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PREHLEDOVA STUDIE

VWQJ UC[TELE: POPEHLED RELEVANTNICH
TEORII A VYZKUMU (2. &dst)

Josef Lukas

Anotace:Autor se v této stati, navazujici na prvni ¢dst prehledového sdéleni (Lukas 2007),
zabyvd vyvojem ucitele z pohledu tzv. Sirsich pojeti vyvoje, kterd lze oznacit také jako pe-
dagogicko-psychologickd. Uvod studie je vénovian moZnostem aplikace systémové teorie na
problematiku vyvoje ucitele. Ndsledné je rozebirdno téma Zivotnich cyklii ucitele a také ty
pristupy k osvétleni vyvoje ucitele, jez jsou zalozeny na konceptu tzv. kritickych uddlosti nebo
jez vychdzeji z pedagogicko-psychologicky zaméfenych vyzkumii identity ucitele. Autor také
konkrétnéji popisuje jeden z prinosnych zpiisobii zkoumdni vyvoje ucitele — prostrednictvim
metody Zivotniho pribéhu. V zdvéru stati je predlozena prehlednd tabulka moznych zdklad-
nich pohledii na problematiku vyvoje ucitele a jsou také krdtce shrnuty nékteré klady i zdpory
pristupii, diskutovanych v obou Cdstech prehledové studie.

Klicovd slova: ucitel, vyvoj, profesni vyvoj, vyvojové faze, psychicky vyvoj, kritické uddlosti,
identita ucitele, Zivotni pribéh ucitele.

Uvod

V prvni &asti nadf studie (Lukas
2007) jsme se vénovali uzsim psychologickym
a pedagogickym pojetim vyvoje (a jejich kriti-
ce), kterd se pokouseji postulovat univerzélné
pouzitelny model vyvoje uditele. Snad s vy-
jimkou prvniho roku ucitelovy kariéry, ktery
je specifickym a relativné velmi dobte zma-
povanym obdobim v Zivoté ucitele, je obtizné
stanovit obecné platné etapy ¢i mezniky ve
vyvoji uditele ¢i dokonce ur¢it po kolika letech
dojde k n¢jaké konkrétni zméné (byt se o to
nékteti védci snazili a snazi). U¢itel neni ,,au-
tomat na vyukuS, nelze jej abstrahovat od jeho
psychologickych charakteristik (zjednodusené
fedeno, ucitel je stdle ,,jen” clovék), stejné jako
neni mozné odhlédnout od $ir$ich institucio-
nélnich a socidlnich kontextt vyuky. Nékdy se
zda, Ze okoli na ,,obycejnost“ ucitele jakozto je-
dince zapomind. Vedeni $kol a dal$i nadtizené
organy obcas vznaseji pozadavky, ¢eho vieho
md ucitel dosahnout, jaké osnovy ¢i metodické
pokyny mus{ dodrzovat atd. Rodic¢e zase ob¢as
predpokladaji, ze ucitel jejich dité nejen dobie
naudi, ale bude je i nepfetrzité vychovavat;

domnivaji se napriklad, Ze u¢itel je vzdy pro-
fesional také v tom, Ze vi jak napravovat jejich
ptipadné nedostatky ve vychové ditéte. Utitel
ma pritom svijj osobni Zivot a s nim spojené
problémy, které se pochopitelné v ur¢ité mire
odrézeji v jeho profesnim vyvoji.

Druhd ¢dst nasi prehledové studie je
vénovana predevsim $ir§im pedagogic-
ko-psychologickym pojetim vyvoje, jez se
snazi reflektovat pedagogické, psychologic-
ké, ale i socidlni faktory a jejich vzéjemné
ovliviiovani a jeZ miiZeme souhrnné nazyvat
pojetimi integrativnimi. Obdobné, jako prvni
¢ast prehledové studie, i tento text vychazi
prevazné ze zahrani¢ni literatury, coZ nezna-
men4, Ze by se védci u nds nékterymi aspekty
analyzované problematiky nezabyvali - pied-
kladany text ¢erpa z cizojazy¢nych zdroju
predevs$im z divodu rozsifeni pohledu na
danou problematiku.

1. Systémové pojeti

vyvoje a zmén ucitele

Socidlni instituce, tedy i $koly,
byvaji povazovany za oteviené systémy,



které jsou v obecné teorii systému charak-
terizovany predev$im schopnosti ziskavat
ze svého okoli energii potfebnou pro své
fungovani a adaptovani se na ménici se okol-
ni podminky (Bertalanffy 1968). Abychom
porozuméli fungovani otevrenych systémd,
musime si také uvédomit, Ze jejich podstatu
netvori ,véci (tedy véetné jedinci systém
tvoricich), ale predev$im vztahy mezi nimi
(Senge 2000). Samotny uditel je soucasti
mnoha systémi a subsystému, z nichz
sledovanym se jevi tfida (srov. Lukas 2005).
Avak velmi duleZité jsou také dalsi systémy
- jako 8kola, na které vyucuje, $ir$i komunita
$koly, ucitelova vlastni rodina, stat ¢i razné
socialni skupiny. Piisobeni vech téchto sys-
tému ovliviluje profesni vyvoj uditele, stejné
tak vyvoj jeho osobnosti nebo jeho emocio-
nélni a kognitivni vyvoj. Na druhou stranu
uditel riznou mérou ovliviiyje systémy, jichz
je soucdsti. Fungovani otevienych systémii
sleduje néjaky tucel, na zékladé ¢ehoz lze
v zdsadé systémy délit na unitdrni, sledujici
jeden nebo nékolik mdlo jasnych cild, a plu-
ralitni, které maji nékdy i vice konfliktnich
cila (Betts 1992). Ve $kolnim prosttedi leckdy
bezesporu dochdzi ke stfetavani relativné
nesluditelnych cilti. Z hlediska systémového
pojeti je to pravé ucitel, ktery se ¢asto stava
jakymsi ,,styénym bodem® ¢i ,,téeci plochou®
na pomezi riiznych systémi. Je v pfimém
kontaktu se Zaky a tim soucasti systému t¥i-
dy, zaroven patti do systému $koly se svymi
kolegy a nadifizenymi. V systému komunity
S$koly je to opét uditel, ktery ma nejblize
k ostatnim subsystémum (tfida, $kola, rodice
Zaku apod.). Systémovy pohled naznacuje, Ze
vyvoj ucitele v takto sloZitém prostiedi neni
snadno popsatelny a definovatelny, takze
mnohé z koncepci, které jsme diskutovali
v prvni ¢asti této stati, jsou sice piehledné
a ,logické®, avsak jejich aplikace na konkrét-
niho uditele v konkrétni situaci jiz zcela jasnd
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a prinosnd neni. Také stanoveni ur¢itych,
pfesné ohrani¢enych a vymezenych fazi
vyvoje ucitele v uzsich pedagogickych poje-
tich je ¢asto v kolizi s principy systémového
pristupu (jakymi jsou napt. zpétnovazebni
ovliviiovani, celistvost; blize viz Lukas 2005),
protoze koncepce vyvojovych fazi obcas
implicitné vyjimaji u¢itele z kontexta vétsiny
systému, jichZ je soucasti.

Pokud pfijmeme predpoklad systémového
chdpéni vyvoje ucitele, méli bychom si také
upfesnit, jakd je podstata vyvojovych zmén
v tomto systému. Obecné lze hovotit o dvou
zékladnich typech zmén, a to o zménach
transformacnich a variacnich (Overton
2003). Transformacni zména se tyka re-
konstrukce formy ¢i struktury systému, je
charakterizovana nespojitosti a kvalitativni
odlidnosti riznych stavii systému. Dochazi
ptini proto ke kompletni zméné vzorct mys-
leni ¢i chovani, které poté nelze jednoduse
vyvozovat ze stavu predchoziho. Piikladem
mohou byt nékteré modely, stavéjici na vyvo-
jovych fazich ¢i urovnich, jez predpokladaji
kvalitativni odli$nost rtiznych urovni vyvoje
ulitele, pti¢emZz posun na uroven vys$si
nenastane, pokud neni zdarné ukoncena
faze predchozi. Variacni zmény jsou naopak
charakterizovany kontinualitou, jsou linedrni
a kvantitativni, neméni se podstata systému,
ale mira nékteré jeho vlastnosti — ptikladem
varia¢ni zmény muiZe byt postupné zdoko-
nalovani urcitych schopnosti ¢i dovednosti
ucitele. Od rizného pojeti zmén se odvijeji
tfi moZné obecné koncepce vyvoje: prvni
z nich tvrdi, Ze vyvoj je vzdy linearni, pro-
bihaji béhem né&j kontinudlni zmény; druha
pak stavi na nespojitosti a odli§nosti riiznych
vyvojovych urovni a tfeti pfedpokladd, ze
ménici se systémy produkuji variace, a va-
riace naopak transformuji systém (Overton
2003). Uz v souvislosti se systémovym
chapanim vyvoje ulitele je podle nas nej-
prinosnéjsi pravé tieti koncepce, protoze pii



jejim aplikovani na zmény béhem ucitelovy
kariéry lze za stejné dulezity a vzdjemné
propojeny povazovat jak individualni konti-
nudlni rozvoj uditele, tak spise vnéj$imi vlivy
formovany jeho kvalitativni vyvoj.

2. Rozsitené Zivotni

cykly uéitele (socidlni

a psychické kontexty)

Jednou z podstatnych vytek
k uz$imu pojeti vyvoje ucitele, kterou jsme
v prvni ¢asti studie nezminili, je ta, Ze sice
se nabizi rlizna pojeti a modely vyvoje, ale
vét§inou jiZz ne zpisoby, jak tyto modely
zkoumat a ovéfovat! Fessler a Ingram (2003)
shrnuji nékolik zakladnich duvodu, které
podporuji nutnost ptehodnoceni vétsiny
star$ich, predevsim tzv. uzsich pojeti vyvoje
ucitele. Historicky vyvoj, demografické
zmeény, vzrist dileZitosti technologif, vétsi
dynamicnost Zivota, relativné rychlejsi pro-
fesniiosobnostni zrani jedinct - to vée beze-
sporu stavi vét$inu hlavnich uzsich pojeti do
nového svétla a ptinejmensim jejich vyvody
zpochybnuje, pokud je pfimo nevyvraci.

Stefty, et al. (2000) konstatuji, Ze vétsina

praci vénovanych vyvoji uditele situuje
tento vyvoj na kontinuum od zacinajiciho
uditele po ucitele-experta, pfi¢emz je mala
pozornost vénovana ,nespojitosti tohoto
kontinua, i rtiznym faktortim, které ucitelav
rust neustale ovliviiuji. Zminéni autofi si tedy
uvédomuji nedostate¢nost téch pojeti vyvoje,
ktera v prvni ¢asti nasi studie oznacujeme
jako uzsi pedagogickd, snazi se o komplex-
néj$i pohled na problematiku vyvoje ucitele
a predstavuji proto sviij model ,zivotnich
cyklt ucitele® (The Life Cycle of the Career
Teacher). V ném se pokouseji brat v potaz
skute¢nost, Ze vyvoj uditele je ovliviiovan
do jisté miry rozpoznatelnymi a predvida-
telnymi interakcemi mezi jedincem a jeho
okolim. Steffy, et al. (2000) na zékladé¢ ana-
lyzy predchozich pojeti vyvoje a uplatnéni

vysledktl vlastnich vyzkumu predpokladaji
existenci Sesti fazi ucitelova vyvoje. Prvni
faze ,novacka“ (novice) za¢ind jiz uvodnimi
vlastnimi zku$enostmi studentd ucitelstvi
s vyukou a muze byt charakterizovana nejis-
totou, snahou o zvladnuti zakladt vyucovani
avedeni tfidy, a v podstaté i s (logicky pred-
vidatelnym) nedostatkem znalosti k tomu
potiebnych.

Ve fazi zacinajictho uditele (apprentice)
dochazi u uditele k postupnému prejimani
odpovédnosti za svij vyvoj, uceluji se jeho
znalosti a dovednosti pti vedeni t¥idy. U¢itel
je v této fazi Casto idealisticky a prehnané
sebevédomy, domniva se, ze béhem roku
¢i dvou let vyucovani je schopen vychovné
zvladnout a naucit latku kazdé dité. Na
druhou stranu Steffy, et al. (2000) pozname-
navaji, Ze priblizné tfetina uditeld v tomto
obdobi (dle udaju platnych pro USA v roce
1996) kariéru opousti. Odchod zacinajicich
uditelti neni vétSinou zapfi¢inén nezvlad-
nutim zdkladnich dovednosti, ale spise
pocitem nizké self-efficacy, tedy stavem, kdy
ucitel prestava vérit ve svoji schopnost zaky
motivovat, néco je naudit, a nékdy prestava
vétit i ve schopnost samotnych zaka vzdé-
lavat se (srov. Bandura 1997). Stejné tak se
odchod prevazné za¢inajicich ucitel miize
v §ir$im kontextu odvijet mimo jiné od ne-
dostate¢ného finan¢ntho ohodnoceni jejich
usili, nedostatku odezvy u zakid nebo od
vieobecné nizkého statusu, ktery povolani
ucitele priklada spole¢nost (tyto problema-
tické faktory, ovliviujici vyvoj uitele, jsou
obcas v angloamerické literatufe obecné
chépény jako symptomatické pro ucitelovo
chépani jeho profese).

Na druhém konci spektra se nachazi ucitel
profesiondl, charakterizovany vzriistem sebe-
védomi a také schopnosti respektovat Zaky,
kteti poté respektuji i jeho. Zici takového
ucitele vnimaji jako vstticného, chapajiciho,
schopného akceptovat jejich potieby (srov.



Waubbels; Levy 1993). Stefty, et al. (2000)
konstatuji, Ze mnoho $kol je postaveno na
tomto typu uciteld, kteti nachdzeji uspoko-
jeni praveé ve vztazich se zaky a v pfedavani
znalosti. Do féze, ktera je charakterizovana
distingovanosti a ,vyzna¢nosti“ (distinguis-
hed phase), mtize dospét charismaticky uitel,
majici skute¢né predpoklady a znalosti pro
excelentni zvladani svého oboru. Ten pak
byva respektovan nejen zaky a kolegy, ale
i vedenim $koly a $ir§i komunitou. Jeho
nézory a postoje mohou ovliviiovat dilezitd
rozhodnuti, tykajici se koncepce vyuky v je-
jich 8kole, ptipadné ve staté. Ucitelé se v zavé-
re¢né fazi vyvoje vétsinou stavaji zaslouzilymi
uciteli (emeritus phase). Pro vétsinu z nich to
znamena ,,zaslouzené* ukonceni kariéry, pro
nékteré viak ,,novy zacatek", ktery predsta-
vuje zuroceni jejich celozivotni odpovédné
a fundované préace ve $kolstvi, spocivajici
v presunu do jinych roli: naptiklad k vyuce
na vysokych $kolach, k vedoucim rolim
v administrativé, k pfeddvani zku$enosti
v programech vzdélavani ucitelt.

I kdyz je vySe piedstavené pojeti zajimavé
a inspirativni, a jeho autofi hned v uvodu
své prace explicitné zdaraznuji vyznam so-
cidlnich a psychologickych faktori, ve svém
modelu s nimi bohuzel téméf nepracuji. Je
u nich patrna inspirace Eriksonem (1999)
ajeho pojetim Zivotnich cyklt, oviem jednd
se 0 pomérné mechanickou aplikaci tohoto
zplisobu nazirdni vyvoje jedinct, opét se
zduraznénim ,klasickych“ fazi a pedagogic-
kych souvislosti vyvoje ucitele!

Na druhou stranu jedno z nejpropracova-
néjsich pojeti predklada (v navaznosti na své
drivéjsi prace) Fessler ve svém modelu uci-
telova profesniho cyklu (The Teacher Career
Cycle Model). Ten jiz mtizeme fadit k $ir$im
pojetim vyvoje (Fessler; Ingram 2003).
Uvedeny model nestavi na jednosmérné
posloupnosti konkrétné danych kroku
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(fazi), které by byly nezbytné platné pro
kazdého ucitele, nybrz zdtraziiuje vyznam
faktort instituciondlnich a osobnostnich.
Institucionalni zakotveni uciteld, mira jejich
podpory ze strany komunity ¢i statu, naplio-
vani jejich o¢ekavani a idedlti souvisejicich
s uvodem Kkariéry, ale i napt. celkovd eko-
nomicka a politicka situace ve staté — to vie
ovliviiuje vyvoj ulitele. Stejné tak osobnostni
dispozice a Zivotni zku$enosti jedince, ktery
je ucitelem, maji vliv na jeho rist, stagnaci,
pripadné opusténi kariéry. Podle Fesslera
je tak uciteldv vyvoj modifikovan mnoha
zpusoby, jez je ¢asto nesnadné jednoduse,
kauzdlné vysvétlit, pochopit a je$té méné
pfedvidat. Fesslertiv model (viz obr. 1),
jenz bychom v duchu vy$e zminovanych
obecnych predpokladit mohli oznadit jako
systémovy, zahrnuje tfi vzdjemné se ovliv-
nujici subsystémy: osobni, institucionalni,
a subsystém profesniho cyklu, ktery vlastné
predstavuje uzsi pedagogicka pojeti vyvoje
ucitele. Tento model lze v podstaté vnimat
jako konkrétnéjsi obdobu individualizova-
ného modelu Donaldsonové (2005), ktery
jsme zminili v prvni ¢sti studie.
Systémové pojeti vyvoje ucitele, reprezen-
tované modelem tfi rozsahlych a interagu-
jicich subsystémil, povazujeme za zakladni
avmnoha smérech za nejpiinosnéjsi zptsob
nazirdni ucitelova vyvoje, mimo jiné proto,
ze se s jeho riznymi, vice ¢i méné shodnymi
variacemi mtzeme setkat i u dalsich autorti.

Napiiklad Sikesova (1985) ze svych vyzkumil

vyvodila tfi zakladni oblasti, které ovliviuji

ucitele a jejich vyvoj:

1) vliv spole¢nosti, zahrnujici ekonomické,
politické ¢i kulturni faktory;

2) vlivy, spojené s chodem $koly jakoZto
instituce (pracovni kontext, Zaci, vedeni
$koly, pojeti role ucitele apod.);

3) vlivy, spojené s osobnim Zivotem ucitele
(zivotni zku$enosti, rodina, soukromé

zajmy).



Obdobné Hargreaves a Fullan (1992)
predstavuji tfi prekryvajici se pfistupy ke
zkoumani vyvoje uditeld, ktery muze byt
chapan bud jako vyvoj znalosti a dovednosti
(uzsi pedagogické pojeti vyvoje), ¢i jako

vyvoj sebeporozuméni (identita, osobnostni
vyvoj) a nebo ve smyslu ,,ekologické“ zmeény,
jinak fe¢eno jako vyvoj ovlivnény kontextem
$koly a spole¢nosti.

Obr. 1: Systémovy model vyvoje ucitele (upraveno dle Fessler; Ingram 2003)
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Celkové bychom tedy mohli shrnout, ze
model tf subsystémi, spolupodilejicich se na
vyvoji ulitele, postihuje v§echny relevantni
vlivy a zdroven také jejich provazanost.
Obecné bychom mohli tyto subsystémy
oznacit jako 1) pedagogicky — odrédzi profesni
vyvoj uditele; 2) psychologicky - zahrnuje
vyvoj ucitele jakoZto jedince; 3) socidlni
- odrazi podobu a vyvoj interakci mezi uci-
telem a institucionalnim prostfedim $koly
i spole¢nosti jako celku. Systémové piistupy
ndm sice nabizeji komplexnéj$i modely,
pomoci kterych lze na vyvoj ucitele nazirat,
av8ak pohybujeme se u nich stale prevazné
v roviné konceptualizace problematiky, kdy
se modely pokouseji pfedevsim o obecny
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a pokud moZno systematicky popis sloZité
reality ucitelova vyvoje. Oproti tomu ana-
lyzovani naptiklad konkrétnich kritickych
udalosti, Siroce pojaté ucitelovy identity
¢ zivotnich pribéhu uditelt, 1ze jiz chapat
spiSe jako zpiisob zkoumdni a ovéfovani
komplexnich teoretickych modeli. Pravé
zminénym tfem oblastem zkoumadni vyvoje
uditele se budeme vénovat podrobnéji v na-
sledujicich fadcich. Vzhledem k tomu, Ze se
tato zkoumadni snazi postihnout souvislosti
a vlivy tf subsystému na uciteltiv vyvoj po-
kud mozno v celé jejich $ifi (at jiz se o nich
ve svych teoretickych vychodiscich explicit-
né zminuji ¢ nikoliv), je logické, ze se pii
tom vzajemné ovliviuji a prolinaji — presto



bychom mohli za hlavni, svym zptisobem
,hadfazené® oznacit zkoumadni Zivotnich
ptibéhi, protoZe jeho prostfednictvim lze
zjistovat jak vliv kritickych uddlosti, tak
i vyvoj identity ucitele a pochopitelné velké
mnozstvi dal§ich okolnosti, které se na vyvoji
ucitele podileji.

3. Koncepce kritickych

zlomovych uddlosti

Sikesovd (1985) do urcité miry
akceptuje ideu fazi ve vyvoji utitele, nespo-
juje je v8ak s jeho konkrétnim vékem, ale
zabyva se spise otdzkou, jakym zptsobem
dochazi k posunu ulitele do jiné vyvojové
faze. Sikesova povazuje za prinosnou mys-
lenku kritickych (zlomovych) fazi a udalosti,
které hraji dstfedni roli v jedincové vnimani
jeho kariéry a vlastné celého Zivota, a které
maji tu podstatnou charakteristiku, Ze mo-
hou mit u réiznych uditeld riiznou podobu.
Termin kritické uddlosti v tomto kontextu
oznacuje takové situace ¢i udalosti, které
predstavuji pro ucitele vyznamnou zménu,
zlom v jeho celkovém vyvoji (tedy nejen
jako ucitele). Obecné se kritické uddlosti
mohou odehrévat na ttech raiznych trovnich
(vnéjsi, vnitfni a osobni), které jsme zminili
vyse. Dtilezitéj$i se ndm vSak na tomto misté
jevi popsat rozdil mezi kritickymi obdobimi
a kritickymi udélostmi. Podle Sikesové
existuji ur¢itd kritickd obdobi, kterd mohou
mit souvislost pfimo s profesi u¢itele, s jeho
osobnim Zivotem, ptipadné s vlivem spo-
le¢nosti jako celku. Skute¢nost, Ze je néjaké
obdobi kritické, je$té neznamend, Ze v ném
musi konkrétni kriticka udélost, ovliviiujici
uciteltiv vyvoj, probéhnout; pouze naznacuje,
ze v daném obdobi je pravdépodobnost vy-
skytu takovéto udalosti vyssi. V oblasti pfimo
souvisejici s vyvojem profesni kariéry ucitele
Sikesova na zdklad¢ vyzkumt identifikovala
$est kritickych fazi, které se zdaly byt zavazné
pro vétsinu uditeld:
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- rozhodnuti stat se ucitelem

- prvni zkusenosti s vyu¢ovanim jinych

- obdobi prvnich 18 mésicti v praxi

- treti rok od ziskani prvniho uditelského
mista

- zmény pracovniho mista a povySeni

v prubéhu kariéry
- obdobi pred ukoncenim uditelské karié-

ry

Sikesova (1985) oviem také zduraznuje
vyznam osobnich kritickych obdobi, ktera
se, stejné jako u vétsiny ostatnich jedincu,
vyskytuji v urcitych okamzicich Zivota ucitele
a ptimo nesouviseji s jeho povolanim. V psy-
chologii se ob¢as hovoti o tzv. obtiznych
zivotnich situacich ¢i o obdobich, kterd maji
pochopitelné néjaky vliv na profesni vyvoj
jedincu. Svatba, rozvod, umrti v roding,
narozeni nebo onemocnéni ditéte, neshody
mezi partnery, finan¢ni obtiZe nebo napti-
klad stéhovani vyvolavaji u jedinct razné
silné emocionalni odezvy, které se pak pro-
mitaji do ostatnich oblasti jejich Zivota. Takze
v ptipadé uditeltt muze nékterd z podobnych
situaci pomérné zdsadné ovlivnit podobu
jejich profesniho vyvoje, tedy to, co v uzsich
pedagogickych pojetich byva povazovano za
témét obecné platné — ucitel, ktery by mél
podle nékterého linedrniho pedagogického
pojeti v urcitém obdobi ,,zdkonité“ vykazovat
urdité charakteristiky, se ve skute¢nosti mize
i velmi podstatné od takovychto ocekavani
odlisovat.

Kritickym uddalostem je blizké pojeti
sebevymezujicich vzpominek (self-defining
memories), které lze chépat jako epizodické
vzpominky na uddlosti dtileZité pro jedince,
spojené s urcitym casem a mistem, emo-
ciondlné polarizované (tedy i intenzivné
znovuprozivané) a predstavujici v mysli
jedince vyraznou (skute¢nou) souvislost
dané udalosti s jeho sou¢asnym chovanim
¢ mySlenim (McAdams 2001). DulezZitost
konkrétnich prozitku je subjektivné vnima-



nd, takZe ucitel muze napt. bréat ,tragicky“
také nezdar, ktery jiz ostatni zapomnéli, nebo
jej dokonce viibec nezaznamenali. Obdobné
Sikesova (1985) na zakladé svych vyzkumu
predpokladd, Ze nékteré zlomové kritické
udalosti, spojené predev$im s profesnim
vyvojem, jsou vice produktem (ostatnimi ne-
postiZitelné, dokonce ucitelem samotnym ne
zcela uvédomované) , krystalizace® jedincova
mysleni, nez vyusténim nahlych rozhodnuti
¢i skute¢nych Zivotnich zlomu. Pokud jsme
zduraznili duleZitost ucitelova subjektivniho
vnimani kritickych udalosti, povaZujeme za
vhodné pro tplnost dodat, Ze v souvislosti se
$kolstvim se termin kritické udélosti nékdy
pouziva v ponékud jiném, ,objektivnim® vy-
znamu. Oznacuji se jim takové udalosti, které
jsou v néjakém smyslu vyznamné pro $kolu
jakozto instituci (objektivita se odviji od
obdobného vniméni danych udélosti témér
vemi na $kole). V nédvaznosti na toto pojeti
se o kritickych udélostech hovoti dokonce
jako o zazitkové metodé vyucovani a uceni
se, jejimz cilem je pfevdZné snaha o po-
jmenovani a odstranéni $kolou vnimanych
problému (viz napt. Turunen, et al. 2004).
V souvislosti se zkoumanim subjektivnich
kritickych udalostilze zminit i duleZitost tzv.
»kritickych druhych® (ve smyslu signifikant-
nich), pro vyvoj uditele podstatnych lidi, ktefi
jsou oznacovani jako ,,kriti¢ti; protoZe maji
na uditele, ale také na Zéky nebo celkové pro-
stfedi $koly vyrazny vliv; a jako ,,druzi, jsou
chépani proto, Ze se vétsinou nenachdzeji na
néjaké vyznamné pozici ve vztahu ke $kole,
nebo dokonce ani nemaji ke $kolnimu pro-
stfedi zadny formalni vztah (Woods 1994).
Za zéklad vlivu kritickych druhych povazuje
Woods charisma, odvijejici se od jejich od-
li$nosti, osobnostnich charakteristik a auten-
ticity, coz konkrétnéji znamenad, Ze tito lidé
dokézi naptiklad nabidnout nové pohledy
na problémy, prekonavat zdanlivé neménnd
pravidla, jit ptikladem nebo inspirovat a mo-

tivovat ostatni prostfednictvim autentickych
vztaht k nim. Byva zdaraznovan psycholo-
gicky rozmér charismatu - vyznamny jedinec
vyjadruje to, co si ucitelé mysli; proto se s nim
mohou identifikovat, stava se pro né uréitym
symbolem tfeba spole¢ného presvédéeni
nebo i ptistupu k praci. Charisma pfestavuje
urcitou kvalitu osobnosti jedince, kterou se
vyrazné odliuje od jinych lidi a kterd jimi
muze byt vinimana obcas aZ jako nadpftiro-
zenda (Bass 1990). Woods (1994) sice zdu-
raznuje pozitivni vliv téchto jedinci, ov§em
obecnéji mohou mit signifikantni druzi také
vliv negativni - mohou uciteli v jeho vyvoji
pomdhat, ale nékdy mohou byt pti¢inou
jeho stagnace nebo opusténi kariéry (napt.
kdyz kriticky druhy svym vlivem ,,pfesvéd¢i
ucitele, Ze jeho kariéra vlastné nema budouc-
nost, protozZe nejspi$ nikdy nebude vyuku
zvlddat Iépe).

4, Ikoumani sirSich pojeti

identity uCitele

O popisovani vyvoje ucitele
prostfednictvim zkoumdani vyvoje jeho
identity, jsme se zminili v prvni ¢asti stati
jakozto o spiSe uz$im, vice psychologicky
koncipovaném ptistupu. Na tomto misté
zminime §ir$i pfistupy ke zkoumdni ucitelovy
identity, které jiz berou v potaz i kontexty
celkového vyvoje ucitele. Beijaard, Verloop
a Vermunt (2002) zmifuji tti slozky profes-
ni identity, od jejichz kombinace se odviji
ucitelovo vnimani sebe sama - jde o to, jak
ucitel sam sebe vnim4 jako experta na svij
obor, pedagogického experta a didaktického
experta. Obdobné pojeti nachdzime v praci
Bizjajevové (2004), kterd v souvislosti se
sebereflexi ucitele hovofi o tfech funkénich
pozicich. V nich se ucitel v kazdém okamzi-
ku pfi vyucovani nachazi a ty vlastné také
predstavuji slozky jeho identity. Zd4 se, Ze
by ucitel mél ptisobit soucasné jako expert na
predévani informaci (jednoduse musi védét,



co a jak ve svém oboru vyucovat), expert na

komunikaci (v idedlnim piipadé vnimajici

vétinu existujicich vztaht mezi nim a zéky)

a zéroven jako ,védec-analytik®, sledujici

a hodnotici své vlastni chovani, mysleni

i prozitky, spojené s procesem vyuky, jakoby

nezavisle na sobé samém z pozice pokud

mozno ,nestranného védce (coZ vsak lze
povazovat spiSe za teoretickou predstavu).
Naznacené soucasti identity se samy o so-

bé zdaji byt prifaditelné spise k uz§imu peda-
gogickému vnimdni vyvoje, oviem Beijaard
akolegové (2002) dodavaji, Ze viechny slozky
identity ucitele jsou ovliviiovany fadou
dalsich faktora, které Ize opét shrnout do ti{
oblasti (i kdyz se vyraznéjsi vliv téchto fak-
tortl ve vyzkumu autort nepotvrdil, oviem
jak sami dodévaji, §lo o pravdépodobné
nevhodné zvoleny zptisob zkoumani):
1) Kontext vyucovdni. Utitele ovliviiuje
»ekologické* prostredi tfidy, tedy veskeré
interakce mezi nim a jeho zéky (srov.
Lukas 2005). Vyznamny je i vliv kultury
$koly, zahrnujici mimo jiné normy ¢i hod-
noty, jez ti, ktefi jsou néjakym zptisobem
se $kolou spojeni, do vétsi nebo mensi
miry sdileji.
Utitelovy zkuSenosti. Tato oblast, ovliviiu-
jici vyvoj ucitele a jeho profesni identitu,
je v podstaté obsahem zékladnich uz$ich
pedagogickych pojeti, kterd nabizeji
koncepci vyvojovych fazi, béhem nichz
se ulitel predev$im cestou ziskavani
zkuenosti a dovednosti vyviji.

3) ,Biografie“ ucitele. Profesni identita tzce
souvisi se vemi okolnostmi ucitelova
Zivota, odrazi se v ni jeho psychosocidln{
vyvoj, jeho Zivotni piibéh.

Pravé metoda Zivotniho ptibéhu (po-
drobnéji se ji budeme vénovat v nasledujici
kapitole) byva pro zkoumani vyvoje ucitelovy
identity ¢asto vyuzivana. V tomto smyslu
nékdy hovotime o identité jako internalizo-
vaném Zivotnim piibéhu (McAdams 2001),

S
~
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pfipadné o tzv. ,narativni identité®, ktera
vznika prostfednictvim vypravéni zivotniho
ptibéhu a kterd je formovana komplexem
interakci mezi ucitelovymi predstavami,
prozitymi udalostmi, signifikantnimi dru-
hymi a celym kontextem socidlnich zvyku
a obycejit (Ezzy 1998). Podle tohoto autora
je identita zaloZena na skute¢nych udalos-
tech, které jsou vsak ,fiktivné® interpreto-
vany, konstruovany jedincem v interakcich
a dialogu s ostatnimi. Také Oplatka (2001)
pripomina takzvany ,,narativni obrat, ktery
zadal klast daraz na jedince jakoZto ,vypra-
véce’, reflektujiciho sviyj Zivot, vlastni vyvoj
a jeho souvislosti prostfednictvim vytvareni
a formulovani osobniho Zivotniho pfibéhu.
Narativita, chdpana jako vypravéni o viem,
co se uciteli pfihodilo a co povazuje za dile-
zité, sdélovani jeho ndzord, postoji ¢i emoci,
nebo uvazovani o vlastni budoucnosti, to vie
je nejptirozenéj$im prostiedkem reflektovani
a potvrzovani vlastni identity. MiiZeme také
dodat, ze pravé narativita je spole¢nym jme-
novatelem (soucasné teoretickym i metodo-
logickym ptistupem) vétsiny Sir$ich pristuptt
ke zkoumanf ucitele.

5. Life story (Zivotni

piibéhy ucitele)

Tento piistup se snazi zkoumat
Zivot ucitele ve vSech postiZitelnych souvis-
lostech. Jeho cilem je popsat a pochopit vyvoj
ulitele nejen jako profesiondla, zabyvajiciho
se vyu¢ovanim (profesni vyvoj), ale i jako
¢lovéka. Pomoci vypravéni ptibéht védci
mohou zkoumat ,celistvy uéiteliv Zivot,
avSak vyuZzivani metody Zivotniho piibéhu
nutné neznamend, Ze vyzkum musi sledovat
v8echny vlivy, podilejici se na vyvoji ulitele.
Lze sledovat pouze parcidlni hlediska, tzn.
miizeme se soustfedit napf. pravé na vyvoj
profesni identity, na zmény emociondlnich
stavil ¢i na vyvoj interpersondlnich vztaht
se zdky (podrobnéji viz Gavora 2001). Kon-



cepce zkoumdni Zivotnich pribéhu také stoji
nad modely Zivotnich ¢i profesnich cyklt
(predkladajicimi danou posloupnost kvanti-
tativné a vyjimec¢né i kvalitativné odli$nych
fazi ve vyvoji) svym diirazem na kontinuitu,
jez odrazi nejen vyvoj ucitele v rtiznych sou-
vislostech, ale také vyvoj rtiznych socidlnich
systému, kterych je ucitel soucasti.

Kelchtermans a Vandenberghe (1993) shr-
nuji zakladni myslenku zkoumani Zivotnich
pribéhti ucitelt a konstatuji, Ze jakémukoliv
soucasnému chovani uditele lze adekvatné
porozumét pouze tehdy, pokud je brano
jako jeden z mnoha vzdjemné souvisejicich
momentd v kontinudlnim celoZivotnim pro-
cesu ucitelova vyvoje. Aktudlni i pfedchozi
zkuSenosti ucitele (nejen s vyuc¢ovanim jako
takovym), ale také predjimana ocekavani
(zaméfenost do budoucna) ovliviiuji mo-
mentalni zptisob mysleni a chovani uditele,
podobu jeho vztaht se zaky ¢i kolegy i jeho
celkové vnimani vlastniho Zivota (Smith
2001). Vyzkumy Zzivotnich pribéhu dokazi
relativné dobte postihnout riizné podstatné
vnéj$i a vnitfni faktory, které se z hlediska
jedince mohou spolupodilet na formovani
jeho cesty Zivotem a jejiho chapani. Pravé
ty v konkretizaci na vyvoj uditelt osvétluji
proces stdvini se ucitelem.

Pro Zivotni piibéhy uciteltl je v souvislosti
se systémovym pristupem podstatny princip
nesumativnosti. Jak pfipomind Jiarvinen
(2000), lidé se obecné s vypravénim svého
zivotniho pribéhu prili§ Casto nesetkdvaji,
spiSe tvori své ,oficidlni“ Zivotopisy, nékdy
i deniky nebo paméti, v ,béznych rozho-
vorech si sdéluji své nazory, epizodicky
vzpominaji na nékteré uddlosti nebo na
emociondlni prozitky, spojené s urcitou
situaci v jejich Zivoté. Vypravénim Zivotni-

ho pribéhu se vak vSechny tyto parcidlni
»poznatky“ ucitele o sobé samém a riiznych
kontextech jeho Zivota spojuji ve skute¢nost
»y$sitho* Fadu - zivotni ptibéh (je vice nez
novym celkem, nez sumou Cdsti). vice nez
sumou ¢dsti novym celkem. Z nesumativ-
nosti vychdzi konstruovana celostni povaha
Zivotnich ptibéhu, které se tedy zdaji byt
vyznamnou konkretizaci a aplikaci systémo-
vého pojeti vyvoje ucitele.

Specifikem téchto ptistupu je, ze jak
samotny ucitel, tak védec, ktery ucitelav
Zivotn{ ptibéh zkoumd, vychazeji z vlastnich
interpretaci skute¢nosti, pti¢emz kazda
interpretace odrazi subjektivni hodnoceni
a prikladani vyznamu Zivotnim udalostem.
Na jedné strané interpretuje jedinec sviij
Zivot, v ndvaznosti na to provadi interpretaci
jiz interpretovaného vyzkumnik, ktery si
proto musi byt neustdle védom moznych,
ikdyz zpétné témér neodhalitelnych rozdilt
mezi tim, jak byly ur¢ité udalosti prozZity
a jak o nich bylo vypravéno. V Zivotnich
ptibézich tak védci vidy poznavaji az inter-
pretaci jedincova Zzivota (srov. Richmond
2002). Pravé prisuzovani velkého vyznamu
subjektivni interpretaci pti zkoumdni vyvoje
ucitele metodou Zivotniho pribéhu byva ob-
¢as oznacovano za prekazku $irsiho vyuziti
a také mozné zobecnitelnosti vyzkumnych
zjisténi. Goodson (1997) vyjadfuje urcité
obavy z nadhodnocovani a s tim spojeného
naduzivan{ vyzkumu Zivotnich ptibéhu udi-
teltl. Kritizuje naivni viru nékterych védcu,
Ze narativni pfistup, vypravéni a (teoreticky
jasné) porozuméni ucitelovu vlastnimu Zi-
votu je metodou, kterd automaticky povede
k ,,pozitivnimu“ vyvoji, hlavné ve smyslu
rozvoje pedagogickych dovednosti ucitele
a ke zlep$eni celého systému vzdélavani.



Tab. 1: Pfehled moznych pojeti vyvoje uditele

Teoreticky pristup
(sledovana oblast)

Pievazujici thel
pohledu

Obecna vychodiska

Autofi

vyvojova stadia
jedince

uzsi psychologicky

kognitivni, moraIni
VYVOj, VyVoj ega

Lunden, Oja, Strott,
Loevinger

interpersonalni vyvoj

uzsi psychologicky

psychosocialni
vyvojovy model,
systémovy pfistup

Selman, Wubbels,
Levy

profesni identita

prechod uzsi
psychologicky —
uzsi pedagogicky

vliv osobnosti, vyvoj
pedagogickych
kompetenci

Allen, Franzak

sociokulturni vyvoj

prechod uzsi
psychologicky —
integrativni

vliv interakci ve
spolecnosti

Lunden, van Huizen,
Webb

vyvoj dovednosti
a kompetentnosti

uzsi pedagogicky

rozvoj didaktickych
dovednosti, flexibilita

Anderson, Dreyfus

reakei a Dreyfus
P, . - zamérenost ucitele na
vyvojové faze ucitele uzsi pedagogicky sebe, udivo & Ziky Fuller, Katz
vyvojové faze ucitele EQZCZO?CEZ,SI_) souvislost osobnosti Long, Steffy
v $irSim kontextu P intggrgativ:lﬁ ucitele a prostredi 9
individualizovany prechoq UZ,SI vyrazny vliv prostredi
S pedagogicky — L Donaldson
model vyvoje integrativni na vyvoj ucitele
identita ucitele integrativni . psysh(?loglcke Beijjard
i socidlni kontexty
koncepce kritickych svchologické
udalosti (a kritickych integrativni P Y’I (K 9 Sikes
druhych) i socialni kontexty
provazanost
zivotni a profesni integrativn pedagoglgkth, Fessler
cykly psychologickych
a socialnich kontextl
psychologicka Kelchtermans,
o PR . - vyvojova stadia, Vandenberghe,
Zivotni pribéhy integrativni kontexty pedagogické Gavora, Goodson,
a socialni Smith

Zavér

Jak je patrné z obou casti nasi
studie a ve zkratce také z vy3e predlozeného
ptehledu (tab. 1), ktery je opét jenom ndzna-
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kem $ife problematiky, vyvoj ucitele se jevi
byt podstatné komplexnéj$im a kompliko-
vanéj$im objektem zkoumdni, nez si mnoho
autort uvédomuje a pripousti. Obecné se



pristupy ke zkoumani vyvoje uditele stéavaji
v poslednich dvou az tfech dekadach stale
diferencovanéj$imi a hlub$imi. Od ,jed-
noduchych® linearnich modelu, které mély
tendenci byt aplikovatelné na v§echny ucitele
za véech podminek, se pozornost pfesouvala
k ptistuptim ,,individualizovanym® Je patrny
ztetelny posun od nomotetického chapani
k idiografickému - tzn. pro soucasné sméry
mine¢né stanovit néjaké obecné zakonitosti,
ale spise postihnout odli§nosti a jedine¢nost
konkrétniho ucitele, jakoZzto svébytného je-
dince, ovliviiovaného osobnostnimi, social-
nimi, geografickymi ¢i politickymi faktory.
Tento obrat (z hlediska zptisobu zkouma-
ni zjednodusené charakterizovatelny jako
posun od kvantitativnich ke kvalitativnim
vyzkumnym designtim) se ve svém diisledku
jevi jako pfinosny, protoze jak v souvislosti
s vyzkumy Zivotnich pfibéhti poznamendvaji
Lynn a Walsdorf (2003, s. 15): ,Vyuzivani pti-
béha uitelt je jednou z cest k porozuméni
tomu, jak ucitelé vnimaji své zkusenosti a jak
tyto zkusenosti ovliviiuji jejich vyucovaci
praktiky. Prostfednictvim shromazdovani
pribéhtl tykajicich se pruibéhu celé kariéry
je mozné zjistit, jaké zkusenosti jsou ve
pfinos popisovaného obratu lze spatfovat
v posunu od zkoumani pouze toho, jak se
ucitel chova v ur¢itych situacich, ke zjistovan{
pricin chovani, k posuzovani vlivii okolnosti,
socidlnich a osobnostnich faktord, tedy toho,
proc se uditel chova jistym zptisobem. Mozna
prediktibilita ucitelova chovani tak jiz neni
déana obecnymi modely, které se snazily po-
psat faze, Grovné ¢i stupné jeho vyvoje, ale
spise ,,zaméfenym" zkoumanim konkrétnich
vlivit v konkrétnich podminkach, detailnéj-
$im pristupem interpretace a reinterpretace
kazdodennich zku$enosti a prozitki uditele.
Zobecnitelnost téchto zjisténi neni snad-
nou zélezitosti, ale vysledny $irsi pohled

na vyvoj ucitele za to jisté stoji. MiiZeme
jesté doplnit, Ze soucasna zkoumani vyvoje
ucitele jdou jesté dale a prekondvaji i tento
»obrat“ vyuzivanim smiSenych vyzkumnych
designt, které v rizné mife kvantitativn{
a kvalitativni metody kombinuji, vét$inou ve
snaze nahradit nedostatky jednoho ptistupu
vyuzitim vysledki, ziskanych na zdkladé
metodologicky odli$ného typu zkoumani
(srov. Lukas 2006).

Za velmi dulezZité viak zavérem povazuje-
me zdiiraznit, Ze tzv. uz§i, konkrétnéji zamé-
fend zkoumani souvislosti ve vyvoji ucitele
nemaji obecné mensi platnost nez vyzkumy,
snazici se postihnout souhru rtiznorodych
faktort. Védecky korektni a zdivodnény
ptistup ke zkoumani parcialnich problémt
muze byt ve svém dusledku pro praktické
vyuZziti pfinosnéjsi, nez piipadné sporné
koncipované, rozsahlé a na mnoho promén-
nych zaméfené vyzkumy, jez se nékdy snazi
dospét az k vytvoreni tzv. velké teorie, kterd
by v dané oblasti zkoumani vysvétlovala po-
kud mozno vse. Naptiklad méné ,,ortodoxni*
pohled na faze ucitele v uzsich pedagogic-
kych pojetich se muize blizit i systémovému
chépani vyvoje, predevs§im pokud akceptuje
fakt, Ze ucitel se v pribé¢hu kariéry nemusi
nutné dostévat k neustdle vy$§im vyvojovym
fazim, ale Ze v urcitych obdobich ¢i situacich
muZe stagnovat nebo se pohybovat dokonce
smérem k niz§im vyvojovym fazim - je
prosté zcela dobfe mozné, Ze zména $koly,
osobni problémy nebo napt. vyuka dle no-
vych programu s sebou muze pfinaset také
Vyvoj ,negativnim® smérem. Spoluptsobeni
rtiznych zmén v pedagogickém, psychologic-
kém a socidlnim subsystému muze se stejnou
pravdépodobnosti ovlivnit uditele pozitivné
inegativné. Pfitom je oviem vhodné pozna-
menat, ze negativni vlivy zmén subsystémil
budou mensi u téch uditeld, kteti jsou ve své
profesni roli jistéj$i, maji pevnéji vybudova-
nou profesni identitu, ¢i jsou pevné ukotveni



ve svém socidlnim prostfedi (pfipominame,
Ze uZivané oznaceni negativni neni hodno-
cenim, ale pouze naznacenim sméru vyvoje
k ,,niz§im“ fizim).

Némi predstavené ¢lenéni riiznych pojeti
vyvoje ucitele neni a ani nemtiZe byt ,,ko-
ne¢nym" a striktnim. Nage konceptualizace

predevs$im nabizi ponékud jiny pohled na
problematiku, ktery zvlasté v nasi odborné
literatufe neni ¢asty a ktery mimo jiné i vy-
bizi k zamysleni nad $i¥i badani v této oblasti,
nad pomérné velkym mnozstvim ziskanych
poznatkd, ale pritom jejich relativné nevy-
raznym vlivem na $kolstvi.
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V CENTRU POZORNOSTI ICT VE VZDELAVANI
Pedagogické rozhlady, 2007, ro¢. 16, ¢. 2. ISSN 1335-0404.

Hlavnim tématem druhého leto$niho ¢isla slovenského ¢tvrtletniku jsou informaéni a komu-
nika¢ni technologie ve vzdélavani. K tématu se vztahuji ¢tyfi texty. Dva z nich pojednavaji o si-
tuaci v uvedené oblasti na Slovensku — D. Mesko s kolektivem informuji o koncepci informatiky
a informatizace ve 8kolstvi, V. Pokojny se snazi reflektovat fadu dosavadnich projektovych snah
o informatizaci ve $kolstvi. Pfedmétem obecného textu I. Turka je elektronické vzdélavani
(e-learning). Tuto trojici dopliiuje ptispévek J. Zounka, ktery vychdzi z vlastniho vyzkumu
a pojednava o fadé aspekttt ICT v zivoté Ceskych zékladnich $kol.

Vedle uvedenych prispévkia obsahuje ¢islo jesté daldi texty. Jejich témata jsou rtizna, ale
véechny Ize zahrnout do $irokého obsahového ramce, ktery redakce tentokrat nazvala vychova
a vzdeélavdni Zdkil.

Pedagogické rozhlady jsou urceny piedevs$im lidem $kolské praxe, za uréitych okolnosti
mohou byt zajimavym zdrojem i pro teoretiky a vyzkumniky.
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