadavky a
vSechno nosili pozde. Nékteii s tim méli obrovsky problém, Ze ona je najednou jejich

nadiizend.” (FrantiSek P32)

Jak je vidét z citace, nelze ocekavat, ze soubézné se ziskanim nové funkce ziska
ucitel od vSech ostatnich uciteld Siroké uznani. Zastupci, podobné jako ucitelé experti
musi neustale bojovat o sviij vliv ve Skole.

»Takze si myslim, Ze ona [ucitelka Katefina] dozrala, ziskala si respekt jak u zakd, tak u
kolegti, coz se ukdzalo, kdyZ jsem ji jmenoval zastupkyni, tak kromé téch, co uz tady
nejsou, a shodou okolnosti to byla ta pani ucitelka (ta uz tady neni), kterd méla ty
ambice byt ve vedeni, v jakési pozici, tak ta se neustdle ptala, ze tak mlada, Ze je

zastupkyni.* (feditel David P12)

Nova role si vyzaduje nové strategie prace na profesni identité zastupce.
Publikem je nyni celd Skola, kterd peclivé sleduje kazdy krok vedeni a zastupce.
Posuzuje jej nejen z piimé interakce se zastupcem, ale také na zéklad¢é vnéjSich znakt

(viz kapitola 6.7 Strategie vylucnosti).

7.5 Koordinator a tvirce SVP

Experti, kterymi se zabyvadm, maji za sebou mnoho let praxe, a zejména ti s dvaceti a
viceletou praxi popisuji historické promeény vlivu ministerstva Skolstvi a dalSich organa
na vyuku ve Skole. Devadesata 1éta 20. stoleti vnimaji jako obrovskou zménu, kdy doslo

k uvolnéni striktnich pravidel prace a ucitelé si mohli sami hledat vlastni cestu. Zajem o
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nové zpusoby a metody uceni vSak vychazi ze samotnych ucitelli, nikoli ze z4djmu ¢i
inspirace vedenim Skoly, a také ne z ministerstva.
,Ono taky jako do té doby v té skole opravdu to bylo drzeno hodné¢ striktné, zaleZelo na
fediteli, takze ja si myslim, ze ted’ka tieba pro vas mladé jako ta situace neni az tak
jasna, kdyz jste si to neprozili, Ze se opravdu vSechno kontrolovalo a pfesné, a tenkrat

byl vlastné plan, ten tyden se nauci to a to a dalsi tyden...“ (Marta P65)

Prvni polovina 90. let je proto pro ucitele symbolizovana hleddnim novych
moznosti vyuky, Casoveé a financn¢ naro¢né sebevzdélavani a navstévovani odbornych
seminafi, nabijenim se od jinych, podobné zapalenych kolegl, ujiStovani se o
spravnosti cesty, na kterou se vydali. Na konci devadesatych let se situace znacné méni,
ucitelé uz nepodnikaji cesty na druhy konec republiky a nejsou jiz na Skole osamoceni
ve svém snazeni.

RS: ,,A pro tu zménu jste hledala n&jakou inspiraci?“

Ucitelka Marta: ,,No, to jo. To jsem potifebovala z venku védét, ze to dé€laji i jinde
nékde. Mozna jako i se utvrdit sama, ze nevymysSlim uplny blaboly... Asi jsem
potiebovala to potvrzeni, ne Ze to ve Skole jde, to jsem védéla, Ze to jde, ale potvrzeni,
ze to délam spravng, ze se otaCim spravnym smeérem....*

RS: ,,A pro¢ tohle potiebujete?*

U: ,,Ja to ted’ nepotiebuju, ale tenkrat, kdyz jsem zacinala, ja nevim, Ze jsem tak nad tim

vvvvv

jsme vlastné hledali cestu, hledali jsme, co vSechno by se dalo délat a tak. A vzajemné
jsme se, vzajemn¢ jsme si tak mozna dodévali néceho, nebo ja bych fekla, Ze to bylo

hledéani.* (Marta P65)

Z tohoto divodu m¢ velice zajimalo, jak budou ucitelé vnimat Ramcovy
vzdélavaci program (2005). Skolni vzdélavaci program jsem od pocatku vnimal jako
otevirenou piileZitost pro $koly. Domnival jsem se, ze SVP je idealnim prostfedkem
k tomu, aby se pii piipravé ucitelé naucili komunikovat a spolupracovat v ramci Skoly.

Hlavnim déivodem bylo to, ze SVP jsem primarné nevnimal pouze jako program
301



vznikly v pedagogické laboratofi ministerstva Skolstvi jako levny a efektivni plan
zmény, jenz musi byt kolami piesné realizovan. Naopak, nahliZel jsem na SVP jako na
pobidku, otevienou pfilezitost pro ucitele, zdky, rodi¢e a jejich Skoly pokusit se
spolecné pracovat na utvareni takové Skoly, kterd by se jim libila. Nedomnival jsem se,
ze vysledkem bude ,,nejvykonné;jsi“ skola, ale rozmanita Skola navrzena samotnymi
jejimi aktéry a jimi dobrovolné uskute¢iiovana.

Postoje expertll k probihajici kurikularni reformé lze rozdélit do dvou skupin.
Prvni skupin tvoii uditelé (Katefina, Zdena a Frantisek), ktefi chapou SVP jako
prilezitost ke zmén¢ a do znacné miry se jim na jejich Skolach dafi prosazovat drobné
zmény v méfitku celé Skoly (nikoliv jen ve skupin€ angazovanych ucitel).

Druha skupina je tvofena uciteli s delsi praxi (Marta, Vendula a Petr), ktefi na
zaCatku reformy sdileji stejny nazor s piedchozi skupinou, ale postupné jsou velmi

skeptiéti, a nakonec SVP oznaduji za formalni dokument bez realného dopadu.

7.5.1 SVP jako moZnost zmény
Katefina a Frantidek jsou v dobé& piipravy SVP &erstvi zastupci §kol, a proto vyuZivaji
SVP jako moznost pozitivni zmény celé §koly. Ucitelka Zdena ptisobi na $kole, kde
SVP pojali podobné: zména $koly je vysledkem kolektivu. Na $kolach téchto ugitelti je
tvorba a piiprava vlastniho SVP spoleéné vnimanym tikolem. Tim se odlisuji od kol
druhé skupiny, kde se vlivem rozmanitych okolnosti stala p¥iprava SVP povinnosti
n¢kolika malo lidi.

lustrujicim ptikladem kolektivné vytvaifené zmény je Skola uclitelky Katefiny.
Vedeni $koly rozdélilo praci na SVP na jednotlivé celky, stanovilo harmonogram préce,
poskytlo nezbytné financ¢ni a materialni prosttedky uciteliim a zorganizovalo pro ucitele
¢tyfdenni vyjezdni kurz. Vyjezdni pracovni kurz v pfirodé¢ byl peclivé ptipraven
Poradenskou firmou, kterd kurz Skole vénovala zdarma. Kurz byl zaméten na podporu
tvorby SVP, a zejména na klidové kompetence. Dobra organizace kurzu piispéla

k tomu, Ze béhem n&j doslo ke stmeleni ugitelského kolektivu, ktery vedl piipravu SVP.
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Disledkem toho bylo ,,spole¢né naladéni a ztotoZnéni se jedincu s timto spole¢nym
tikolem, na kterém pracovala cela $kola. Pfestoze piiprava SVP vyzadovala mnoho
energie ucitelt na Skole a objevilo se mnoho dlouho feSenych dilemat a problémt (napf.
hodnoceni klicovych kompetenci, mezipfedmétova vyuka, nejasna metodika ze strany
MSMT'"! & autoevaluace SVP), prace neskonéila na puli cesty a lidem ve kole se
podafilo vypracovat dokument, s nimz jsou spokojeni.

Experti, ktefi se na SVP divaji jako na moznost zmény, nepocit’uji nesoulad mezi
svou profesni identitou a timto pozadavkem. Nevnimaji SVP jako piikaz shora, ktery by
podryval jejich autoritu experti a pficil se jejich profesni identité¢. Ucitelé se
nedomnivaji, ze jim SVP nafizuje, jakym zptisobem maji vyucovat. Naopak, SVP dava
ucitelim prostor zménit vyuku a vzdélavani na celé Skole (na roviné formalizovaného
dokumentu), a tim potvrzuje jejich identitu ucitele.

,,T0 se ted’ hodné méni a to, na co se dava ted’ hodné akcent v té Skolské reformé¢, to co
se tady strasn¢ dlouhou dobu opomijelo. Méli jsme takovy to Skolstvi Marie Terezie,
kde porad to ucivo, ucivo, ucivo, furt — tak kolik toho umis a nakolik, na jakou znamku
jsi napsal diktat a tady tyhle véci okolo jdou jen tak mimochodem. Nikdo se tim
nezabyval. Kdezto ted’ ty vzorce chovani, my tomu fikdme kompetence v tom novém
pojeti reformy, jsou pevné ukotveny a mély by byt cilen¢ v téch Zacich budovany. Méli
bysme i najit vhodné zpétné vazby a to je to, s ¢im se v tuto dobu na Skole pereme.
Vhodné zpétné vazby, které by ndm sd¢lily, jestli jsme tspéSni v téch vzdélavacich
strategiich Skoly, coZ jsou obecné charakteristiky. Ty vzdélavaci strategie formuji
obecné charakteristiky toho zdka. Takze to vas zajima spravné a naStésti to zajima
dneska i nas, svym zptisobem, jak na ty zaky, a to je takovy cileny ptisobeni na ty zaky.
My chceme, aby se naucil spolupracovat, naucil vyjadiovat své problémy, aby z n¢ho
byla takova dynamicka osobnost, kterd bude mit tady ty charakteristiky. Na coz se dfiv

nedaval zfetel.* (FrantiSek P33)

12! Ministerstvo $kolstvi, mladeze a télovychovy.
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Utitelé se domnivaji, Ze budou v nasledujicich letech podle evaluace ménit SVP
az do zhruba tfetiny rozsahu dokumentu. Piekvapivé rodi¢e zakid takika nijak
nezasahovali do ptipravy SVP, pouze tehdy, byli-li k tomu vyzvani. U¢itelé si to sami

vysvétluji nedostateénou informaéni kampani vedenou MSMT.

7.5.2 SVP jako formalni dokument

Druhou skupinu tvofi star$i ucitelé Marta, Vendula a Petr. Tito experti prosli rychlym
vyvojem svého nahledu na SVP. Zpocatku jej vnimali podobné jako ugitelé prvni
skupiny, ale pii vlastni realizaci experti narazili na tvrdy odpor vétSiny ucitelti proti
jakékoliv aktivité.

Piikladem mtiZe byt uéitelka Vendula, ktera se stala koordinatorem SVP, a tedy i
jednou z hlavnich postav tvorby SVP pro prvni stupeii. Absolvovala $koleni, osobné
sbirala inspiraci na dvou pilotnich $kolach a zacala piipravovat podklady pro SVP ze
svych material pro osobnostné-socialni vychovu, na kterou je odbornice. Béhem kratké
doby vsak ostatni u¢itelé postupné odmitli vypracovat piidélenou ¢ast SVP. Zbyla jen
mala skupina ugiteld, ktefi vypracovali SVP bez ucasti vétSiny ostatnich ugiteld.
Diusledkem toho bylo, pfestoze naptiklad Vendula prosadila OSV v kazdém ro¢niku jiz
od prvni tfidy, nerealizovani SVP samotnymi uéiteli ve vyuce. Z pracné utvafeného
dokumentu tzkou skupinou ucitelti se stal dokument formalni povahy.

»Ja tak spis§ jako ztracim iluze, kdyz to ted’ jsem to tfeba hodné poznala, kdyz se déla
ten $kolni vzdé€lavaci program, mluvi se o tom, Ze bychom méli byt skola, kterd by se
né&jak, nebyla by to specializace, ale prosté takovy naklonéni k té osobnostné-socialni
vychove, k dramatické vychové, a tady k tomu, no, a ted’ jako problém s téma lidma,
kteti jako to neakceptovali dodnes a... My ucitelim vysvétlime, co jsou to klicové
kompetence. Oni feknou, jo, to my délame. A tim to pro né vadne. Tak pro¢ oni by se
tim dal zaobirali, kdyz uz to davno délaji. Ale d€laji to vice méné nahodile, nékde
nesystematicky a tak prosté hala bala, moc o tom nepfemysli o téchto vécech a je to

pomérné dost problém. (Vendula P48)
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Ostatni ucitelé danych Skol se nejen neztotoznili s inovacnim procesem, ale
fakticky jej zcela odmitli. Sviij nesouhlas s kurikularni reformou dali najevo svym
nesouhlasem a nespolupraci.

Politicka zména iniciovana shora, tedy pfisluSnym ministerstvem Skolstvi a jim
fizenymi organizacemi, nardzi na identitu urcité skupiny ucitelii na Skole. Zmény
nejsou neutralni (Ball 1987) a vzdy maji tendenci jednu skupinu znevyhodnit oproti
jiné. V piipadé SVP mnozi uéitelé (vyjma zkoumané experty) pocitili tlak shora k uréité
zméné a k identifikaci s né¢im, co jim bylo doposud cizi. Zména s sebou nese nové
metody prace, zaloZzené na poznatcich (napf. o klicovych kompetencich), které ucitelé
nemaji a musi je teprve sami ziskat, coz mize u vyvolavat nasledujici otazky: Proc¢
bychom zase néco ménili, kdyz kaZdou chvili dochazi k néjaké zmené? A to mize vést k
obavam: Zvldadnu novou prdci dobre? Nedojde k propoustent uciteli?

SVP tak narusilo védomi bezpedi ugiteldi, a proto tito uditelé zaujali strategii
odmitéani aktivni G&asti na pripravé a realizaci SVP.'?* Ugitel Petr popisuje v nasledujici
citaci své postoje a také postoje kolegt.

,Je orientace na schopnosti [v novém sméfovani RVP], kdyz jsem cely Zivot baziroval
na védomostech, ale takovy jsem nebyl, to jsem se snazil propojit, ale jsou tu lidi, ktefi
to prosté jinak neumi, a co maji d¢lat? Ted to maji nékam zapsat. A pfi tom, Ze mame
bézny provoz, ze Zijeme v problémové ¢asti Mésta, ja to mam tento tyden piepsat a ja to
nemam rad a ja to nestihnu a ja radSi pfijdu o prazdninach, jak vyhrozoval feditel,

protoZe on chce splnit termin. Ja k tomu mam uz az fyzicky odpor.“ (Petr P20)

Zkoumani ucitelé experti tvofici tuto skupinu tedy narazili na nepochopeni vétSiny
ostatnich ugiteldl svych kol a dospéli k nazoru, ze SVP je jen dal§im z dlouhé Fady

pokusti ministerstva néco zménit, opet vSak pouze pokusem.

122 Obavy uditelll z ndroéné tvorby a realizace SVP a z piijeti kurikularni reformy dokladuji ve

své sond¢ (N=731) zkoumajici postoje uciteld, vyzkumnici Beran, Mares a Jezek (2007).
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Zaveéry mého vyzkumu ukazuji, ze ve Skole je nckolik raznych skupin uciteld,
ktefi mezi sebou vedou ideologické bitvy. Tento pohled ukazuje, ze Skolu je mozné
spiSe vnimat jako heterogenni instituci. Nelze se také domnivat, ze feditel stoji vzdy
mimo skupiny uditeld nebo Ze stoji vzdy proti nim. Reditelé¢ Gasto patii do jedné
ideologické skupiny utvotené na Skole. Klasické oznaceni skoly jako linearni (liniové)
struktury je neadekvatni: ackoliv formalni fizeni mize mit linearni strukturu, nema ji v
zadném piipad€ neformalni, mikropoliticka rovina vztahii ve Skole.

Experti vnimaji jako problematicky pro kladné pfijeti kurikularni reformy, kromé
tlaku na uditele, samotny zptsob vypracovani SVP. Jak se shoduji vSichni experti,
dokument obsahuje ,,pfiliS mnoho slov®, je v prvé fad¢ obsahly a v druhé fad¢ psany
jazykem, ktery neni vlastni ugitelské praxi. U¢itelé experti béhem ptipravy SVP museli
ovladnout jim zcela neznamy jazyk, vyzadovany ministerstvem skolstvi.

RS: ,Vy jste fikala, Ze ten $kolni vzdélavaci program, Ze to je spis na skodu?

Ucitelka Marta: ,,Ja nefikam spi§ na Skodu. Ja nechci, aby to bylo zobecnény. Jako
vétSina téch kantorl to tak bere, je tam tolik slov, Ze se v tom kazdy mota a plete paté
pres devaté, samy cizi termin, a nakonec ja jsem schopné podle toho, co tam je, ud¢€lat si
ja sama pro Skolu cely skolsky vzdélavaci program, a budu vychazet jenom z toho a

muze to vypadat bombasticky a miize to byt zase jenom zase jenom slova, jo.“ (Marta

P62)

Jestlize RVP nehovoti jazykem ucitelli, disledkem toho mize byt formalni
podoba SVP. Pivodni zaujeti druhou skupinou expertii pro SVP postupné vyprchalo,
protoze ucitelé narazili na nespolupracujici kolegy, odlisSny jazyk a obtizné
formulovaného dokumentu. V neposledni fadé k vyvoji postoje ugiteltt do podoby ,,SVP
je formalni dokument™ pfispéla zivotni a profesni zkuSenost uciteld expertd. Tito tfi
experti maji kazdy za sebou zhruba dvacet let praxe, a prozili tedy mnoho pokusti o
reformovani skoly. Skepse k posledni probihajici kurikularni reformé vSak neni hlavnim
negativnim faktorem ovliviiujicim jejich postoj. Experti jsou témi, kdo se neustale snazi
ménit podminky na Skole. Bez ohledu na probihajici ¢i neprobihajici reformy. Experti
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jsou témi, ktefi prosazovali zmény, i kdyz zadna reforma nebyla organizovana, a jestlize
nékteré skupiny (pasivni ucitelé¢) odmitli pracovat na zménach tehdy, experti se obavaji

nespoluprace téchto ucitelti i v dobé reformy.

7.6 Shrnuti

Popisované funkce expertti nahlizim jako vyusténi jejich prace na profesni identité.
Ucitelé ziskavaji funkce jako odménu za svoji snahu a préci, ¢imz je viditelné projeveno
uznani jejich odbornych kvalit. Diky témto funkcim ucitelé dale ziskavaji vétsi
moznosti ovliviiovani chodu skoly, ackoliv ne vSichni se stavaji zastupci feditele.

VSichni zkoumani ucitelé se vSak stavaji mentory. Funkce mentora neni uciteli
vniména jako nedulezitd prace navic, ale jako odména a uznani za jejich odborny rust
béhem kariéry ucitele. Diky praci ve funkci ucitelé ziskavaji moralni autoritu ve Skole i
mimo ni, pokud vedou studenty ucitelstvi pii praxich.

Ze zkoumani expertl a jejich pohleda na Skolni vzd€lavaci program se ukazuje, ze
experti nejsou témi, kdo vzdy podporuje jakoukoliv zménu organizovanou
ministerstvem Skolstvi. Experty jsem rozd¢lil do dvou skupin, prvni skupina je pfimo
nad$ena SVP a oznacuje kurikularni reformu za moznost dalekosahlé zmény. Experti
druhé skupiny se stavi k SVP velice skepticky, protoZe ze zkuSenosti na své $kole a na
jinych skolach zjistili, Ze to neni zplisob motivujici vSechny ucitele. Tedy zejména ty
pasivni a cynické ucitele. Kviilli tomu experti pracuji na pipravé SVP méné a jejich
ocekavani se zdsadné snizuje.

V dalsi kapitole se zaméfim na to, jak se zkoumani experti béhem svého

profesniho vyvoje uci.
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8 Uceni se ucitele experta

Jak se ucitelé uci? Jak ucitelé utvareji vlastni teorii? To jsou dvé zékladni otdzky, které
staly na pocatku badani. Mnozi spatiuji vuceni se ucitele hlavni nedostatek
profesiondlniho rozvoje wucitelit (Lieberman 1995, Minstrell, Anderson 2002).
V dizerta¢ni préaci jsem doposud ukézal, jak experti pracuji na své identité, jaké
pouzivaji strategie smérem dovniti tfidy a jaké smérem do prostoru Skoly, jaké dalsi
funkce ziskavaji, a nyni se zamé&tim na souhrnné syntetické popséani toho, jak ucitelé
utvareji svoje vlastni teorie a sady poznatki.

Klicovymi voditky jsou nasledujici tfi otazky, které v ramci této kapitoly tvori
samostatné podkapitoly:

1. Z jakych zdrojl se ucitelé experti uci?

2. Cim je ueni se ugitele podminéno?

3. Co je vysledkem poznani a ueni se ucitele?

8.1 Z jakych zdroji se ucitelé experti uéi?

V nasledujici Casti se zaméfim na to, jaké zdroje uceni se ucitele jsem béhem vyzkumu
identifikoval. Zachycuji je v nasledujicim grafu. Zdrojem wuceni se ucitele je
pregradualni pfiprava a praxe, zkuSenost kolegli, zkuSenost ziskand v kritickych
incidentech a hodnoty a osobni presvédceni. Jednotlivym zdrojim se vénuji

v nésledujicich kapitolach.
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Graf ¢. 3: Zdroje uceni se ucitele

Pregradualni ZkusSenost
pfiprava ucitele
Profesni Kritické

a osobni vztahy incidenty

Hodnoty a osobni

presveédceni

8.1.1 Pregradualni pFriprava

Nezdary ucitelti s kazni zak a vyucovanim v obdobi Zkoumani terénu tfidy nabizi
otazku, jak kvalitni byla ucitelska ptiprava zkoumanych uciteld, ktera bude oteviena
v dal$i c¢asti. Jak pfipomind Pricha (2002b), pregradudlni ptiprava je jednou
z nejdiskutovanégjSich otazek ucitelské profese. Mnozi badatelé¢ tvrdi, ze hlavnim
zdrojem presvédCeni ucitele je vysokoskolskd ptiprava a kultura uc¢eni na dané Skole
(Shraw, Olafson, cit. podle Minstrell, Anderson 2002). Podle Richardsonové (2003)
ucitelé nabyvaji mnoho piesvédceni béhem piipravy na fakulté, kde ziskavaji prvni
zkuSenosti se Skolou, vyukou a podobn¢. Diky tomu si uz do prvniho zaméstnani pfinasi

presvédceni ziskana béhem pregradudlni pripravy.
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8.1.1.1 Kdo chce byt ucitelem?

Odpovéd’ na tuto otazku ve vefejné debaté zni: nikdo, nebo jen ten, kdo nic neumi.
Znéama pripovidka tikd, kdo nic neumi, ten uci. Existuje vSak i jina verze, ktera tika, ze
ten, kdo rozumi, u¢i (Shulman 1986). Vetejnost vSak Casto namita, ze studenti ucitelstvi
jsou nejslabsimi studenty vysokych Skol a pedagogické fakulty jsou Castym terCem
podobnych prohlaseni.

Nékteti badatelé se neustale pfou o kvalitu vzdélavani na pedagogickych fakultach
a snaseji dosti protikladné teze. Lze to ilustrovat na polemice Berlinera a Gitomera.
Gitomer a kolektiv pfisli s tvrzenim, ze absolventi ucitelstvi nedosahuji takovych
vysledkil a jsou méné talentovani nez absolventi jinych obora (Gitomer, 1999, cit. podle
Berliner, 2000).

Berliner zase pfichazi s jinymi daty a tvrdi, Ze absolventi ucitelstvi jsou stejné
schopni
a kvalifikovani jako absolventi inzenyrstvi a dalSich oborti (Berliner, 2000, s. 363).
Podle jeho zjisténi maji studenti ucitelstvi v priméru stejné vysledky v testech
inteligence jako absolventi prav, manazerskych a ekonomickych studii.

Stejné tak lze nalézt protikladnd tvrzeni o kvalité kurza ucitelstvi. Nékdy byvaji
tyto kurzy oznacovany jako Mickey Mouse kurzy, protoze by je zvladla i tato kreslena
postavicka. Podle nékterych je to dano tim, Ze tyto kurzy nedoceiiuji schopnost studentti
pracovat vysoce komplexnim zpisobem. Studenti ucitelstvi nedostavaji tolik studijnich
materidlii, jako naptiklad studenti literatury, a neinterpretuji dillezit¢ dokumenty svého
oboru, jako naptiklad studenti historie (Berliner 2000, s. 364). Studenti ucitelstvi jsou
podle této kritiky mélo zapojovani a nejsou jim predavany dostatecné informace.
Problém tedy nespociva pouze
v samotnych studentech, ale také v organizacnim nastaveni a kvalit€ jejich ptipravy.

Pravdou vSak zustava fakt, Ze wucitelstvi jako své povoldni si nevybiraji
nejtalentovanéj$i a nejambicidoznéjsi studenti (Berliner, Biddle 1996). Diivody jsou

spatfovany v platovém ohodnoceni, nebot’ pozice ucitele vyzadujici vysokoskolské
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vzdélani je hiare platové ohodnocena nez jind pozice vyzadujici stejny stupen vzdélani.
Berliner a Biddle oznacuji za mytus, ze by americti ucitelé byli ,,podprimérné
inteligentni“, navzdory tomu, Ze vetfejnost s nimi tento postoj nesdili. Dokonce uvadéji,
ze vice nez 10 % zajemct o ucitelstvi se v ndrodnich testech ocitd mezi nadanymi
jedinci, zatimco zbylych 90 % dosahuje primérné skore v testech SAT.

Jaké jsou dalsi charakteristiky uchazect o ucitelstvi? Podle Lortiecho (1975)
ucitelstvi pfitahuje konzervativni typy lidi s tradicnimi postoji k roli a ty, jejichZ rodice
&i prarodi¢e byli sami uéiteli. V Ceské republice je situace podobna: studenti ugitelstvi
pochazeji z rodin, kde jeden nebo oba rodice jsou uciteli, coz svéd¢i o mezigeneracni
kontinuité ucitelské profese (Kotasek, Riizicka 1996).

Ucitelstvi je také vniméno jako Zenska profese (pies 70 % studentti ucitelstvi jsou
zeny, viz napt. Klicové udaje 2005).

Mladi studenti na prahu ucitelského studia vstupuji do vysokoskolské piipravy
s pomérn¢ velkou zkuSenosti s uciteli: doposud stravili pfiblizné tfinact tisic hodin
pozorovanim uciteld (Mallette 2000). Vstupni pfesvédCeni kandidatd ucitelstvi jsou
Casto charakterizovana jako idealistickd, hluboce zakotenéna a tradi¢né formulovana.

Rozhodnuti k ucitelské profesi neni vzdy promyslené a imysiné (Kelchtermans,
Vandenberghe 1993). Jak je tomu se zkoumanymi uciteli? Katetina a FrantiSek nechtéli
jit ucit po vysoké skole, Zdena piestoupila na pedagogickou fakultu, protoze nezvladala
stavebni fakultu.

»--- Ja, kdyZ jsem byla na gymplu, tak jsem fakt nevédéla, co budu délat. Jo, me
vzdycky bavil spi$ ten zemepis a ja jsem uvazovala o meteorologii, ale za m¢ byl jeste
problém se dostat, jo. Byl to trosku problém. No, a takze spi§ jsem uvaZovala o
zemepisu a o tomhle. A pak najednou, nevim, pak jsem, protoze jsem vzdycky tihla ke
starym vécem, ke staré hudbé, protoze jsem hrala starou muziku, jsme vzdycky
objizdéli zamky a hrady. No, a tak m¢ zaCala zajimat architektura, tak jsem se potom
prihlasila spi§ na stavarnu, takze jsem jesté studovala dva roky stavatinu. Jo, az teprve

vlastng, ja ani nevim pro¢, nak... J& jsem délala potom jesté¢ ve skautu, ja nevim, z
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nakyho popudu neznamyho jsem se prihlasila na pajdak na prvni stupen s tim, Ze to

zkusim. No, voni me vzali, takZe jsem piesla ze stavafiny na pajdak.“ (Zdena P47)

Ucitel Petr ptiivodné plisobil v né€kolika riznych povolédnich, az jej nejvice oslovila
profese vychovatele. Posléze se stal ucitelem na zakladni Skole a pfi praci si dodélaval
pedagogickou fakultu. Marta a Vendula se touzily stat ucitelkami, a to u nich vedlo
k silné identifikaci s roli ucitele.

RS: A proc jste se vlastn¢ stala ucitelkou?*

Uc¢itelka Vednula: ,,No, tak jako fikam, mné& to prostfedi vonélo té Skoly a to je tak asi
vSechno. Prosté se mi to libilo.*

RS:,,A pro¢ jste se dala na prvni stupen?

U: ,,No, to abych pravdu fekla, tak ani nevim, co mé¢ k tomu vedlo. Ale spiS asi to, Ze

jsem dobie odhadla svoje moZnosti...“ (Vendula P38)

Rozhodnuti stat se ucitelem oznacuji néktefi badatelé jako kriticky incident
(Measor 1989), ale podle mého zkoumani nemélo toto rozhodnuti povahu zasadni
zmény. Vyznamnéj$i je pfijeti zavazku a identity ucitele, nikoliv jen samotné

rozhodnuti stat se uéitelem.

8.1.1.2 Nepripravenost pregradualni pfipravou
Panuje obecnd shoda, ze studium ucitelstvi pro vykon profese nepfipravuje dokonale.
Podle vyzkumu Hubermana (1985) pouze tfetina uciteli hodnoti pocate¢ni vzdélani
jako uzite¢né pro ovladnuti urcitého stupné vyucovani.

Jestlize néktefi uclitelé neprozivaji Sok zreality, lze fici, Ze jejich ptechod
z pregradudlni piipravy do praxe byl zcela prost jakychkoliv problém? Nedomnivam
se, ze by zacinajici ucitelé nezazivajici Sok zreality (Marta, Vendula a Petr) byli
dokonale pfipraveni na vyuku. Ucitelé nejsou po absolvovani ucitelstvi hotovi ucitelé.

Zejména neptipraveni jsou na nasledujici tfi oblasti.
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Zaprvé ucitelé nezvladaji vztah se zaky. Ucitelé zazivajici Sok z reality az béhem
prvniho roku zjiStuji, jak je vztah se zaky klicovy pro efektivni vyu€ovani. Ostatni
ucitelé toto presvédceni ziskali jak vlivem vysokoskolské ptipravy, tak diky jinym svym
aktivitdm, jako je vedeni divadelniho krouzku, vedeni skautského oddilu, potadani
tabora s détmi ¢i ptisobenim ve funkci vychovatele. Ucitelé prozivaji piekvapeni z toho,
jak komplikované je tento vztah se Zaky nastavit.

... pokud chcete t€ém déckam porozumét a pokud chcete je, z nich vypéstovat nakou
osobnost, tak musite k nim pfistupovat jednotlivé a ke kazdé té tfidé pfistupovat
jednotlivé. Kdyz tieba tfidy odejdou, tak v té dalsi jako to nefunguje viibec tak, jak to
fungovalo ty pfedeSlé roky. Takze prost¢ ta Skala téch piekvapeni je prosté
nevycerpatelna, da se fict, protoze co décko, to charakter a to jinej Clovék, jiny prostiedi

a tak dal.“ (Vendula P38)

Obecné lze fici, ze zkoumani ucitelé nejsou ze Skoly dostatecné vybaveni na
vyucovani a v tomto se zjisténé zavéry shoduji s mnoha jinymi vyzkumy (napt. Kagan
1992b). Kromé nepfipravenosti se dd hovofit i o tom, Ze ucitelé¢ ziskali mnoho rad a
poucek, které jim v praxi ¢asto nefunguji. Jedna se zejména o metody vyuky a fizeni
ttidy. To neznamend, Ze by byly Spatné, ale tyto poznatky se jim v konkrétnim prostiedi
neosvédci. Musi se jich tedy béhem své praxe postupné zbavovat a vytvaret si své
vlastni metody.

»A prvni rok jsem zkousSela z pajdaku rizny véci, ktery mi tam fekli, a zjistila jsem, Ze
to nefunguje, jo. Ja nevim, piiklad, Ze jo, Ze se tfeba nema opravovat Cervenou, jo, Ze je
to takovy klisé, Ze Cervena je jesté jako, jo. No, tak jsem opravovala jinou barvou. Pak
jsem zjistila, Ze to neni videt, takze pak jsem to zkousela jeSté jinou barvou, a zjistila
jsem, Ze to nefunguje, déti to nevidi, jo. Tam opravdu to neslo. Ja jsem to taky nevidéla
obcas, takze jsem piesla na Cervenou, pravou fakt Cervenou, protoze jsem zjistila, ze ta
je vidét. Jo, je to teda, ale zkousSela jsem, Ze jo, na pajdaku nam fikali, jak je to hrozny,

jak v8ichni opravuji ¢ervenou a tak. A spoustu takovych véci.” (Zdena P47)
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Zadruhé ucitelé nebyli idedlné piipraveni na komplexnost prace ucitele, na
rozmanitost Ukoll a na odpovédnost, kterd ztéto prace vyplyva. Zacinajici ucitel i
zkuseny ucitel maji stejnou zodpoveédnost, stejny pocet vyuovanych hodin a jsou na né
kladené podobné pozadavky.'> Ugitel prichazejici do nové skoly nema obdobi ,,hajeni*,
kdy by mohl nezavazné poznavat tiidy zakt ¢i kulturu skoly, ale je ihned vrzen do
vyuky. Mnoho u¢itelti z tohoto diivodu hovoii o zacatcich jako o ,,uceni se za pochodu®.
Ucitel by se mé&l sdm ucit a zaroven vést normalni vyuku zcela standardnim zptsobem.

»lakze prekvapena jsem byla z miry té zodpovédnosti a z té moji vlastni
nepfipravenosti, protoze jsem meéla dojem, Ze jsem vystudovala $kolu, a ze prosté jsem
hotovej kantor, ale zjistila jsem, Ze tomu tak neni, Ze prosté spoustu véci musim, musim

si prozit, zazit a, a vyhodnotit sama pro sebe.“ (Vendula P38)

Ucitelé maji sice za sebou dlouhou piipravu, ale nejsou piipraveni na praktické
feSeni mnoha teoreticky povrchné zvladnutych témat. Klasickym ptikladem je
hodnoceni zakt. Ucitelé laviruji mezi piili§ pfisnym a pfili§ mirnym hodnocenim prace
zakl. Zpravidla jim trva dva az tii roky, az si vyvinou vlastni systém hodnoceni, ktery
bude adekvatné hodnotit vysledky zakl s ohledem na jejich schopnosti a moznosti, a
tento systém dostatené vysvétli rodi¢im zaka. '

,»No, to bylo docela jako, to byl problém. Ja jsem viibec nevédéla, jak mam znamkovat,
kdyz jsem piisla do praxe. Opravdu prvni rok, to byl problém, ji jsem poiadné
nevédela, jak hodnotit. ProtoZze jsem nevédéla métitko, kam az si mizu troufnout, co a
jak. Ja jsem zndmkovala mime¢ ze zacatku. A az za ty dva roky se mi to tak ustalilo, Ze

uz tu $kalu mam, protoze ten ¢lovek, jak poznal, co ostatni ucitelé, uz, jo. Ted’ uz prece

12 Utitelé prvniho stupné maji na starosti svoji tfidu od po&atku nastupu do praxe, uditelé
druhého stupné se stavaji tfidnim uéitelem az druhy rok.
12 Otazku hodnoceni viak budou ugitelé¢ fedit po celou dobu své dal§i kariéry jako jednu

z Ustiednich otazek vyucovani, coz souvisi také se zménami skolské politiky (napi. SVP).
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jenom, ted’ uz ma ¢lovek tu odvahu dat Spatnou znamku, i kdyz v té prvni, druhé tfide¢, v

prvni tfid¢é nedate skoro ani trojku.” (Marta P56)

Zatteti nebyli ucitelé dostate¢né pfipraveni na socialni stranku ucitelské profese.
Ucitelé experti se pirekvapivé shoduji, Ze nejhor$i nedostatky ihned spatiovali
v nepiipravenosti na jednani s rodici v¢etné vedeni tfidnich schiizek. Kromé toho nebyli
pfipraveni na jednani s vedenim Skoly a s kolegy: ucitelé¢ nevi, jak jednat s vedenim
Skoly, jak pozéadat o pomoc kolegy ¢i vedeni Skoly. Posléze se prokéze, jak zasadni vliv
na ucitele, jeho profesni identitu a jeho rozvoj maji zvlasté socidlni interakce.

»A 1 s rodicema to bylo tézké, kdyz na prvnich tfidnich schizkach mé rozvezli uplné
totalné, a kolegové mi fikali, ze mam fict, tam je problém a tam je problém... A prosté
jako absolutni zajic jsem pfed nima zacala mluvit o problémech jako obecné, a kdyz se
nékdo zeptal, tak pak konkrétné pied vSema, coz byla absolutni chyba. A mluv¢i té
ttidy, povolanim pravnicka, se do mé obula takovym stylem, ze ze tfidnich schizek

jsem odchazela uplng v slzach.“ (Katefina P5)

Pfipravenost na socialni interakce, zejména na zvladani vztahl s rodic¢i, pfitom
ucitelé povazuji za zcela zasadni pro sviij uspéch pii vyuce. Pokud ucitelé nezvladaji
tuto komunikaci, mize dojit k velmi ¢astému jevu, kdy ucitelé svaluji vinu za problémy
ditéte na rodice a rodinnou situaci (Soodak, Podell 1994, s. 49).

Proto oznacuji experti svoje zacateCnickd 1éta jako obdobi zkouméni, kdy
poznavaji svoji profesi, zaky a celé prostiedi Skoly.

Mnoho autori poukazuje na vyznam sebeprezentace pro vykon ucitelova
povolani. Zkoumani ucitelé béhem takika kazdého rozhovoru mluvili velmi Casto o
sobé&. Nias (1989) to nazvala jako trvalé sebeodkazovani (persistent selfreferentialism):
Podle Niasové je pro ucitelské povolani specifické praveé to, ze vlastni obraz je daleko

vyznamnéj$i neZ pro osoby vykondvajici jiné povolani.
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Mty vyzkum ucitelit experti ukdzal, ze urCujicim faktorem pro piipravenost
ucitele na profesi je identita jedince. Pfinos vysoké Skoly pro budouci profesi zavisi na
tom, do jaké miry je jedinec ztotoznén s ucitelskym povolanim, do jaké miry se ucitel
pfipravuje na piijeti identity ucitele.

»--- kdyZ jste tam [v ¢lanku o rekonstrukci Zivotni a profesni drahy ucitele] nékde psal o
tom vztahu student se Skolou, jestli se s tou $kolou ztotozni nebo ne, tak jsem si asi
uvédomila, ze ja jsem asi byla ta, co byla takova ta pilna na vejSce, takova ta, co ji ta
prace tam nevadi a naopak bavi. Protoze ja jsem dé¢lala gymnazium a gymnazium meé
hrozné nebavilo. A ted jsem konecné méla ten pocit, Ze uz to smétuje k ty praxi a ze to
ma naky smysl. Tam, tam mam pocit, Ze jsem se tak jako probudila a Ze jsem najednou

zjistovala, Ze pomali¢ku vim, co chci.* (Marta P66)

ZjednoduSenim by bylo myslet si, ze pregradudlni pfiprava zmenila ucitele pouze
ovlivitujicim GspéSnost pripravy je identita uchazece o ucitelstvi. To, zda ucitel piijme
zavazek plynouci z profese, nebo nikoliv, pozméni jeho nahliZzeni na Skolu. Z tohoto
divodu je velmi zajimavé sledovat ucitele, kteti zdvazek nepftijali (Katetfina, Zdena a
FrantiSek), a pfesto se stali Gspé€Snymi uciteli. Postupné totiZ nalezli v ucitelské profesi
smysl a uspokojeni.

Skepticka vétev pedagogi (napf. Zeichner 1987, cit. podle Richardson 2003)
dokazuje, ze se presvédCeni studentii béhem ucitelské ptipravy utvrzuji, nikoli méni.
Kdybychom akceptovali tuto pozici, museli bychom si klast otazku, jestli viibec
ucitelska ptiprava jako takovd ma smysl.

Zavery vyzkumu ukazuji, Ze pfinosné pro dal§i sméfovani ucitele je pfipravit jej
zejména na postupnou socializaci do profese a s tim spojené procesy. Ti ucitelé, ktefi si
zacali budovat identitu ucitele jiz na vysoké Skole béhem pregradudlni ptipravy, nezazili
Sok z reality, ziskali mnoho poznatkii béhem pregradualni pfipravy a jsou schopni

mnohé z nich uplatnit v praxi, protoZe si je prisvojili za vlastni.
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8.1.2 ZkuSenost uditele
Zkoumani ucitelé povazuji za nejvétsi zdroj svého teorie praxi. Ucitelé vzdy o prvni

Skole a prvnim roce uceni fikali: ,,To si musite zkusit sam, jinak to nelze pochopit, jak

r

se ma vyucovat. Pokud si jesté k tomu navic vezmete tfidnictvi,* pokracuji dale ucitelé,
»Ziskavate tim vétsi odpoveédnost a vice socialnich vztahi se zéky.
RS: ,,Ja bych se vratil k tomu, vy jste na za¢atku fikala, Ze kdyZ jste byla v Prvni §kole,
tak ze jste se tfi, Ctyfi hodiny ptipravovala na vyuku samotnou, ze vam to zabralo tolik
¢asu. V ¢em se to odliSovalo od pripravy dnes? Co jste délala za aktivity, které dnes uz
nemusite, a pro¢?*
Ucitelka Marta: ,,Tak neméla jsem piehled, nevédéla jsem, co vSechno znaji, co neznaji.
Musela jsem si pripravit pomicky, taky jsem podle Skoly vlastné, podle té vysoké,
pfemyslela nad tim nebo snazila jsem se ty hodiny udélat piesné tak, jak nas to ucili...
Ted néektery ty cviCeni znam, takze mné to staci pfejet jenom ocim,a a kdyZz jsem pfisla
z fakulty, tak jsem si musela opravdu nektery ptiklady spocitat, musela jsem se podivat,
co jsou za ukoly v Cesting, jestli to umim i ja sama vysvétlit, jestli to dobfe vyfeSim.
TakZe musela jsem si to vlastné projit vSechno.*
RS: ,,A to vam pajdak neposkytl?
U: ,,No, to stejné, to byla jenom teorie, ale jak to doopravdy je, to fakt si ¢lovek zjisti,
az kdyz ptijde na skolu. A taky kazda skupina je na tom pokazdé jinak. Je fakt, ze ja
jsem tfeba nesSla az tak do hloubky, ale pro m¢ byl tfeba problém si ty pomtcky
nachystat, zjistit, co tam vSechno patfi, jak si to mam rozplanovat, vic jsem nad tim

premyslela...* (Marta P64)

Hlavnim principem stojicim za vlastni edukacni teorii ucitele je jeho zkusenost, ze
,to funguje®. Je to Upln¢ jiny princip, nez bychom hledali v ptisné védég, jak upozoriiuji
mnozi (Hargreaves 1994, Atkinson 2000).

Ve védeé neni funkénost jedinym ditkazem o pravdivosti teorie. Newtonova teorie
gravitace dnes neplati, protoze byla piekonéana lepsi Einsteinovou teorii relativity, ale
potad jsou napiiklad kosmické lety planovany podle teorie newtonovské (teorie

relativity se zavadi az k tpravé nékterych odchylek).
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Odlisnosti védeckych a osobnich teorii je vice: Zaprvé véda je doslova posedla
systematickym hledanim podptirnych ¢i odporujicich si tvrzeni; zadruhé védci hledaji
alternativni, mnohdy nepopularni, pohledy na dany problém (napt. Feyerabend 2001,
Illich 2001, Foucault 2000), protoZe Casto zastavaji presvédceni, ze jediné skrze kritiku
muze dochazet k opravé omyli a jasn€jSimu pochopeni pravdy (Pring 2000). Naopak
ucitelé se fidi spiSe ekonomickym a pragmatickym kalkulem: chtéji najit feSeni nové
vzniklého problému; zatfeti véda spiSe hromadi teorie; zactvrté ve védé nemaji emoce a
socialni vztahy pfi vzniku novych teorii hraji tak velky vliv jako v ucitelské praxi.

Ucitelé porovnavaji staré a nové poznatky, aby zjistili, zda nové vytvorena feSeni
odpovidaji starym presvédcenim, ¢i nikoliv. Toto porovnavani vSak neni systematické,
spiSe je intuitivni a ndhodné. PiesvédCeni ucitele je ovlivnéno také zkuSenostmi
nabytymi béhem formalniho vzdélavani, jak ukazuje nasledujici citace.

»tejné tak, kdyz je tam nékdo, kdo se hlasi, a ucitel ho totalné ignoruje, to ja jsem
vyloZené nesnasela, a kdyz takhle n¢koho vidim, tak fikam: ,Ja t& vidim, ja si t&
zapamatuju, nemusi§ mit tu ruku pofad nahote.” Mné¢ to pfijde, ty décka to tak mozna
nevnimaji, ale mné to ptijde takové ponizujici nebo néco, jakoze ja tady musim viset s
tou rukou, aby néco... Je to asi o takové té domluvé, jak se domluvime, Ze mi date

najevo, ze chcete na néco reagovat.* (Katefina P7)

Ucitelka Marta, podobné jako ostatni ucitelé, dokdze na zéklad¢ zkuSenosti
vysvétlit svoje teorie a presvédceni, pro¢ napiiklad nepouzivd metody frontalni vyuky,
ale vice metody skupinové a kooperativni vyuky. Jak je vidét, neni to zdivodnéno
odbornou autoritou (napt. Valenta tikd, ze...) nebo odkazem na dobu (napft. dnes uz je
frontdlni vyuka piekonana...).

,»NO, j& mam pocit, Ze vubec, Ze hrozné nerada u¢im frontalné, Ze to viibec nejde, ne
nejde, to je nesmysl, Ze to neni efektivni... takze bych fekla, ze té frontalni prace
pouzivam malo a nebo pii néjakém opakovani, nebo i kdyz ja sama nemam silu n¢kdy,

kdyZz nemam energii, tak mam pocit, ze to frontalni vyucovani na jednu stranu pro
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ucitele je nejleh¢i na organizaci, ale na druhé strané mné to ptipada, ze jedna tretina déti

urcité nespolupracuje, takze neni to tak efektivni.” (Marta P61)

PresvédCeni wucitele dale ovliviiuje zkuSenost s danou Skolou. Prostiedi
jednotlivych $kol znatelné ovlivnilo mySleni a pfesvédCeni progresivnich ucitelt.
Ucitelé se snazi ovlivilovat svym aktivnim piisobenim ideové sméfovani Skoly, ale
zaroven organizace Skoly plisobi na ucitele. Pfi utvaieni pfesvédceni ucitele ma toto
dialektické ovlivnéni silny vliv. Vliv Skoly byl pfi vyzkumu sledovdn v mnoha
oblastech, jako je hodnoceni, motivace a efektivita vyuky. Presvédceni uciteli maji

pfimy vliv na vykon Skoly.

8.1.3 Profesni a osobni vztahy

Ucitelé v prvnim piipad¢ spoléhaji na své osobni zkuSenosti ve vyuce, teprve pokud
narazi na problém, hledaji radu u svych kolegl. Nechci fici, ze ucitelé nespolupracuji,
urcitych kritickych momentech, jako je zeyména obdobi zac¢inajiciho ucitele Zkoumani
terénu tridy.

Velmi mnoho vyzkumil zcela opomiji doménu profesnich a osobnich vztahli
ucitele. Behem mého vyzkumu ucitelt expertl se vSak ukézalo, ze ucitelé prebiraji od
svych kolegii presvédceni a metody vyuky. Nikoliv od vSech uciteltl, ale pouze od téch,
se kterymi maji dobré osobni a profesni vztahy.

RS: ,,Vy jste pravé zmifiovala o PAU, jednak o dramatické vychové, Ze vas to nabijelo.
Co to znamena, ze vas to nabijelo?*

Utitelka Marta: ,,Ze jsem méla chut’ vymyslet nové témata do vyudovani. Méla jsem na
n¢, méla jsem vic energie s nima pracovat tim, Ze je, Ze s nima i komunikuju, Ze je
nedrzim jenom v té frontalni vyuce, aby sedéli v téch lavicich. Dovoluju jim pronaset
svoje nazory, muzu jim nabidnout... (preruseno prichodem uklizecky) ...Dovedla jsem si
to rozdélit na tfeba na skupiny, kdy kazda skupina déld néco jiného, nebo ja jsem

nechala pracovat celou tfidu, vybrala jsem si jenom Ctyfi, pét déti, se kteryma jsem
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pracovala. Nebo kazdy zpracovaval jiné téma, jo, tim si myslim, ze jsem se nabila, Ze
jsem méla chut’ pokracovat dal.*

RS: ,,To byla jakoby ta nejvétsi pomoc?*

U: ,,Tak my jsme se tak jednou mésicné jsme se vzdycky vidé€li a jesté jsme si sd€lovali,

kdo co dél4, a fikali jsme si svoje ndpady.“ (Marta P62)

Ucitel¢ se velmi snadno uci od kolegli, s nimiz navazali osobni vztahy. Vliv
osobniho vztahu na vyvoj presvédceni uclitele je zietelné¢ patrny naptiklad v obdobi
zacinajiciho ucitele, kde je popisovan nulovy vliv formalniho mentora.

Progresivni ucitelé zpravidla prodélali nékolik zkuSenosti se ziskdvanim a
predavanim rad kolegim a zjistili, Ze je zajimaji jen ty rady od kolegli s podobnym
presvédcenim. Museli si proto vytvorit napfed osobni piatelské vztahy s nékolika
uciteli, podobn¢ aktivnimi, a s celou skupinou pak mohli tito ucitelé plisobit na ostatni
kolegy. Opét se dostavame k tomu, Ze pokud chtéji ucitelé ovlivitovat proces uceni na
Skole (a spolu s tim své kolegy), musi vytvaret ideové zamétené skupiny.

»Jestli to [moje rady] vic berou, to zalezi na téch vztazich uvniti kolektivu nebo mezi
mnou a téma ostatnima lidma. Mam pocit, Ze je to docela dobré, ale urcité to, ze mam
néco ozkouseného, tak se mi o tom mluvi lip. ProtoZze uz vim, co mn¢ to samotné
prineslo, a mizu tomu dat vetsi vahu. ,Tady tuhle knihu ma smysl Cist, protoze jsem z
ni vyt&zila hodné.© Ze uz tu osobni zkuenost mam a miizu ji vic potladit, a ten, kdo méa
se mnou dobrou zkusenost, nebo m¢ néjakym zplisobem uznava, ze na tady tohle mam
dobry tip. Nebo zkusSenost tady tudle uz se mnou zazil, tak po té knizce $ahne. A uz za
mnou nékteii ptichazi: ,Nemas néjakou dobrou knizku na to a na to?* Kdyz se zadafi a
sedne to, ze opravdu to tak je, Zze to parkrat lidi takhle ode mne vezmou a maji tu
pozitivni zkusenost, tak uz na to najedou, ze uz ode mne o¢ekavaji tady todlencto, ze
jim v tom nabidnu. No, ne zrovna servis, tak jsem to nechtéla fict, ale Ze vi ze néco ode

mne ¢ekat v tomto sméru mizou.* (Katefina P11)
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Klasickym prostorem ve skole ke sdileni rad a feSeni problémil je kabinet a obéd.

To znamend, Ze se vSe odehrdva v neformdlnich prostorech a v pouze uzkém kruhu
kolegt.

»Je to o té diskusi v kabineté nebo na ob&dé s kolegama, se to posunuje dal, tieba si

tekne tohle mé zajima, a chce jit v tom dal, tak jde na néjaky seminaf a vzdélava se v

tom. Nebo slysel jsem, ze ty de€las to a to, jak se ti to dafi? Nebo naopak, méla jsem

totalni vybuch v hoding, stalo se to a to, co mam d¢lat? Jo, takova ta beznadégj, kdy uz

nevim.* (Katefina P5)

Stejnym stylem se uci Skoly od sebe, kdy jde o navazani vztahu s partnerskou
skolou.
»10 ne, nemyslim centralné nafizené, ale aspon jsou urcité¢ Skoly, které se snazime
hledat, kde vime, Ze uz néco funguje, Ze se nam nechce ztracet ¢as nad tim, Ze budeme
experimentovat léta. Vime, ze tfeba jedna Méstska Skola, ji to trvalo deset let, nez si
vytiibili ten sviij hodnotici systém. Ti §li do toho sami. Nam se nechce absolvovat téch
deset let. Chceme ten Cas nahrat tim, ze se chceme inspirovat u nich. Mizou nam fict:
,Todle nam fungovalo, todle ndm nefungovalo.® Nepfevezmeme to samé, ale miizeme
urychlit na§ proces hledani, co sedne tomuto tymu, této Skole, s t€émato déckama z

tohoto sidlisté.” (Katefina P11)

Rizikové na tomto zpiisobu uceni se na zakladé osobnich vztahi mize byt pFiliSné
spoléhani se na radu jiného ucitele, jak je zfejmé z nasledujici citace feditele Davida.
V ukazce popisuje zacatky ucitelky Katetiny.

,»Ja sam ten jeji [uCitelky Katetiny] zac¢atek vnimam tak, Ze byla hozena do vody a feklo
se ji: plav. Od kolegyné, ktera byla paralelné s ni v ro¢niku, tak ji davala doporuceni
typu: ,Kdyz t& nebudou poslouchat, tak je musis§ podusit, jak se fikd — pokofit, a potom
si je pretavi§ k obrazu svému‘ ... Katefina v sobé neméla tu pottebu n¢koho ponizit
nebo podusit, ale méla potiebu byt rychle dokonaly uditel a uvédomila si, ze to jde proti

sob¢ a Ze to nefunguje.* (feditel David P12)
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Ucitelé nepotiebuji teoretické zdivodnéni urcité metody, ale nazornou ukazku
vyuky. Zkoumani ucitelé¢ uvadéli, Ze se nejvice naucili od kolegl tehdy, kdyz byli
pfitomni na jejich hodinach, kdyz vidé¢li, Ze ,.jim to funguje“. Z tohoto divodu jiz
progresivni ucitelé ¢asto hospituji v hodinach svych kolegl, aby mohli posoudit klima
ve tiid€. Sledovani vyuky jiného ucitele je v tomto ohledu symbolem podpory a ujisténi
se o vykro€eni na spravnou cestu. V zddném piipad€ se zde nejednd o sledovani a
posuzovani vykonu ugitele ve smyslu m&feni produktivity vykonu daného jedince.'”

»A v té dobe, kdyz jsem méla pocit, ze v té Skole fakt nevydrzim, tak jsem se dostala na
studium dramatické vychovy na vysoké Skole. A to bylo studium jednoro¢ni, kde se
sjelo Ctyficet, to bylo nejdiive v M¢ste, takze to asi Ctyficet ucitell, Ctyficet, Sedesat
ucitelti, ktefi se jednou meésicné schazeli na vysoké Skole, kde byl otevieny obor
dramaticka vychova, a tam jsem méla pocit, ze se za¢inam nabijet od lidi, ktefi jsou
stejné naladéni jako ja a ktefi chtéji délat stejné véci. Takze to byl takovej ten nabijeci
moment. A po tom roce jsem, bylo oteviené jesté dvouleté studium dramatické
vychovy, kde uz to ale bylo na vybéru. A dostala jsem se jesté do toho dvouletého kurzu
a tam to bylo jesté daleko silngjsi v tom, Ze vlastné, tim, Ze byl ud€lany vybér uditeld,
tak se sjizdéli ucitelé z celé republiky. Bylo nas, feknéme, feknu dvacet pét, tak tam
teprve jsme zacali probirat to, co je Obecna Skola. V té dob¢ vlastn¢ zacali, zacal se
probojovavat Obecna Skola. A néktera, byli tam samoziejmé kantofi i z liduSek i1 z
prvniho stupné i z druhého stupné. A na tom prvnim stupni, opravdu ti, ktefi byli
aktivni, tak zacali délat Obecnou skolu, a myslim si, ze jsme se vzajemné ovliviiovali v
tom, Ze to ma vyznam a co se ma dé¢lat. Ted’ hodné téch ucitelii tenkrat bylo zapojeno i
v, ve, to neni spolecnost, v Pfatelé¢ angazovaného uceni. Ted’ nevim pfesné, ale... Takze
nam fekli, co se dé€je, kdo to vede, kde se obratit na informace, vzajemné jsme si vlastné

nabizeli i hodiny, takze bylo hrozné fajn, kdyz jsme spolupracovali nebo ja jsem

125 0 honbé& za vykonem (performativity) jako negativnim jevem 8kolskych reforem vice viz Ball
(2005, s. 6). Ball ve své teoretické studii ukazuje, jak méteni vykonu ucitelii je spojeno se snahou po

fadu, evidenci, a zejména se snahou po dokonalosti, které neni mozné nikdy dosdhnout.
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spolupracovala nebo kamaradila tenkrat s Alenou Kréinovou ze Severu a jesté s panem
Btetislavem Kralem, ktery tam ucil ve vedlejsi vesnici, ted’ je myslim ve Vétsim Méste.
A oni nas tieba tak pobidli, Ze jsme zacali dojizdét k nim a oni zase se pfijeli podivat

sem.* (Marta P60)

Opét se ukazuje, ze ucitelé nepracuji pouze deduktivné a raciondlné, ale ze jednaji
na zaklad¢ intuice.

Ucitelé jiz v obdobi Progresivni ucitel inovuji zplisoby uceni se a poznavani:
ucitelka Marta navaze silné vztahy s kolegy z jiného mésta, Petr stravi nékolik tydnt na
ruznych Skoléach, které se profiluji jako alternativni, Zdena zacin4 jezdit do Nizozemi na
staze do zakladnich Skol, Katefina a FrantiSek navstévuji kolegy na jinych Skolach a
ucitelka Vendula se c¢astni mnoha intenzivnich a dlouhodobych Skoleni. Navazani
silnych osobnich vztahii spolu s profesni pomoci proménuje piesvédceni ucitelll a
nasledné také jejich vyuku.

Dochazi k prolinani osobni a profesni roviny vztahll mezi uciteli. Pokud jsou
ucitel¢ Cleny jedné zajmové skupiny, je daleko pravdépodobnéjsi, ze spolu budou

spolupracovat, a co vice, Ze se od sebe budou ucit.

8.1.4 Kritické incidenty

Kritické incidenty jsou nepldnované a nekontrolované udélosti a jako takové jsou
vysledkem urcitych jevi (viz Denscombe 1999). Oproti tomu Kritické udalosti (critical
events) maji rys planovanych akci, jako je Skolni divadelni ptfedstaveni, ekologicky
projekt ¢i nataceni filmu o Skole (viz Woods 1993a). Takové udalosti jsou piipravované
po urcitou dobu, zamérné a planované.

Oboji vSak maji spole¢né to, ze popisuji napjaté situace, které maji zna¢ny dopad
na zivot jedince a jeho rozvoj. Déle se vztahuji na jevy, jez v procesu u¢eni jedince hraji
dalezitou roli pifi jeho poznavani realného svéta. Podle znamého vyzkumu
Kelchtermanse a Vandenbergha (1993) kritick¢é incidenty zplsobuji u ucitele

pochybnosti o jeho profesnich kompetencich (napf. ucitel se domniva, Zze neni schopen
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dobie ucit zaky se specifickymi vzd€lavacimi potfebami) nebo snizeni socialniho
uznani ulitele (napf. negativni reakce od rodicu).

Odborné teorie popisujici vyvoj, ¢i rozvoj, ucitele nekdy uvadi, jak by se v
idealnim ptipadé¢ mél ucitel vzdélavat a rozvijet. Zejména kvalitativné orientované
vyzkumy vSak ukazuji, Ze vyvoj ucitele neni linearni a jednotlivd obdobi mohou byt
iniciovdna nahodnymi, tedy ne nutnymi udalostmi. Proto Ize hovofit o jisté
nepredikovatelnosti vyvoje ucitele. Jednotlivd obdobi, jako je obdobi zacinajiciho
ucitele, obdobi pokrocilého ucitele ¢i obdobi ucitele experta (Berliner 1986), jsou pouze
ramcovym zachycenim sloZitého vyvoje. Co se vSak odehrava v ramci téchto obdobi a
pro¢ se napiiklad jejich délka vyznamné liSi, je odlvodnéno pravé onou
nepiedpovéditelnosti drahy ucitele. Z tohoto diivodu je nutné zkoumat kritické incidenty
retrospektivng, tedy s urCitym cCasovym odstupem. Teprve zpétné dokaze ucitel ¢i
badatel identifikovat rozhodujici etapy ucitelovy zZivotni a profesni drahy.

Nejstarsi pouziti terminu kriticky ve vztahu k uréitému bodu v kariéfe ucitele
pochéazi od Wallera (1932), ktery ve své publikaci o Zivotech ucitelli pouziva termin
»kritické obdobi“ (s. 408). Dale se objevuji terminy kritickd udalost ¢i kriticka faze.
Terminy rozpracovava Sikesova a pouziva nasledujici definici. Kritické incidenty jsou
,kliCoveé udalosti v Zivoté jedince a jeho okoli tykajici se obratu v rozhodnuti. Podnécuji
jedince k vybéru urcitého druhu jednéni, které vede k urcitym cilim.” (Sikes 1985, s.
57)

Vyznamnym piispévkem k debaté¢ o dulezitych okamzicich v pracovnim a
osobnim Zivoté ucitele je Casto citovand prace Measorové (1989).'%° Podle ni jsou

kritické incidenty kli¢ovymi udalostmi v Zivoté cloveéka, nebot’ se na né vztahuji

126 Measorova (1989) pomoci metody Zivotni historie zkoumala uéitele druhého stupné ZS
(ucitelé humanitnich a ptirodovédnych oborti) v rliznych fazich jejich kariéry: ucitelé s péti lety praxe,

ucitelé ve strednim obdobi kariéry a ucitelé pred diichodem.
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vyznamna zivotni rozhodnuti. Incidenty v jedinci vyvoldvaji uréitd rozhodnuti a
sméfuji ho ur&itym zptsobem, at’ u je toto rozhodnuti védomé &i nereflektované.'?’

Kritické incidenty se objevuji v celém zkoumaném obdobi drahy ucitelt, ale
v urcité dobé¢ se jich vyskytuje vice a pravdépodobnost jejich vyskytu je zna¢nd. Hovori
se tak o kritické fazi.

Nejvice kritickych incidentli se objevuje v obdobi Zkoumani terénu tfidy.
Z kritickych incidentli se zkoumani ucitelé¢ naucili pfedev§im zpisob hledani feSeni
problémovych situaci, adekvatné pracovat se vztahem zak a ucitel a fidit vyucovani.

Pted obdobim Progresivni ucitel je podstatnd zejména kratka kriticka faze Hledani

profesni identity ucitele (viz kapitola 4.4 Hledani profesni identity), ktera je

vyvrcholenim socidlniho tlaku k pfijeti urcité profesni identity. Kritické incidenty jsou
podle mého zjisténi silné okamziky, které vytrhuji ucitele z béZné perspektivy a, co je
jesteé vice podstatné, znamenaji proménu jeho presvédceni. Ucitel FrantiSek po
nezdafeném chemickém pokusu meéni svoje piesvédceni a zacina si d€lat pfipravy,
ucitelka Katefina se v krizovém obdobi postavila za vedeni a dala najevo ochotu
spolupracovat na proméné Skoly, ucitelka Zdena se diky prosazeni vanoc¢ni besidky uci,
jak miZze ovlivnit vedeni Skoly, ucitelky Marta a Vendula proméiuji svoje ocekavani
vuci Skole diky spole¢enskym zménam v roce 1989 a pro Petra je studium ucitelstvi na
vysoké Skole motorem zmény.

V obdobi Expertstvi, podobné jako v ptedchozich obdobich, hraji roli kritické
incidenty. Béhem dlouholetého profesniho vyvoje a kazdodenni vyuky miize u ucitele

dochazet ke zna¢nému zjednoduseni prace az do formy stereotypil, v jednani a mysleni.

127 Zkoumani vlivu nereflektovani kritickych incidentd probiha napiiklad takto: Denscombe
(1999) zkoumal vliv kritickych incidentl (zhlédnuti filmu, kde ¢lovéku musela byt amputovana noha v
disledku jeho koureni) na studenty anglické stfedni Skoly (N=1600 dotaznik, N=120 focus group) a jejich

postoje ke koufeni.
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V kritickych fazich a nasledkem kritickych incidentim muze dojit ke zpochybnéni
daného statutu quo.

Kritické incidenty v obdobi zkuSeného odbornika jiz nejsou podminény neznalosti
ucitele, ale zejména vnéj§imi okolnostmi a nevyzpytatelnosti profese ucitele. Katetina
fesi znasilnéni zakyné a Sikanu ve Skole, Petr svédcil u soudu fesiciho kauzu sexualniho
obtéZovani ucitele, Vendula je svédkem zneuZiti moci a penéz feditelem Skoly, Zdena
fe$i osobni problémy v rodingé, Marta se stdva ter¢em pomluv a FrantiSek fesi
komplikace Grazu zéka.

,»Pro mé nepiijemné bylo fesit problém, kdy se dostalo na povrch, fekla nam to jedna
holka, Ze byla znasilnéna, pokus o znasilnéni u ni kdysi davno byl, tak jednak nas to
zaskocilo veskrze vSechny dosp€lé, co jsme do toho byli zainteresovani. Bylo to takové
naraz a ted’ka to feS. ProtoZe jsem jeSté nic takového netesila, takze vlastné neznalost
problému... Ten moment toho, kdy jsme pravdépodobné, dle toho sdé€leni, byli jedni z
prvnich, ktefi to vime. Ale ta udalost se stala pted pul rokem. Tak ted’ za a vymyslela si
to, aby byla zajimava; za b nevymyslela si to, ted’ se ji to né¢im ptfipomnélo... Co s tim
budeme délat? A Ctvrty moment, Upln€ zrusend, Ze to z ni vylezlo ven, a hlavné to
nikomu nefikejte. Tam nasledoval odstup, s tim, Ze jsme se museli smifovat, co my s
tim budeme d¢lat? Ted uz ty zkuSenosti mam, a vim, ze pfisté uz bych spoustu véci

délala jinak.* (Katetina P10)

»Mné se stala taky krasna véc (ironicky). Tak posouvam na chodbé skiin, tézkou. Tak
jsem si pujcil devatdka, neuklouzne on? Nevykloubi si koleno? No, nesmi posouvat
skiin. Ted’ jenom ¢ekam, co udélaji rodice. Tatinek se zda byt rozumnej, vSechno jsme
spolu projednali, kluk uz je z nemocnice pry¢, vazy ma v poradku. Délali mu
laparoskopii, je to nepfijemny,... ten doktor, s kterym jsem mluvil, ktery ho oSetiuje,
fikal, Ze to bude naprosto v pohod¢, Ze to je naprosta banalita. Nicméngé pruser. A to jste
furt jako kantor jednou nohou v kriminale a ve vedeni jste obéma nohama v kriminale a

jenom ¢ekate, kdy co praskne.” (Frantisek P34)
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Ucitelé v rozhovorech pfiznavali, ze byli pfekvapeni a n¢kdy i doslova Sokovani,

co vSechno s sebou role ucitele piinasi.

8.1.5 Hodnoty a osobni presvédéeni

Osobni vztah k zakim syti identitu ucitele a jako takovy je utvofen souborem vnitinich
hodnot jedince. Hodnoty ucitele, utvafené od jeho narozeni a ovlivnéné mnoha
kontexty, jsou zékladni tematickou profilaci identity progresivniho ucitele. Mezi
hodnoty patfi starost o Zaka jako jedince a vyuka orientovana na zaka. Podle Woodse a
Jeffreyho (2002) Ize tyto hodnoty nazvat humanismem. Pro zkoumané ucitele je
humanismus hlavni kategorie a hovofi o ni neustdle. Podoba vztahu k zadkim je
definovand témito terminy: respekt zalozeny na duvéte, opora zakim (Mares 2003),
nezklamat zéky, péce o zaky (Gilligan 1998) a dislednost (idea spravedlnosti, Sockett,
1993).

Podobné se vyjadiuji jiné vyzkumné zavéry: ucitelovo jednani se odliSuje podle
hodnot a ptesvédcenti, které zastava (Brockett, Hiemstra 2004). Ucitel s humanistickymi
presvédcenimi klade diraz na schopnosti zdka pouzit predchozi zkuSenosti. Ucitel ma
za to, ze timto dojde ke kognitivhimu a socialnimu rozvoji zdka. Naopak ucitel
s behavioristickymi postoji klade velkou vahu na obsah a podle toho také ptistupuje ke
kurikulu a zaktim. Zastanci behaviorismu se soustied’uji zejména na kognitivni rozvoj
zdka, nebot’ sdileji presvédceni, ze ostatni aspekty jeho osobnosti budou (Iépe)
rozvinuty v jinych institucich (jako je napf. rodina).

Velmi nazorné byl vidét vliv hodnot zastdvanych ucitelem na jeho praci v piipade
ucitelky Katefiny, kterd odmitla jednat se zaky autoritdfskym zplisobem, protoze to

odporovalo jejimu presvédceni.

Emocionalita
Emocionalita je pro ucitele neopomenutelnym faktorem puasobicim na rozvoj

jejich presvédceni. Ucitelé se totiz domnivaji, Ze neni mozné posuzovat efektivitu
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n¢jaké metody pouze tehdy, maji-li jeji popis v didaktické ucebnici. Teprve vlastni
vyuka a vlastni otestovani metody uciteli umoziiuje zhodnotit efekt teorie. Ucitelé totiz
posuzuji nejen mozny dopad této teorie, ale potiebuji teorii v praxi vyzkouset a posoudit
velmi mnoho faktori (uceni se zakl, klima tfidy, vlastni naladéni). Z tohoto divodu
ucitelé zameérné podnikaji hospitace jinych kolegli, aby zhodnotili né€kolik rozdilnych
faktori. Zkoumani ucitelé pii hospitacich hodnoti zaprvé schopnost ucitele realizovat
svoje piesvédceni (teorie realizovand v praxi), zadruhé funkénost dané metody Ci teorie
v danych podminkéch, zatteti pfistup ucitele k zdkim a klima tfidy (demokraticky
ucitel, liberalni ucitel) a zactvrté pribch uceni se u zakid. Nikdy ucitelé neposuzuji jen
jeden aspekt.

Z tohoto ditvodu je mozné fici, Ze pedagogické teorie ucitele jsou teorie, které jsou
ovéiené a spojené se srdcem ucitele (viz napf. Day 1999). Hodnoty a emoce ucitele
hraji vliv pro jeho dalsi rozvoj. Ucitelka Marta popisuje, jak pro ni bylo na vysoké skole

»Na fakult¢ me, co se tyce pedagogické profese, mé ovlivnil jeden jediny pan profesor,
bohuzel si nevzpomenu, jak se jmenuje... KdyZ jsme si sedli do lavic, tak on na nas
spustil dost tvrdym autoritativnim zplisobem, a jednu otazku za druhou, akordy,
hudebniky, a jako vypadalo to, Ze jsme opravdu ti nejvétsi blbci, ktery tam piisli, a
nemame co na té fakult¢ délat. A tahle smrst’ trvala asi, mné to tenkrat pripadalo jako
pul hodiny, ale bylo to tieba pét minut, deset minut, Ze to nemam odhad. A pak
najednou, jak kdyz Svihne§ kouzelnym proutkem, se na nas usmal a fikal a ucit se da i
jinak. Ja se jmenuju tak a tak, a najednou se ten ¢lovek zménil a ja bych fekla, Ze téchle
téch patnact minut mné, jsem pochopila a nic vic jsem nepotiebovala na t¢ fakulte.
Samoziejmé neni to pravda, ale je to tak pro nabiti. A na to si vzpominam potad. Pro

me jo, pro me byl.“ (Marta P60)

Ucitelka Zdena vysvétluje, jak zpétna vazba od zéku je zdrojem jejiho uspokojeni

vvvvvv
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,»Kdyz vam vyjde hodina, pak ty décka, pani ucitelko, to bylo dobry, samo to Slape a
décka to bavi, no, tohle vzdycky vas nabije, ta energie, koho to bavi, todle nabiji, vybiji
vas nezajem, ze jo, vybiji vas, kdyz musite fesit konflikt, ze musite fesit todle, no.*

(Zdena P51)

Hodnoty a emoce nejsou piili§ zkoumanym tématem, ale zkoumani ucitelé jim
ptikladaji velky vyznam, a proto nutné potfebuji posoudit i vykon daného ucitele.
Vykon ucitele pii vyuc€ovani je nejen piedvedeni teorie, ale také ztélesnéni myslenek a
hodnot ucitele. To je také jeden z diivodi, pro¢ se zkoumani ucitelé vice uci z praxe
svych kolegli nez z formdlni teorie prezentované v knihach.

Vedle zminénych vlivli nesmi byt opomenuta osobni zkuSenost uclitele se Skolou
(zakladni, stfedni a vysokou). Hodnoty a emoce vznikajici jako vysledek vlastni
zkusenosti se Skolou v détstvi jsou pro zkoumané ucitele podmiiujici, nebot’ oni si tuto

zkuSenost pienéseji do vlastni praxe.

8.1.5.1 Moralni piesvédceni ucitele

Sockett (1993) vidi jako jeden z dulezitych charakteristik zkuSeného ucitele jeho
moralni charakter. Kazdy ucitel mé vlastni charakter, ktery je odrazem jeho moréalnich
hodnot. Vlivem mnoha vyzkumt soustiedénych na jednani ucitele doslo k odsunuti
vyzkumu charakteru ucitele, nebot’ byl charakter oznac¢en za nezméfitelny a subjektivni.
Jak ukazuji zaveéry vyzkumu, sami ucitelé nahlizeji charakter ucitele a jeho hodnoty za
zasadni faktor kvalitni vyuky.

Moralni rozmér vyucovani a celé prace ucitele byl jiz n¢kolikrat zminén a nyni se
podivame na souvislost moralnich pfesvédCeni a jednéni. Soucasti vyucovani je feSeni
mnoha problémi, které vyzaduji od ucitele rozliSovani spravného a Spatného, coz
bychom mohli oznacit za moralni souzeni. Vykondvani moralnich soudi je ovlivnéno
zejména presvédcenim ucitele, zdivodnovanim a hodnotami zastdvanymi ucitelem.
Jestlize se experti rozhoduji v jakémkoli moralnim souzeni, pak tak ¢ini v nejlepSim

zdjmu svych zakid. Ucitelé se v tomto pfipadé neodvolavaji k obecnému dobru, ale
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k zajmu zaka. Pii mordlnim souzeni ucitel nepostupuje jako védec, ktery na zaklade
faktl a systematického racionalniho argumentovani vytvari teorii. Jak bylo ukazano
vySe, ucitelé¢ zastavaji presvédceni, ze kazdy zdk ma odliSné schopnosti a zajmy.
Moralni souzeni neni automatické rozhodovani, jestli tento ¢i jiny ptiklad ma ucitel
zakim zadat, ale je komplexnégjsi aktivitou provadénou béhem celého vykonu ucitele.
Ten vSak nemusi byt pouze verbalizovany, miZze mit nediskurzivni povahu, a co vice,
nemusi obsahovat specificky jazyk. Neni nezbytné, aby ucitel fikal ,,Toto je moralné
spravné a toto neni moralné spravné*, nebo ,,Toto je dobré, toto neni dobré*.

Moralni souzeni je v prvé fadé ovlivnéno osobnosti a zkuSenosti uditele, nikoliv

primarné naptiklad etickym kodexem ugitelské profese.'**

8.1.5.2 Vliv osobniho Zivota na uditele
U jednotlivych expertii tyto vlivy maji riznou miru intenzity. Naptiklad ucitelé Petr,
Marta a Vendula vtomto obdobi maji svoje vlastni déti a zkuSenost s vychovou
vlastnich d&ti a pozdgji s jejich dochazkou do Zkoly na n& pisobi.'” Podle Sikesové
ucitelé vétSinou uvadeji, ze vztah k zaklim se vice zintenzivnil poté, co méli vlastni déti
(1999, s. 116). Maji své zaky vice radi, vice jim rozuméji a vidi je odliSné nez drive.
Doklad toho, jak osobni zkuSenosti zdsadn€ ovliviiuji mysleni a pfesvédceni ucitele, je
nasledujici citace ucitelky Marty.
»Moje dcera nechodila na skolu, kde jsem ucila. Ona chodila nejdiive na Fialovou Skolu
do prvni, druhé tiidy, protoze tam byla experimentalni matematika tenkrat, a mné to
ptipadalo hrozn¢€ zajimavy, a Ze se tam opravdu néco déla a tvoii a ze tam musi byt lidi,

kteti prosté jedou pres naky vyzkumny ustav. To bylo jesté pred revoluci a ja byla na

128 v/ Ceské republice doposud nebyl vytvoren eticky kodex uéitelské profese, zatimco v jinych
zemich jde o zalezitost zcela béznou (napiiklad americky kodex z roku 1975, Code of ethics 2005).
129 Zkugenost rodi¢e je v odborné literatufe vnimana jako zasadni pro uéitele. Abraham Maslow

naptiklad zménil profesni orientaci, z behavioristy se stal spiritualistou (Bertrand 1998).
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zakladni Skole, kterd je prost¢ takova ta pii zemi, a nic se tam ned¢je. No, a pak jsem
zjistila, Ze to tak viibec nefunguje, Ze naopak jsem zjistila, Ze na t€ nasi Skole jsem vici
déckam daleko vstiicnéjsi, nez prave na té skole, kde byla ona, a pak dokonce jsem ve
treti tfide ji z té Skoly vzala kvili pani ucitelce, kvili pfimo feknu, kvtli u€eni v ceském
jazyce, jo, kvili tomu, jak to tam probihalo, a opravdu to, co jsem vzdycky fikala, kdyz
jsem byla svobodn4, ne, mé dit¢ na mé Skole nebude, nikdy, j& to prosté nechci, tak
jsem si ji pak ve tieti tfid¢ zacala vozit do Zelené Skoly k pani ucitelce, které jsem ja
daverovala a které jsem ji chtéla dat. Takze jsem si poznala sama na svou vlastni ktzi,
ze je fakt dalezité, a pak k té pani ucitelce, které jsem divétrovala, ta uz mohla v téch
hodinach, ted’ to feknu v uvozovkach, délat, co chtéla, protoze jsem ji véfila, ze to
prosté¢ nékam smeétuje. Takze myslim si, Ze to je Upln¢ pfirozené, aby vSichni rodice
méli tuhle moZnost, jo. Ze prosté, kdyZ ja jim nebudu seddt, coz je taky mozny, tak

muzou si to dité dat nékam jinam.* (Marta P63)

Pozdé&ji nékteré ucitele ovlivni osobni zkuSenost jejich vlastnich déti s vyukou

130 S VR . . .
Zkoumani ucitelé si uvédomovali, jak znacné je

(tyka se Petra, Zdeny a Venduly).
ovliviiyji jejich hodnoty, emoce a osobni zivot. Naptiklad ucitelka Zdena prozivala
osobni problémy v rodiné a byla ohromena z toho, jak znacné tyto osobni problémy
ovliviuji jeji profesni vykon ve vyuce. Ucitelka vazné uvazovala o tom, Ze si vezme rok

neplacené¢ho volna (jeji problémy se vSak diive vyftesily).

8.2 Cim je uceni se ucitele podminéno?

V nésledujici Casti se zamefim na podminujici vlivy, které se béhem vyzkumu ukézaly
jako signifikantné ptlisobici faktory na uceni se ucitele a na jeho budovani vlastnich
edukacnich teorii. Zejména se budu vénovat dvéma procesiim, které plisobily na uceni

se zkoumanych uciteld. Jedna se o aktivni nespokojenost a o sebereflexi ucitele, jak

139 Ostatni zkoumani uéitelé jsou bezdétni.
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zachycuje nasledujici graf."”' Oba procesy pisobi na uéitele, na jeho schopnost uéit se a

na zdroje uceni se ucitele popsané v predchozi kapitole.

Graf ¢. 4: Vlivy podminujici uceni se ucitele
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8.2.1 Aktivni nespokojenost

Ustiedni silou prace na profesni identité uéitele je jeho aktivni nespokojenost, kterou
povazuji za jednu ze zdkladnich charakteristik ucitele experta. Aktivni nespokojenost
znamena neustalou snahu ucitele ménit podminky vychovy a vzdélavani ve tfidé a ve
Skole podle presvédceni ucitele. Pii vyuce se ucitel vztahuje k vlastni sebereflexi a k

identité idedlniho ucitele. Nespokojenost vyrtista z narokt, které si ucitel klade na sebe

! Stranou ponechavam politické vlivy, které, jak se ukazuje zejména v britské pedagogice, maji

také vliv na mysleni a presvédceni uciteltt (Woods, Jeftrey 2002, Ball 2005).
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a na ostatni subjekty Skoly, a vznika v pribéhu kariéry ucitele jako zaklad sebereflexe
ulitele (o které¢ bude fe¢ v nasledujici kapitole). V obdobi expertstvi se prostor
pusobnosti ucitele rozsifil na cely prostor Skoly a na jeji SirSi okoli a zkoumani ucitelé
jsou aktivné nespokojeni s mnoha jevy na své Skole. Ackoliv byla uditelim piipsana
profesni identita experta, ze svych dosavadnich zkuSenosti vyvozuji, Ze tato identita jim
neni pfipsana napotad. Ucitelé experti se proto snazi byt o krok napted pfed ostatnimi
uciteli. Snazi se ,,jit pfikladem®, jak sami Casto uvadé;ji.

Aktivni nespokojenost byla identifikovana u vSech zkoumanych experti a da se
fici, Ze 1 v odborné literatufe (Sockett 1993) panuje obecna shoda o tom, ze aktivni
nespokojenost je vlastnost nezbytna pro jedince excelujici v urcité sféie.

Pro ucitele neznamena pfipsani profesni identity experta okolim konec vyvoje,
protoZze neztotoziuji identitu experta s identitou idealniho ucitele. Aktivni
nespokojenost neznamena nejistotu ucitele, naopak je spojena s jistym sebevédomim,
ze zvladaji vyuCovaci proces. Vzhledem ke svym zkuSenostem vSak ucitelé i experti vi,
ze mohou udélat chybu a hodina se jim nepodafi.

RS: ,,A vzrostlo sebevédomi tak, 7e uz ted’ka muiZete fict jakymukoli uciteli, tak se
prijd’te podivat...*

Ucitelka Vendula: ,,To mtzu, jo, to urcit¢ muzu, ale jako sebevédoma, ta prace je tak
prosté Siroka a je to tolik moznosti a ¢lovék ma moznost udélat tolikrat chybu za to
dopoledne, za ten tyden, meésic, rok, Ze, ze jako to sebevédomi, nevim, no mizu byt
sebevédoma, ale s védomim Ze prost¢ ta chyba je velmi na blizku, jako to clovek se tak
jako pohybuje potad jako jednate s lidma a ty décka jako, to si clovek ani neuvédomuje
tteba, ze mnohdy tfeba néco placnu a myslim si jako, Ze jsem néco placla a ty décka to

prosté berou hrozn¢ vazné...“ (Vendula P40)

Identita experta neni hotova a nedotknutelnd pozice, které by ucitel jednou
dosdhnul, a byl by navéky v ,sini slavy“. Nasledujici ukazka je vypovédi ucitelky
Marty, kterd je vnimdna jako expert, ale pifesto zaziva pii prosazovani svych

piesvédceni silné obranné reakce od ucitelt, které chce donutit ke zméné chovani.
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Ucitelka Marta: ,,A myslim si, ze pokud by byl naky problém, a to mize vzdycky
nastat, s rodicem, ted’ka nastal mdj problém s druzinou, tak se to musi feSit proste,
myslim, Ze to snad dokazu vysvétlit ten problém ja sama za sebe tak, abysme se niakym
zptsobem domluvili.“

RS: ,,A ta druZina vam tam délala problémy?“

U: ,,Ne, ne, ne. Ne, ne, ne. Ne. J& o tom nechci mluvit, jo. Protoze si myslim, ze tam
je... Problém je v té druziné, a to neni jenom z mého pohledu. To je z pohledu i
kolegyn, které do toho nejdou. Ja jsem do toho $la. Takze, 1 kdyz je pravda, Ze jsem si
myslela, ze to uhraju, ustojim a Ze to ptjde takovou cestou spi§ pohovoru s téma, kdo v
té druzing tam jsou. Ze ja jim feknu tieba, v ¢em ja vidim problém a at’ oni mi k tomu
néco feknou nebo at’ oni vidi problém, kterej je u mé, a myslela jsem si, Ze to vyieSime

tim, Ze spolu budeme mluvit a Ze spolu budeme komunikovat.“ (Marta P66)

Ucitele si svoji aktivni nespokojenost uvédomuji, byt ji takto explicitné
neoznacCuji. Zkoumani ucitel¢ se domnivaji, Ze podobnou vlastnosti by vynikali 1
v jiném zaméstnani. To je ovSem jen domnénka. Jak jiZz bylo popsano, expertstvi je
spiSe procesem nez stavem.

Vsem ucitelim jsem kladl otazku, zda by se sami oznacili za ucitele experty.
Zajimava shoda mezi nimi panovala v tom, ze si sice uvédomovali svoji pozici experta
na dané Skole, avSak soubéZné¢ s tim hovofili o svych nedostatcich. Ucitel je vniman
jako expert paradoxné i kviili tomu, ze nezakryva své nedostatky. Ucitel expert tedy
neni dokonalym, idealnim ucitelem. Nedokonalost ucitele nema pouze charakter vnitini
sebereflexe a presvédCeni o nemoznosti neni jen proklamovand, ale ma realnou podobu
zejména v deklarovani vici ostatnim koleglim. Konkrétné méa podobu otevienosti viuci
kritice (ucitelé vybizeji své kolegy k vytvofeni systému vlastnich hospitaci), coz je
zaloZené na urcitém nabytém sebevédomi a socidlni pozici ucitele.

»A ja nemam, co schovavat. Mam hodiny $patny i dobry, si myslim.“ (Petr P30)

RS:,,Vy jste pravé fikala, Ze jste si u¢enim jista. Kdy se tento pocit objevil?
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Ucitelka Marta: ,,Ve Ctyficeti jedna letech jsem si fekla, a je mi Ctyficet (smich) a uz, uz
jsem dozrala, no.*

RS: ,,Ano?“

U: ,,No. (se smichem)*

RS: ,,To je dobry (ironicky).”

U: ,Ne, neni to tak poiad. Clovék pochybuje, ja si myslim, Ze to je i v téch
pochybnostech, ze porad se snazim najit, pro¢ tam ta chyba je. A n¢kdy si to feknu
zjednodusen¢ a feknu, venku je Spatné pocasi, mn¢ se Spatn¢ pracuje, détem se Spatné
pracuje a potom za dva za tfi dny zjistim, Ze ja jsem udélala metodickou chybu nékde

Spatné.” (Marta P63)

»UCitel si né¢jakym zplisobem uci a je uzndvany nebo zaziva pocit, ze je uznavany. V
tom piijde nekdo a naznaci, ze né€co udélal Spatné€, ze néco si mysli jinak. Nechci fict, ze
ten ucitel je Spatny, ale mu vyzni, Ze o ném nekdo fekl, ze tohle déla Spatné, tak tam
nastava ten problém. Kolikrat je to v komunikaci, Ze se néco fekne né&jak, a ten druhy to
pochopi jinak. Pak jde do utoku, musi to pfece obhajit, prece tohle vim... Takze fikam,

at’ i chodime vzajemné na hospitace, a nabizim svoje hodiny.* (Katefina P10)

Nasledujici citace popisuje moment, kdy se vyuka uciteli nedafi, byt ma za sebou

20 let zkusenosti. Ucitelka Marta dostala v obdobi expertstvi novou tfidu ve tieti tfidé a
dva mésice ji zabere feSeni situace vzniklé hyperaktivnimi zaky. Diky sebereflexivnimu
procesu dokaze hledat feseni vzniklé situace.

Ucitelka Marta: ,,... dal$i posun byl s touto tfidou, kterou ted’ka mam, protoze pied

rokem jsem si myslela, ze snad viibec neumim ucit.*

RS: ,Jo?*

U: ,,Fakt, ve Ctverce, to bylo hodné zajimavy, tam nastala takova situace, Ze ja jsem je

vzala ve treti tfide, tfidu, ktera byla velmi neklidna, 13 déti vySetfenych na dyslexie, na

lehkou mozkovou dysfunkci, a ono to bylo mozna i tim, Ze oni vlastné nastoupili k ndm

do skoly jako prvni tfida sportovné zamétena, ze se jim budou riizné trenéii vénovat,

takze tam bylo hodné neklidnych chlapecki, ktefi se potfebovali vytadit a vyboufit, a v
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té tieti tride¢ pfisli, a to bylo upln¢ zvlastné slozeni skupiny, kterou jsem nikdy pred tim
neméla. Zaprvé rozuméli vtipiim dospélych, coz jsem byla prekvapend, neustale mluvili
ve dvojsmyslech, to mé& prekvapovalo ve treti tfidé, to jsem méla pocit, Ze uz jsem v
Sestce, v sedmicce, jsem nechépala, jak najednou jsou hrozn€ neklidni... a pak jsem
tteba pfisla do tfidy a oni pracovali jak hodiny, co jsem fekla, to bylo ticho, klid,
vSechno fungovalo, to mé hrozn¢ matlo, ale byla jsem docela spokojend, protoze to
fungovalo, nez jsem pochopila, po téch 3 mé&sicich asi, ze me tam vlastné funguje klika
takovych péti déti, ktery opravdu jim feknou, co v té hodin¢ budou délat, a Ze budou
pracovat a Ze budou poslouchat, takze jsem pochopila, ze teda to asi nepude, a ostatni
byli takova jako, je opravdu poslouchali, coz m¢ vydésilo docela v té tieti tiid¢, a tak
jsem to zacala pravé pies rizné metody, pies dramku pies reflexe, pies rtizné ¢innosti,
pres rizné skupiny, ve kterych oni pracovali, a skupiny dostavali zaddvané rtzné
pracovni ¢innosti, takze najednou oni se zacali ocitat v riznych rolich a v tom, ze jsem
zacala vyzdvihovat, vybirat i déti, které mély jiné nazory, jiné napady, ucili jsme se
praveé v tom, v té reflexi pochopit, co znamena nazor jin¢ho cloveka, ze se nemusim bat
za svlj nazor, a ted se mi najednou stalo to, ze tfeti, ve tfeti tfidé po Vanocich
bezvadny, na Skole v pfirod¢ na jafe Gplné super parta nebo parta, to nemtzu fict, to
nebyli, to ne, ale pracovalo se mi dobfe a pfisli po prazdninach ve ctvrté tride, v zafi,
dobry, ptisli po prazdninach, fijen, ono mné to potrad nefungovalo, listopad jsem byla
udfena a potad jsem nevédéla, jak na né, protoze to teda, co se delo ve tfidé, jako v
hodinach, jo, jak prosté byli neklidni, jak $patné reagovali, jak sem je nemohla davat do
skupin, jak $patné pracovali ve dvojicich, to jsem najednou méla pocit, ze viibec, jo, Ze,
ze si s nima vibec nevim rady, Ze snad vliibec neumim ucit, a musela jsem si dokonce
opravdu zavolat rodi¢e na t¥idni schiizku, ale myslim si, Ze jsme se pochopili vzajemn¢,
v ¢em je problém, jsem jim fekla, ... ve tieti tfidé jsem jim zbourala vSechno, co tam,
jak to bylo nastaveny, a co tam fungovalo, a ti, co si mysleli, Ze musi jenom poslouchat,
tak najednou pochopili, Ze vlastn€ oni taky mizou vést, a ted’ zacali mezi sebou vlastné

si vydobyvat ten prostor pro zivot.” (Marta P61)

Zkoumani ucitelé nejsou nejisti, nevystupuji nervézné a nemaji zhoubné

pochybnosti o své praci. Naopak, experti jsou témi, kteti se odhodlali hledat cestu
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v nekonecné rozmanitosti poucek a teorii. Giddens (2003) hovoii o tom, ze moderni
doba s sebou piinasi nejistotu vyplyvajici z mnohovrstevnaté, pluralitni a rozmanité
expertni pravdy. Moderni experti si Casto protifeci, pokracuje Giddens, coz mulze
vyvolavat touhu stahovat se do soukromi. Kdyz je vSechno tak strasné slozité, jak bych
se vtom mohl vyznat? Kdyz existuje tisice rad na resSeni jednoho problému? Kdyz
ekonomie neni schopna ptfedpovédét globdlni krizi a bezpecnostni sluzby vcasné
varovat pfed teroristickymi utoky, pta se podle Giddense moderni ¢lovek. Odpovéd’ je
nasnadé: nemohu d¢lat nic, protoze s tim nic nesvedu. Ucitel¢ experti zastdvaji opacné
piesvédceni.

Ucitelé experti nejsou pasivné neangazovani, umrtveni nezmeérnou rozmanitosti.
Experti jsou témi, kdo se, moZna né€kdy snad i troufale, pokousi hledat a najit feSeni
vychovné-vzdélavacich problémi. Byt ucitelem znamena byt na cesté. Neustala
proména vstupnich determinanti edukacnich procest (Pricha 2002a), Skolské
politiky'** a spolecenskych poméri silng pisobi na identitu ugitele. Zkoumani ugitelé
experti jsou témi, které miZzeme oznaclit jako aktivné nespokojené a neustdle na sobé
pracujici jedince.

Aktivni hledani jedince spojené s védomym rozhodnutim dospélo k uréitému

osobnimu projektu, ktery si jedinec pfijal a ptevzal za n€j odpovednost.

8.2.2 Sebereflexe a zpétna vazba
Ucitelé se u¢i od samého zacatku své praxe. Musi prekondvat svoje pocatecni
pfedstavy, zpravidla naivni, a poznéavat ,,skutecnou* povahu vyuky. JizZ béhem svych

zacatki ucitel zjist'uje, jak nedilnou soucasti jeho prace bude poznavani a uceni se.

132V nedavném otevieném dopisu &tyi pedagogickych odbornikii ministerstvu skolstvi Velké
Britanie uvefejnéném v listu The Independent je kritizovana neustalda zména a ,,permanentni reforma“

Skolské politiky (Scott a kol. 2008).
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RS: ,,Co jste Gekala, kdyz jste pfidla do §koly? Néco podobného jako na zakladni a
stfedni Skole?*
Ucitelka Katefina: ,,No, ja nevim, jestli jsem néco Cekala. Asi jsem nad tim ani tolik

nepiemyslela, méla jsem takovou naivni pfedstavu, Ze pfece nejsem ten, co je bude

tyrat,
a nastavi jim tu lidskou tvar, tak oni to uvidi a nebudou zadné problémy. Ale ono to tak

neni.* (Katefina P5)

Pojem reflexe pfinesl do pedagogiky Dewey (1932), ktery v knize Demokracie a
vychova pouziva pojmy reflexe a mysleni jako vzajemné zaménitelné. Reflexe zahrnuje
aktivni, trvalé a peclivé zvazovani jednani a konani. Reflexe je zplisob feSeni problémii.
Dewey proti sob¢ stavél reflexi a stereotyp. A reflexe neni jenom inteligentni a zdmérné
jednéni, ale zarovenn zodpovédné konani. Pozdé€jsi nasledovnici tohoto rozliSeni stavi
reflexi, druh racionalni analyzy, do protikladu proti intuici.

Sebereflexe ucitele je znovu nahlizena jako koncept s pozitivnim hodnocenim od
dob Schona (1983) a od té doby je vyznam reflexe pro uclitele stdle znovu akcentovan
(Mueller 2003). Dnes je sebereflexe vniméana jako jedna ze zadkladnich komponent
ucitele.

Sebereflexe je dnes vnimand za natolik dulezity proces, Ze by se ji méli ucit jiz
studenti ucitelstvi (Mueller 2003). Jednim z velkych problémili soucasné ucitelské
ptipravy je tedy chybéjici teoreticka reflexe a sebereflexe vlastni pedagogické praxe
studentli uéitelstvi (Simonik 2005, s. 94). Studenti ugitelstvi z tohoto diivodu postradaji
dilezity zdroj informaci a potvrzeni, ¢i vyvraceni ziskanych zkuSenosti.

Na druhou stranu mnozi odbornici poukazuji na neexistenci zpétné vazby ¢i na jeji
minimalni informac¢ni hodnotu (naptiklad Laursen 1994). Lortie poukazuje na to, zZe pro
vétSinu ucitelll je velmi obtizné poznat vysledek své vyuky (1975, s. 142). A to
jednoduse proto, ze ucitelé o své vyuce dostavaji jen velmi malou zpétnou vazbu od
zaki. Z tohoto divodu Lortie hovoii o ucitelské profesi jako o ,nepostizitelném
vyucovani‘ (intangibility of teaching).
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Musim upozornit, Ze zndmy sociolog Lortie nefikd, ze by ucitel¢ nedostavali
zadnou zpétnou vazbu. Podle néj a podle dalSich zkoumani ucitelé nedostavaji zpétnou
o tom, jak se Zaci uéi, ale pouze o aktudlnim jednani a interakci ve tfidé. Tedy o tom,
jestli maji ucitelé situaci pod kontrolou, jestli zaci respektuji autoritu ucitele a zda
vyuka zaky bavi a zapojuji se do ni.

Zpocatku kariéry ucitelé provadéli sebehodnoceni velice intuitivné: ucitelé
nepouzivali z&dné postupy pro ziskani zpétné vazby. Jednim z €asto doporucovanych
prostfedkti pro sebereflexi je napiiklad denik ucitele, jak aspon uvadeji didaktické
ucebnice (viz Kyriacou 2004). Jednou z otazek, které jsem proto kladl zkoumanym
uciteliim, bylo, jestli ucitelsky denik pouzivaji. Piekvapivé jej nikdo nikdy nepouzival.
Z tohoto divodu jsem se zajimal, jestli se dnesSni situace na zkoumanych Skolach
v tomto ohledu proménila. Reditel 8koly, kde piisobil u¢itel expert Petr k tomu dodéava,
ze ke ,,zméne* doslo.

»len systétm prace se zacinajicimi nebo noveé pfichozimi uciteli my ho ted
vypracovavame poslednich pét let, a je velmi intenzivni. Shodou okolnosti znamena, Ze
ty kolegové maji mésic co mésic pravidelné tematicky zaméfeny seminaf. Ctvrtym
rokem na$i novi ucitelé, minimalné jeden rok, pracuji s pedagogickym denikem. Ty
deniky reflektujeme. Pfipravujeme jim dopifedu vycviceného a pfipraveného
uvadejiciho ucitele, to neni Zadné formdlni... partnersky vztah, protoze jsem pochopili,
ze v téch prvni letech pedagogické praxe se miize stra§né moc véci rozhodnout. (feditel

Rudolf)
V této ukazce teditel Skoly vydava svoji idealni piedstavu za realitu. Jak jsem

zjistil, zacinajici uclitelé na této Skole sice maji ucitelské deniky, ale jsou to seSity

s nepopsanymi strankami. Opét se tedy ve Skoldch zkoumanych expertli objevuje
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formalni pouzivani didaktickych koncepti (viz vySe napiiklad formalni koncept
mentorstvi).'>>
Jako jeden z dalSich prostfedkt ziskavani zpétné vazby ucitele je doporucovana
zpétna vazba od kolegy, ktery hospituje na hodinach ucitele (viz naptiklad Rys 1975).
Tato forma reflexe je zalozena na deskriptivnim popisu pozorované hodiny, nikoliv na
subjektivnich dojmech jiného ucitele. Jak bylo jiZ naznaceno, zacinajici ucitelé méli jen
velmi malo hospitaci od jinych ucitelt. Jelikoz si vSak zkoumani ucitelé¢ uvédomili, jak
je to cenny zdroj informaci, v obdobi Progresivniho ucitele zac¢inaji podobné¢ zamétené
ucitele vybizet k hospitacim ve vlastnich hodinach. Metoda pravidelnych hospitaci
uciteld, at’” uz vedenim skoly (funkce kontrolni) nebo kolegy (funkce reflexivni), na
zadné ze Skol, kde plsobili v tomto obdobi zkoumani ucitelé, neexistovala.
Pretrvavaji obtize s hodnocenim vysledki vychovné prace ucitele, protoze to je

dlouhodobé;jsi tkol.

,»No, vidim ten vyvoj téch déti, kudy smefujou, kterym smérem jdou, potom si myslim,

ze 1 vysledky ve skole, které maji, a to si myslim, ze to je stejné dalezité. Jako tieba

ted’ka, kdyz si chystaji véci, tak je vidim, jak pracuji, jak si to chystaji, jak opravdu se

chtéji zaclenit. Pro mé je opravdu dulezita takova ta, ta socialni, ta socialni, to socialni

citéni téch déti ve tiid€ a tam se to urcité pohlo jako hrozné moc kuptedu. I kdyz tfeba

zvenku to tfeba neni viibec jako mozné vypozorovat. Takze ja si spi§ myslim, ze to,

jestli jsem néceho dosahla, nebo nedosahla, Ze to zase se dozvim zase spi$ az pozdeji.*

(Marta P62)

Ucitelé na prvnim stupni se nedozvi, co délaji jejich Zaci na stupni druhém,

podobné ucitelé druhého stupné nemohou dobie sledovat vysledky své prace, jelikoz

' Mimo mij zajem stalo, jaké mnozstvi konceptii je ve $kolach realizovano pouze formalng.

Pouze chci naznacit, ze to mtize byt jeden z problémii zmény ¢i reformy Skoly shora (fop-down).
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zaci odchazeji na stfedni Skoly. Progresivni ucitelé, podobn¢ ale také experti, proto jen

velmi neobratné hovoii o svém vychovném vlivu na zaky.
,On Clovek ty vysledky, to neni ze dne na den, takze urcité to poznate, pravé v té treti
tfide se tak jako otukavate, a tam jako je to nejslozitéjsi. A na konci té paté tiidy je uz
evidentni, jestli se vam to zdafilo, nebo ne... Zacala jsem se citit dobfe tady v tomto
sméru tehdy, kdy jsem pocitila podporu ze strany vedeni, ktery se zacalo, ktery se
samoziejm¢e vice ¢i méné zajimalo o to, co se v té tiid¢ déje, a kdyz treba pfisli na
naslech nebo néco, tak se mu [fediteli] libily ty véci, které tam délame, a tak dale.

Takze, protoZe pottebujete zpétnou vazbu od téchto lidi, nejenom od déti, protoze musi

wrvr

si pfipada dobfte, protoZe to byl impuls k tomu, abych se o to zacala zajimat vic... pak

uz jsem zacala vyhledavat cilené kurzy, literaturu a tak dal.“ (Vendula P38)

Velkou ¢ast ¢innosti ucitele ve vyuce a v jeho profesnim rozvoji hraje rozvijeni
schopnosti ziskdvat zpétnou vazbu od Zaku. Nelze se vSak domnivat, ze ucitelé
prizptisobuji své chovani pouze zp&tné vazb& zaki.'** Spise lze souhlasit s témi, ktefi
oznacuji vyucovani jako rutinni a socialn¢ reprodukovanou aktivitu svého druhu (Lortie
1975, Lowyck 2003a). Ucitel dokdze behem vyucovani sledovat pouze omezené
mnozstvi podnétll, a tak se pragmaticky orientuje na ty, které mu ukazuji, jak se Zaci
zapojuji a jak jsou ukdznéni.

Pii reflexi a sebereflexi se odehrava velmi jednoduchy proces: intenciondlni
testovani vlastnich ptesvédceni, soukromych teorii a ziskdvani informaci. Jiz u
progresivnich ucitelil 1ze sledovat vyrazné ucelovou reflexi.

Ucitele se pomoci reflexe uci takovym zptisobem, ktery popisuje fotogratka Annie
Leibovitz: ,,Nejvice se Clov€k nauci, kdyz jeho praci sleduje nékdo, koho si vazi“

(Leibovitz 2006). Zde mlizeme vidét, jak teorie pragmatismu, a zejména socialniho

% To experti nedélaji a nékteré teorie jsou za to opravnéné kritizovany (napf. teorie

reflektivniho praktika Schona (1983)).
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interakcionismu, Meada (1967) o vyznamném druhém (significant other) jsou stale
pfinosnym konceptem a pomérné dobie vysvétluji nejen uceni v raném véku, ale i
v dospélosti. Je to velice jednoduchy princip reflexe ¢i kritického pratelstvi, ktery
zkoumani ucitelé pouzivaji.

Ziskani zpétné vazby ucitele je tedy zalozeno na reflektivnim posouzeni vyuky
pomoci né€kolika rozmanitych zdroji informaci (vlastni mysleni, zak, kolega, rodice).

Zpétna vazba neni dokonald, ale i pfesto je procesem vedoucim ke zméné
(ptesveédceni, vyuky, postoje). Zpétnou vazbu nahlizim jako proces vyvolany zamérem
ucitele, nikoliv vnéjS$im zasahem, a snahou ucitele o zlepSeni ¢i zménu vyuky a souhrou
kritickych incidenti.

Zpétna vazba souvisi také s identitou ucitele, s tim, jaky by ucitel chtél byt, jakou
ma predstavu idedlniho udlitele a jak vypadad jeho redlny vykon. Whitehead (1989)
hovoii o zivém rozporu: ulitel méa jasnou piedstavu o tom, jak by méla jeho vyuka
vypadat, a zaroven zaziva rozpor béhem vyuky s touto svoji pfedstavou.

Vyhodnocovani vlastni praxe je pro ulitele zdrojem dal$i prace na sob¢, uceni se
¢i zdrojem uspokojeni z prace. Velmi piekvapivym ukazatelem kvality ucitele a pro
zkoumané ucitele velmi cennym zdrojem intuitivni zpétné vazby byli byvali Zaci.
Béhem vyzkumu jsem mnohokrat potkal ve Skolach vSech zkoumanych ucitelt jejich
byvalé Zaky, ktefi je §li navstivit. Experti se byvalych zdkl nedotazovali, jak se jim
libila vyuka ¢i co m¢li d€lat jinak, a proto hovoiim o této formé zpétné vazby jako o
intuitivni formé.

Ziskavani zpétné vazby uciteli experty je tedy zamérné, ale prevazné intuitivni.

8.3 Co je vysledkem poznani a uceni se ucitele?

Vysledkem vySe popsanych procesti uceni se je vytvareni sady presvédceni ucitele,
které¢ se vztahuji jak k vyuce (vlastni edukacni teorie), tak k ostatnim oblastem (vztah

s kolegy, postoje k vedeni apod.).
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Vlastni edukacni teorie ucitele pfedstavuji osobni systém znalosti a pfesvédceni,
které ucitel pouziva pii vykonu svého povolani. Patii sem zejména pedagogické a
didaktické nazory ucitele, koncepce hodiny a postoj k zakim.

Nasledujici graf ukazuje, jak vlastni edukacni teorie vznikaji jako vysledek
n¢kolika zdroji (zkuSenosti ucitele, kritickych incidentii, hodnot a osobnich
pfesvédeni), které jsou ovlivnény nckolika podminujicimi vlivy (aktivni

nespokojenost, sebereflexe) a schopnosti ucitele ucit se.

Graf ¢. 5: Vlastni edukacni teorie uCitele experta
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Aktivni &
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a zpétna vazba .
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presvédceni

Vlastni edukacni teorie uciteld jsou odliSné od obecné znamych teorii, které
muzeme nalézt v ucebnicich. Eraut (1994) rozliSuje vefejné teorie (public theory) a
soukromé teorie (private theory): vetejné teorie jsou obecn¢ znamé a pristupné teorie,

jako naptiklad Kohlbergova teorie moralniho rozvoje ¢i Einsteinova teorie relativity.
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Oproti tomu vlastni teorie jsou sady mysSlenek, které jedinci (ucitelé¢) pouzivaji
k interpretaci reality, a do znaéné miry jsou osobni verzi vefejnych teorii.'*

Koncept vlastnich edukacnich teorii rozpracoval nizozemsky pedagog
Kelchtermans. Ten zavadi osobni interpretacni ramec (personal interpretive framework
(PIF)), ktery odvodil béhem nékolikaletého studia kariéry uciteld (Kelchtermans,
Vandenberghe 1993, 1996, Kelchtermans 1994). Skrze tento rdmec ucitel nahlizi na
zaky, cil vyuky a vSechny interakce. Tento ramec se sklada ze dvou c¢asti, jednak
profesniho ja (professional self): obsahuje zplisob nahlizeni na sebe jako na ucitele; a
jednak osobni edukacni teorie (subjective educational theory): sestavd z poznani a
presvédceni, které ucitel pouziva pii vyucovani.

Ne&kteti autofi (napf. Elbaz 1983) se domnivaji, Ze neni mozné zachytit vlastni
edukacni teorii jinak nez v neuplné podob¢. Mlizeme ziskat mnoho fragmentt, ale nikdy
cely obraz teorie, a to hned z nékolika divodu.

Zaprvé se vlastni edukacni teorie ucitele v prubéhu jeho kariéry proménuji,
zadruhé ucitel nema svoje teorie explicitné formulované, zatfeti je limitovana
schopnosti ucitele vybavit si uplynulé udalosti a zactvrté ucitelovou ochotou, ¢i
neochotou sdilet svoje piesvédceni s badatelem. Sadu vlastnich edukacnich teorii
pokladdm za svazek soukromych teorii, naucenych poznatki a zastavanych
presvédceni uditele.

V nasledujici ¢asti se zaméfim na popis vlastnich edukacnich teorii, fungovani
edukacnich teorii, postup vzniku teorii, ovéfovani teorii a na eklektick¢ vybirani si

jednotlivych ¢asti teorie.

133 Soukromé teorie jsou spise soubory myslenek, ale protoze zde Eraut zdirazituje jejich piivod

ve vefejnych teorii, 1ze je oznacovat s timto omezenim za teorie.

344



8.3.1 Teorie a presvédceni ucitele

Neéktefi badatelé namitaji, ze presvédceni a ideje, které vytvaii ucitelé behem vyuky,
nejsou teoriemi (napt. Hargreaves 1994). Jedna z Casto citovanych publikaci vSak jiz v
70. letech 20. stoleti ukazuje, jak dilezité jsou pro ucitele jim zastavané teorie (Argyris
a Schon 1974).

Dlouho se véftilo, Ze lze identifikovat osobnostni charakteristiky dobrého
(idedlniho) ucitele, a na zaklad¢ toho pak provadét vybér nejvhodnéjsich uchazect pro
ucitelskou profesi. To se tykalo takovych charakteristik, jako je inteligence, motivace ¢i
vek. Podobny postoj byva oznaCovan jako osobnostni paradigma. Jak konstatuji
Lowyck a Pieters (1992), tyto snahy odeznély, nebot’ se jednoznaéné neprokazal
determinujici vliv osobnostnich a jinych charakteristik ucitele na efektivnost edukace.

Ucitel jiz davno neni nahlizen pouze jako technicky expert, jehoz ukolem je
efektivné zprostiedkovat védomosti zakiim. Dalo by se fici, Ze je opousténa tato
jednostranna idea ucitele, ktery je pouhym prostfedkem (transmisivni pfistup) v Sirokém
procesu edukace. Proto se zabyvam teoriemi a presvédéenim uditelt, které¢ pokladam za
podstatny faktor efektivniho vyucovani.

Co termin presvédceni znamena, nejlépe ukaze priklad. VErime, ze plati gravitacni
zakon. Vé&fime, ze vesmir je nekonecny. Néktetfi véfi v boha. Piesvédc¢eni ma takika
vzdy charakter tvrzeni, tedy vétim, ze x. Kdyz véfime teorii, véfime vyroktim, které
jsou zakladem teorie.

Richardsonova (2001) zakladd rozliSeni mezi piesvédCenim a poznatkem na
pravdivostnich podminkéach: presvédceni nemusi spliiovat pravdivostni podminky,
zatimco poznatky ano. Toto rozliSeni povazuji za zasadni pro uvazovani nad kognitivni
praci ucitele: pfesvédCeni je individudlnim konstruktem ucitele. Ucitel si takové
presvédceni vytvoril na zaklad¢ zkuSenosti a jim zastdvanych hodnot, ale je si védom
omezeni takového presvédceni. Jiny ucitel mize mit odliSné pfesvédceni, ale oba
pracuji s poznatky, jeZ mohou byt systematicky zkoumany a mize byt ovéfovana jejich

pravdivostni hodnota. Pajares (1992) pfipomind, ze takovéto déleni neni akceptovano
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vSemi badateli a neni neproblematické. Nekteti badatelé oznacuji presvédceni za Cast
poznatkil, zatimco jini poznatky popisuji jako soucast presvédceni. VéEtSina profesniho
védeni ucitele se da nazvat presvédcenim, nikoli fakty, tvrdi mnozi badatel¢ (Kagan
1992a, s. 73, Feiman-Nemser, Floden 1986, s. 515, cit. podle Munby a kol. 2001, s.
885).

Domnivam se vSak, Ze védecké teorie a vlastni edukacni teorie ucitele maji zcela
jiny ucel, a proto se zasadné odliSuji. Podobné Ball (1995) upozoriiuje, jakou roli maji
teorie v pedagogickych védach. Ukolem teorie a védcl neni poskytovat piesné a
definitivni pravdy, ale nabizet odliSnou perspektivu, odlisny jazyk a odlisné pohledy
na problémy. Teorie je podle Balla mistem pro Sokujici hypotézy a méla by znejistit to,
co bézn¢ povazujeme za dané. Oproti tomu teorie budované zkoumanymi uciteli

vznikaji proto, aby mél ucitel pfesny detailni navod, jak postupovat v dané situaci.

8.3.2 Ovérovani presvédceni
Veéftit tedy mizeme nééemu, co neni, nebylo a nebude dokézané, zatimco naSe poznatky
musi projit systematickou verifikaci.

Experti provadéji takové ovérovani, které je induktivni, sebereflexivni a do znacné
miry systematické s prvky intuice. Sami zkoumani ucitelé ovéfovani nazyvaji metodou
pokusu a omylu. Je vsSak potfeba pfipomenout, ze piestoze je to ovefovani
kvazisystematické a intuitivni, vysledkem jsou teorie, které jsou racionalné obhajitelné.
Souhlasim zde s Lipmanem (1991), ktery uvadi, ze zakladnim principem Skoly je
racionalita stojici za veSkerym jednanim. Kazdé vyucovani a veskeré aktivity
odehravajici se ve Skole museji byt racionaln¢ zdivodnitelné.

K velkému experimentovani dochdzi v obdobi Progresivni ucitel. U¢itelé neustale
zamérné testuji svoje metody a postupy pii vyuce a vytazuji nefunkéni feseni ze svého

vvvvv

jaké v podobné situaci mohou pouzit feseni.
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Plan hodiny, ktery byl v obdobi Zkoumani terénu tfidy pokladem k vyuce, se nyni
stava planem pro testovani. Podle Schona (1987, s. 70) ucitelé testuji nejen metody
vyuky, ale i své hypotézy. Jak popisuje ucitelka Zdena, experti pted piijetim teorie za
svou musi tuto teorii otestovat. Zdena popisuje piejimani teorii bez testovani u
kolegyn¢.

Ucitelka Zdena: ,,A tehdy [pfi pobytu na daltonské skole v Nizozemi] mé zaujalo, Ze
kdyZ n¢kdo Sel na zachod, tak tam misto sebe né€koho dal. Takze tady uZ mam osm nebo
devét let uz mdm méd’ana, a kdyz jde nékdo na zachod, tak si dd médu.*

RS: ,,To je zajimavy.“

U: ,,Jo. To uz po mné¢ déla dost lidi. Akorat jedna kolegyné to Spatné pochopila. Ta ma
téch plysaki asi pét vzadu. A ona prave jesté nepochopila jeste ten princip, Ze ten jeden

je tam schvalné.” (Zdena P47)

Podle Smylieho (1988) je zména piesvédCeni ucitele nejvyznamnéjSim znamenim
individualni promény ucitele. Experti se neu¢i neuvdzenym kopirovanim (popularnich)
metod, ale nékolikrat vSe sami testuji, coZ se postupné rozviji do budovani jejich
vlastniho zplsobu a stylu vyuky, podlozeného pozvolna testovanymi vlastnimi
edukacnimi teoriemi. Z tohoto ditvodu néktefi badatelé (Mueller 2003, s. 81) fikaji, Ze
ucit ucitele nelze povidanim: ucitelé si musi vse vyzkouset, otestovat.

Ucitelka Vendula napiiklad nékolik let testovala zpiisoby zaddvani skupinové
prace, zpusoby roziazeni zakl do skupin, vybirani ukoli pro skupinovou praci,
atmosféru pii skupinové praci, hodnoceni skupinové prace a sebehodnoceni pii
skupinové praci.

Progresivni ucitelé nejsou témi, kdo by chtél nutné vytvaret originalni a nikdy
nepouzité metody vyuky. Ucitelé jsou schopni se od jinych ucit tehdy, pokud nékdo
vymyslel lepsi a efektivnéjsi feSeni. Ucitelka Katetina popisuje, jak jeji Skola (jedna se
o n¢kolik angazovanych uciteli) zamérné vyhledava uspésna fteSeni didaktickych

problémi na jinych Skolach.
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»--- jsou urCité Skoly, které se snazime hledat, kde vime, Ze uz néco funguje, Ze se nam
nechce ztracet ¢as nad tim, Ze budeme experimentovat léta. Vime, Ze tfeba jedna
prazska Skola, ji to trvalo deset let, nez si vytfibili ten sviij hodnotici systém. Ti $li do
toho sami. Nam se nechce absolvovat téch deset let. Chceme ten ¢as nahrat tim, Ze se
chceme inspirovat u nich. Mlzou nam fict: ,Todle ndm fungovalo, todle nam
nefungovalo.® Nepievezmeme to samé, ale mizeme urychlit na§ proces hledani, co

sedne tomuto tymu, této Skole, s témato déckama z tohoto sidliste.* (Katetina P11)

Kdykoliv jsem se zkoumanych uciteld ptal, jak by popsali svoje feseni problémil,
hovofili o metod¢ pokusu a omylu. Pokud jim néco nefunguje, pokouseji se piijit na
feSeni (ve zkuSenosti, na seminaii, u kolegy, v literatuie), které nésledné testuji ve
vyuce, a dokud se neprokaze funkénost, vymysleji nové feseni. Jestlize se ukaze, ze
ucitel nemtize najit ponckolikaté feseni, pokusi se reformulovat problém. Pokud ucitel
vymysli feSeni, okamzité jej dava do repertodru metod bézné prace.

Nutno Fici, Ze na prvni pohled induktivni metoda pokusu a omylu'* vypada velmi
primitivné. Pokusim se proto o podrobnéjsi vyklad zplsobu piekonavani problémul
uciteli.

Zaprvé ucitelé dokazi vyuzit pravidelny cyklus organizace Skolni vyuky k tomu,
aby neustale zlepSovali svoje metody. U¢itelé pouzivaji metodu pokusu a omylu prave
proto, Ze vi, kdy a jak mohou ménit a testovat svoje metody. Chybou by bylo myslet si,
ze kazda hodina ucitele je zaméfena na testovani hypotéz vlastnich teorii ucitele.

Zadruh¢ je ziejmé, ze ucitelé nejsou spokojeni se svou vyukou. Kdyby tomu tak

bylo, neprovadéli by zadné zmény a inovace, ale pouzivali staré ,,osvédcené* zplisoby

13¢ podle Poppera (1997) indukce jako logicky princip hledani feSeni neexistuje. Existuje pouze
metoda pokusu a omylu (tento Poppertiv nazor nebyl pfijat védeckou komunitou). Vice o indukei viz

Svatiek 2005.
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vyuky. Nespokojenost ucitele s vyukou se tyka jak metod vyuky, tak (moZna

ptekvapive) faktickych znalosti.
»Nikdo neni neomylnej, Clovék déla chyby, ale musi si je umét pfiznat a musi s
déckama jednat na rovinu. Co se mi tfeba stalo. Brali jsme v osmicce ¢isténi odpadnich
vod. V Zadny ucebnici to neni, schéma Cistirny odpadnich vod, nic kolem toho.
Samoziejme, dneska velkej zdroj je internet, tak jsem zaSel na internet, a sim jsem si to
nadrobil, protoZze jsem chtél po nich, aby... jsem jim poslal néjaky odkaz na n¢jakou
stranku, kde bylo schéma cistirny odpadnich vod, jak to tam vypada. Tam je takova
spousta zajimavejch véci jako kalovy hospodatstvi a vyroba kalovych plynt... a tady
tydle véci. Jesté jsem jim tak bohorovné fekl, Ze kdyz né¢emu nebudou rozumét v tom
schématu, tak se me€ maji zeptat. TakZe m¢ zahrnuli otazkama, zatlacili mé do uzkejch,
musel jsem Tict: ,Décka, ja fakt nevim, ja jsem se to nikde neudil, tady jsem to sehnal na
internetu, tak ja o tom poshanim par informaci a fekneme si, v pfisti hodin¢ vam dam
dalsi informace, vysvétlime si to.* To ten ¢lovek si musi umét pfiznat. A ty décka by o

tom veédét meli.“ (FrantiSek P31)

Ucitel FrantiSek pfiznava, ze ackoliv je absolventem pfirodovédecké fakulty a na
zacatku praxe kritizoval nadbytecnou teoretickou pfipravu po strance vyucovaného
pfedmétu, 1 v pozdé€jsi fazi vyvoje neni obezndmen se vSemi problémy predmétu
chemie.

Zatteti metoda pokusu a omylu je velmi podobna akénimu, reflexivnimu cyklu.
V ¢em spatiuji podobnost? Reflexe jakozto zakladni aspekt akéniho vyzkumu je
procesem, ktery byvéa oznacovan jako cyklus n€kolika stupiiii, ptficemz kazdy z nich lze
charakterizovat jinym zamétenim ¢innosti. Reflexivni cyklus, nékdy téz oznacovan jako

137,

akéni cyklus (action cycle), se sklada z néasledujicich kroka ”":

1. zac¢inam otazkou Jak zlepsit tento edukacni proces?

7 Popisuje Whitehead 1989, Whitehead, Lomax 1987.
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2. setkavam se s obtizemi, kdyz moje edukac¢ni hodnoty nejsou v praxi
napliiovany, ale negovany

3. predstavuji si zplisoby pfekonéni téchto obtizi

4. jednam na zéklad¢ vybraného feSeni.

5. hodnotim vysledek svého jednani

6. ménim obtiZe, myslenky a jednani ve svétle svého hodnoceni

Jak je zfejmé z vySe uvedeného, reflexe neni zaloZena toliko na reflektovani
myslenek ucitele, ale na reflektovani jeho €¢inti. To je samotnym zdkladem reflexivniho
cyklu: ucitel testuje svoje piesvédceni a teorie spolu se svym jedndnim. V tom se akéni

cyklus shoduje s metodou pokusu omylu, jak je vidét i z nasledujiciho grafu.

350



Graf €. 6: Metoda pokusu a omylu
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Vysledkem metody pokusu a omylu je zména nejen samotné vyuky, ale také
presvédceni ucitele, a zejména jeho didaktickych teorii. Uceni se ucitele je celozivotnim
procesem zmény, kterd reaguje na aktudlni proménu kontextu vyuky. Muj vyzkum tak
vyvraci racionalistické teorie a koncepty, jako jsou naptiklad Tylerovy otazky.'*®

Pti metod¢ pokusu a omylu ucitel nespoléha pouze na sebe, ale v mnohém se
obraci na své kolegy, se kterymi navazal profesni a osobni vztahy, a na informace ze
seminafti a odborné literatury. Lze tedy fici, Ze krom¢ vlastniho vymysleni pomérné
Casto ucitelé vyuzivaji zkuSenosti svych kolegl. Jedna se tedy o observacni uceni
(Bandura 1977), kdy ucitelé vyuZzivaji hospitaci a mnoha jinych pftilezitosti pro ziskani

novych podnéth (viz kapitola 8.1.3 Profesni a osobni vztahy). Nezatfadi vSak tyto

poznatky do své teorie okamzité, ale napted je testuji ve svych hodinach.

13 Ve 40. letech 20. stoleti Ralph Tyler (1949) polozil &tyfi otazky, které se vztahuji na cile
vzdélavani, a jsou dodnes pouzivany. Podle Tylera ucitel postupuje racionalné podle ctyi kroki:
stanoveni cile, vybér vyukovych aktivit, vybér metody a hodnoceni. Zkoumani ucitelé vSak nepostupuji

takto racionalné.
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Zkoumani vzniku vlastnich edukacnich teorii je pfinosné pravé proto, ze ucitelé
realizuji vyuku podle svého mysleni a podle svych vlastnich edukac¢nich teorii. Jestlize
se tedy béhem zde popisovaného vyvoje a rozvoje ucitele proméiuje presvédceni
uciteld, soubézné s tim se proméiuje také jejich vyuka. PfesvédCeni a utvarené teorie

pak slouzi jako jakysi filtr poznavani ucitele.

4 r

8.3.3 Presvédceni jako filtr poznavani
Jak uz bylo fec¢eno, ptesvédceni a teorie hraji dilezitou roli po celou kariéru ucitele jako
jakysi filtr poznavani a mysleni. Nové napady a myslenky budou vzdy posuzovany
se starymi. Z tohoto diivodu nedochéazi k ,,pfimému uceni ucitele, tedy tak, ze by si
ucitelé nastudovali teorii v odborném tisku a naucili se ji aplikovat v praxi. Jak doklada
v nasledujicim pfikladu ucitelka Vendula, snaha o naplnéni nékterych obecnych teorii
(zplisoby dosazeni kdzn¢ ve tfid€) konkrétnim ucitelem mutize byt neefektivni.
RS: , Byla jste teda piisnéjsi na zagatku?“
Ucitelka Vendula: ,,Ano, to je klasickd poucka.*
RS: A &¢im to bylo?*
U: ,,No, zase tou naivitou. Myslela jsem si, ze kdyZ prosté¢ budu hodné pfisnd, budu na
n¢ délat takovy ty drsny kukuce, jako Ze ty, ty, ty, tak Ze oni to budou, Ze to budou
respektovat, a Ze tim padem si ziskdm autoritu. Ale velmi brzy jsem zjistila, Ze prosté o
tom to neni, Ze takhle to nefunguje.*
RS: ,Jak vam to prestalo fungovat?
U: ,,To zjistite velice rychle. A poznate na déckach, ze tudy cesta nevede, takze neumim
to odhadnout, ale urcité to netrvalo dlouho. Ale hledani té piisné hranice, to uz trvalo
dyl, ale védéla sem, ze na to musim jinak, ale jak, tak to byla otazka zase pokusti
dalsich. To je to, co vas, bych fekla, na té Skole nauci tyhle ty véci, jednani s rodici,
jednani s t€émi détmi jako, jako takovymi. Jako o tom, to klima v té tfid¢, bych fekla, Ze
je od toho ucitele, a ze ty décka jsou obrazkem toho kantora v kazdym piipadé.
U: ,,Ano. Najit si cestu. Taky ¢loveék si myslel, ze ta cesta se hleda jako ke tfidé jako

celku. Ale to samoziejmé tak neni, Ze jo. Musite si najit cestu ke kazdymu z nich a pak,
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pak mate tu tfidu jak na dlani. Jako celek. A pracovat na tom, pracovat na tom, na té

ttide tak, aby to fungovalo.” (Vendula P38)

Jedna se o velice Casto tradovanou teorii mezi uciteli, a jak mizeme vidét na dalsi
ukézce, Casto také nékterym ucitelim funguje.

,KdyZ teda radim, kdyZ jsem radila tém mladSim, tak spi$ v tom, Ze se vzdycky vyplati

byt zpocatku ptisnéjsi. A pak, kdyz uz je ¢lov€k zna, tak mize povolit, povolit Sroub,

ale urcit¢ né obraceng, to prosté nefunguje. To je takova ta znama pravda.” (Marta P63)

V pritbéhu obdobi Progresivni ucitel a posléze pln€¢ v obdobi Expertstvi zkoumani
ucitelé¢ duveéruji svému usudku a svym budovanym teoriim. Mulze se to napiiklad
projevovat v tom, ze nespoléhaji na informace o Zacich a tfidé od byvalého ucitele této
tfidy. Jakakoliv evaluace je zalozena na vlastnich edukacnich teorii experta. Jestlize
napiiklad expert oznaci zdka za plachého, tento termin je spojen se zkuSenostmi, které si
expert rozvinul a ziskal. Oproti tomu ten samy ucitel v obdobi Zkouméni terénu tiidy
prebiral informace od druhého ué¢itele a pomoci nich si vytvaiel obraz o Zacich. Zakovu
evaluaci zacinajicim ucitelem ovliviiuje koncept a zkuSenost druhého ucitele.

Ucitelé experti si neustale opravuji a znovuvytvareji své teorie na zékladé novych
nabytych zkuSenosti. Jestlize ucitelé dostanou novou tfidu, zjiStuji, Ze je nezbytné
znovu detailné zmapovat terén tiidy a poté volit adekvatni metody vyuky. Napiiklad
ucitelka Zdena nemohla téméf pouzivat svoje vlastni dosavadni pfipravy, protoze
skladba 74kl a pozadavky Skoly se natolik proménily, Ze velkou ¢ast vyuky byla nucena
realizovat odliSnym zpisobem, ktery vychéazel z novych vlastnich teorii.

Az jako klisé by se mohlo zdat nasledujici, typické tvrzeni ulitelii: ,,Kazda tiida je
jind, co funguje tam, nefunguje zde a nyni.”“ Toto tvrzeni vSak vyjadiuje zakladni
podminku teorie, kterou si vytvaii ucitelé: vzhledem k neustale ménicim se podminkam
jsou vzniklé teorie neustdle rekonstruovany a mély by byt také schopny spojit v sobé
promyslenym zpisobem staré a nové poznatky. VSichni experti zkoumani v mém
vyzkumu byli na zacatku piekvapeni pravé tim, ze takovou teorii neovladaji a musi ji
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vlastnimi silami pracné vyvinout. Obecné se vSak zapomind, ze ucitel si vytvaii vlastni
ptistup k vyuce, k zdkim a k vlastnimu uceni se. Byt ucitelem expertem znamena

pracovat na profesni identité uditele a vytvaret vlastni edukacni teorie.

8.3.4 Eklekticismus
V obdobi Expertstvi se krystalicky Cisté a zfetelné ukazuje, jak jedine¢né teorie ma
kazdy zkoumany ucitel a jak se tyto teorie projevuji pii origindlnim pouziti metod

daného ucitele (viz kapitola 5 Strategie prace na identité¢ smétujici dovnitt tfidy). Snaha

experti ménit svoji tfidu prostfednictvim strategii zamétfenych dovnitt tfidy, ale
podobné 1 jejich snaha ménit celou Skolu, at’ uz prostfednictvim vize Skoly ¢i Skolniho
vzdélavaciho programu, je ukdzkou komplexniho presvédceni ucitele.

Vlastni edukacni teorie expertl jsou dale vyrazné eklektické, nebot’ ucitel si
vybira z irokého repertoaru metod, technik a poznatkd.'” Na zkoumané ugitele b&hem
jejich profesni drahy putsobilo tolik vlivl, které byly oznacovany za reformni, zasadni,
alternativni, apod., ze jsou ucitelé kriticky naladéni nahlizet novinky ve vychové a
vzdélani.

VSichni experti se snazi pracovat komplexn¢, kriticky posuzovat novinky a
neustdle znovu hodnotit svoji praci. Edukacni teorie ucitele nemaji preskriptivni ani
racionalisticky charakter, ale nejvice se blizi schématu reflektujicich teorii.

pfinosem pro skolu?*

Ucitelka Vendula: ,,Protoze postihuje ten Zivot, postihuje ten Zivot skoly jako celek. To
znamena, ze, ze osetfovava nejen prostiedi, ale 1 zplsoby uceni, a oSetfuje i prezentaci
skoly na venek a zase nebo a zpétné. To znamena, Ze ona, ona pokryje, vlastné v ramci

Zdravé skoly klidné Dalton, at” jede tak jak, jo? Ale v ramci jako Zdravé Skoly. A stara

1% Nikdo ze zkoumanych expertii nepiisobi na kole, ktera méa zavazny ideovy plan (napf.

waldorfska skola).
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se nejenom o ty déti v daltonskym planu, ale mysli ta Zdrava skola taky na ucitele,
mysli taky na rodi¢e, mysli taky na vedeni Skoly a tak dal. Takze prosté je to, ten

projekt je komplexngjsi. (Vendula P38)

Zkoumani experti tedy pouzivaji vlastni edukacni teorie jako filtr, coz vede
k tomu, Ze jejich teorie jsou ve vysledku eklektické. Ucitelé spojuji mnoho rozmanitych
konceptli do svého vlastniho osobniho celku, ktery oznacuji za vlastni edukacni teorie.

Experti jsou doslova mistFi v eklekticismu a nelze o nich nelze fici, ze by se
klonili k néjakému existujicimu sméru vyuky. Naopak, vyuzivaji Siroké znalosti mnoha
zpusobi vyuky k tomu, aby na zakladé¢ svého ptesvédCeni a nabytych zkuSenosti
vybirali ur¢itou metodu se zdmérem dosazeni vybraného cile ve vyuce. Ucitelé tak
kombinuji prvky daltonského planu, Zdravé Skoly, osobnostné-socialni vychovy,
skupinové prace, tvorivé vyuky, frontalni vyuky, projektové vyuky a vyuky Montessori
a dalsi. Zcela originaln¢ pak ucitelé vybrané metody pouzivaji pii vyuce.

Cilem eklektického kombinovani je efektivni fizeni procesu uceni se zak
(strategie smétujici dovnitt). Ucitelé dosahuji vybornych dovednosti v diagnostice zakt
a jejich ucebnich styll a na zéklad¢ toho koncipuji svoji vyuku. Ucitelé se ani ve svém
obdobi experta nedomnivaji, ze je mozné vSechny zaky naucit vS§emu. Jsou si tedy dobie
védomi moznosti Skoly a moZnosti sebe jako ucitele a je zde vidét vysledek
dlouholetého sebereflexivniho procesu.

Ucitel FrantiSek zkousSel v hodin€ chemie na za¢atku vyuky zhruba 10 minut zaky pied
tabuli, zbytek tfidy m¢l samostatnou praci. Zamérné vyvoladva pouze nckteré zaky,
podle jejich vykonu je mozné posoudit, Ze se jedna o zaky se slabymi vzdélavacimi
vysledky. Tématem zkouseni je suchy &lanek. Zaci jsou schopni do jisté miry odpovidat
na otazky ucitele u tabule, ale odpovidaji tak, Ze je poznat, Ze latce nerozumi, ale néco
se naucili nazpamét'. Kdyz se ucitel jednoho zdka pta, z ¢eho se sklada suchy clanek,
74k dokaze aspon zcasti odpoveédét. Kdyz se vsak téhoz zaka pta, jestli je mozné suchy
¢lanek nabijet, zak neni schopen odpovédét. Ucitel se mu snazi napomoci, ale zak

prokazuje, ze se naucil néco nazpamét, ale nevi, Ze neni mozné nabijet suchy clanek a
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jaké by to mohlo mit riziko. Pro ucitele Frantiska je to zklamani, protoze jeho cilem je
ucit zaky ,,chemicky myslet®, ale snazi se to nedat najevo. Pfi rozhovoru na chodbé po
hodiné pfiznava, ze neni schopen dosahnout u slabych zakl vynikajicich vzdélavacich
vysledkt. Dale pfiznava, ze vSak vzdy proziva mirné zklamani v takovych ptipadech.

(terénni poznamky)

Neopomenutelnym disledkem budovanych vlastnich edukac¢nich teorii je
schopnost predpovidat vyvej ve vyuce, coz expertim stale vice a vice usnadiiuje praci.
Na zéaklad¢ nabytych zkuSenosti tak experti dokazi naplanovat vyuku a predpovidat jeji
pribéh (na rozdil od svych zacatkd). Na zdkladé toho pak ucitelé mohou mnoha
nezadoucim situacim ptedchazet.

»ledka délaji samoziejme blbosti, to budou délat potad, budou zapalovat cokoliv. Ale
ted’ka uz mam pocit, Ze vi, ze kdyz prekmitnou, Ze je to moc, to uz si to nedovoli, tu fazi
mame uz za sebou, Ze uz jim véfim, kdyz ty kahany vytdhnou. Diiv, kdyZ jsem m¢la tu
ucebnu novou, tak to musely kahany vytahovat potfad. Vidéla jsem, Zze kdyZ prvni dvé
hodiny investuju do toho, Ze jim ty kahany ukazu, Ze si s tim pohraji, tak ty kahany

nevytahuji, to se mi vyplatilo.“ (Katefina P6)

8.4 Shrnuti

Jak pfipomina jiz Schon (1987), role ucitele v sobé implicitné obsahuje i roli uc¢iciho se.
Souhrnné by se dalo fici, Ze se jedna o zkuSenostni a socidlni uceni.

Ucitelé si na zadklad¢ pregradudlni ptfipravy, vlastnich zkuSenosti, zkuSenosti
kolegii a pratel a v kritickych incidentech utvareji vlastni edukac¢ni teorie. Ty definuji
jako sadu soukromych teorii, naucenych poznatkii a zastavanych presvédceni ucitele.
Edukaéni teorie uclitele nejsou a nemohou byt univerzalnimi navody, ale jsou
vysledkem unikatni profesni a osobni drahy ucitele experta.

Zkoumani experti provadéji oveéfovani a testovani novych teorii, induktivné

vytvareji nové raciondlni hypotézy a pfitom pracuji ¢astecné systematicky a intuitivné.
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Sami zkoumani ucitelé ovéfovani nazyvaji metodou pokusu a omylu: jednd se o aktivni,
problémové, cinnostni a sebereflexivni uceni se, respektive budovani vlastnich
edukacnich teorii. Tyto teorie posléze ovliviiuji vSechny tfi ¢asti vyu€ovani ucitele. A to
daleko vice nez naptiklad vysledky pedagogického a psychologického vyzkumu.

Profesni a osobni vztahy ucitele a zejména ziskani uznani ma vliv na ucitelovo
presvédeni o svém uplatnéni, na jeho sebeuplatnéni ¢i vlastni zdatnost (self-efficacy,
teacher-efficacy). Pro ujasnéni vlivu riznych faktori na zvySovani viry ucitele ve
vlastni schopnosti je mozné pouzit teorii Bandury (1977). Podle n&j na sebeuplatnéni
plisobi tyto vlivy: zaprvé uspéch z vlastniho jednani (tspéch strategii sméfujicich
dovniti tfidy), zadruhé uspéchy a neuspéch druhych ucitelli, zatfeti verbalni ocenéni a
zactvrté fyziologické signaly. Gavora (2008) na zdkladé¢ né€kolika empirickych
longitudinalnich vyzkumi ukazuje, ze v pribéhu praxe ucitele muze klesat jeho
sebeuplatnéni (osobné vnimana ucinnost). Zkoumani uciteld experti ukazuje, Ze jejich
presvédceni ve vlastni schopnosti se naopak zvySuje.

Vlastni edukacéni teorie expertim umoziiuji pfedpovidat vyvoj déni ve vyuce.
Jejich vytvareni znamena pro ucitele nejenom piinos pro jeho vyuku (strategie sméfujici
dovniti tfidy), ale budované teorie jsou posléze oporou uciteli v jeho sméfovani do

prostoru Skoly. Teorie se tak stavaji souéasti profesni identity ucitele.
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Zavér

Dizertaéni prace predkladd jeden z moznych pohledli na rozvoj ucitele experta, a to
prostfednictvim biografického a narativniho zkoumani jeho kariéry. Hlavni vyzkumna
otazka, reformulovana v pribéhu vyzkumu, znéla: Jak se vyviji identita ucitele experta z
pohledu biografického rekonstruovani jeho profesni a Zivotni drahy? V nasledujicich
fadcich se vratim k této a dalSim otdzkam, které vedly mé badéani, a pokusim se
uspotadat jednotliva pfinosna zjisténi do uceleného ramce.

V dizertacni préaci jsem zachytil rozvoj zkoumanych uciteli pomoci teoretického
konceptu profesni identity. Klicovym procesem, skrze ktery vysvétluji rozvoj experta, je
ucitelova prace na profesni identité. Dokladuji tak, Ze profesni identita ucitele je
vytvorem védomého jednani a vysledkem sebereflexe vice nez souborem danych nebo
vrozenych vlastnosti.

Spole¢né s vytvarenim (obecné) teorie jsem se zamé&fil na postihnuti individuality
kazdého ze zkoumanych ucitelti expertii. V mnoha ohledech se odliSuji: v prozivani
Soku z reality, mimoSkolnich zkuSenostech v praci s détmi, postoji k metodam prace
(napt. slovnimu hodnoceni), postoji ke Skolnim vzd€lavacim programim (moznost
zmény, formalni dokument), ziskanych funkcich (napi. zastupce teditele), profesnich
kritickych incidentech (napt. slucovani Skoly), osobnich kritickych incidentech (napf.
matefstvi), prosazovanych zajmech ve Skole (zdkladni, ideologické a osobni) a mife a
rozméru vychazeni ze tfidy (Maverick, Ideova feditelka). Prace vtomto smeéru
respektuje rozmanitost profesni a zivotni drahy expertii a soubézné jejich vyvoj popisuje

pomoci navrzené obecné teorie.

Vyvoj ucitele experta

Profesni drahu ucitele experta jsem rozdélil do tfi hlavnich obdobi a jedné kratké

pfechodové faze mezi prvnim a druhym obdobim (hledani profesni identity ucitele).
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V nasledujici tabulce jsou pifehledné zachycena jednotliva obdobi vyvoje ucitele,

socialné piipsana identita, hlavni problémy daného obdobi, publikum, role, mody

vyucovani a kritické faze a incidenty.

Tabulka €. 5: Vyvoj ucitele experta

Nazev obdobi

Socialné
pfipsana

) ) (mUzZe délat chyby)
identita

(pod bedlivym
sledovanim)

0—-3 3-8 8 a vice
Zkoumani Progresivni utitel Expertstvi
terénu tFidy & °

v 7z v e P [ i v.t I
S athtetnik rogresivni ucite Expert

(muzZe radit)

Hlavni problém

Publikum

vedeni skoly

kazen ve tridé predmét smérovani skoly/vize
» trida
u tfida . i 1o
tfida . vir o skupina ucitelQ
vs . . skupina ucitelQ N
(zaci a rodice) skola

Sirsi okoli Skoly

tridni ucitel

tridni ucitel , .
.. vty , . vedouci skupiny
ucitel/tridni ucitel vedouci skupiny ver 1o
ver ro ucitel(
ucitell
mentor
. . narast o
racionalita e, intuice
.y s, intuitivniho . .
prevaZzuje nad intuici ., a racionalita
rozhodovani

Kritické

o , Sok z realit
incidenty/faze Y

hledani profesni
identity

osobni zZivot
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/4 4

Narativni a socialni Kkonstrukce profesni identity

ucitele experta

Jak jsem jiz napsal v vodu prace, krajinu profesnich znalosti ucitele (Clandinin,
Connelly 1996, 1998) nelze poznat pouze pohledem cizince, ktery kratce navstivi zemi
jako turista. Je nutné ji pozndvat skrze pohledy domorodct vyslovené v piibézich a
skrze pozorovani jejich jednani. Domnivam se totiz, Ze porozuméni rozvoje ucitele neni
mozné bez zkoumdani jeho Zivotni a profesni biografie, kde ucitel v roli vypravéce
udéluje jednotlivym uddlostem smysl.

Jiz béhem samotného vyzkumu a jesté zfetelnéji béhem analyzy a interpretace dat
vSak bylo zfejmé, ze ja jakozto badatel pfidavam dal$i rovinu vypravéni, kterd nékdy

byla zcela jiného druhu nez rovina ucitele (vice viz 2.3.2 Vztah s ucastniky vyzkumu).

Kazdy pfib&h ma zpravidla vice vyznamu a je pravé tlohou badatele zvolit adekvatni
interpretaci vzhledem k jeho tématu ¢i vyzkumné otdzce. Biografie je vysledkem
spoluprace a soupefeni mezi badatelem a Ucastnikem zkoumani, a proto povazuji
rozhovor za oboustranny dialog, nikoliv na jednosmérné vypraveéni.

Koncept identity ucitele experta obsahuje spojeni osobni a socidlni identity, nebot’
v obou piipadech se odehrava porovnavani ja mnou vidéné a ja okolim vidéné. Kazdy
jedinec je schopen nahlizet svoji osobni identitu a své jednani zpohledu jiného.
Ptinosné pro porozuméni identity je vyklad Klikové Ricoeurovych tvah o identité
(Klikova 2007). Podle této interpretace je vztah jedince k sobé realizovan pftes
zprosttedkujici subjekt, kterym je bud’ mé ,,jiné ja* (sam sebe nahlizim jako jiného mezi
druhymi), nebo druhy ¢lovek, ktery z jiné pozici nahlizi mé ,,jiné ja*“. Sebe nebo osobni
identitu jsem tedy nejlépe schopen postihnout zaprvé zprostiedkované a zadruhé ve
svém jednani a jeho nahlizeni mnou samym nebo druhymi lidmi. Profesni identita

ucitell je proto konstruovana narativné a socialné.

360



Zkoumani ucitelé nasledujicim zptisobem objevili svoji profesni identitu. Nejprve
zazivali negovani svych ptedstav o pribchu vyuky, coz u nich vyvolalo pfirozenou
snahu o feSeni. Hledéani feSeni svépomoci se neukdzalo jako uspesné, a proto se uclitelé
takika zhy obratili na své kolegy. Ti jim, spolu s feSenim konkrétnich problémd,
nabizeli urcitou identitu ucitele. Prijeti této identity by pro zacinajici ucitele
neznamenalo postupnou socializaci do role, ale konformni pFijeti hotové identity
ucitele. Chybou by bylo myslet si, ze to jsou pouhé didaktické navody na zvladnuti
neukaznéné tiidy. Okolim byla ucitelim nabizena pfedevsim identita pasivniho ucitele,
ktery pouziva autoritdiské metody vyuky, povazuje socioekonomicky status zakl a
jejich vrozené dispozice za hlavni determinantu Uspéchu, ¢i netspéchu vyuky,
nepracuje nad ramec svych povinnosti, nezapojuje se do ¢innosti Skoly a kritizuje
vedeni Skoly.

Mohl bych jen spekulovat, ale domnivam se, Ze kdyby zkoumani ucitelé tuto
identitu pasivniho ucitele viniciho za netispéch vyuky zaky pfijali, experti by se z nich
nestali. Je to v8ak jen hypoteticka tvaha, kterou neni mozné prokazat.

V prvnich tfech letech praxe respektive v obdobi Zkoumani terénu tiidy ucitelé
vyvijeji enormni Gsili, provadi mnoho novych rozhodnuti a neustale se u¢i nové véci.
Profesni identita ucitele je nyni zfetelna v jeho vyuce a ucitel se prozatim nijak
neprojevuje mimo vlastni tfidu. Hranice tfidy jsou v obdobi Zkoumani terénu tiidy
zaroven hranicemi problému ucitele.

Nachéazi se v obdobi ,,hajeni*, nebot’ je mu pfipsana identita zacinajiciho ucitele:
ucitel muze d¢lat chyby, miize prozivat kritické incidenty, dokonce mulze byt
neuspésny. Klicové jsou vSak dvé véci: docasnost vySe popsaného stavu a vlastni
aktivita ucitele (vSichni zkoumani ucitelé¢ projevuji snahu vypotadat se s problémy ve
tFide).

Pro dalsi obdobi je zejména dillezity vztah ucitele a Zéka, ktery ucitelé zacCinaji
objevovat a zaroven formovat. Podoba vztahu ucitele a Zaka se ukaze jako zcela zasadni

pro efektivni vyuku a pro uspokojeni ucitele z vlastni prace.
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Domnivam se, Ze reflexe uclitele nevychazi z vlastniho zkoumani védomi, ale
z reflektovani jednani ve vypravéni. UcCitelé tedy poznavaji sami sebe diky interakci
se Zaky a kolegy a reflexi této interakce. Poznani sebe sama je tedy zprosttedkované,
nikoliv pfimé, jako naptiklad skrze kontemplaci €1 jiné metody. Nemtzeme se podivat
do svého nitra a nahlédnout podstatu sebe. Zkoumani ucitelé se tedy divaji do
pomyslného zrcadla, ale nevidi v ném sami sebe, ale pouze svilij obraz zprostfedkovany
druhymi lidmi a na$im ,,jinym ja*.

Kdyz ucitelé reflektuji svoji identitu skrze pohled druhych, zamétuji se nejprve na
pohled 74kl a posléze pohled koleghh a vedeni Skoly, ale také politikd, rodica,
spolecnosti a vyzkumnikii. Dokladem o zprostfedkovanosti identity byl také fakt, ze
kdyz ucitelé v prostoru Skoly hovoii o sob€, pouzivaji jiné formulace a jiné ptib¢hy, nez
kdyz popisuji sebe v bezpeci vlastni tiidy. UcCitelé se pii vypravéni v prostoru skoly vice

zamétovali na své uspéchy a ohlizeli se na vizi a celkové klima skoly.

Prace na identité

Ucitelé se rozhoduji k aktivnimu snaZzeni o zménu stavu, coz postupné pieroste v jejich
aktivni nespokojenost. Zjisténi zprostiedkované identity vede ucitele k hledani vlastni
cesty, jak vyulovat, jak feSit pedagogické problémy a jak ziskat ,lepSi“ profesni
identitu.

Je to hledani vlastniho smyslu jednani v ramci dané profese a daného prostiedi
(instituciondlni a organizacni struktura). Hleddni sméfuje nejdiive k prozkoumani
terénu tfidy, kdy ucitelé s detektivni peclivosti patrali, jaké maji moZznosti jako ucitelé
ve své tfide, a které danosti jsou zpisobeny kontextem skoly.

Hledéani profesni identity ucitele se vztahuje na tfeti az ¢tvrty rok drahy ucitele,
kdy se ucitelé ocitaji na pomysiné kiizovatce a musi se rozhodnout, kterou cestou se

vydat. Z tohoto diivodu oznacuji tento rok za piechodovou fazi mezi prvnim a druhym

vvvvvv
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zdlouhavéjsi a strastiplnéjSi nez prijeti hotové identity. Zkoumani ucitelé se v tomto
bod¢ rozhodli, Ze budou usilovat o to, byt dobrym, progresivhim a angazovanym
ucitelem. PIné si jiz uvédomili zodpovédnost a zavazek, ktery z profese ucitele plyne, a
rozhodli se jej pfijmout.

B¢éhem hledani profesni identity nabyvd na sile socidlni tlak k piijeti plné
odpovédnosti ucitele. Ucitelé zde dospéli k nazoru, Ze se musi nejen naucit ovladnout
mnohé nové techniky a metody, ale co je dulezitéjsi, ze musi pracovat na své identité
ucitele. Musi si ji vytvoftit. Prace na identité je hledanim smyslu prace, vlastniho stylu
vyuky a nahlizim ji jako osobni projekt ucitele, ke kterému se zavazal. Zcela
neopomenutelnym vlivem plisobicim na identitu ucitele jsou identity idealniho ucitele.

Aktivni hledani ucitele spojené s védomym rozhodnutim dospélo k ur¢itému
osobnimu projektu, ktery si ucitel ptijal a prevzal za néj odpovédnost. Uciteli identita
dodava pocit vlastni jedineCnosti a zaroven soundlezitosti s urcitymi hodnotami.
Zkoumani ucitelé si zvolili profesni identitu progresivniho ucitele a zacinaji na ni
pracovat, coz je pfi¢inou pokracujicich pozitivnich zmén ve vyuce ucitele. V konceptu
této identity je spojeno nckolik témat: mlady vek uciteli, angazovanost, humanistické
pojeti cili vyuky a vzd€lavani, vnimana a udrzovanéd dichotomie ,,staré* a ,,moderni*
zakladni skoly, pasivnich a angazovanych ucitelt.

Obdobi Progresivni ucitel trva piiblizn¢ do sedmého az osmého roku praxe.
Terminem progresivni chci vyjadiit snahu uciteld byt jinym, nezkostnatélym,
angazovanym a necynickym ucitelem. Progresivismus je v tomto pifipadé nahlizen jako
dédic pragmatismu v pedagogice, zaobiral se novymi ¢i alternativnimi postupy
v pedagogice.

Vyhranéni se vici jinym uciteliim hraje roli pii dal§im sméfovani ucitele, ktery se
védomé zavazal pracovat na sob¢, pracovat na své profesni identit¢. Snaha byt dobrym
ucitelem jiz nekon¢i hranici tfidy, ale ucitel se zamétuje na cely prostor skoly. Zavazek
stat se progresivnim ucitelem neni kauzalné nutnym disledkem piedchoziho obdobi.

Spise lze fici, ze vliv na drahu ucitele ma mnoho kli¢ovych vlivi a kritickych incidenta.
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Kritické incidenty hraji v profesnim rozvoji ucitele silnou tlohu, nebot’ jsou jakymsi
vytrzenim ucitele z bézné perspektivy.

Nové se objevuje spoluprace s kolegy, ucitel ziskavd bohaté zkuSenosti,
zdokonaluje svoji zpétnou vazbu, pracuje na své profesni identité a vytvari si konstrukt
ideadlniho ucitele. Profesni identita uclitele je dynamicky a komplexni proces
dialektického reagovani identity jedince a profese ucitele. Na konstruovani profesni
identity ma vliv n¢kolik faktorii: profesni identita ucitele je utvarena zaprvé roli ucitele
a vztahem k zakim, jeho vyuCovanym predmétem (napfi. prvni stupen, déjepis, hudebni
vychova), zadruhé vztahem ke kolegim a vedeni Skoly (napf. angaZovany ucitel),
zatfeti vztahovanim se k idealizované predstavé ucitele (napf. nespokojenost ucitele
s vyukou vznikajici jako porovnavani své praxe sidedlnim ucitelem) a zactvrté je
podminéna organiza¢nimi a mikropolitickymi aspekty dané Skoly.

Rozhodnuti stat se progresivnim ucitelem je nasledovano pozitivnimi zménami ve
vyuce uclitele a usilim ucitele zverejnit svoje odhodlani, sviij zavazek. Jestlize
v pfedchozim obdobi dali ucitelé najevo svoje problémy (s vedenim a fizenim tfidy)
v pozici za¢inajiciho ucitele, pak v tomto obdobi zvefejnuji svoje odhodlani pracovat na

profesni identité.

Strategie prace na identité

Zkoumani ucitelé zacinaji postupné vyvijet nové strategie prace na identité, avSak
zachovavaji dva sméry svého intencionalniho jedndni: zaprvé zlepSuji efektivitu vyuky
(strategie dovnitf tfidy) a zadruhé zlepsuji podminky na celé Skole (strategie do prostoru
Skoly).

Primarnim divodem pro pouziti urcitych metod ve vyuce je presvédceni ulitele o
jejich efektivnosti v procesu uceni. Otevieny vztah k zadkam, ktery je zalozen na

vzajemné divére mezi ucitelem a Zdkem, tvofi tematické jadro identity progresivniho
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ucitele. S tim souvisi pouzivani novych metod vyuky, prace s zaky, prace se skupinou,
chybou zéka a podobné¢, coz je druhé téma identity progresivniho ucitele.

Zdrojem pokroku ucitele v praci na sobé€ je proto zpétna vazba od zaku, kdy
identita ucitele funguje jako jakysi filtraéni ramec. Soucasti prace na profesni identité je
budovani piesvédceni ucitele, rutin ve vyuce, vyuzivani intuitivniho rozhodovani
v interaktivni fazi vyuky ¢i sebereflexivnich ndstrojii (soucasti identity je kontinuita,
tedy napf. védomi si ucitele jeho obtiznych zacatk).

Hlavnim cilem experta je byt dobrym ucitelem, a proto ucitelé pracuji na
strategiich smérem dovnitt tfidy. To nasledné pfinese ucitelim uznani od kolegii ve
Skole, uznani, které znamena pripsani urcité profesni identity ucitelim. Soubézné s tim
ucitelé pouzivaji strategie sméfujici do prostoru celé skoly, aby pfimo pracovali na své
ptipsané profesni identité. Ucitelé disponuji mirou sebedi@véry podle chovani ostatnich
uciteld k nim jako kucitelim, a tak svoji pfipsanou profesni identitu, coz zacina
postupné ovliviiovat jejich chovani.

Sekundarnim diivodem pouZzivani a rozvijeni metod je prace na profesni identité
ucitele. Zkoumani ucitelé v obdobi Progresivni ucitel zjistili, Ze nejsou se svou tiidou ve
Skole osamoceni a objevili, Ze cely prostor Skoly ovliviiuje jejich vyuku. Rozpoznali, Ze
na né pusobi zpisob vyuky jinych ucitelli, podobné jako kultura Skoly a Skolni étos.
Z tohoto diivodu vychazi ze tfidy a prozkoumavaji moznosti a bariéry Skoly. Jestlize
v pfedchozim obdobi ucitel narazil na nékteré institucionalné¢ a socidlné¢ podminéné
okolnosti (prvni stfety ucitele), v tomto obdobi se je jiz pokousi ménit. Na konci obdobi
ma ucitel velmi dobie zmapovano, které jevy ve Skole mulze ovlivnit, a které¢ ani
s nejveétsim Usilim zménit nedokaze.

Ucitelé proto navazuji ptatelské vztahy, formuji podobné ideologicky zamétené
ucitele, ochraiiuji svou skupinu a piedev§im prosazuji své zékladni, ideologické a
osobni zdjmy. Zkoumani ucitelé si vyvinuli nékteré strategie pro ziskani moci ve Skole

(verbalni distancovani a oteviené stfety) a stavaji se terCem strategii pouzivanych
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nékterymi jinymi uéiteli (pomluvy). Uéast uditele na socialnich interakcich v prostoru
Skoly se postupné stava zdrojem uspokojeni z prace.

Studium vztahii mezi uciteli je klicové pro pochopeni vyvoje ucitele a jeho
profesni identity. V odborné literatuie se této problematice nevénuje pfilis velky
prostor, ale v pedagogickych debatich byva oteviené¢ poukazovano na specifi¢nost
téchto vztahil. Proto naptiklad v pedagogické praxi panuje nazor, Ze ma smysl vzdélavat
pouze celé sbory ucitell, nikoli jen jednotlivé ucitele, protoze ,,dva experti na Skolu
nestaci, ti ostatni je uklovou. J& vim, ze to zni jako drsny slovnik, ale tak tomu je ve
skutecnosti® (Hausenblas 2008). Tento kratky uryvek z debaty nad kvalitou ucitelské
profese vymezuje nas problém: Jak oviiviiuji vztahy mezi uciteli jejich praci? Jakym
zplisobem se ucitelé viici sobé vymezuji v prostoru skoly?

Prostiedi se musi ¢lovek ptizptisobit zvykem, ale i bojem. Podobné pracuji ucitelé
pomoci dvou typt strategii na své profesni identité a zde se opét prokazuje narativni a
socialni podoba profesni identity. Ucitelé pouzivaji strategie zalozené¢ na vypraveéni
(diplomatické jednani, verbalni distancovani, pomluvy) a socidlnich interakcich
(oteviené stiety). Ve Skole se odehravda mnoho konflikth vrcholicich v otevienych
sttetech, ale to jeSté neznamend, Ze by kazdy ucitel bojoval s kazdym dnes a denné.
Stiety se objevuji v urcitych vinach podle problematickych rozhodnuti (napf. feSeni
kazné zakh). Tyto spory maji také pozitivni dopad, nebot’ jsou schopny udrzet Skolu
v chodu reagovanim na politické a ekonomické zmény. Zavéry vyzkumu ukazuji, ze ve
Skole je nékolik rlznych skupin ucitelli, ktefi mezi sebou vedou ideologické bitvy.

Tento pohled ukazuje, Ze §kolu je mozné spiSe vnimat jako heterogenni instituci.

Uznani profesni identity ucitele

Vysledkem prace na profesni identité je, kromé ziskani odborné autority, moralni
autorita. Je rysem ucitele experta, ktery ucitel ziskava po své dlouholeté angazovanosti

ve vécech a otazkdch piesahujicich rdmec jeho vlastni tfidy. Zkoumani ucitelé se
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v prostoru Skoly a jejim okoli aktivné a UspéSné podili na feSeni problematickych
otazek. Jsou nejen uznani jakozto zkuSeni odbornici na skupinovou praci ¢i osobnostné-
socialni vychovu, ale 1 jako ucitelé s moralnim kreditem. Mordlni autorita je to, co
odliSuje ucitele experta od experta v bankovnictvi ¢i metalurgii.

Uznanim autenti¢nosti profesni identity ucitele experta jsou dalsi funkce, které
ucitelé ziskavaji. Okolim a vedenim Skoly je ucitelim pfipsana identita experta a jsou
jim nabizeny nové funkce: uvadéjici ucitel, vychovny poradce ¢i zéstupce fteditele
Skoly.

Ucitelé diky ptevzeti novych roli a funkci ve Skole ziskavaji nové moznosti, jak se
rozvijet (DVPP), jak ovliviiovat chod skoly (vychovny poradce, projektovy manazer) a
jak Skolu fidit a vést pfimo (zastupce feditele).

Ackoliv ucitelé ziskavaji profesni uznani, nepovazuji se za dokonalé ucitele a stale
jsou charakteristi¢ti svoji aktivni nespokojenosti. Jak pfipomind jiz Schon (1987), role
ucitele v sob¢ implicitné obsahuje role uciciho se a experti jsou ti, ktefi se této role stale
drzi. Profesni identita experta neni pfipsdna uciteli trvale, naopak na jejim budovani
musi neustale pracovat. Z tohoto diivodu hovoiim o expertstvi jako o procesu, nikoliv
jako o statickému jevu.

Ucitelé experti jednaji pfedevS§im ve vyucovani intuitivng. V Zadném piipadé
nelze fici, 1 kdyZ implicitni podoba né¢kterych teorii ucitele (Polanyi 1974) by tomu
napomahala, ze ucitelé jednaji iracionalné. Intuici a racionalitu nelze stavét proti sobé
jako opacéné koncepty. Intuici proto vztahuji pfedevSim na jednani ucitele béhem jeho
vyuky, coZ je mozné oznacit za kumulativni vysledek mnoha procesli (raciondlni
pfiprava, emotivni reakce, osobni Zivot ucitele, hodnoty a pfesvé€dceni ucitele). Intuice
je bezprostiedni a neplanovitd reakce, kterd nemusi byt vzdy ucitelem racionalné
logicky vysvétlitelnd. Jednéd se predevSim o b&zné interakce tvaii v tvar se studenty a
zaky, kdy sviij vliv maji emoce a bezprostiedni reakce zak a ucitele.

Jestlize ucitel expert je charakteristicky svym intuitivnim rozhodovanim ve vyuce,

pak to je disledkem rutinnich postuptl, které tak uvoliuji uciteli misto a ¢as ve vyuce
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pro intuitivni jednani. Rutiny jsou obecné Citelnd, sdilend, zavaznd a vyslovend, ¢i
nevyslovena pravidla pedagogické komunikace ve tfidé. Diky postupnému rozvoji
rutinnich postupii se uciteli uvolnuje velké pole prostoru k tvotivé vyuce. Do znacné
miry dokaze piedvidat vyvoj vyucovani, a nemusi se tedy striktné¢ drzet presného planu
vyuCovaci hodiny (jako v zaCatecnickém obdobi) a jedna velmi flexibiln€¢. Ackoli je
vyuka experta plnd improvizace, je vyrazné¢ zamétend na vychovné vzdélavaci cil.
Vlastni tUspéch je pro ucitele hlavnim zdrojem sebeuplatnéni (self-efficacy,
Bandura 1977). Experti ziskali v prib&hu praxe mnoho poznatkl a zkuSenosti, coz se

projevuje zvySovanim sebedlvéry ve vlastni schopnosti.

Je identita ucitele bariérou reforem?

Zkoumani vyzvy, kterou ucitelstvi obsahuje a setkdvaji se s ni uz zacinajici ucitelé,
muzeme najit uz u Deweyho (1913). Jednou z vyzev, ktera se nabizela ke zkoumani,
byla v pribéhu v vyzkumu realizovana kurikularni reforma RVP. Zajimalo mé¢ tedy, jak
experti nahliZeji na reformu. Jsou angazovani ve vécech piipravy Skolniho vzdélavaciho
programu, ¢i nikoliv?

Mnozi badatelé (Woods, Jeffrey 2002, Day 2005) ukazuji, jak ,,problematicka“
muze profesni identita ucitele byt, jestlize reformy na systémové tUrovni nejsou
v souladu s identitou ucitele. Zatimco kultura Skoly, vedeni Skoly a ptatelské vztahy
s kolegy hraji pozitivni roli pfi utvareni zavazku ucitele, pozadavky skolské ,reformy
shora® mohou naopak sniZzovat oddanost ucitele své profesi. Postoje zkoumanych
expertll k probihajici reformé RVP se délily na dvé skupiny. Prvni skupina ucitelti
chapala SVP jako otevienou pfileZitost ke zméné $koly a do znaéné miry se jim na
jejich Skolach daftilo uspésné prosazovat zmény v méfitku celé Skoly. Reforma se tak
stala pro experty prilezitosti, jak proménit Skolu zplsobem odpovidajicim jejich

ideovym zamertim.

368



Druhou skupinu tvofili u¢itelé s delsi praxi. SVP byl jediny jev, ktery rozdéloval
zkoumané ucitele do dvou skupin podle délky praxe. Tito star§i ucitelé na zacatku
reformy sdileji stejny nazor s predchozi skupinou, ale s postupnym zavadénim SVP do
praxe se stavaji velmi skeptiGti a nakonec SVP oznaduji za formalni dokument bez
realného dopadu.

Domnivam se, Ze nejvétsi vliv na pohled zkoumanych ucitelli mélo vedeni danych
$kol a ochota kolegii uciteld téchto kol se na piipravé SVP podilet. Ugitelé z druhé
skupiny uc¢i na skolach, kde vedeni nenuti pasivni ulitele ke zméndm a necha text
programu napsat angaZzovanymi uciteli. Pasivni ucitelé tak zaprvé nejsou vtaZeni do
piipravy dokumentu a zadruhé vedeni od nich neocekavd zadné zasadni zmény.
Kurikularni reforma RVP je tedy sice ,reforma shora®, ale nékterymi experty je
vnimana jako neodporujici jejich identité, hodnotam a piesvédceni. Reforma vSak

narazi na nespolupracujici ucitele a slabé vedeni Skol.

Vlastni edukacni teorie ucitele jako vysledek uceni se

Ucitelé v pribehu kariéry navazuji osobni a profesni vztahy s mnoha svymi kolegy, coz
se stava zdrojem dalSiho uceni se ucitele. Pokud jsou uclitelé Cleny jedné zajmové
sebe budou ucit.

Ucitelé si na zdklad¢ pregradudlni piipravy, vlastnich zkuSenosti, zkuSenosti
kolegii, pratel a na zdklad¢ prozitych kritickych incidentd utvéreji vlastni edukacni
teorie. Ty definuji jako sadu soukromych teorii, nauenych poznatkli a zastavanych
presvédceni ucitele. Edukacni teorie ucitele nejsou a nemohou byt univerzalnimi
navody, ale jsou vysledkem unikatni profesni a osobni drahy uditele experta. Nelze
se tedy domnivat, ze edukacni teorie expertl lze zapsat do podoby preskriptivni

ucebnice pro studenty ucitelstvi, a timto zpisobem ,,vyrobit* ze studentli nové experty.
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Jak bylo ukazano, pro uclitele a jeho identitu je kliCové vlastni zkoumani,
experimentovani a testovani poznatkli a presvédceni. Edukacni teorie ucitele nemaji
preskriptivni ani racionalisticky charakter, ale nejvice se blizi schématu reflektujicich
teorii. Ucitelé si teorie utvareji na zakladé zkuSenosti a zastdvanych hodnot, ale jsou si
védomi omezeni takto vytvoienych teorii. Experti provadéji ovéfovani svych teorii,
které je induktivni, sebereflexivni a do zna¢né miry systematické s prvky intuice. Sami
zkoumani ucitelé ovéfovani nazyvaji metodou pokusu a omylu. Prici ucitell
pfipodobiiuji k reflexivnimu cyklu, jehoz zdkladem je aktivni nespokojenost ucitele,
aktivita a testovani svych teorii a pfesvédceni ve vyuce.

Experti se neu¢i neuvazenym kopirovanim (moédnich) metod, ale nékolikrat vse
sami testuji, coZ se postupné rozviji do budovani jejich vlastniho zplisobu a stylu vyuky,
podlozeného pozvolna testovanymi vlastnimi edukacnimi teoriemi. Vysledkem toho je
fakt, ze vlastni edukacni teorie expertii jsou vyrazné eklektické, nebot” ucitel si vybira
z Sirokého repertoaru metod, technik a poznatka, a ty vyuziva origindlnim zptisobem pii
vyuce. Byt ucitelem expertem znamena pracovat na profesni identité ucitele a vytvaret
vlastni edukacni teorie.

Dizerta¢ni préaci je mozné z pohledu konceptu narativniho a socialniho utvareni

profesni identity vnimat jako dalsi druh narativni konstrukce identity ucitelti expertti.
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Priloha 1. Publikované texty

Na tomto misté uvetejiiuji seznam textll vychdzejicich z dizertacni prace, které jsem
publikoval ¢i prezentoval v prabéhu realizace prace. Mnohé komentafe ucastnikil
konferenci, pfedndsek a ctenait uvetejnénych textd mi poskytli podnéty k dalSimu

rozpracovani.

Konference

®  2008: British Educational Research Association (BERA), Edinburgh, UK.
Prispévek Expert teacher's identity: Teacher's development from the point of view of

biographic reconstruction.

®  2008: International Council on Education for Teaching (ICET), Braga,

Portugalsko. Piispévek Teacher's Identity.

®  2008: Kvalitativny pristup a metody vo vedach o &loveku, VII. Cesko-slovenska

konferencia s medzinarodnou ucastou, Bratislava. Ptispévek: Vyvoj ucitele z pohledu

biografické rekonstrukce: Identita a moc ve skole.

B 2007: Svét vychovy a vzdélavani v reflexi soucasného pedagogického vyzkumu,

Ceské Budgjovice. Piispévek: Rekonstrukce identity uitele.

®  2007: International Congress for School Effectiveness and Improvement,

Ljubljana, Slovinsko. Ptispévek: Expert teacher as a proficient and a moral authority.

B 2007: Kvalitativni p¥istup a metody ve védach o ¢lovéku: Analyza a interpretace

kvalitativnich dat, Olomouc. Pfispévek spolu s Klarou Sedovou: Jak se vyznat v

babylonské krajing? Kritéria kvality kvalitativniho vyzkumu.

B 2006: Soucasné metodologické piistupy a strategie pedagogického vyzkumu, 14.

konference CAPV, Plzef. Piispévek: Zivotni historie u¢itele experta.
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Soutéz G. A. Lindnera 2007

B Text Zkoumdni konstrukce identity ucitele byl zaslan do soutéze Gustava Adolfa

Lindnera pofadané Katedrou pedagogiky FF UK a Ustavem pedagogickych véd FF

MU. Dva anonymni posudky textu umoznily ujasnéni nékterych témat dizertacni prace.

Publikované texty

B Svafitek, Roman. Zkoumani konstrukce identity ugitele. In Svaficek, Roman,

Sed’ova, Klara a kol. Kvalitativni vyzkum v pedagogickych védach. Pravidla hry. Praha:
Portal, 2007, s. 335-355. ISBN 978-80-7367-313-0.

B Svaticek, Roman, Sed'ové, Klara. Jak se vyznat v babylonské krajiné? Kritéria

kvality kvalitativniho vyzkumu. In Acta Universitatis Palackianae Olomoucensis
Facultas Philosophica, Psychologica 37, Supplementum. Olomouc: Univerzita

Palackého, 2007, s. 289-299. ISBN 978-80-244-1813-1.

B Svatitek, Roman. Expert teacher as a proficient and a moral authority. In

International Congress for School Effectiveness and Improvement. Book of Abstracts.

Ljubljana : Sola za ravnatelje, 2007, s. 25. ISBN 978-961-6637-03-9.

B Svafitek, Roman. Zivotni historie uditele experta. In Soucasné metodologické

pristupy a strategie pedagogického vyzkumu. Sbornik piispévka 14. konference CAPV

(CD-ROM). Plzen: Zapadoceska univerzita v Plzni, 2006, 17 s. ISBN 80-7043-483-X.
B Svatitek, Roman. Rozvijejici se kvalitativni piistupy ke zkoumani edukaéni

reality. AULA, 2006, ro¢. 14, €. 4, s. 22-30. ISSN 1210-6658.
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