ZIVOTNI HISTORIE UCITELE EXPERTA
ROMAN SVARIGEK

Abstrakt: Prispévek pojednava o vyzkumu ucitele experta pomoci biografického a
narativniho pfistupu s pouzitim metody Zivotni historie. Prvni cast
pfispévku je zamérena na teoretické uchopeni konceptu ucitele experta
v pedagogice, metodologické otazky spojené s biografii, narativou a
Zivotni historii. Soucasti je pojednani o reliabilité, validité a triangulaci
Vv kvalitativnim vyzkumu. Druha cast pfispévku prezentuje vysledky
z doposud provedeného vyzkumu.
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Abstract: The article deals with the research of expert teacher. The biographic and
narrative inquiry is the interpretative approach and life history is the
method. First section deals with theoretic background of expert’s teacher
concept in education. Several methodological problems of qualitative
research are depicted: reliability, validity and triangulation. Second section
presents outcome of research done heretofore.
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CiL PRACE

Cilem vyzkumného projektu’ je vytvorit popis uditele experta, ktery integruje
jeho myslenky, béznou praxi ve tfidé, profesni a osobnostni vyvoj. Rozvoj ucitele (od
zacinajiciho k expertovi) je zkouman s ohledem na pochopeni jeho osoby, jeho cill a
priorit. Proto je kladen dliraz na biografii, Zivotni pfib&h a historii a osobni
perspektivu. Dllezité na expertovi nejsou jenom védomosti a dovednosti, ale také
jeho moralni hodnoty a jeho osobnost: neni jenom uznavanym odbornikem v oboru,
ale SirSi okoli v ném vidi moralni autoritu, ¢imz se odliSuje napfiklad od experta v
bankovnictvi, ¢i metalurgii.

Studium problému probiha na dvoji ose, vertikalni a horizontalni. Na vertikalni
ose je sledovana ucitelova kariéra, od pocatku studia pfes veskeré kritické (zlomové)
okamziky, zmény zaméstnani az do dnes$niho bodu. Expert je postaven vUCi
minulosti (za€inajicimu uditeli) a vuc€i budoucnosti (pfedstavy o budoucnosti,
predstavy o idealnim uciteli). Existuji dva hlavni proudy kariéry ucitele: zaprvé je to
akademicka (intelektualni) kariéra, zadruhé moralni (osobnostni) rozvoj. Obé budou
sledovany souCasné. Na horizontalni ose je u kazdého ucitele sledovano jeho
mysSleni, jeho jednani, jeho kazdodenni pedagogické pfesvédCeni a jeho nazory na
2aky a metody. Kromé téchto dvou os je vyzkum zaméfen na kontext (kolegové
Skoly, Zaci, vztah uCitele a Zaka, sebereflexi ucitele), kariéru uCitele, faze kariéry
ucitele, kritické incidenty v Zivoté ucitele, zménu a rozvoj ucitele. Ucitelovo mysleni,
védéni a rozvoj je ovlivnéno socialné, ale pravé také kontextem (Clandininova,
Connelly, 1998), ve kterém ucitel Zije a pracuje.

Zajem o mysSleni uCitele je motivovan snahou o porozuméni celému
vyuCovacimu procesu, jehoz ustfedni roli zaujima ucitel. V dnedni diskusi 0 zménu

! Prezentovany vyzkumny projekt je sou€asti disertacni prace. Pfedbézny termin dokonceni prace je
léto 2007, proto v tomto prispévku rozebiram metodologické otazky a prezentuji predbézné zaveéry
empirického zkoumani. Zkoumani jsou ucitelé na druhém stupni ZS, ISCED 2A.



Skoly ke Skole jako ucici se spole€nosti je nepochybné dulezité zjistit, jakym
zpusobem se ucitelé uci. Badatelé se snazi nezlstavat toliko u kritiky ucitelské
praxe, ale také pochopit mysleni a jednani ucitele, aby mohlo dojit ke zméné.
Nezbytnou podminkou pro to vSak je rozpoznani mysleni a jednani ucitele, které se
déje v urcitém kontextu. Koho se zeptat na to, jakym zplsobem uvaZuje a jednd pfi
vyuce, nez zkuSeného uditele, experta® ve svém oboru?

Poznani praxe a mysleni uciteld neni samoucelné, nybrz muze poskytnout
vhled pro vS8echny, ktefi se chtéji stat uciteli experty. Objeveni zorného uhlu
zkuseného ucitele, objeveni vztahu teorie a praktického jednani, feSeni problému s
kazni nebo zplsob sebereflexe pfinasi poznani tak dulezité otazky, jakym je Zivot
kvalitniho profesionala. Nepochybné by takové poznani pfineslo uzitek tém, ktefi
pfipravuji budouci ucitele na jejich profesi.®

Hlavni vyzkumna otazka je postavena takto: Lze porozumét profesionalnimu a
osobnostnimu rozvoji ucCitele experta? Specifické vyzkumné otazky: Jakymi
charakteristikami se vyznacuje ucitel expert? Jak se odliSuje uCitel expert od ucitele
zacateCnika v mySleni a jednani? Jak se vyviji nazory, metody a poznatky ucitele
experta? Jak ucitel expert vidi svoji budoucnost? Jak se ucitelé rozvijeji? Jakym
hlasem hovofi uditelé experti?

DEFINICE EXPERTA

Slovo expert veSlo v uzivani az v poloviné 19. stoleti. Teprve tehdy totiz
existovala vétsi skupina lidi, ktera se ZzZivila poskytovanim rad, nikoli obchodem a
vyrobou (Stehr, 1994). Terminy expert, poradce, zkuSeny ucitel, kvalitni uCitel nejsou
precizné definovany. Jejich vyznam je v8ak snadno srozumitelny. Kromé terminu
expert, mUZeme nalézt terminy dobry ugitel, kvalitni ugitel (Stones, 1994), tvofivy
ucitel, zkuSeny ucitel (Good aj., 1975, Stephens, Crawley, 1994, Prlicha, 2002), ucitel
veteran, Ci efektivni ucCitel. Nékteré publikace dokonce pouzivaji vzajemné
zaménitelné pojmy kompetentni, efektivni a vyjimecny, aby popsaly odliSné urovné
kvality vyuky ucitele (McBer, 2000).°

V tomto vyzkumu je expert pojiman uzeji, nebot’ je zkouman s ohledem
na pedagogiku. Expertem je minén zkuseny, kvalifikovany a kvalitni ucitel.

Henryova vymezuje experta nasledovné: ma hluboké znalosti predmétu, je
schopny pracovat se vSemi studenty, vychovava, riskuje, je respektovan, zajima se o
potfeby zakl, dale se vzdélava, je sebevédomy, entuziatisticky, pouziva mnoho
metod a technik, dobfe zvlada kazen Zzakd (Henryova, 1994). Podle Berlinera
(Berliner, 1986) expert podava vysoce kvalifikované vykony, které prfesné fesi
problémy edukacni reality, a proto by se vykony experta mohly stat soucasti kurzd
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2 Agkoli se zamérfuji na experty, neznamena to, Ze je vidim jako jediny Cinitel kvalitni vyuky a
nepovaZzuji 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.
Vyu€ovani také neni zaleZitosti ryze akademickou, ale musime brat v Uvahu i dalSi matefské
discipliny pedagogiky, jako je filozofie, psychologie a sociologie. Nebot’ vyu€ovani je proces, ktery je
%ednou z nejkomplexné&jSich lidskych aktivit.

Proto se jsou ucitelé nahlizeni jako experti, ktefi jsou respektovani okolim, coZz znamena, Ze
akcentuji kontext ucitele a nevybiram si uditele jenom podle toho, jak dobré vysledky dosahuji jeho
zaci. Ucitel je jenom Casti celého edukaéniho procesu.

* Pouzivano napriklad v Sockett, 1993, Turner-Bissetova, 2001, Berliner, 1987, 1995, 2000, Janik,
2005.

® Jestlize panuje jista terminologicka rozriznénost, pak je nezbytné je$té podotknout, ze neexistuje
konsensus o obsahu téchto pojmu. Jediné, na ¢em se shoduji vSichni pedagogové, je kladné
hodnoceni konceptu zkuSeného a kvalitniho ucitele.



vyucovani. Zaprvé didaktické znalosti a zadruhé dovednosti fizeni a vedeni tfidy.
jakym FeSi problémové situace (Wade, 1998). ZacCinajici ucitel pouzije vice dané,
netvofivé a klasické feSeni, oproti emuz expert vyuzZije k vyfeSeni problému
vhodnéjsi, nove, neklasické reSeni, ve kterém se navic zraci jeho schopnost takove
situace predvidat.

VLASTNI DEFINICE UCITELE EXPERTA
- Minimalné 10 let praxe®
- Ma potfebnou kvalifikaci/diplom pro vykon povolani
- Oznaden za experta vedenim $koly (feditelem a zastupci)’
- Uznavan kolegy (pro vykony a zastavané hodnoty), coZ jej odliSuje od
odbornika®
- Velké znalosti svého predmétu®

VERTIKALNI OSA
OD ZACATECNIKA K EXPERTOVI

VSechno, co obdivujeme na Sachovych a golfovych hracich, manazerech,
nebo pianistech, bylo ziskano dlouholetym tréninkem, ackoli u mnoha z nich mazeme
hovofit o vrozeném talentu. VétSinou se vSak museli naucit mnoha dovednostem.
Experti se museli naucit néco, co po ovladnuti vypada zcela trivialné. To, Ze vime jak,
jesté neznamena, Ze vime, jak tuto zkusenost sdélit. Zde se v literatufe rozliSuje mezi
,védénim ze"“ (knowing that) a ,védénim jak" (knowing how)." Pfi porovnavani rozdild
mezi zacCinajicim Sachovym hraem a Sachovym velmistrem zjistime, Zze se neodliSuji
pouze znalostmi, ale dulezité jsou predevsSim kvalitativni rozdily. A pfechod mezi
,veédénim ze“ k ,védéni jak“ Ize popsat na stupnici, kde na zaCatku je zacinajici ucitel
(byt vybaveny teoretickymi znalostmi) a na konci je zkuSeny expert.

HORIZONTALNI| OSA

Horizontélni osa se bude vénovat tfem hlavnim slozkam, védomostem,
dovednostem a postojim, hodnotam a prfesvédCenim. Ve zkratce fe€eno, védomosti
podpiraji dovednosti a oboji je ve vztahu k postojim. Budou zkoumany pedagogické
aspekty experta, ale do toho se budou pfidavat dalSi aspekty, filozofie (mysleni,
moralni hodnoty etické koncepce), sociologie (kariéra), psychologie (uceni),
etnografie a dalSi. UCitelovo mysleni a jednani je vysledkem souhry mezi osobni
historii, souCasnym stavem rozvoje, podminkami tfidy a Skoly a politickym a
socialnim kontextem.

METODOLOGIE

Jako zakladni interpretacni metodologicky diskurz je zvolena kvalitativni
metodologie s pouzitim biografického a narativniho pfistupu a specifickou metodou
zivotniho pfibéhu. Pouziti narativniho a biografického pfistupu ma své opodstatnéni,

® Néktefi pouzivaji pouze délku praxe jako jediné kritérium pro vybér experta (Chraska, 1996). Podle
Berlinera (1987) musi mit expert nejméné 5 let praxe.
! Pouzivaji napfiklad O'Connorova, Fishova, 1997, Berliner, 2000.
8 Viz Dreyfusiv model ziskavani dovednosti (Dreyfus, Dreyfus, 1986). Model je rozdélen na pét
stupnl: zacatecnik, zkuseny zacate¢nik, kompetentni osoba, odbornik a expert. Mnozi pedagogové a
Esychologové toto schéma pfejimaji Bennerova, Eraut, Henryova, Berliner.

Muze mit néjaké uznani od védecké komunity, ale neni to podminkou.
10 Koncept pochazi od Ryleho (1966), ktery zduraznil, Ze nikoli vSe, co oznaCujeme za kognitivni, je
ve skutecnosti kognitivni, ale je vykonem, aktem, dovednosti.



nebot' respondenty jsou zkuSeni ucitelé, ktefi maji za sebou dlouholetou kariéru.
Biografie a narativa je velice Uzce spojenda, podobné jako historie a pfib&h."

BIOGRAFICKY PRISTUP

Vzhledem k vyzkumné otazce je pravdépodobné, ze by nebylo mozné pouzit
pfi vyzkumu jiné pFistupy. MySleni a pfesvédc€eni ucitele experta nelze odstfihnout od
jeho osoby (jak to délaji nékteré vyzkumy s pouzitim kvantitativnich technik), nebot
presvédceni ugitell jsou zastavana urcitymi jedinci v urcitém prostfedi. Ucitelé jsou
ovlivnéni svym osobnim a kariérnim zivotem.

Biograficky pfistup pouziva predevsim (Kelchtermans, Vandenberghe, 1993,
1996, Kelchtermans, 1994). Cilem procedury stfidani biografickych rozhovord,
pozorovani Skoly a tfidy, analyzy dokumentd je dovolit ucitelim podivat se zpatky,
reflektovat vlastni kariéru a stimulovat je k tematizovani svych zazitk(."

Biografie je orientovana na vertikalni linii v rozhovorech. Takto pojaté
rozhovory se nazyvaji kumulativni (cumulative), protoZze kazdé dalSi povidani
poskytuje dalSi ¢ast skladanky z respondentova Zivota.

Biografie samotna se déli na nékolik typl. Prvni je realisticka biografie, ktera
je zalozena na kodovacich technikach zakotvené teorie a jejim cilem je vznik novych
teorii z empirickych dat (Fay, 2002). Druhym pfistupem, ktery je ve vyzkumu, je
narativni biografie. Pro tento typ je charakteristicka konstrukce pohledu na realitu
jakozto vysledek spolecné Cinnosti vyzkumnika a respondenta.

NARATIVNI PRISTUP, VYZKUM VYPRAVENI

Narativni analyza je nazev pro rozlicné zplsoby konceptualizace lidskych
pfibéhu. Existuje nékolik davodu, pro¢ nastal takzvany obrat k narativé. Negativnimi
divody jsou podle mnohych zplisoby prezentace ugitelll v pedagogické psychologii
(Goodson, 1997). UcCitelé byli do té doby studovani zvenci, byli zkoumani pouze jako
technologové nebo jako prostfedek k predavani védomosti, fikaji kritické hlasy. Dale
zejména feministické zdurazriovani péce, dialogu a hlasu téch, ktefi jsou soucasti
Skoly.

V pozadi narativniho vyzkumu stoji nejenom zajem o védecky nahled na
zkoumany jev, ale také o nahled z pozice ugitelt. Ugitelé a jejich ,hlasy” maji vyhodu
praktické zkuSenosti. Teprve dany do pfib&hu, nahlizeny ve vypraveéni, ziskavaji
vyznam. " Narativni pFistup umoZiiuje popisovat Zivoty jedincu (uciteltl) jako celistvé
formy skladajici se z mnoha Casti (profesni a osobni zZivot) za pouziti pfirozeného
jazyka. V kazdém jednotlivém pfibéhu je pak mozné pfimo vidét podil urcitého
jedince na celku. Jeden z prednich zastancu™ narativniho formuloval vy$e zminéné

" Zakladni otazkou pro zddvodnéni a ospravedinéni pouziti zivotniho pfibéhu, je ,ProC je

dilezité/vyznamné/podstatné ptat se uciteld na jejich pFibéhy popisujici profesni a Zivotni
zkusenosti?“ Odpovédi je mnoho a samozfejmé jich pfibyva s tim, jak se tento typ metodologie
pouziva. Dllezitym argumentem je, Ze néktefi ucitelé mohou mit z takového vyzkumu uzitek, nebot
ziskaji vétsi poznani (Thomas, 1995). Védeéni uciteldl nepochazi jen z teorie, ale je pravé ovlivnéno
osobni zkuSenosti ucitele a jeho profesni kariérou.

? Kelchtermans tento postup nazyva stimulovana autobiograficka sebe-tematizace (stimulated
autobiographical self-thematization) (Kelchtermans, 1994, s. 94).

'® Narativni vyzkum je vhodny pro zachyceni komplexnosti ugitelovy prace a jeho jednani ve tfidé
(Lyonsova, Laboskeyova, 2002, s. 15), ktera je Casto nepiehledna a nepredikovatelna. Krajni pozice
fika, Zze uceni a vyuCovani je pochopitelné pouze skrze pfibéh, ale podle mého soudu je mozné
nahlizet edukaéni proces z mnoha pfistupl (diskurz(). V této praci pak pouzivam predevSim diskurz
biograficky a narativni.

' polkinghorne, 1991, cit. podle Huberman aj., 1997, s. 15.



nasledovné: ,Lidska existence je doCasna. Nepoznavame sebe skrze hledani
poznani toho, co jsme. SpiSe poznavame sebe skrze rozpoznani pfibéhu, ktery
spojuje jednani a udalosti z minulosti a z o€ekavani. Spojovani izolovanych udalosti
v Case se déje prostfednictvim kognitivni operace narativni konstrukce. Narativni
konstrukce dava udalostem smysl skrze jejich identifikovani jako €asti pfibéhového
dramatu. Koncept sebe je pfibéh a nase identita je drama, které sdélujeme.“ P¥iklon
k narativnimu Ize také nahlizet v souvislosti s kognitivni revoluci, ktera v mnohém
objasfiuje roli mysli v kulture.

Vyzkum vypravéni, narace, ma v pedagogickych védach obvykle dvé podoby.
Prvni je autonomni psani (autonomous writings), kdy ucitel vypravi a popisuje svoje
zku$enosti.” Druha podoba je pristup spoluprace (collabotrative accounts), ktery je
zalozen na spolupraci ucitele, nebo studenta ve spolupraci s tutorem, nebo s
vyzkumnikem. Spolupracujici proto, ze ucitel a vyzkumnik po néjakou dobu vytvareji
vypravéni ve vzajemné interakci."

Cilem narativniho pfistupu je ziskat pohled z perspektivy ucitele experta."”
Rad, ktery je hledan v lidském jednani, je tedy vidén jako skuteénost vkladanou do
svéta lidskym myslenim (interpretaci).

METODA ZIVOTNI HISTORIE

Skrze vypravéni svého vilastniho Zivota si jej teprve muzeme pIné uvédomit.
Vypraveéni pfibéhl je zakladni zplsob lidské komunikace. Diky pfibéhu se skryté
stava zjevenym a nejasné jasnym. ,Zivotni piib&h je takovy piib&h, ktery si jedinec
voli k vypravéni o prozitém zivoté, ktery je vypravén uplné a oteviené do té miry, jak
dovoluje pamét a jedincovo pfani ohledné toho, co by o ném méli znat druzi, a ktery
je obyc€ejné vysledkem rozhovoru vedeného druhym clovékem.” (Atkinson, 1998, s.
pfihodilo, nebot’ popisuje déje, zkuSenosti a pocity.

Rozdil mezi zZivotnim pfibéhem a Zivotni historii (life history) je maly. Goodson
(Goodson, 1995, cit. podle Huberman aj., 1997) provedl uziteCné rozliSeni obou
metod. Zivotni pfib&h je blize autobiografii, denikiim, slovesné historii, tedy zdrojem
dat je prfedevsim vypravéc€. Oproti tomu zivotni historie se podoba biografii, zahrnuje
interview v rizné podobé a zdrojem dat jsou také pozorovani, i rozhovory s treti
stranou. Cilem postupu je vice popsat kontext a odhalit nahodilé faktory v zivoté
vypravéce.

Metoda zivotniho pfibéhu je zaméfena na zjiSténi toho, co je podstatné pro
jednoho, ¢i vice jednotlivcu. Dulezity je pohled, ktery vyzkumnik zaujima: snazi se
divat se oCima svého respondenta na strategie, hodnoty, cile a pfekazky jeho Zivota.
Vzdy je sledovana soukroma osoba s ohledem na obecné zalezitosti, napfiklad tedy
ucitel zakladni $koly s ohledem na cely edukacni proces.™

"> Pfikladem je Millerova publikace, kde najdeme vypravéni ugitelll, feditelt i Zaki o Skole (2005).

'® Klasickym pfikladem je &lanek Kanadanky Clandininové (1989).

R Odkryvani vyznamu a smyslu ,za vécmi* a ,v pfibéhu” je podle Cermaka (2004) hlavnim pfinosem
tohoto pfistupu. Existuje jakysi skryty fenomenologicky podtext této metody, ktery vytazen na svétlo
tvrdi, Ze vétsi autenticita vede pfimo k puvodni zkusenosti a k odkryti smyslu.

8 Uznavanymi odborniky na vyzkum pomoci metody life history jsou pfedevS§im Measorova,
Muchmore, Sikesova, Goodson a Woods (Sikesova, Measorova, Woods, 1985, Sikesova, 1989,
Goodson, 1992, 1997, Muchmore, 2001, Sikesova, Goodson, 2003). Spektrum problému
zkoumanych pomoci této metody je v pedagogice pomérné znaéné, od vyzkumu jednoho ucitele a
jeho zivotni historie az k vyzkumu kolektivni paméti badatelll a pfedavani a udrzovani hodnot a
presvédceni.



POCHYBNOSTI O PRISTUPU A METODE

Zminim se o dvou pochybnostech o narativnim zkoumani v pedagogice.
Zaprvé jestli uCitelé, ktefi Casto a pfirozené pouzivaji pfibéh jako prostiedek
komunikace pro popsani své zkuSenosti, nejsou nevhodnymi spolurealizatory
vyzkumu. UCitelé nejsou totiz védci, nestoji mimo oblast daného vyzkumu a jsou
bytostné spjati se zkoumanim. Druha pochybnost mifi k produktu narativniho badani
a poklada otazku, zda-li vysledek tohoto pfistupu Ize oznacit za poznani (i s ohledem
na Lyotardiv konec velkého vypravéni). Bruner (1996) navrhnul rozdélit mysSleni na
dva odliSné mdédy a tim padem zasadné modifikoval otazku. Prvnim typem mysleni je
logicko-védecky ¢i paradigmaticky zplsob, ktery je zalozen na otazce jak poznat
pravdu (oblast univerzalnich zdkonu a norem). Druhym typem je SirSi narativni mod,
jehoz zakladem je otazka po vyznamu zkusSenosti (sféra specifického).

Podle Brunera je dale na narativnim pfistupu podstatné, Ze spojuje dvé roviny.
Rovinu mysleni a rovinu jednani do jednoho celku, kterym je pfibéh. Pfibéh je tedy
jakymsi zplsobem poznani, ktery se vyjevuje z popisovaného jednani. Jak se odrazi
toto rozdéleni v pedagogice? Fenstermacher (Fenstermacher, 1994, cit. podle
Wideen, aj., 1996) pouziva Brunerovo rozliSeni a uvadi, Ze v pedagogice existuji také
dva mody mysleni. 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 otazku: Pfispiva
narativni zkoumani pouze k praktickému védéni, nebo jeho zavéry mohou byt pouzity
ve formalni teorii? Podle mého minéni je mozné pouzit zavéry narativniho pfistupu
ve formalni teorii pfi zachovani minimalné jedné podminky: tyto zavéry musi byt
podrobeny stejné ovéfovaci procedufe jako jakékoliv jiné zavéry empirického
zkoumani. Verifikace musi byt provedena ze dvou prostych duvodud, nebot’ narativni
pfistup zkouma pfibéh ucitele, ktery je zavisly na kontextu, Zivotni a profesni draze,
Skole, apod. Zadruhé musi byt provedena, protoZze odmitnuti nebo pfijeti néjaké
teorie zalezi na dané komunité védcu.” Teorie je vzdy poméfovana s ostatnimi
platnymi koncepty a nikdy ne osamocené. Nelze souhlasit s nazory, Ze pfibéhy
jednotlivych ucitelll jsou natolik subjektivni a kontextualni, ze nelze provést zadnou
generalizaci. Nebot' stejné jako byli dfive nahlizeni ucCitelé pouze jako doruCovatelé
znalosti pro zaky, tak by mohlo dojit k tomu, Ze vyzkumnici by se stali pouhymi
doruCovateli pfibéhl uditeld. Role badatele by tak spocivala pouze v nahravani a
pfepisovani rozhovoru.

SPECIFIKUM POUZITYCH METOD

Narace obsahuje dvé roviny v popisu ur€itého pfibéhu. V jedné roviné
referencni jazyk odkazuje k fyzickému svétu a sféfe jednani. Zatimco v druhé roviné
hodnotici jazyk obsahuje zpravu od vypravéce k posluchaci a ¢tenafi o tom, pro€ je
pfibéh vypravén.®® Badatel proto musi peclivé rozliSovat obé& roviny. Narativni a
biografické zkoumani klade na respondenta nejen ukol sdélovat informace, ale také
vést interakci s badatelem. Rozhovor ma svoji interaktivni stranku a badatel vlastné
nabada tazaného, aby podal rekonstrukci vyznamnych udalosti adekvatnim
zpusobem a zaroven aby si ,zachoval tvar“ (Goffman, 1969, cit. podle Jordan, 2003).
Badatel tedy klade pomérné znacné pozadavky na respondenta, ale jediné skrze
tento zpusob mulze byt zaprvé vztazeno vypravéni respondenta k SirSim historicko-
spole¢enskym podminkam a zadruhé umozriuje tazateli pochopit smysl interview.”

'9 7 tohoto diivodu nebude pouzito techniky absolutniho &i radikalné etnografického psani.
20 | ightfootova (Daiuteova, Lightfootova, 2004) toto nazyva ,dvoji narativitou®.
21 VySe zminéna stimulovana autobiograficka tematizace klade velké naroky na respondenta, nebot



To, co bylo predtim kritizovano na metodé Zivotni historie, to je dnes
hodnoceno jako nejvétsi sila metody: nereprezentativnhost a subjektivnost. Existuje
v8ak nékolik uskali pouZziti obou metod. Je to predevSim snaha respondenta
prfevypravét a preformulovat svoji minulost, aby dal vyznam souc€asnosti a
budoucimu konani. Respondent tak mize zpétné ospravedlfovat minulé jevy, aby
dostal urcitym psychickym potfebam. Narativni vyzkum je v tomto bodé velmi
zranitelny. Z pozice badatele v8ak existuje obdobné nebezpeci, nebot’ Zivotni pfibéhy
se mohou stat doplfikem podporujicim autorovu vlastni teorii.

KRITERIA KVALITATIVNIHO VYZKUMU

Jednotliva kritéria se neliSi pouze rovinou kvalitativni a kvantitativni diskurz.
LiSi se také podle interpretacnich pFistup(.? V nasledujici ¢asti budou kratce
zminény koncepty reliability, validity a triangulace v kvalitativnim vyzkumu.*

VALIDITA

Je samoziejmé, Ze priklonem k narativnimu pfistupu se vzdavame validity jako
statistické miry spolehlivosti vyzkumného nastroje (Cermak, 2002, s. 13). To &asto
vede k tomu, Ze kvalitativni vyzkumnici se pokousi vyhnout otazce validity tim, Ze
oznacuji svoji praci za vytvareni hypotéz, nikoli jejich testovani. Takovato taktika vSak
ubira divéryhodnosti projektu. Provadét vyzkum vSak znamena predevSim prevzit
ur€itou odpovédnost, drzet se danych metodologickych postupld a pravidel.
Kvalitativni vyzkum byva oznaCovan za méné objektivni a méné presny, ale pravé
pedagogicky vyzkum muaze byt opakem. MulzZe explicitné postihnout nevidéné a
statisticky abnormalni jevy.

RELIABILITA

Reliabilita by méla byt jednou z dlleZitych otazek kazdého designu vyzkumu
(Silverman, 2005, s. 302). Nelze situaci feSit tak, Zze budeme hovofit o jiném
vychodisku kvalitativniho diskurzu a slovo reliabilita se v praci vibec nevyskytne, €i
se nahradi jednim vyskytem slova spolehlivost.** Néktefi se se situaci vyrovnavaji
tak, Ze napisi, Ze je reliabilita vylouCena pfi pouZiti metody Zivotniho pfibéhu (napf.
Pricha (2002b)). Lze zajistit opakovani pozorovanych podminek pfi pozorovani
Skolni tfidy? V tomto pfipadé je kritérium reliability (jako procedury poskytujici za
konstantnich podminek stejna data) nepouzitelné. Nutné je pokusit se s poZadavkem
reliability vyrovnat, predevSim pak proto aby zavéry kvalitativnich studii bylo mozné
brat vazné, a to jiz pfi designu vyzkumu.

Jak zvysit reliabilitu a validitu? Zajistit jasnost a zfetelnost reprezentaci celého
kontextu vyzkumu, studovaného jevu, cestu badatele k ziskani dat, domnénky a

respondent je vystaven dlouhotrvajicimu dotazovani badatelem. Neni to tedy jeden rozhovor , ale
série rozhovoru, jejichz otazky €asto nuti respondenta zamysSlet se nad sebou a sdélovat intimni
informace. Respondent si tak m{ize pfipadat jako u zpovédi, ale badatel ma zcela odliSnou roli, nez
knéz. Podstatna je zde podoba vztahu mezi badatelem a respondentem. Etické otazky tohoto typy
v;/zkumu by vydaly na samostatny ¢lanek.

2 Napfiklad kulturni studia pouzivaji kritéria praxe, socialni texty, subjektivita; feministicky pfistup
reflexivitu, emotivnost, gender, tfidu; marxisticky pfistup zase tfidu, emancipacni teorii a
gokazatelnost (napf. Denzin, Lincolnova, 2005).

V hodnoceni kvalitativniho vyzkumu se objevuiji tfi pozice: 1. Kritéria z kvantitativniho pfistupu jsou
prebirana do kvalitativniho. 2. Pochybnost nad pfenositelnosti takovych kritérii vede k zavadéni
kategorii specifickych pro kvalitativni vyzkum, jez vychazeji z teoretického a metodologického zazemi
kvalitativniho vyzkumu. 3. ,Postmoderni“ odmitani kritérii.

Dalsim konceptem posuzovani kvalitativniho vyzkumu je duavéryhodnost, spolehlivost
(trustworthiness).



pfedpoklady zucastnénych a pochopeni stranky role vyzkumnika v procesu
vyzkumu.”® Timto zpusobem muZe byt nejen postihnuta reliabilita metody, ale také
ziskanych dat.

TRIANGULACE

Triangulace zarucuje diverzitu pohledd na zkoumanou otazku. Tato idea
(metaforicky pouzivand) pochazi z teorie mapovani, kdy se pouziva nékolik bodu k
uréeni polohy jednoho mista.

Triangulace je zaprvé pouzivana jako strategie validity (Denzin, 1978, cit.
podle Flick, 2004). NejdulezitéjSim typem je metodologicka triangulace
(methodological triangulation), kdy jsou jednotlivé metody stavény proti sobé s cilem
maximalizovat validitu sebranych dat.

Kritické hlasy namitaji, Zze neni nijak jednoduché v jednom vyzkumu pouzit
nékolik rlznych metod a slozit tak Uplny obraz studovaného jevu. Kazdy
metodologicky postup ma sva specifika, ktera vychazeji z odliSného teoretického
vychodiska, a proto je pouze s obtizemi (jestli vibec) mozné spojovat jednotlivé
metody. Jak lze potom spojovat metody v jednom vyzkumu? Nedochazi ke
smazavani teoretickych odliSnosti jednotlivych metod?

Druhé pouziti terminu triangulace reaguje na vySe uvedené kritické hlasy.
Triangulace v tomto pojeti znaci nikoli strategii k zajisténi validity, ale strategii k
ospravedinéni a podporeni poznatka ziskanim dalSich informaci (Flick, 2004, s.
179). Pouziti vede k obohaceni a porovnani rliznych aspekti zkoumaného jevu. Flick
navrhuje systematickou triangulaci z odliSnych perspektiv. Tento typ triangulace
pouziva rozdilné vyzkumné perspektivy (v ramci kvalitativniho diskurzu). Dochazi tak
k vyuziti silnych stranek danych perspektiv a k ilustraci omezeni danych pfistupa.
Napfiklad se mizeme na tvofivy proces divat z perspektivy uditele (rozhovor) a
kombinovat jej s perspektivou zaka (test tvofivosti, rozhovor) a s pozorovanim
vzajemné interakce (pozorovani tfidy). Lze fFici, Ze tento druh triangulace vede k
rozvoji teorie, nebot’ pfinasi pohled na dany jev z odliSnych perspektiv.

Kvalitativni vyzkum jiz ze své podstaty pouziva mnoho vyzkumnych technik ke
sbéru dat, coz slouzi k pochopeni studovaného jevu ve vétSi hloubce a Sifce.
Triangulace vSak nikdy neni technikou validity, ale je alternativou k validité (Denzin,
Lincolnova, 2005). Triangulace je tedy proces pouziti rozli€nych pohledu za ucelem
vyjasnéni vyznamu, kontrole reliability pozorovani (sbéru dat) a interpretace a
analyzy dat.

POUZITE METODY SBERU DAT

. Rozhovor s Feditelem, vedenim $koly, popfipadé jinymi uciteli (identifikace
uCitele experta).

. Pozorovani jednoho celého dne uditele®

. Biograficky dotaznik (zakladni biograficka data o uciteli).

. Rozhovor s ucitelem expertem (12 a vice hodin, poCet respondentl 4-7).

. Pozorovani (nékdy uprostied rozhovort, nékolik dni): ucelem by méla byt

triangulace. Ddulezité je, ze myslenky, o kterych budou ucitelé vypravét nemusi
pfesné vypovidat o tom, jak se chovaji ve tfidé.
. Rozhovor s feditelem, zastupci a jinymi kolegy: triangulace.

% Predeviim se jedna o to, aby bylo jasné, jakym zpusobem byla data sesbirana, analyzovana a
prezentovana. Nikoliv nevyznamnou roli hraje pfepis nahravek rozhovort ¢i terénni poznamky, popis
zg)(]sob(] interpretace dat.

2 Doporucuje napf. Kelchtermans, 1994,



. Potvrzeni udaji (na zvazeni): po celé analyze dat jit znovu za respondenty a
zeptat se jich, jestli by sv(j pfibéh interpretovali takto.

. Ne neduleZitou roli hraji v biografickém vyzkumu poznamky vyzkumnika v
terénu (research log).

,HYPOTETICKE ZAVERY" Z PROZATIM REALIZOVANEHO VYZKUMU

Doposud bylo provedeno zkoumani dvou expertd, ucitelka Katefina (10 let
praxe), ucCitel Petr (37 let praxe). Vzhledem k tomu, Ze pouzZivam metodu zivotni
historie, nevzniknou zde jednotlivé typologie, podle ugitell, Ze bych napfiklad vytvoril
typy skokan, utopenec a plavec. Vzniknou dvé osy analyzy, horizontalni (védomosti,
jednani, mysleni ucitell) a vertikalni (biografické vlivy na jednotlivé ucitele). DalSi
rovinou je kontext.”

VERTIKALNI OSA

Oba studované pfipady jsou extrémni v ovlivnéni VS. Ugitel Petr studoval
dalkové na pedagogické fakulté pfi zaméstnani, ucitelka Katefina studovala na
pfirodovédecké fakulté, kde se ji nedostavalo takika zadné pedagogicko-
psychologické pfipravy. Oba ucitelé shodné kriticky posuzuji pfipravu na vysoké
Skole. UCcitelka Katefina popisuje svoje zacatky takto: ,fekla bych, Ze ty pocity
neuspéchu mé motivovaly k tomu abych Zzjistila, jak to udélat, Ze jsem si kupovala
knizky, jak mit spokojenou tfidu, jak mit to a to, jak docilit to, aby déti poslouchaly, a
podobné, takze teprve tady na skole zacalo moje vzdélavani. Na vysoké Skole se
nikdo nezminil, Ze by ty décka neposlouchaly....” Zde mizeme vidét, Ze z obou
uciteltl jsou dnes experti, ackoli oba shodné tvrdi, Ze byli zcela nepfipraveni pro toto
zameéstnani vysokoskolskou pfipravou. O to vice je na obou vidét, jak jsou ovlivnéni
svymi zazitky ze zakladni a stfedni Skoly (viz nize).

Na misté je otazka, co oba ucitele ovlivnilo vtom, aby jako nepfipraveni
zacinajici ucitelé setrvali v profesi? Jak to, Ze se z nich nestali pfisni, direktivni
pradmérni ucitelé? Zde sehral zcela zasadni roli vliv dané prvni Skoly. Tento kriticky
okamzik byl pro ugitele dllezity v tom, Ze oba dostali emocionalni podporu od svych
kolegu a zejména od vedeni Skoly.

Prvni rok. Ukazuje se, ze ucitelé, ackoliv maji mentora, nemusi vibec davat
najevo své problémy ve tfidé, mentor se nic nedozvi, protoze s nim ucitel nenavaze
dobry osobni vztah. Takze je CastéjSi, Ze se zacinajici ucitel svéfuje kolegovi
v kabineté, nebo nékomu blizkému na Skole. Podobné jako je pro experta dllezity
vztah se zaky, je pro néj dllezity vztah s ostatnimi kolegy. Tato vlastnost se projevuje
po celou kariéru ucitele, Ze se svéfuje a radi pouze s nékolika malo uciteli, se kterymi
ma dobré osobni vztahy. Zasadnim faktorem v prvnim roce se doposud jevi pfijeti
ucitele kolegy. UcCitelka Katefina: ,....pokud si to okoli neudéla ¢as na toho nového a
ten neni typ extroverta, Ze se véemi si tyké a kdesi cosi, ten problém mit nebude... Ze
se stahne a jeSté si bude fikat, co vSechno déla Spatné a Clovék se to dozvi az tehdy,
kdyz uz opravdu tece do bot, Ze nevi. Kdyby se podarily takové dobré hospitace i od
vedeni, nebo od téch jinych ucitelt v hodinach a vykladalo by se o té hodiné: "Tys
tam délal to a to...", "Jak jsi vnimal, kdyz se ti délo to a to v hodiné?" Od toho
Clovéka, ktery tu zkusenost ma a mél by pomahat a pomaha, tak ten vztah se
nastartuje. A kdyz jako ten clovék neprijde, tak ten zacinajici ucCitel to neudéla,
protoze ten je v tom kolektivu jako nejnize. Jakoby. Nema zkuSenosti, nikoho tam
nezna a kdyby to byl jesté navic introvert...,, Ono pfijeti kolegy je také dobré z vysoce

" Analyza dat vyuziva pogitacovy program ATLAS.ti (verze 5).



praktickych davodl. Ucitel Petr: , tam, kde je mentor pouze formalni, tak to nema
smysl a zase jsme u osobnosti. Uvadéjiciho ucitele bych dal i tomu, kdo na danou
Skolu nastoupi, ackoliv neni zacatecnik. Ja jsem sem nastoupil, Ctyfi roky jsem chodil
na nepatricné toalety, Ze jsem chodil na damské, protoZze se to tady prazviastné
rozlisSovalo.”“ Nutno ovSem podotknout, Ze pfijeti uCitele Skolou je zcela zasadni pro
jeho dalsi sméfovani. KliCovym se jevi podpora k experimentovani. Ucitelka
Katefina to popisuje takto: ,TakZe ten zacatek byl takovy, Ze jsem byla hrozné rada,
kdyz mi prisel nékdo na naslech z vedeni Skoly, Ze se tam dalo vubec ucit. ProtozZe ty
décka mé vubec neposlouchaly..... vSichni mi fikali "Musi$§ s nima néco udélat, prosté
das jim poznamky, das jim didtky a prosté s nima néco udélej”.... TakZe tenkrat ta
hlavni rada znéla od tenkrat zastupce Igora, Ze si to mam jako zkouSet, ze nemam
davat na radu vsech....”

Prozatim se u obou ucitell objevuje nékolik dalSich kritickych okamziku,
které maji obecnéjSi povahu. Jsou to pfedevSim tyto: Sikana na Skole, podani
trestniho oznameni na Skolu, navstéva jiné a ,lepSi“ Skoly, Ci tvorba Skolniho
vzdélavaciho programu.

HORIZONTALNI OSA

Zasadni je pro experty vztah ucitele a zaka. Je to kategorie, o které mluvi
neustale a podoba vztahu je definovana témito terminy: divéra, nezklamat zaky a
dislednost. Nikoli tedy pfisnost, jak se mnohdy dodteme v literatufe. Na druhou
stranu to neznamena, Ze by se uditel zakiim podbizel, naopak podle expertl je cesta
k popularité Spatnou cestou. UCitel Petr: ,kdyZz si vezmu zacinajiciho ucitele, tak jim
naznacuju... Zacinajici ucitel spolupracuje s kym? Oni feknou s Zaky, s rodici, se
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sboru. Na co soustredit pozornost? Kde je to tézisté? Kdyz pochopi, ze kdyz si ziska
Zaka, ovlivni rodi¢e, musi ho respektovat i vedeni, tak je na spravné ceste. Prichazeji
i ti, je to s podivem, ktefi jdou k vedeni, to uz nepotfebuje komentar. Stoji mimo.“
V obou pfipadech je silné ovlivnéni pojeti vztahu ucitele a Zaka na zakladni a stfedni
Skole. Vychazi z toho, jak experti v té dobé Zaci vnimali svoje vzory a to, co je jim na
Skole pfijemné a co nepfijemné. Druhou véci, ve které vzory ze zakladniho ucitele
ovlivnili experta je vybér oboru.

Uceni se. Nejvice se uci ze své vlastni praxe, druhym zdrojem jsou seminare,
tretim kolegové a Ctvrtym odborna literatura. U ucitele Petra se objevuje jesté jeden
faktor a to je zména Skoly, nebot tento ucitel po pfiblizné péti letech nékolikrat ménil
pusobisté, protoze chtél poznat jinou Skolu, jiné prostiedi. Nové prostiedi se mu
potom stalo dllezitym faktorem pro zménu postupl a metod.

Vlastni participace na rozhodnuti je pro experty pomérné dulezita. Kdyz néco
naridi ministerstvo, je to vnimano jako nafizeni, ze kterého se Casem stava formalita.
Muze se i u experta stat, Ze se stane formalitou, kdyz feditel vyda nafizeni, o kterém
si expert mysli, Ze neni dobré, nebo Ze ma vychazet z potfeby samotného ucitele a
nema se narizovat. Ona ,institucializovanost ale nefunguje pouze u expert(, ale u
vSech ucitelld. UcCitelka Katefina vypravi o tom, jak chtéla pfedat své zkuSenosti
z odborného 8koleni kolegim. Pfednasku Katefiny zorganizoval feditel: ,Mélo to
takove vyznéni, ze to nezaZili, aby nékdo néco takoveho rekl, a ze kdyby oni byli v
mém véku[délka praxe v této dobé 5 let], Ze by si nikdy nedovolili néco takového fict
a to jsme se potom skoro pul roku nezdravili. To jsem obrecela a fikala jsem si, Ze
neni potfeba néco takového délat, Ze kdo bude chtit, tak se zepta a ted uz jsou ty
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vztahy zase srovnane, nedostali jsme se k tomu, Ze uz bychom tu situaci vzpominali,
ale tenkrat to moc nebylo dobré...“ Pro uCitelku se tak stal tento moment jednim
z kritickych okamziku jeji kariéry.

Slovy uditele Petra bychom mohli Fici, Zze ucitelka Katefina narazila na
»ucitelskou pychu“. Tento pojem pouZzivaji oba ucitelé k oznaceni svych kolegu,
ktefi se od nich vyrazné odliSuji: nepfiznaji chybu, domnivaji se, Ze uci dokonale,
neméni nic na sobé a nemaji radi hospitace. Oproti tomu experti jsou
charakterizovatelni neustalou zménou a urcitou nejistotou. Stale se snazi hledat
nové cesty, kriticky nahlizeji svoji vyuku a jsou také schopni kritiku pfijimat (od
vedeni, kolegl, zakl). Podle obou expertl jsou aktivita, nespokojenost vedouci ke
zméné, zvédavost, tvofivost, hledani podstatné charakteristiky ,idealniho®,
,dokonalého* ucitele.

Ucitel Petr: ,Podivejte se, nejhorsi je, kdyZ si myslim, Ze uZ je to vSechno. A to
poznam podle toho, Ze mi to nefunguje. A to se déje ted s nasimi Sestaky, jsem z
toho v jakési depresi, ale Fikam zaplat panbuah, to neni jenom mdj problém....“ VVyuka
je pro experty neustalym procesem pokusl, které ucitel zkouSi, nebot se neustale
méni Zaci, vedeni a jiné podminky, a on proto musi upravovat svoje metody.

Kdo je spravny ucitel? ldeal se ve spojitosti se studovanou problematikou
objevuje Casto. Objevuji se Ctyfi formy relace s idealem: 1. ZtotoZnéni experta
s idealnim ucitelem (badatelem). 2. Ztotoznéni vzoru s idealnim ucitelem. 3. Hledani
idealniho feseni. 4. Ztotoznéni experta s idealnim ucitelem (rodici, vefejnosti).

Nejdfive musim ujasnit, Zze expert neni pro mé totozny s idealnim ucitelem,
nebot ideal je bran jako prototypicky ucitel. Experti se neustale porovnavaji
s idealnim ucCitelem. Zpocatku jsem se domnival, ze né&jaky ucCitel, kterého znaji je
idealnim ucitelem. To odmitli. Pak jsem tedy hledal, jestli je idealni ucitel totozny
s jejich vzorem ze zakladni, nebo stfedni Skoly, ale ukazalo se, Ze vzor neni totéz, co
ideal. Vzorem jim byl ucitel, ktery je v né€em ovlivnil na zakladni nebo stfedni Skole
(vybér oboru a pojeti vyuky), ale neni pro né idealnim ucitelem: ,, Tak ja se na ného
[uCitele, ktery byl pro ni vzorem] jako divam a fikam si, no tak zatim ucim lip, nez on®,
fika ucCitelka Katefina. Idealni ucCitel tedy ani pro ucitele neexistuje, jenom je pro né
dalezity, domnivam se, z divodu konstrukce vlastni identity. Pro ucitele je nezbytné
mit néjakou predstavu, se kterou by se mohli porovnavat. Néktefi se pak této
predstavé pfiblizuji vice, néktefi méné. ldealizace ucitelského typu souvisi tedy s
identitou a roli uCitele. Idealni ucitel je ten, ktery perfektné zvlada ucitelskou roli.

Dale se objevuje u expertu hledani idealni cesty k vyfeSeni daného problému,
ale na druhou stranu experti sami pfiznavaji, Ze idealni je subjektivni méFitko. Ctvrtou
rovinou idealniho ucitele je pohled vefejnosti a rodi€l, nebot ti Casto porovnavaiji
konkrétniho ucitele s idealnim ucitelem (ktery se samoziejmé znacné individualné
odliSuje).

PfestoZe jsou experti rozpoznani okolim, jak uvidime dale, zasadné ovliviuji
déni na dané Skole, uvédomuiji si odlisSnost sebe od idealu. Nedavaji tedy rovnitko
mezi sebe a idealniho ucitele, coz Ize napfiklad vidét na tom, Zze i po mnoha letech
praxe si nejsou jisti vS§im. Z jejich pohledu je tedy nejistota, jako jedna z kategorii
profese ucitele, u nich stale pfitomna.

Tazatel: ,A nyni mate jistotu, Ze zvladnete kazdou tridu?“

Ucitelka Katefina: ,(dlouhy smich)... No to ne. Myslim, Ze to nemize 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.*
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Intuice a racionalita

V literatufe se Casto piSe o tom, jak se experti stavaji intuitivnimi. Nemuseji
se tolik rozhodovat védomé, nezabira jim rozhodovani tolik Casu jako na zacCatku
kariéry. To vd8ak neznamena, Ze nejsou racionalné jednajicimi osobami, naopak.

Intuice se predevSim objevuje u expertl v Ffeseni novych situaci. Pokud
nastane néjaka nova situace, se kterou se jesté nesetkali, zkouSi najit FeSeni a toto
feSeni poté zkouSi aplikovat. Dokud se jim neosvédcCi, tak se pokouSeji nalézt jiné
feSeni. Intuice zde hraje roli pfedevsim ve vybéru a zplsobu feSeni situace. Pokud
expert situaci vyreSi adekvatné, stane se toto jeho feSeni takika okamzité soucasti
jeho repertoaru uspésSnych navodu. Diky tomu potom muze opakované situace reSit
zcela jednoduSe, rutinnim zplUsobem, v kratkém Case a za pouziti racionalniho
uvazovani. Rutinni zde neobsahuje negativni konotaci jako termin stereotypni.

Racionalni je napfiklad neustala prace s pravidly chovani zakl a organizace
vyuky. Oba ucitelé obétuji znacnou Cast zaCatku Skolniho roku v zafi k pomérné
preciznimu vysvétlovani zakam, jak se budou ve tfidé chovat, jak budou pracovat, jak
budou za tuto praci ohodnoceni a co se budou v daném 3$kolnim roce ucit a proc.
Diky svym zkuSenostem vi, co je dulezité ve vztahu k Zakim rodi¢l a vedeni, a proto
maiji velké sady racionalnich postupd, jak se kdy zachovat. Zajimavé je, zZe i experti
se bé&hem svych zacatkl naivné domnivali, Ze se s Zaky pracuje intuitivné a
nepovazovali organizovani a vedeni tfidy za dullezitou soucast vyuky. Naivita je
obsazena v tom, Ze ucitelé oCekavali, Ze kdyZ budou hodni, Zaci to uvidi a budou se
podle toho chovat. Ucitelé se tedy domnivali, Ze jejich vlastni pfedstavy a predstavy
Zakl se shoduji, a proto staci napfiklad fici: ,Chovejte se slusné“ a Zaci se budou
chovat slusné. Dnes experti pfiznavaji, ze tato naivita davno skoncila a védi, ze
zaklm musi neustale racionalné zduvodriovat napfiklad pravidla chovani ve tfidé, ale
i mimo ni. UCitelka Katefina k tomu fika: ,kdyz jedu na vylet....vyplati se s témi
potencialnimi jedinci, témi problémovymi Zaky udélat dopfedu schizku: ,Bude Skola v
pfirodé, bude to a to.”“ Vylozené to probrat... Mné to prislo hrozné naivni, jasné je, Ze
se maji chovat takhle a takhle a on to clovék sice predpoklada, ale ono to tak neni.
TakZe C¢lovék musi vSechno probrat: pojedeme viakem a doufam, Ze se budete
chovat tak a tak a jeSté kdyz ma Clovék néjaké situace zaZzité a odvola se k nim: "Byli
Jjsme tenkrat tam a tam a vy jste tam délali to a to. Muzu vérit, Ze se to uz nestane?
Pro¢ tedka mam vérit tomu, Ze se to nestane?"

Experti si také uvédomuji, Ze se zaci uci nejenom védomostem a
dovednostem, ale také rGznym pravidlim prace ve tfidé a chovani. Nékolikrat
poukazovali na to, Ze Zaci poprvé nezareaguji spravné, nechovaji se presné podle
ucitelovych predstav. Ale zasadni se snaha ucitell a trpélivost je to ucit znovu a
znovu. Ucitelka Katefina to shrnuje nasledovné: ,...fo je jako s autem, kdyz udéla
student v autoskole chybu, mélo by se mu to auto vzit, protoze to nezvladnul, ale pak
by se nikdo nikdy nenaudil fidit. Jo, to se nepovedlo, jedeme znovu a tak se to musi
znovu vysvétlit.“ Experti jsou tedy dale charakterizovatelni silnym odhodlanim zmeénit
situaci. Prozatim nepodlozené vysvétleni by Fikalo, Ze si diky svym tézkym zacatk(im
ve Skole uvédomuji, jak obtizné je vyuCovat, a Ze to vyZaduje znaCnou davku
trpélivosti a odvahy.

KONTEXT

Expert jde svoji vlastni cestou, ktera nemusi odpovidat logice pedagogickych
navodul. Jakykoli nedostatek si kompenzuje zvlastnim zpisobem. Napfiklad uditelka
Katefina méla v prvnich letech praxe zcela zasadni problémy s kazni zaka. Kolegové
ji radili, aby zavedla tvrdou kazen, coz se ji nelibilo a pokusila se pomalu s Zaky
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rozmlouvat o tom, pro€ nedavaji pozor a proC vyrusuji. Podstatnym prvkem byl vztah
ucCitel a zak. Tento zplUsob feSeni problému nevychazel zteorie, literatury, ale
z vlastniho pfesvédCeni ucitele a jeho osobnosti. Expert jde také ¢asto proti proudu,
a to proti nazorim vedeni, ,linych koleg(®, ale i dobrych ugitell z kabinetu, se kterymi
ma silny osobni vztah. PfedevSim jde proti zavedenému fadu na dané Skole.
Prikladem je vypovéd ucitele Petra: ,Kolegyné, jak ji mam rad, mé tedka Stve,
takzvanym Skolnim diarem, to je planovani skolni prace. Protoze to je tak slozZity, ze
to décko planuje a jinak uZz nepracuje, takZe ja to nemam rad a nemuzZeme se
domluvit. Vim, Ze to néjakym zplsobem décko potrebuje, aby nezapomnélo, ale kdyZz
Je to moc slozity... No a to je ta véc diskuse.”

Tento znak experta, Ze jde vlastni cestou a nékdy také proti nazordm kolegu
neni nijak zanedbatelnou charakteristikou, protoze expert diky aktivité vychazejici
z nespokojenosti se stavem véci méni mnoho faktorli na dané Skole a zasahuje do
mnoha oblasti (aktualn& je to zejména SVP). Ugitelka Katefina je vychovna
poradkyné, zastupce feditele, ma na starosti zakovsky parlament a je Clenkou
obCanského sdruzeni tésné spjatého se Skolou. UCitel Petr je vedoucim oborové
rady, vybudoval studovnu pro Zaky a je jejim spravcem, je uvadéjicim ucitelem a na
Skole je také uznavan pro své moralni hodnoty. Pro¢ maji tolik povinnosti? Zaprvé je
to vlastni ochota ménit jevy a za druhé je to otazka okoli (vedeni Skoly nabizi
expertim participaci na feSeni mnoha probléma).

DalSi charakteristika experta je, ze je rozpoznan jako odbornik, expert na
dané Skole, popfipadé i na jinych Skolach. K expertlim chodi kolegové pro radu, nebo
konzultaci. Dale se staraji o zacinajici ucitele, jsou vedenim ur€eni jako uvadéjici
ucitelé, mentofi. Mentorstvi je pro né nejen uznanim od vedeni Skoly, ale mohou také
prfedavat své zkuSenosti. Ono uznani kolegy se stava pro experty dalSim motorem ke
zméné. UCitelka Katefina to popisuje takto: ,To je taky pro mé taky takova vyzva,
abych si nacetla a ostatnim ucitelum rekla, jako jak... Ze chci byt o krok napred pfed
ostatnima, abych jim mohla frict, tak ja zkouSim tohle a to mi funguje, abych to méla i
ozkousené. Ze mam takové oblasti, které mné vnitiné nesedi, Ze vim, Ze to neni to
co délam, Ze jsem s tim spokojena a chci si vymyslet néco lepsiho, takze hledam,
materialy, zkouSim si to a pak se to pokousim dostat do dalSich lidi, kdyz zjistim, ze
mi to funguje.”

Na druhou stranu je nutné fici, Ze se experti neciti jako nositelé jediné pravdy
a jsou si védomi obtiznosti cesty, ktera je dovedla do dnesniho stavu. Podle expertl
tedy neexistuje jednoduchy recept na to, jak se stat expertem.

Tazatel: ,Existuje néjaky recept, ktery by pomohl a usnadnil praci zacinajicim
ucitelam?*

UCitel Petr: ,Urcité ne seznam. UrcCité ne kucharka. Naucit se v Zivoté
pozorovat, pfijimat, zhodnocovat, protoze co se dari mné, se nemusi dafit vam.
Pokud ucitel mechanicky pfevezme... nemusi to byt vzdycky. Jednu dobu byly
zvykem ty zvonecCky [malé zvonky pouzivané v hodiné pfi ruchu, nepozornosti,
soutézi], néktefi [uCitelé] zvonili jako divi, ale s Zaky to nehlo. Pak ta kolegyné odeSla
pry¢, protoZe ji to nefungovalo.... Recept? Kolegialni diskuse, vstficna atmosféra na
Skole, vstficné vedeni, nejlep$i vedeni je to, co vam nezavazi.”

Jak uz jsem zminil, jak je dullezita pro zacinajici uCitele podpora kolegl a

vedeni k experimentovani. Zatim se ukazuje, Ze tvorba SVP ma zcela zasadni,
sjednocuijici vliv na ucitelsky sbor, ale to uz je jina kapitola.
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SHRNUTI

Kritickou fazi byl pro experta prvni rok v uCitelské profesi a pfijeti vedenim a
kolektivem sSkoly. Vyzvy vedeni Skoly k vlastnimu experimentovani jsou pro experty
podstatné, nebot se domnivaji, Ze neexistuje jednoduchy recept na vyuku. Kontext
kazdé Skoly je podle jejich nazoru odliSny, stejné jako osobnost ucCitele. Pravé
v osobnosti ucitele vidi zasadni faktor kvality vyuky.

Podle doposud zjisténych dat je expert aktivni, zkuSeny ucitel, ktery je
CasteCné nespokojeny s danym stavem. Nespokojenost vS8ak u experta iniciuje
zménu a rozvoj. Odvaha k neustalému vylepSovani vyuky je pro experty jednou
z dulezitych zasad. Neni to vSak odvaha destruktivni podoby, i kdyz experti ¢asto
jednaiji jinak, nez by zvyklosti na dané Skole napovidaly.

Expert se uli nejvice zvlastni praxe, dale na odbornych seminafich, od
kolegu a z odborné literatury. ACkoli je expert okolim rozpoznan jako zkuSeny ucitel,
ktery dosahuje vynikajicich vysledku a je mentorem zacinajicich ucitelti, domniva se,
Ze do budoucna musi mnoho véci zménit. Diky svym zkuSenostem a kritickym
okamzikim si totiz uvédomuje, ze nemuze predvidat veskeré jevy ve Skole a ne
vSechny situace dokaze vyreSit. Expert je v diskusi schopen uznat svoji chybu, coz
muze vést k tomu, Ze se zméni. Sam sebe expert neoznacuje za idealniho uditele a
ani jiného svého kolegu. Idealni ucitel je pro experta nejvy$Si meta z ddvodu
konstrukce vlastni identity. Pro experta je nezbytné mit néjakou pfedstavu idealu, se
kterou by se mohli porovnavat.

Vyuka experta je racionalizovana cinnost, kde se intuice objevuje zejména pfi
hledani feSeni novych Ci neobvyklych situaci. Experti jednaji na zakladé dlouholetych
zkuSenosti, a proto si zjednodu$uji vyuku mnohymi rutinnimi Cinnostmi (zacatek
hodiny, konec hodiny, vlastni vynalezy, didaktické hry,...).

Nejpodstatnéjsi pro experta je vztah ucitele a zaka, nebot tento vztah ma
zasadni vliv na klima tfidy a na dosahované vzdélavaci vysledky zaku. Dobry vztah
se zaky, ktery je zaloZen na vzajemné dlvére, je pro experty také jednim ze zdrojl
uspokojeni z vlastni prace.

V kontextu dané Skoly je expert uCitelem, ktery zcela zasadné ovliviiuje mnoho
jevu, od organizace po didaktické otazky. Je tedy pro né&j dulezita participace na
chodu Skoly a na podstatnych rozhodnutich vedeni.
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