Zkoumani konstrukce identity ucitele

Roman Svari¢ek

Prace popisuje vyzkumny projekt, jehoz cilem je popsat utvareni identity ucitele
s ohledem na profesni a osobnostni vyvoj ucitele. Zadmérem kvalitativniho zkoumani
je odpovédét na otazky, které souviseji s rozvojem ucitele od zacatkl kariéry po
dnesni pozici zkuseného ucitele, kterd je v praci nazvana jako pozice ucitele experta.
Problém rozvoje ucitele je studovan pomoci rekonstrukce profesni kariéry ucitele
experta prostfednictvim metody Zivotni historie.

Zajem o ucitele experty je motivovan snahou o porozumeéni celému
vyucovacimu procesu, jehoz ustfedni roli zaujima ucitel. V dnesni diskusi o zméné
Skoly ke Skole jako ucici se spolecnosti je nepochybné dulezité zjistit, jakym
zpiisobem se ucitelé uci a rozviji. Cilem prace neni zaujmout kritickou pozici vici
ucitelské praxi, ale vysvétlit mysleni a jednani ucitele, které ho dovedlo do dnesni
pozice ucitele experta.

Prvni pohled na experta vyjadifuje, ze to, co obdivujeme na vynikajicich
Sachovych a golfovych hracich, nebo pianistech, bylo ziskdno dlouholetym
tréninkem, ackoli u mnoha z nich mizeme hovofit o vrozeném talentu. Ucitelé experti
se podobné museli naucit néco, co po ovladnuti mize vypadat trivialné. Mnohé
vyzkumy (Berliner, 1987, Kaganova, 1992) se shoduji v tom, Ze za¢inajici u€itel musi
nejprve ovladnout kompetence spojené s vedenim a fizenim tfidy, nez je schopen se
vénovat ostatnim aspektim vyucovani. Jaké dal§i dovednosti ucitele jsou dulezité
proto, aby se z ucitele stal kvalitni profesional? Tvoii pouze znalosti a kompetence
podstatu zkuSeného ucitele experta?

Druhy pohled na rozvoj ucitelll stoji na tvrzeni, Ze experta utvaii nejen
védomosti a dovednosti, ale zejména jeho moralni hodnoty a osobni pfesvédceni.
Jakym zplisobem mohou ucitele ve vyuce ovlivnit jeho hodnoty? Tento druhy model
rozvoje ucitele vymezuje vyucovani vice jako umeéni, nez femeslo, coz znamena, ze
pro kvalitniho ucitele jsou nezbytné nejen kompetence z oblasti didaktiky a
managementu tiidy, ale i moralni hodnoty jedince.

Prezentovany vyzkum povazuje za ptinosnéjs$i druhy model, avSak v n€kolika
bodech jej modifikuje. Zasadnim prvkem rozvoje ucitele nejsou jeho (vrozené)

hodnoty ¢i presvédCeni (ziskané na vysoké Skole), ale ucitelova prace na vlastni



profesni identité. Identita neni néco hotového, ale ziskaného a lze-li to fici takto, pak
usilovné ziskaného. Identita se neutvari jednou a pak ,je tady”, ale je neustale
vytvarena. Tato identita musi absorbovat nové zazitky a nové informace, a proto je
znovu a znovu ucitelem utvarena.

Predstavme si, ze se profesni zivot ulitele odviji soubézné¢ na dvou osach,
vertikdlni a horizontalni. Na vertikalni ose lze sledovat ucitelovu kariéru, od pocatka
studia pres veskeré kritick¢é okamziky az do dnesniho dne. V praci je rozvoj ucitele
popsan na vyvoji jeho profesni identity ucitele od identity zacinajiciho ucitele, pies
identitu progresivniho ucitele, az po identitu ulitele experta. Metoda zivotni historie
umoziuje identifikovat vyznamna a kritickd obdobi pro rozvoj ucitele. Budou tak
hledany odpovédi na otazky Kdy prestava byt ucitel zacatecnikem? Jaké faktory
nejvice ovliviuji prechod z faze progresivniho ucitele do faze ucitele experta?

Na horizontalni ose lze u kazdého ucitele zkoumat jeho mysleni, jednani a
kazdodenni pedagogické piesvédceni. Kromé téchto dvou os je prezentovany vyzkum
zaméfen na kontext Skoly (kolegy, zaky, vztah ucitele a zaka a sebereflexi ucitele),
nebot’ zadny ucitel se nerozviji izolované.

Hlavni vyzkumna otdzka zni: Jak ucitel dospél do soucasné pozice ucitele
experta?

Specifické vyzkumné otazky: Jaka je identita ulitele a jak ji ulitelé¢ vytvareji?
Pro¢ ucitelé pracuji na své identité? Jak se vyvijeji ndzory, metody a poznatky ucitele

experta?

Kdo je ucitelem expertem?

Ackoliv nejsou terminy expert, poradce, zkuSeny ucitel, ¢i kvalitni ucitel v
literatufe precizné definovany, jejich vyznam je dobfe srozumitelny. Kromé terminu
expert,' miizeme nalézt terminy dobry ugitel, kvalitni ugitel (Stones, 1994), tvotivy
ucitel, zkuseny ucitel (Good a kol., 1975, Stephens, Crawley, 1994, Prticha, 2002),
ucitel veteran, ¢i efektivni ucitel. Nékteré publikace dokonce pouzivaji vzajemné

zaménitelné pojmy kompetentni, efektivni a vyjimecny, aby popsaly odlisné trovné

! Sockett (1993), Turner-Bissetova (2001), Berliner (1987, 1995, 2000), Janik (2005).



kvality vyuky ugitele (McBer, 2000).” Podle Berlinera (1987) expert podavéa vysoce
kvalifikované vykony, které presné teSi problémy edukacni reality, a proto by se
slozkami experta jsou dvé slozky znalosti o vyucovani. Zaprvé didaktické znalosti a
zadruhé dovednosti fizeni a vedeni tfidy. V tomto vyzkumu je expert pojiman jako

kvalifikovany, zkusSeny a kvalitni ucitel, ktery je pro okoli zaroven profesni autoritou.
3

Metoda zivotni historie

Jako zékladni interpreta¢ni metodologicky diskurz je zvolen kvalitativni piistup
s pouzitim biografického a narativniho designu a specifické metody Zivotni historie.
Pouziti narativniho a biografického pfistupu ma své opodstatnéni, nebot’ respondenty
jsou experti, ktefi maji za sebou dlouholetou kariéru.* Mysleni a presvédéeni uditele
experta nelze odstfihnout od jeho osoby (jak to délaji nékteré vyzkumy s pouZzitim
kvantitativnich technik), nebot’ presvédceni ucitell jsou zastdvana urcitymi jedinci v
urCitém  prostfedi. Biograficky pfistup pouzivda piedev§im Kelchtermans
(Kelchtermans, Vandenberghe, 1993, 1996, Kelchtermans, 1994). Zamérem
procedury stfidani biografickych rozhovord, pozorovani Skoly a tfidy a analyzy
dokumentii je dovolit ucitelim podivat se zpatky, reflektovat vlastni kariéru a

stimulovat je k tematizovani svych zazitka.

* Jestlize panuje jistd terminologickéd rozrtiznénost, pak je nezbytné jeité podotknout, Ze
neexistuje konsensus o obsahu téchto pojmi. Jediné, na ¢em se shoduji vSichni pedagogové, je kladné
hodnoceni konceptu zkuseného a kvalitniho ucitele.

? A&koli se zaméfuji na experty, neznamené to, e je vidim jako jediny Ginitel kvalitni vyuky a
nepovazuji je za majitele jediné pravdy. Nejen dobii ucitelé délaji dobrou $kolu. 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 iivahu i dalsi discipliny, jako je
filozofie, psychologie a sociologie. Nebot' vyucovani je proces, ktery je jednou z nejkomplexnéjsich
lidskych aktivit.

* Zakladni otazkou pro zdivodnéni a ospravedInéni pouZiti Zivotniho ptib&hu, je ,,Pro¢ je
dalezité/vyznamné/podstatné ptat se ucitelil na jejich pfib&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 vétsi poznani
(Thomas, 1995). Védéni ucitelti nepochazi jen z teorie, ale je pravé ovlivnéno osobni zkusenosti ucitele

a jeho profesni kariérou.
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ptihodilo, nebot’ popisuje déje, zkusenosti a pocity. Na zéklad¢ této metody je mozné
rozpoznat jednotlivé faze a obdobi v Zivoté jedince. V prezentovaném piispévku jsou
jednotlivd obdobi (zacinajici ucitel, progresivni ucitel, ucitel expert) spojena
s rozvojem piislusné identity ucitele.

Pro sbér dat byly pouzity tyto metody: zicastnéné pozorovani vyuky ucitele

experta, hloubkové interview s expertem, jeho kolegy a feditelem Skoly.

Utastnici vyzkumu

V této praci jsou popsani dva ugitelé experti pusobici na druhém stupni ZS,
ISCED 2A, ktefi byli vybrani zamémé s ohledem na vyzkumnou otdzku. Podminky
pro vybér se shodovaly s definicemi experta a byly nasledujici: minimalné 10 let
praxe,’ potfebna kvalifikace pro ugitelské povolani, identifikace uéitele jako experta
vedenim $koly,® uznani ugitele kolegy (pro vykony a zastivané hodnoty)’ a velké
znalosti predmétu.

Oba experti maji za sebou shodné deset let praxe a oba absolvovali
nepedagogickou fakultu.® Ugitel Frantidek (33 let) je v soutasné dobé druhym rokem
zastupce fteditele zékladni Skoly, absolvoval program ucitelstvi pro stfedni Skolu a
vyucuje dva pfedméty na druhém stupni. Ucitelka Katetina (34 let) je vychovnou
poradkyni, tfetim rokem pulsobi jako zastupce feditele zékladni Skoly pro druhy
stupen. Katefina absolvovala program ucitelstvi pro zékladni Skolu, vyucuje dva
pfedméty na druhém stupni a vede jeden krouzek. Shodné také oba ucitelé po
absolutoriu zacali ucit, takze ucitelstvi je doposud jejich jedinym povolanim. Kromé

hlast expertli zde vystupuji jejich kolegové a feditelé skol, kde kantofi ptisobi.

Zacinajici ucitel

° Nékteii pouzivaji pouze délku praxe jako jediné kritérium pro vybér zkuSeného uditele
(Chraska, 1996). Podle Berlinera (1987) musi mit expert nejméné 5 let praxe.

6 Pouzivaji naptiklad O'Connorova, Fishova (1997), Berliner (2000).

7 Viz Dreyfustiv model ziskavani dovednosti (Dreyfus, Dreyfus, 1986). Model je rozdélen na
pét stupni: zacatecnik, zkuseny zacatecnik, kompetentni osoba, odbornik a expert. Mnozi pedagogové
a psychologové toto schéma piejimaji Bennerova (2001), Eraut (1994), Henryova (1994), Berliner
(1995).

¥ Z dtvodu dodrzeni principu diivérnosti jsou experti popsani pouze takto.



Prvni fazi v profesnim zivoté ucitele, kterému se budu v praci vénovat, je faze
zacinajiciho ucitele. Pfechod ze studia ucitelstvi do ucitelského povolani byva casto
pojmenovani Sok z reality, protoZze existuje propast mezi zajiSténou a bezpecnou
pozici studenta ucitelstvi a mezi pozici nezavislého ucitele, ktery na sebe piebira
veskerou odpovédnost za své &iny (Eldar, 2003, s. 31). Sok z reality je mnohdy
zpiisoben stfetem idealistickych vizi ziskanych béhem ptipravy s odliSnou a
nevlidnou situaci uvniti tfidy. U ucitele se tak mohou objevit pocity, ze si vybral
Spatné své povoldni, Ze je naprosto osamocen uvniti velkého systému zvaného
Skolstvi.

Kazda skola ma svoji kulturu, politiku a socialni prostredi, které je vlastni pouze
ji. Nelze proto v pregradualni pfipravé vyzbrojit vSechny ucitele na vSechny
problémy, které je cekaji po vstupu do zaméstndni. Na druhé strané se také sami
ucitelé velmi lisi ve zvladani pfechodu do praxe. Pouzivaji také jiné metody a
strategie pro adaptaci na nové prostiedi. Struéné lze fici, Ze uclitele rozdéluje tento
pfechod na dvé skupiny. Prvni, kterd zvladd nové prostfedi hladce (FrantiSek), a
druhou, ktera mé velké problémy pifi svych prvnich pracovnich zkuSenostech

(Katetina). Katefina zazila to, co se nazyva Sok z reality:

»lakze zacatek byl takovy, Ze jsem byla hrozné rdda, kdyz mi ptiSel nékdo na
naslech z vedeni Skoly, ze se tam dalo vibec ucit. Protoze ty décka mé vibec
neposlouchaly... protoZze oni méli ke mné ten vztah vice pfatelsky, protoZe to oni maji
k tém mlad$im ucitelim a vSichni mi fikali, musite tam néco udé¢lat, aby ten klid tam

byl a ja jsem vlastné nevédéla jak.*

Nejvétsim zdrojem Soku bylo pro Katetinu zvladani discipliny a kazné. Ucitel
FrantiSek vSak takovy Sok nezazil, zejména diky svému autoritativnimu stylu

vystupovani.

»A kdyz jsem se dostal do néjakych trabll, tak jsem zafval, na to oni nebyli
zvykli, mé&li baby kolem sebe, srovnal je do laté, a uz to valilo. A ted’ ten sesit a jak to

ze to nemas a pét a nazdar a jedem... no jak na bézicim pasu.” (Frantisek)



Obecné muzeme fici, ze ucitelé nejsou ze Skoly dostatecné vybaveni na vSechny
ukoly spojené s vyukou. Lze vinu svalovat pouze na nizkou kvalitu vysokoSkolské
pfipravy? Domnivdm se, Ze nikoliv, protoZe problém je postaven trochu jinak.
Zkoumani ucitelé¢ byli na vysoké Skole v roli studentii, ktefi nejsou ztotoznéni s
profesi ucitele, navic si nedokazi tuto profesi pln¢ predstavit.

Ucitelé popisuji vysokoskolskou ptipravu témito slovy:

,-..kdyZ se na ten vyukovy plan divam zpétn¢€, a na to vSechno, co na té fakulté
je, to nemohla prost¢ ani nikdy poskytnout. Nejvétsi mezery na fakulté 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 samoziejmé utopie. My jsme si to tehdé jako studenti mysleli. Ale neni to
pravda, jsou na stiednich Skoléach, jsou na vysokych skolach. To, ze je n€kdo dyslektik,
tak to neznamend, ze z n€¢ho nemiize byt doktor, a to jsme za cely studium neslySeli.*

(Frantisek)

Tazatel: ,,Pfesto vam vysoka skola dala n&jaky obraz zaka?*

Ucitelka Katefina: ,,Ne.*

T: ,,Viubec?*

U: ,,Ne. Nechci shodit soucasnou fakultu, ale za mého ptlisobeni to byla
katastrofa. My jsme méli z toho pedagogického hlediska jeden semestr filozofie, no
budiz, ale zkouska byla Gplné o nicem, pak semestr o vyvoji, pak didaktiku, kde jsme
se zaméfili na Informatorium Skoly matef'ské a to byla naSe literatura a dal jsme se
nedostali. Pak jsme se bavili o alternativni pedagogice a to taky nebylo nejstastngjsi,
protoze to byly jenom piednaSky. A metodiku, tu jsme neméli viibec. Pul semestru
jsme méli skolskych pokust. Takze z pedagogického vzdélani je toto vSechno, co jsem
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méla.

Hlavnim davodem tedy neni nedostateCna piiprava, ale neidentifikace s
identitou ucitele jiz na vysoké Skole: , na zdkladni Skolu mé nikdo nedostane*
(Frantisek), ,,po skole jsem si nepripoustela, ze bych méla ucit” (Katetina). Vysoka
Skola byla pro n¢ mistem, kde museli plnit ur¢ité pozadavky Skoly, chodit na

pfednasky, ucit se na zkousky, ale dilezit&jsi Cast by se dala nazvat jako studentsky



Zivot. Oba ugitelé zastavali roli studenta a tomu odpovidala jejich osobni identita’,
postoje a hodnoty. Pfiprava na vysoké Skole byla do znaéné miry nekvalitni a
nedostatecna, ale jeji podoba nebyla hlavnim divodem, pro¢ se ucitelé pii ptichodu
do praxe citili nepfipraveni na ucitelskou profesi. Pregradudlni pfiprava také
neovlivnila ucitele v pohledu na metody vyuky a je mozné vidét, ze nejvice je v pojeti

vyuky ovlivnila vlastni zkuSenost v roli studenta na zakladni a stiedni 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 vpfedu, maximaln¢ prosel lavicema, takze jsem maximalné
toto n¢jak napodobovala, protoze na vysoké skole jsem nedostala instruktaz jak jinak,
v podstaté jsem nedostala vitbec jak, takze co jsem neméla v sobé tak to neslo jinak

ven.” (Katerina)

»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 dé€lat jinak, viibec n¢jaky moderni

vyukovy metody, to m¢ netankovalo....” (Frantisek)

Osobni identita byla natolik ovlivnéna roli studenta, ze nedoslo ke zméné
identity pouze tim, ze ucitelé nastoupili do povolani. Konkrétn€ u ulitele Frantiska lze
sledovat, jak jeho postoje k uclitelské profesi (identita ucitele jeSté vytvoiena nebyla)

ovliviiovala identita studenta i béhem prvniho roku vyuky:

,»Priznam se, ze kdyz jsem nastoupil, jsem vafil naprosto z vody, ja jsem nikdy
nedélal ptipravy. Mél jsem bohémsky pfistup k vyuce. Samoziejmé clovek z vejsky je
odborné zdatnej, j& jsem si vSechno pamatoval... to co bych upotiebil za znalosti. J&
jsem Sel po chodbé, premejslel... nejtézsi bylo pro mé si vzpomenout, co jsem to
vlastné v ty tfid€ 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,

’ Osobni identity odkazuji k vyznam@m pfipsanych sobé& jedincem. Viz napiiklad Snow,
Anderson (1987), Burke, Tullyova (1977). Mohou byt v souladu nebo v nesouladu se socidlnimi
identitami. Osobni identita je konzistentni nebo nekonzistentni spojeni socialni identity a sebepojeti.
Identita je ,,0sobni mytus, ktery ¢lovék konstruuje, aby definoval, kdo je* (McAdams, 1993, s. 266).
Osobni identita neodkazuje k tomu, jestli je jedinec §t'astny, ale k tomu, jestli vede smysluplny Zivot,

pfipomind McAdams.



podivam se do sesitu: ,,Ukaz co jsme délali posledné, jo toto, aha®... a jedu... Jsem si

tikal, to jsem borec, ja se nepotiebuju piipravovat.*

Katefina si takika okamzit¢ uvédomila rezpor mezi svymi pifedstavami a
realitou, coz bylo nejvice viditelné ve vztahu ucitelky k zaktim, na problémech s kézni

a na pocitu bezradnosti.

,Nejveétsi chyby mné pfisly ty, kdy jsem reagovala podle autoritadifského modelu,
kdyz ne¢kde né€kdo vyruSoval a pofad si nedal fict, tak jsem nevédéla, jak to fesit... Jo
jsem zacala teba kiicet a ty décka ze mé zacaly mit srandu a ted’ jsem nevédéla, co
ted’, jestli madm odejit ze tfidy... No, to jsem jednou udélala a pak jsem méla strach, co

se tam déje v té trideé.” (Katerina)

FrantiSek zadny rozpor nezaZzival, jeho pfedstava o roli ucitele byla sycena
zkuSenostmi z vlastni Skolni dochazky, jiz zminénou osobni identitou bohéma c¢i
frajera a pfisouzenou identitou ,nepostradatelného muze ve feminizovaném
kolektivu®“. Rozpor nepocitil béhem celého prvniho roku praxe. Ucitel FrantiSek
,oohémsky proplouval®, ned¢lal si pfipravy na hodiny a na povolani pohliZel jako na
jednoduchy vydélek. Sviij postoj si vnitiné odivodnil tim, ze nikdy nechtél ucit, a
proto také nepfijima odpovédnost za vyuku a jeho identita je stile identitou studenta.
Uz ve druhém roce praxe vSak jeho piedstavy byly konfrontovany se znacnymi
kazeniskymi problémy ve tfidé. Metody frontalni vyuky poznané na zakladni Skole

ptestaly fungovat.

,»Druhy rok jsem dostal tfidu, tam jsem se poprvné setkal, to bylo povedenejch
dark?, a tam jsem se setkal s takovym tim postojem: ,,Dostanes§ pétku, jednu, druhou,
propadas, sedi§ v prvni lavici a budu na tebe Slapat. No a kde mas seSit? Nemas? Tak
nepfipraven na hodinu, dalsi pétku.” Doty¢nej sed€l a pét pétek za zaii a fijen, a sedél
dal, drzej pohled. A on nebyl sdm, ono jich bylo deset ve tfid¢€, a ted’ najednou to byla
prvni rdna, kterou jsem dostal.

Ja jsem to nechtél délat jako né&jakej ras, to uz neslo jako pfitvrdit vic, to byly
décka... to jsem vid€l jako kontraproduktivni cestu, zcela zjevné... Tam se nemate o

co opfit, tam neni co pfitvrzovat, to uz jen dat mu pies hubu.“ (Frantisek)



Asymetricnost mezi aktudlnim stavem vyuky a chténym stavem byla natolik
velkd, ze 1ze obdobi prvnich tii let praxe oznacit jako kritické obdobi (Waller, 1932).
Prvnim feSenim neutéSené situace bylo hledani rady u kolegl (zejména v kabinetu).
Reseni situace podle Frantiska a Katefiny spo¢ivalo v pouziti jinych metod vyuky.
Oba ucitelé zacali kopirovat ,,uspésnd* feSeni svych kolegtli, coz se nejen ukéazalo jako
nefunkcni, ale zejména nardZelo na osobni presvédceni (naptiklad rady kolegi k
ptijeti autoritarského stylu vyuky). Nelze se vSak divat na situaci zjednodusené: dobra
Skola poskytne dobré rady, ucitel zlistane; zatimco Spatna Skola da Spatné rady a ucitel

odchazi. Rady a pohledy kolegti a vedeni se riiznily:

»Musi$ s nima néco udélat, prosté¢ das jim poznamky, das jim datky a prosté s
nima néco udélej. Kdyz t€¢ nebudou poslouchat, tak je musi§ podusit, jak se fiké -
pokofit, a potom si je pfetavi§ k obrazu svému, fikali mi ncktefi. Taky mi bylo
doporucované, kdyz nevis, kdo to udé€lal, dej to za trest vSem. Ty décka to citi jako
kiivdu a jasné€ ze to vrati, méla jsem teda snahu, ktera méla kratkodoby tspéch, ale dyl

to neslo.“ (Katerina)

,»lakze tenkrat ta hlavni rada zné€la od tenkrat zastupce Davida, momentalné
teditele, ze si to mam zkousSet, Ze nemam davat na radu vSech, pomale postupné si

budovat to, co budu chit.” (Katerina)

»A tam jsem zacal nardzet na nepochopeni pana feditele, ktery vzdycky mavl
rukou: ,,To né. Tak to neni a kdyZ jsem byl tak mlady jako ty, taky jsem si to myslel.“

To pak vyustilo k tomu, ze jsem odeSel.“ (Frantisek)

»J& uz jsem to zmifioval, nejvic meé v tom obdobi, kdy se to ldmalo, kdyz jsem si
tikal: ,,Takhle se to dé€lat nedd, ta vyuka® ovlivnila kolegyné¢ Radka, kterd se mnou
paralelné méla tfidu jako tfidni, tak ta mi vnukla par zajimavych myslenek, ale jinak ja

jsem se nemél o co opfit...” (Frantisek)

Koncept mentorstvi, casto zminovany jako instituce nutnd pro zacinajici
ucitele, v tomto ptipadé nesehral Zadnou roli, ani pozitivni, ani negativni. Redlné
takika neexistoval uvadéjici ucitel, ktery by predaval svoje zkuSenosti obéma

uditelim.



,»Ona existuje ta pozice uvadégjicich uciteld, ale v mém piipadé, mozna Ze jsem
nedavala najevo, Zze jsem tak v nouzi pfed tou pani ucitelkou, takze to bylo jenom
takovy formalni, na jaké papiry si mdm davat pozor. Ale o tom, jak si to zafidit, aby
décka poslouchaly, o tom jak si vytvofit pravidla a jak byt dislednd, jak se s nima

bavit, kde miizu ukéazat lidskou tvar a ze ji viibec miizu ukazat, tak to ne.* (Katerina)

,»No, dozvédél 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 ulitele nemél. Nékoho mi stanovili, a ja jsem si pak zpétné
uvédomil, ze ten Cloveék si me¢ jednou zavolal, a zeptal se m¢, jestli nepotiebuju
néjakou sbirku, Ze ma pro mné né&jaky staficky sbirky, a j& mam dodneSka s sebou
takovy stary sbirky pfikladii, néjaky lomeny vyrazy a tak, prost€ algebra, sbirka nékdy
z padesatyho Sestyho roku, a Ze to je dobry, ze z toho se Casto Cerpa... a to byl jedinej
rozhovor, a ja jsem se az po dvou letech dozvéd¢l, ze tento ¢lovek byl mij uvadéjici

ucitel.” (Frantisek)

Podle vlastnich slov se ucitelé ocitli ,,na krizovatce” a dostavali cCasto
protichtidné rady od svych kolegti ¢i vedeni Skoly. Co ale zabranilo, aby nedoslo k
efektu litacich dveii?'® Ktery prvek sehral v tomto kritickém obdobi nejvétsi roli a
dovedl ucitele az do dnesniho stavu ucitele experta? Byla to jenom sympatie ke
konkrétnim lidem, kterd zplsobila, Ze se jimi nechali ovlivnit? Konkrétné u ucitelky
Katetiny sympatie ke kolegovi Davidovi a u ucitele Frantiska ke kolegyni Radce?

Je nutné se podrobnéji podivat na to, jakou podobu mél vliv obou kolegi. Kdyz
si precteme jejich vyroky podrobnéji, ukazuje se, Ze to byla spiSe podpora k hledani
vlastni cesty, poskytnuti opory ¢i pobidnuti k experimentovani. Vliv vSak nebyl
takovy, ze by mél prubéh ,,.kopirovani vzoru.” U¢itel David povazuje volani nekterych

uciteld po navodech a pfesnych receptech za historicky mytus:

,»Celé Ceské Skolstvi je postavené na poslusnosti, na té potebé: ,Tak nam
feknéte jak to mame délat, my to tak budeme délat.® To je o nekreativité, to je o

netvofivosti. J4 jsem piesvédceny, Ze je potieba vytvafet mantinely a to nejzivéjsi je,

' Efekt litacich dveii oznaduje jev, kdy ¢lovék vejde dovnitt a ihned je veden ven (Ingersoll,
Smith, 2004). Podle studie provedené v USA odejde béhem prvnich 2 let az 30% uéitelt (Eldar, 2003,

s. 32). Tento pocet jesté narlsta a béhem prvnich 5 let praxe odchazi az 50% zacinajicich uciteld.



zkuSenost ud¢lat sam. Tam kde to prostfedi je, tam kde se vytvaii pro tvir¢i prostiedi

podminky, tak nikdo nevola: ,Reknéte mi, jak to mam dé&lat?*

Kopirovani Gspé$nych feseni kolegli se neukazalo jako efektivni, a proto ucitelé
hledaji vlastni feSeni. Rozhoduji se, jakou podobu bude mit jejich plisobeni ve
Skolstvi, nebo jestli opusti Skolstvi. Prvni dva az tfi roky jsou tedy obdobim hledani

vlastni identity ucitele (profesni identity).

,»J& sam ten jeji zaCatek 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
té nebudou poslouchat, tak je musi$ podusit, jak se fik4 - pokofit, a potom si je pfetavi§
k obrazu svému‘... Katefina v sobé neméla tu potiebu n€koho ponizit nebo podusit,
ale méla potiebu byt rychle dokonaly ucitel a uvédomila si, Ze to jde proti sob¢ a ze to

nefunguje. (David)

Nedilnou soucasti povolani ucitele je hrani roli, autorita a moc, fikaji dnes
shodn¢ oba experti. Dliraz na autoritu vSak neznamena popieni humanistickych
hodnot ucitele a neusiluji o autoritarsky styl vyuky. Zaroven si vSak pfiznavaji, Ze
pozice ucitele neni stejna jako pozice zéka. Déle usiluji o vztah zaloZeny na divéie a
respektovani. Oba ucitelé objevuji doposud nezndmou cast ucitelské profese: vedeni
tiidy. Pravé diky tomu, Ze si ulitelé uvédomuji, jak je management tfidy dulezity,
uvédomuji si, jak je diilezité mit svoji vlastni pozici.'' Dospéli k nazoru, e se musi
nejen naucit ovladnout mnohé nové techniky a metody, ale co je dilezitéjsi, ze musi

pracovat na své identité ucitele. Musi si ji vytvofit.

,»Vy jste vlastné manazer ty hodiny, takze ladite atmosféru v té tfidé. Je krasny
pocit, kdyz zjistite, Ze to mate ve svych rukou. Ono to neni v kazdé hodin¢, ani dneska
to neni v kazdy hodiné. To ja se mizu stokrat nachystat a pfijdu do tfidy, a néjaka
udalost, néco, co se odehraje v té tfidé, co mi to cely, ten mijj plan... A to je na tom
hezky, ze vés to zase nuti improvizovat a v momenté, kdy ovladnete tu tfidu a podafi
se vam tu atmosféru urcovat, to neni boj vy za katedrou, oni pfed katedrou, a ted’

bojujete. Oni to pfirozené pievezmou, Ze ja jsem tam ten manazer, ktery je fidi, ackoli

'''S postupem &asu si ugitelé projdou podobnym uvédoménim na roving koly. I zde budou

pouzivat dvé strategie, sebeprezentace a hrani roli, s cilem podpofeni a dosazeni svych cilti.



to neni z pozice moci a sily, a ze je to takovy pfirozeny, tak to jsou nejhez¢i hodiny.*

(Frantisek)

Cas se rozhodnout: hled4ni profesni a socialni identity

Zcela zasadni se pro obdobi nazvané zacinajici ucitel jevi hleddni profesni
identity, identity ucitele. Osobni identita pisobila jako jakysi katalyzator informaci
spolecné s osobnimi piesvéd¢enimi a hodnotami: od nastupu do povolani az doposud
ani jeden z obou ucitelll nebyl nucen okolim, aby néjakou identitu ucitele pievzal.
Pfipsana jim byla socialni identita zacinajiciho uditele, ktery mé narok na chyby,
neni dokonale pfipraven na své povolani a tato identita jim byla ddna okolim
(vedenim, kolegy, rodi¢i a zaky).'? Tento typ socialni identity neni p¥ii¢en natrvalo.
Ucitel 1 okoli si uvédomuji temporalitu této ptipsané socialni identity.

Béhem tohoto obdobi nabyva na sile tlak k pfijeti plné odpovédnosti ucitele od
rodicti (My chceme jenom zkusené ucitele pro své déti), od vedeni (A budes se néjak
realizovat v tom svym oboru?) a od zakii (My chceme pani ucitelku Katetinu, co jsme
méli loni). Pravé pozitivni zpétnd vazba od zakid nejvice sméfuje ke konkrétnimu
vybéru stylu vyuky. Socidlni tlak zptsobuje, ze ucitel si uvédomuje nutnost budovani
vlastni identity ucitele a za¢ina vznikat cilené budovand socidlni identita ucitele (jak
by chtél byt vihiman okolim).

Ucitelé jsou stale uzavieni do svych problémil, do problémi svych zakd a
nardzeji na nesoulad osobni a profesni identity. Nesoulad prameni z kazdodennich
problémil s vyukou (kazen, vysledky zakti, nespokojenost s praci, inava) a ucitelé si
kladou otazku Jak se tohoto nesouladu zbavit?
si vybere a jak bude jeho profesni identita konkrétné vypadat (osobni identitu v tomto
véku jiz ucitelé neméni). Rozhodnuti tedy stoji na vnitini motivaci ucitele, ktera v
dalSich obdobich sehraje diilezitou roli pfi rozvoji obou ucitelt. Dllezity poznatek,
ktery si ucitelé odnesli z dosavadni zkuSenosti zni asi takto: ,, Kdyz se ti néco nelibi,

tak to zmen. Nebo odejdi. Ucitel a to jsi ty sam, je prece ten, kdo to méni. Ne reditel,

"2 Koncept socilni identity navazuje na pojeti Snowa a Andersona (1987), podle nichZ je
socialni identita ,,pfipsana ostatnimi ve snaze zafadit a umistit je jako socidlni objekty. Nejsou to
néjaka prohlaseni, ale pfisouzeni diky informacim ziskanym na zakladé vnéjsiho pohledu, jednani

jedince a mista a ¢asu tohoto jednani.” (s. 1347)



zaci nebo rodice. “ Ono rozhodnuti ale neni motivovano jen racionalnimi argumenty:
vliv pozitivni zpétné vazby, kterda ma formu emociondlni, je pro ucitele jednim z
dilezitych diivodl, pro¢ investovat tolik energie do své prace. Pocit uspokojeni z

prace s détmi je zasadni motiv pro identitu ucitele.

»Samoziejme, ze to ¢loveéka nakopne, kdyz zjisti, ze mu n€kdo zaklepe na dvete
a jde rozebrat né&jaky problém, ktery tfeba viibec nesouvisi s tim jeho pfedmétem. Tak
si feknu: ,Tak je to fajn, podafilo se mi néjak zlomit vSechno, ty bariéry, a podafilo se
mi ziskat divéru toho ¢loveéka.© A ta spoluprace s téma détma, které se dostanou az tak

blizko ke mné, tak samoziejme super.” (Frantisek)

Identita progresivniho ucitele

Druhé faze vyvoje ucitele je nazvana fazi progresivniho ucitele a opét se odviji
od identity ucitele. Faze zac¢ind druhym aZ tfetim rokem praxe ucitele. Oba ucitelé si
zvolili identitu progresivniho uclitele a zaCinaji na ni pracovat, coz je divodem
pozitivnich zmén ve vyuce ucitele. V konceptu této identity je spojeno nékolik témat:
mlady vek ucitell, angazovanost, humanistické pojeti cilii vyuky a vzdélavani,
vnimand a udrzovand dichotomie ,staré“ a ,moderni“ zikladni Skoly.

Nejpodstatnéj§im tématem je vSak podoba vztahu k zaktim:

»J& myslim, Ze ten tfeti rok urcité, to uz jsem tu svoji tfidu vic znala a uz jsem
védé€la, Ze neni jednoduché opravdu trestat, kdyz to tak feknu. Tady zacaly rozhovory s
téma déckama, takzvan€ problémovyma.... A zaala jsem modelovat a pokousela se
déckam ftikat: ,Myslis, ze tvij cil je, abys byl v pohod¢, abys mél dobrou znadmku,
abys nemél dvojku z chovani a vi§, Ze ten ucitel je alergicky na to co udélas, tak je
rozumné, kdyz bys to nedélal. Kdyz to bude$ dé€lat, tak musis§ pocitat s tim, ze se ti to
vrati.* Zacala jsem jim to modelovat jako normalné, jak bézi Zivot a potom jsem
neméla problém s tim, kdyz jsem i j4 méla rozhodovat na tlak nékterych ucitelti, ze

maji mit napomenuti. Rekla jsem si, tak co, nezvladl jsi to. UZ to bylo jednodussi pro

nas oba dva.” (Katerina)

,»M¢l jsem svou tfidu na tom druhym stupni, tak ja& jsem s ni néjak pracoval,
décka to uvitaly. O to vic mé zobaly z ruky a o to v&t$i konflikty mély s téma
kantorkama, které jim valily tu starou Skolu... J& jsem jim [kantorkam] chtél natvrdo

dokazat, ze tak jak oni pfistupuji k tém déckam, ze to je nesmysl, Ze takhle se to neda.



Neuvédomil jsem si, ze hlavou proti zdi, borec s tfema rokama praxe proti 25 letim

praxe n&jaky kantorky...*“ (Frantisek)

Osobni vztah k zdkim syti identitu ucitele a jako takovy je utvofen souborem
vnitinich hodnot jedince. Hodnoty ucitele, utvafené od jeho narozeni a ovlivnéné
mnoha kontexty jsou zdkladni tematickou profilaci identity progresivniho ucitele.
Mezi hodnoty patii starost o zaka jako jedince a vyuka orientovand na zaka. Podle
Woodse a Jeffreyho (2002) lze tyto hodnoty nazvat humanismem. Pro oba naSe
ucitele je humanismus hlavni kategorie, hovofi o ni neustdle. Podoba vztahu je
definovana témito terminy: respekt zaloZzeny na diivéfe, opora zakim (Mares, 2003),
nezklamat zéky, péce o zaky (Gilliganova, 2001) a duslednost (idea spravedlnosti,
Sockett, 1993). Stézejni tedy neni pfisnost, jak se mnohdy docteme v literatuie
(Bendl, 2002).

Oba ucitelé si zacinaji pokladat otazky Co zajima zZaky ve skole? Ucitelé se
zajimaji o potfeby svych zakd, poslouchaji jejich pfani a snazi se vytvofit mezi nimi
atmosféru spoluprace. Zaka chtéji rozvijet v holistickém a harmonickém pohledu.
Ptistup ucitele je zaloZen na aktivité zakl, na propojeni mezipfedmétovych vazeb,
spojeni nékolika slozek osobnosti zdka. Soubor téchto vnitfnich hodnot tvoii jadro
hodnotového systému identity ucitele. Na téchto hodnotach vznika entusiasmus pro
ucitelskou profesi.

Kromé vnitinich hodnot syti identitu ucitele vnéjsi okoli. Ucitele jsou tlaceni k
vlastni profilaci socidlni identitou, kterou jim pfipisuje okoli. Socidlni identita vSak
méa nejenom podobu pfipsanou, ale zarovenn podobu chténou. Konkrétné se to
projevuje v neustalém porovndvani ,staré” a ,,moderni* zakladni Skoly. FrantiSek a
Katefina se fadi a jsou také okolim (socialng) fazeni do moderni zakladni $koly."
Nékteré své kolegy naopak tadi do skupiny zkostnatélych ucitelii, zralych ucitelii, nebo
kantorii ze staré Skoly. Porovnavani se je podobné i mezi Skolami: klasika (Skola s

klasickymi prvky bez zavedeného SVP ve §kolnim roce 2006/2007), tam kde se snazi

" Zcela bézné je, e lidé sebe a ostatni zafazuji do riznych kategorii, ¢i skupin. Podle teorie
socialni identity (Galloisova a kol., 2005) toto fazeni neni objektivni, ani svévolné, ale na zakladé
koncepce ja, kdy jedinec zddraziiuje podobnosti sebe a ¢lentt svoji skupiny. Na druhou stranu
vyzdvihuje rozdily mezi sebou a Cleny jinych skupin, aby ukazal rozdily mezi skupinami. Diky tomu,
ze je pozitivné hodnocena vlastni skupina, jedincovo ja je hodnoceno také pozitivné (prostfednictvim

zvySeni sebeucty).



néco zkouset (S8kola se zavedenymi alternativnimi metodami vyuky, ¢i se SVP ve
Skolnim roce 2006/2007). Upeviiovani si socialni pozice negativhim vymezovanim

,,vici nékomu jinému* ma vliv na identitu progresivniho ucitele.

,Probihalo to celé tak, ze jsme vymysleli n¢jaky projektovy den, se kterym 80%
téch zkostnatélych ucitelti 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
nékomu ukradl ¢as. My jsme v podstaté rozdédvali praci tém svym kolegim a to

nedélalo dobrotu na v§echny mozny strany.” (Frantisek)

Otevieny vztah k zakiim, ktery je zaloZen na vzajemné diivéfe mezi ucitelem a
zakem, tvoii tématické jadro identity progresivniho ucitele. S tim souvisi pouzivani
novych metod vyuky, prace s zaky, prace se skupinou, chybou zaka a podobné, coz je
druhé téma identity progresivniho ucitele. Hlavnim zdrojem pokroku ucitele v praci
na sob€ (a samoziejmé také na své identité, jak uvidime dale) je proto zpétnd vazba
od zakt, kdy identita ucitele funguje jako jakysi filtracni ramec. Ucitel dostava silnou
zpétnou vazbu (zejména od zakl a od uciteld své vlastni tiidy) a tyto informace
poméiuje s chténou identitou, identitou idealniho ucitele. Oba ucitelé se neustale
porovnavaji s idedlnim ucitelem. Zpocatku jsem se domnival, Ze né&jaky ucitel,
kterého znaji, je idedlnim 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 idedl. Vzorem jim byl ucitel, ktery je v né€em ovlivnil na zdkladni nebo
stiedni Skole (vybér oboru a pojeti vyuky), ale neni pro n¢ idedlnim ucitelem: ,, Tak ja
se na néeho [ucitele, ktery byl pro ni vzorem] jako divam a vikam si, no tak zatim ucim
lip, nez on*, tika ucitelka Katefina. Idedlni ucitel tedy ani pro ucitele fyzicky
neexistuje, ale je pro né dilezity z diivodu konstrukce vlastni identity. Pro ucitele je
nezbytné mit néjakou predstavu, se kterou by se mohli porovnavat: idedlni ucitel je
ten, ktery dokonale zvladd ucitelskou roli. Identita progresivniho ucitele v sobé
obsahuje tfeti tématickou slozku a tou je prave identita idealniho ucitele. Je to smér a
cil cesty ucitele, ktery, jak fikaji, nelze nikdy nedosédhnou.

S postupem cCasu ziskava ucitel jisté sebevédomi ve své praci, v praci na své
tiid€ a vystupuje za hranici tfidy, do prostoru Skoly. Podle Sikesové (1989) je jeden
z moznych zpiisobii pohledu na vyvoj pokroku ucitele: ulitel se nejdiive zajimé o

sebe, pak o zéky, o Skolu a o SirSi okoli Skoly. Vyvoj je postupny, dobrovolny a



znamena piekroceni odpovédnosti role ucitele. Ucitelé se tak pokouseji zmenit mnoho
véci na dané Skole, a to bez oficidlniho povéieni nebo bez odpovidajici pozice.
Sockett (1993) rozlisuje kariéru ucitele na intelektudlni (znalost ptedmétu a didaktiky)
a moralni kariéru (osobni charakteristiky a oddanost uceni). Podle né& by zde
dochazelo k rozvoji moralni kariéry. Je mozné od sebe ob¢ kariéry oddélit?

Rozvoj uciteli Katefiny a FrantiSka by se dal také popsat pomoci modelu
osobnostniho rozvoje.'* Model se zaméfuje na osobnostni orientaci profesniho
rozvoje, ve kterém jsou zahrnuty vSechny slozky (kognitivni, socialni a emocionalni).
Rozvoj je zalozen na ptedpokladu, ze uclitelé neoddéluji jednani, védomosti a
dovednosti. Proto zménit ucitele neznamend zménit a rozvijet toliko jeho jednani
(didaktickou stranku edukace), ale podstatna je zména osobnosti uéitele.”” Osobni
postoj ucitele je tudiz nezbytnou soucasti zmény. Mnozi vyzkumnici na zakladé¢
vyzkumt uvadéji, ze zaméfit se pouze na dovednosti (model rozvoje kompetenci) bez
ohledu na osobni postoj ucitele je neefektivni (Goodson, 1992, Carnellova, 1999).
Zastanci modelu osobnostniho rozvoje tvrdi, Ze rozvijet ucitele neznamend jenom
déavat ucitelim nové pomiicky a triky. ,,Kvalita, Skala a rozsah ucitelovy ¢innosti ve
tiid€ je Gzce spjata s jeho profesnim rozvojem... Ucitelé nevyucuji ur€itym zptisobem
pouze proto, ze maji nebo nemaji jist¢ dovednosti. Zplsob, jakym vyucuji je také
zakotven v jejich rodinném pozadi, v jejich biografii, v jejich moznostech.
(Hargreaves, Fullan, 1992, s. ix)

Na tomto misté je vhodné si polozit otazku, jakym zpisobem ucitelé pracuji na
své identit€ ucitele. Ucitelé pouzivaji mnoho strategii a metod, ale celkovy piistup ma
charakter intuitivni. Intuitivni zpsob prace neznamend, Zze by ucitelé nepracovali s
odbornou literaturou, ale charakterizuje nesystemati¢nost prace na identité ugitele. '°
Ucitelé pracuji se zpétnou vazbou, jsou schopni sebereflexe, ale zejména diky
bohatym zkuSenostem nepracuji analyticky, ale intuitivné. ZkuSenosti uciteld,
organizované pravé na zdklad¢ témat ¢i problému slouzi ucitelim jako prvni zdroj

hledéani feseni. V tomto nelze zameénit ucitele s védcem, ktery systematicky analyzuje

4 Model je citovan mnoha autory (Ball, Goodson, 1985, Goodson 1992, Hargreaves, Fullan,
1992).
"% Proto néktefi nazyvaji tento model ,,rozvoj jako sebe-pochopeni® (Hargreaves, Fullan, 1992).

'® Souhlasné napiiklad Wade (1998), Lowyck (2003).



problém a testuje hypotézy. Ucitelé se Casto musi rozhodovat na zaklad¢ nejasnych a

nedostate¢nych podnéta.

,»Vy [tazatel] jste polozil takovou otdzku... to se zas tak v hlavé neodehrava, ze
bych to délal s néjakym, explicitng, cilem, ze todle je pro m¢e dulezity, tak kvili tomu
to hlavné délam... Ja si myslim, Ze na to neni vlbec pfi tom povolani ¢as. To si

nedovedu ani pfedstavit, to ne, ne.” (Frantisek)

Identita experta

Féaze ucitele experta je tfetim popisovanym obdobim ve vyvoji ucitele. Nejprve
bylo popsdno obdobi zacinajiciho ucitele, kdy mél ucitel socialné ptipsanou identitu
zacinajiciho ucitele. Pro druhou fazi progresivniho ucitele bylo zasadni rozhodnuti
ucitele zvolit si identitu progresivniho ucitele a pracovat na ni.

V této posledni tfeti fazi vyvoje ucitele, kterd zacind mezi sedmym a osmym
rokem praxe, je obéma ucitelim pfipsana socidlni identita experta. Na zaklad¢ ceho
se tak d&je?

Pravé na zaklad¢ zmaka (vnéjSich projevil) predchozi identity progresivniho
ucitele: pracovat n€kolik hodin kazdy den piescas, ale ve Skole, nikoliv doma (jd jsem
ve Skole uplné nejdyl), oddanost ucitelskému povolani, debatovani s kolegy o novych
metodach, zapojeni se do Cinnosti presahujicich ramec povinnosti dané roli ucitele
(krouzky, projekty, divadlo, pocitaova ucebna, studovna), Gcast na seminafich a
kurzech dal$iho vzdélavani, odborné knihy na vlastnim stole a neustale proklamovana
snaha po lepSich metodach vyuky. Existence publika vede k jinému chovéni ucitele:
ucitel pred divaky pfijimé identitu experta, ackoliv se sdm nedomnivd, Ze Grovné
experta ve svém rozvoji dosahl.

Chybou by bylo myslet si, ze publikum tvoii pouze kolegové a vedeni Skoly.
Neodmyslitelnymi divédky ucitelovych vykont jsou Zaci a jejich rodice, ktefi se

podileji na utvareni podoby socialni identity ucitele.

»Dala jsem si vSechny lavice ve tfidé do potadku, kde to bylo popsané, tak jsem
to vycistila. Pak jsem jim fekla, aby si prohlidli, kde sedi, Ze bude snaha, aby to tak
vydrZelo co nejdyl a hodinu budou koncit tak, ze ji budu koncit ja tim, ze feknu, Ze je
konec hodiny, uklidi si véci, ja si pfejdu dozadu ke dvetfim, aby ndhodou nékdo néco

zapomnél... a teprve az vidim, Ze je to v pofadku, tak jim feknu, Ze maji odchazet. Ono



to zni jako takova buzerace, ale oni to vzali, ze je to takovy zaveére¢ny ritudl a ja stojim
u téch dvefi a nékdy jsem néco tak orientacné zkousSela, ze kdyz jsem je poustéla, tak
jsem fikala: ,ProSel, proSel.® Tak to méli jak takovou hru. Zjistila jsem, Ze si na to
zvykli a potom se m¢ ptali, jestli uzZ mazou jit, kdyz jsem néco fesila vpfedu s nékym,
tak oni o¢ekavali, Ze pfijdu dozadu, tak se mé& ptali, jestli uz mtizou. Takze uz se na to
naucili a pak za mnou pfiSel kolega, ktery fika: ,Tak si piedstav, ze ty décka mé& poslali
za tebou, at’ se jdu tebe zeptat, jak konci$ hodiny, protoze pry v tom mas poradek a ja

jim potéad nadévam, ze je tady bordel.** (Katerina)

Ucitelé ziskali identitu experta na zaklad¢ toho, Ze jsou okolim rozpoznani jako
experti na zakladé svého chovani, ve kterém se daji spolehlivé ¢ist vySe uvedené
vn&jsi projevy.'’

K socidlni identité ucitele experta se v piipadé Frantiska (po 8 letech praxe) a
Katefiny (po 7 letech) pridava role zastupce Feditele. Spolecenské uznani pozice
ucitele opraviiuje k urcitému jednani, které 1ze oznacit za autoritativni a pravomocné
(Peters, 1959). Diky nové roli se jesté vice posiluje zapojeni uciteltl (neklesa tedy, jak
by se dalo pfedpokladat s naristajicim vékem a se zajisténosti vyplyvajici ze ziskani
pozice zéstupce). Doslo k uznani prechodu ucitele ze své tiidy do urovné Skoly a v
roli zastupce ucitel plsobi na dalsi uroven, na $irsi okoli Skoly.

Dlouholeta pile a snaha progresivnich uciteli byla tedy korunovana nélezitou
odménou. Ziskali nejen radost ze zpétné vazby od zaki, socidlni identitu experta jako
uznani ucitelskym sborem, ale také pozici zastupce, kterd znamena posun v kariéte. Je
to velice dulezity okamzik pro identitu ucitele: oficialné je uznana jejich snaha a
oddanost ucitelské profesi.

Pro ucitele to vSak neznamena konec vyvoje, protoZze neztotoZiuji identitu
experta s identitou idealniho ucitele. Z jejich pohledu je tedy nehotovost, ¢i
nedokonalost neoddélitelnou soucasti ucitelské profese: jejich identita neni vytvorena

jednou provzdy. Na identité musi ucitel neustale pracovat.

Tazatel: ,,A nyni mate jistotu, ze zvladnete kazdou tfidu?*
Uditelka Katetina: ,,(smich)... No to ne. Myslim, Ze to nemuze mit nikdo
nikdy.... tu stoprocentni jistotu teda nemam, ackoliv se domnivam, ze bych se mohla,

nebo méla vypotadat s vétSinou situaci ve Skole... ale jistotu tu nemam.*

7 Podobné naptiklad Helsby a kol. (1997) cit. podle Day, Elliot, Kingtonova (2005).



Nehotovost ucitele nemd pouze charakter vnitini reflexe a piesvédceni o
nemoznosti neni jen proklamovand, ale mé redlnou podobu zejména v deklarovani
vici ostatnim koleglim. Konkrétné ma podobu otevienosti vici kritice (oba ucitelé
vybizeji své kolegy k vytvofeni systému vlastnich hospitaci), coz je samoziejmeé

zalozené na urcitém nabytém sebevédomi a socidlni pozici ucitele.

,»UCitel si n&jakym zplisobem uéi a je uzndvany nebo zazivd pocit, ze je
uznavany. V tom piijde né¢kdo a naznaci, ze néco udélal Spatné, ze néco si mysli jinak.
Nechci fict, Ze ten ucitel je Spatny, ale mu vyzni, Zze o ném nckdo tekl, ze tohle déla
Spatng, tak tam nastava ten problém. Kolikrat je to v komunikaci, ze se néco fekne
néjak a ten druhy to pochopi jinak. Pak jde do utoku, musi to piece obhajit, pfece tohle
vim... Takze fikdm, at’ i chodime vzdjemné na hospitace a nabizim svoje hodiny.*“

(Katerina)

Osobni identita a identita socidlni se do znaéné miry dostala u uciteld do
symetrie. Existuje vSak jest¢ idedlni ucitel, ktery je pro ucitele zdrojem napéti
vedouciho ke zménég. Ucitelé jsou aktivné nespokojeni s mnoha jevy na své skole,
protoze nyni je identita idedlniho ucitele katalyzatorem informaci (podobné jako
osobni identita na zacatku kariéry). Ackoliv byla ulitelim pfipsana socidlni identita
experta, ze svych dosavadnich zkuSenosti vyvozuji, Ze tato identita jim neni pfipsana
napofad. Ovlivnéni také oficidlni pozici zastupce ucitele, clovéka z vedeni Skoly,
snazi se byt o krok napted pted ostatnimi uciteli. Snazi se ,jit prikladem.

S rozvojem didaktické a psychologické oblasti (opusténi frontalni vyuky,
zavadéni skupinové prace, mezipiedmétové vztahy, projektova vyuka, sebehodnoceni
zakl, hodnoceni zaka odlisné podle jejich znalosti) je spojen zdsah do kurikula
pfedmétl. Vyvoj v této oblasti byl nésledujici: na pocatku ucitelé ucili zcela podle
ucebnice, teprve po zmén¢ postoje a vztahu k zdkim, kdy se oba ucitelé zacali vice
zajimat o potieby zaka, zacali ménit obsah vyuky. Pozadavek ministerstva k sestaveni
Skolniho vzdélavaciho programu (SVP) z tohoto pohledu jde v souladu s identitou
uciteld: SVP jim nenatizuje, jakym zpiisobem maji vyucovat. SVP jim nefika: ,to a to
musite délat a pokud to nezvladnete, nemate na to ucit, ackoliv mate za sebou deset
let praxe.“ Naopak SVP dava uéitelim prostor zménit vyuku a vzdélavani na celé

Skole (na rovin€ formalizovaného dokumentu) a tim potvrzuje jejich identitu ucitele.



Shrnuti

Zjisténé vysledky prace davaji odpovédi na dvé centrdlni otdzky: (1) Proc
ucitelé pracuji na identité ucitele? a (2) Jakym zplisobem ucitelé svoji identitu
konstruu;ji?

Nejprve k prvni otdzce. Béhem procesu vyzkumu byl identifikovan zakladni
prvek rozvoje ucitele: ucitelova prace na vlastni profesni identité. Ucitelé FrantiSek a
Katefina by dozajista souhlasili s Dayem (1999), ktery tika, ze ,,ucitelé nemohou byt
rozvijeni, ucitelé se musi rozvijet”. NejpodstatnéjSim motorem zmény a predevsim
dalsitho rozvoje pro ucitele bylo rozhodnuti k tvorbé vlastni identity. Snow a
Anderson (1987) to nazyvaji jako prdce na identite, coz zahrnuje aktivity k vytvoreni,
prezentovani a zachovani identit. Rozhodnuti hledat svoji profesni identitu bylo
ovlivnéno uvédomovanym rozporem mezi redlnym a chténym stavem vyuky, diky
zastavanym hodnotam a souboru osobnich pfesvédceni. Podle Sikesové (1989) je
nejvetSim zdrojem Soku pro zacinajici ucitele zvladani discipliny a kazné. Ucitel
FrantiSek vSak takovy Sok nezazil, zejména diky svému stylu vystupovani (viz
Measorova, 1989). Mnozi ucitelé podle literatury Casto ziskavaji autoritaiské sklony
(Kaganova, 1992). Casové vymezeno lze toto kritické obdobi vymezit prvnimi tfemi
roky praxe, kde vyznamnou roli hral kontext §koly'® a podpora k experimentovani od
kolega."

Prvni faze v profesnim Zzivoté ucitele byla nazvana jako fdze zacinajiciho
ucitele. Ucitelé ziskali socidlné pfipsanou identitu zacatecnika, kteti piisli do praxe a
zazivaji svij Sok zreality. Na konci tohoto obdobi (mezi druhym a tfetim rokem
praxe) se ucitelé rozhodli stat se progresivnimi uciteli. Diky tomu ptfechézeji do druhé
faze, pro kterou je charakteristickd neustald prace na zvolené identit¢ a na tkolech
s tim souvisejicich. Po sedmi az osmi letech se ucitelé dostavaji do tieti faze vyvoje a

stavaji se uciteli experty na zakladé okolim pfipsané socidlni identity.

' Utitelovo mysleni, védéni a rozvoj je ovlivnéno sociilng, ale pravé také kontextem
(Clandininova, Connelly, 1998), ve kterém ucitel zije a pracuje.

1 Podpora zaginajiciho ugitele feditelem a emocionalni a profesni podpora od kolegti mé podle
moha odbornikd (Eldar, 2003) velky vliv na zafazeni novacka do prostfedi Skoly a na jeho budouci

profesni vyvoj.



Odpovéd’ na druhou otdzku se vaze k tomu, na zékladé ¢eho je identita ucitele
konstruovana. Identita ucitele neni zalozena pouze na roli, kterou zastava (role
titidniho ucitele, ucitele predmétu, zastupce teditele), ale na koexistenci nékolika
kli¢ovych faktort.”® V tomto ptipadé se vyzkum kloni spiSe k procesualni identitg.
Blumstein (1973) hovoii o vyjednavané identité¢ (identity bargaining), ktera je
zalozena predev§im na konkrétni socidlni situaci a na specifickych cilech, s nimiz
jedinec do socidlni interakce vstupuje.”!
identity ucitele s identitou idealniho ucitele (kterda se tak stava zdrojem aktivni
nespokojenosti), zatimco pro situaci na trovni Skoly je to vztah identity ucitele a
socialni identity. S tim souvisi vystupovani ulitele za hranice tfidy, které se véaze k
rozvoji u€itele. Jak ucitelé ziskavali zkuSenosti, pfesouval se jejich zdjem ze sledovani
vlastniho jednani k chovéni a potfebam zaki.>* Posléze ugitelé obé tyto otazky fesi na
vy$§i urovni, v diskurzu Skoly a v roli zastupcii v diskurzu SirSiho okoli Skoly.

Kromeé role, socialni situace a identity idedlniho ucitele se ve vyzkumu ukazaly
jako zéasadni hodnoty ucitele (humanismus, spravedlnost k zadkim) a jeho osobni
presvédcéeni (didaktické a pedagogické teorie). Vyzkum se tak odliSuje od pozice
nckterych autorti (napt. Janssens, Kelchtermans, 1997), podle které pouze tyto dva
posledni faktory ovliviiuji identitu ucitele.

Jak jiz bylo dokazano, identitu ucitele ovliviiuje soubor faktoril, které se lisi
podle socidlni situace, ale zejména diky vertikdlni ose a jednotlivym fazim vyvoje
ucitele. Identitu ucitele tvofi role, pocity, postoje, pfesvédceni, myslenky, hodnoty,
idedly a vzory.

Jak je to s odpovédi na otazku polozenou v uvodu prace Jak ucitelé definuji
kvalitni vyucovani? Jak bylo vidét ve vyzkumu na ptikladu kariéry dvou ucitelt,

motorem rozvoje je dobrovolné rozhodnuti ucitelit v zacatcich kariéry, jejich

%% Napiiklad podle Burkeho a Tullyové (1977) je identita jedince uréena zejména na zakladé jim
zastavanych roli. Lze hovofit o modelu rolové identity.

*! Identita je tedy ovlivnéna situaci, diskurzem a b&zn& tak dochazi k prolinani odlisnych typii
identity. Day a kol (2005) tvrdi, Ze ucitelé maji vzdy minimalné tfi identity: identitu aktualni, idealni a
pfechodnou.

2 Podobné Allenova, Casbergueova (1995).



zédvazek™ a hledani vlastni identity uéitele. Experti usiluji o kvalitni vyuku, ale tu
nelze charakterizovat vyctem urcitych kompetenci, které lze stanovit a jednotlivé
polozky seznamu kontrolovat na vysledcich ucitele. Soucasny trend formalizovaného
a standardizovaného hodnoceni kvality jde spie proti pojeti vyudovani experty.** Oba
experti se kloni k ndzoru, ze vyucovani je plné intuice, lasky k détem, predmétu a
zésadné zavisi na identitd ugitele.”” Vyucovani je uméni a jako kazdé uméni potiebuje
cvi¢it a reflektovat (Cariniova, 1986). Ucitelé experti nejsou jen uznadvanymi
odborniky v oboru, ale Sir$i okoli v nich vidi moralni autoritu.

Rekonstrukce identity ucitele experta pomoci metody Zivotni historie pfinesla
novy pohled na rozvoj ucitele prostfednictvim prace s identitou ucitele. Uvedené
poznatky se nedaji zobecnit na pfibéhy vSech uciteli, ale domnivam se, ze prace

nalezla zptisob uchopeni problému rozvoje kvalitnich uciteld.

vvvvvv

Zavazek ovliviiuje hodnoty ucitele, jeho obraz ja a zastavané role a identity.

** Formalizované hodnocent, seznamy kompetenci nezbytnych pro zajisténi kvality vyuky jdou
proti Siroce respektované myslence ucici se spoleénosti. Podle Broadfootové (1998) je to zptisobeno
z¢asti tim, ze instituce nechtéji riskovat zasadni zmény v reorganizaci vyucovani a uceni a zCasti
mocnym vlivem pfevladajiciho diskurzu formalniho hodnoceni.

** Podobné postoje Ize piitadit ke konceptu vyucovani jako uméni (Dewey, 1929, Dewey, 1989,

Highet, 1951).



