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AKTIVNI A PASIVNI FAZE KARIERY UCITELE
V KONTEXTU MALOTRIDNI SKOLY
ACTIVE AND PASSIVE — STAGES
IN THE CAREERS OF TEACHERS
IN THE CONTEXT OF SMALL RURAL SCHOOLS

JANNE PIETARINEN, MATTI MERILAINEN

Abstrakt
Cilem této studie je na 3dkladé provedeného vyzkumn identifikovat rozhodujici charakteristiky, uddlosti a prelomové
body, které zdsadné ovliviini profesni aktivitu ucitele v riznych fazich kariéry. Dalsim cilem bylo Zjistit, jak s praci
ucitele ajeho profesni aktiviton a rogvejem sonvisi kontext konkrétni skoly. Cilovou skupinu tvorilo devatendct ucitelsi
3 dvandcti malotiidnich skol v Severni Karélii ve Finsku. Vysledky ukazuji, e rogvoj ulitele 2ikladni skoly v kontex-
tu malotridek neodpovidi zcela presné tradicnim teoriim o fiazich kariéry. Po sivodni fazi se profesni driba ucitele jevi
Jako nelinedrni s aktivnimi a pasivnimi fazemi, jejich? rozlogent je variabilni. Kariéru ulitele a proces profesnibo uieni

v kontextu malotiidnich skol také silné ovliviiuje vitah mezi skolou a lokaliton, v nig se Skola nachazi.
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Abstract

The purpose of this research is to determine the critical characteristics, events or turning points which have significant
meaning for the teacher’s professional activity at the different stages of his/ ber career. In addition, the aim is to find
ont how the location of school is related to teachers’ work, professional activity and development. The target group
consisted of nineteen teachers from twelve small rural schools in North Karelia in Finland. The data was analyzed
with the use of interpretative framework of the teacher’s professional self. The results showed that in the context of
small rural schools primary teachers’ professional development is not necessarily identical with traditional career stage
theories. The teacher’s career seems to be nonlinear with active or passive career stages which vary from one feacher
to another. In addition, the school — location interrelationship significantly regulates teachers’ professional learning
process and career in the rural school context.
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Professional development of a teacher, developmental paths in the teacher’s career, active and passive
stages, small schools with composite classes
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Profesni draha a osobnostni rozvoj ucitele v kontextu malotfidni Skoly

Vyznam kontextu skoly, v niz ucitel pusobi, pro jeho profesni rozvoj je vseobecné
uznavany. Mechanismy, které usnadnuji profesni rozvoj uciteltl v raznych skolskych
kontextech, vSak nejsou dosud zcela identifikovany. Existuje evidentni potfeba hlub-
$tho porozuméni procesu, jehoz prostfednictvim se ucitelé profesné rozvijeji, a pod-
minkam, jez takovy rozvoj podporuji a inspiruji v riznych fazich kariéry a v riznych
druzich skolského kontextu (Merildinen, 1999; Beijaard et al., 2000, s. 752—753; Clar-
ke & Hollingsworth, 2002, s. 947). Nase studie se zaméfuje pfedevsim na kritické
momenty a pfelomové body v raznych fazich profesni drahy ucitele. Chceme zjistit,
jak tyto zasadni faktory ovliviiuyji profesni ¢innost ucitele v raznych fazich kariéry,
a to v kontextu malotfidn{ skoly.

Zkouman{ profesnfho rozvoje ucitele v kontextu malotiidky je z hlediska $kol-
ského kontextu a ucitelské komunity dosud ojedinélé. Ve finském vzdélavacim kon-
textu je malotfidn{ skola tradicné definovana jako zakladni skola ve venkovském
regionu, ktera ma 2-3 stalé ucitele a rizné ucebni skupiny (Laukkanen et al., 1980,
s. 9; Yrjonsuuri, 1990, s. 1; Kalaoja, 1990, s. 7). Od 90. let minulého stoletf zacala ve
venkovskych oblastech sit’ kol vyrazné¢ fidnout, a naopak v oblastech urbanizova-
nych houstnout. Pfesto tvofily malotiidni skoly v roce 1999 pies 50 % poctu vsech
zakladnich skol. Vétsina z nich byla situovana v fidce osidlenych regionech (srov.
National board of education 2001, 2004).

Na zakladé tohoto viceméné administrativnfho vymezeni mizeme podrobnéji
analyzovat charakteristiku malotfidn{ skoly. Interakén{ vzorce uvniti malého ucitel-
ského sboru, pedagogické vyzvy vyvérajici z vyucovani ve vékove smisenych tfidach,
umisténi $koly a interakce mezi $kolou a vesnickou komunitou determinuji pracovni
podminky ucitelt a kulturni zvlastnosti takové skoly (Kalaoja & Pietarinen, 2002).
Tyto charakteristiky mohou mit jak pozitivni, tak negativni dopad na profesni rozvoj
ucitele. Funkéni zvlastnost malotfidni skoly umoznuje ucitelam vykonavat uspésnou
skolni praci v domovské obci a v pracovni komunite, ktera je jim vlastni (Himalai-
nen & Leppilampi, 1990; Kosunen & Huusko, 2002).

Na druhé strané je zde riziko, ze venkovsti ucitelé podlehnou spolecenské a pro-
fesni izolaci (McEvan, 1999). Merildinen (1999, s. 170-1806) zdaraznil, ze v malotfid-
nich skolach projevuji ucitelé s pokrocilou praxi a delsi profesni drdhou (nad 19 let)
vétsi nechut’ ke zménam nez mladsi kolegové. Zietelné se zaroven ukazuje, Ze ucite-
1é v malotiidnich $kolach jsou v mnoha ohledech spokojeni se svou praci, pfestoze
hrozi neuspokojiva podpora jejich profesniho ristu (Kalaoja & Pietarinen, 2002).

Profesni ocekavani vztahovana ke kvalifikaci ucitelt v maloti{dkach se ponékud
lisi od kolegti ve méstech. U ucitele v malotfidni skole se dnes ma za to, ze bojuje
s trvalym nebezpecim uzavirani skol. Uzavfeni skoly je vyraznou ztratou pro komu-
nitu, ktera je se skolou tak ¢i onak spojena (Witten et al., 2001), a mutiZe se stat rozho-
dujicim faktorem v profesni draze ucitele. Navic se zda, ze umisténi a velikost skoly
patrné souvisi s profesnim sebevédomim ucitele — ucitelé malych venkovskych skol
si cenf vlastnich profesnich schopnosti méné nez kolegové ve velkych méstskych
skolach (Merildinen, 1999, s. 170-180).
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Obecné vzato utvateji celkovou kulturu skoly a pfiznivé pracovni podminky uci-
telé (a Zzaci) a osobni, mezilidské, kontextualnf a situacni faktory, které se méni s ca-
sem (Olson & Craig, 2001). Chceme-li podporovat profesni rozvoj ucitelti, musime
nalézat rovhovahu mezi autonomif a kolegialitou v ucitelské komunité. Vyvazena ko-
legialita povzbuzuje ucitele k tomu, aby se rozvijeli jako ¢lenové komunity, a zaroven
zarucuje ucitelim svobodu a schopnost drzet své uceni pevné ve vlastnich rukou.
Pokud ovsem ucitel citf, ze motivy jeho rozvoje jsou omezeny na pouhy tlak této
komunity, pak neni vyvazeno napéti mezi nim jako jednotliveem a touto komunitou
a vznika riziko, ze utrpi profesnf aktivita ucitele (Clement & Vandenberghe, 2000).

Cilem této studie je porozumét velmi slozité interakei mezi ucitelskym povolanim
ve velmi specifickém typu $kolského kontextu a jednotliveem, ktery si takové povolani
zvolil a dava smér své profesni draze na osobnostnim zakladé ve spolecenském ramci.
Konkrétnéji feceno nam jde o odhalen{ faktord, jez pfimo i nepiimo ovliviuji ziméry
a orientaci v rozvoji uciteltt malotfidnich kol (srov. Koskenniemi, 1982).

Profesni rozvoj ucitele

Realizované studie o profesnim rozvoji ucitele se typicky soustfedi na vyvoj doved-
nosti od stadia zacatecnika po zkuseného ucitele (Berliner, 1988; 1992), hodnoceni
vyvoje v ramci urcité dimenze ucitelského povolani, tj. osobni, odborné ¢i profesni
(Pickle, 1985), nebo hodnoceni vyvoje v ramci urcitych domén, jako jsou znalosti
véeného obsahu, pedagogického obsahu, kurikula, obecnych pedagogickych prin-
cipt a strategii, znalosti zaku, jejich charakteristik a toho, jak se uci, znalosti vzdela-
vaciho kontextu a znalosti vzdélavacich cild, dcela a hodnot (Shulman, 1986; 1987).
Nové¢jsi vyzkumy se zaméfuji i na postoje uciteld vici rozvojovym procesum (Bell &
Gilbert, 1994; srov. Day & Leitch, 2001).

Nase studie akcentuje ve véci profesniho rozvoje vyznam osobni zkusenosti. Ho-
vofime-li o osobni dimenzi rozvoje, mame na mysli profesn{ rozvoj ucitelt zakladnich
skol z hlediska jejich vlastnich zkusenosti (Dadds, 1997). Takovy rozvoj by se mél pro-
jevovat porozuménim sobé samému i druhym a uznanim potfeby prace na vlastnich
ucebnich metodach (srov. Ovens, 1999, s. 301-302). Tento diskurs zdtraznuje vyznam
rozvojovych cild, které vychazeji z tzv. vnitinich osobnich potfeb — oproti tém, které
vychazeji z potieb definovanych zvnéjsku (Dadds, 1997; Ovens, 1999).

Shulman & Shulman (2004) definuji profesni cinnost ucitele jako spolec¢ensky
proces, v jehoz ramci je ucitel jako clen profesniho spolecenstvi pfipraven, ochoten
a schopen ucit druhé, jakoz se i sam ucit podle zkusenosti kolegti. Konkrétnéji lze
aktivitu ucitele a jeho profesni rozvoj sledovat jako:

— pfipravenost k uskutecniovani vize skolnich tid jako u¢ebnich komunit

—  zvysenou ochotu k vynakladan{ energie a pile ve prospéch udrzitelnosti ta-
kového uceni

—  lepsi chapani koncepci a principti takového uceni

— lepsi schopnost zapojeni do komplexnich forem pedagogické a organizacni
praxe, kterd je nutna pro transformaci vizi a motiva do funkéni a pragma-
tické reality
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— lepsi schopnost uceni se z vlastnich zkusenosti i1 zkusenosti druhych skrze
aktivni reflexi ¢innosti své 1 ostatnich a dusledkt z ni vyplyvajicich

— lepsi schopnost pracovat jako ¢len funkénich ucebnich komunit a/nebo
utvaret takové komunity v prostiedi, kde ucitel pracuje (Shulman & Shul-
man, 2004).

Zakladnim pfedpokladem tspéchu je, aby ucitel porozumél sim sobé¢ i druhym. U¢i-
tel vsak musi byt schopen chapat sebe sama, rozumét svym problémutm a pficinim
svého chovani difve, nez muze chapat ostatni. Na pocatku se ucitel obava ucebnich
situact: jeho nejdulezitéjsim cilem je ,,néjak prezit”. Teprve kdyz ucitel porozumi
vlastnim emocim, mechanismim mentilni obrany a svym kognitivnim prednostem
islabym strankam, m4 dobry zdklad pro interakci s druhymi. Schopnost vzit se do
pozice jiného clovéka a uspét v riznych interaktivnich vztazich se zaky, uciteli, ko-
legy nebo skolskymi institucemi je kazdodenni potfebou (Pickle, 1985; Calderhead,
1992; Collay & Gagnon, 1995).

Samo védomi potieby profesnfho rozvoje je dalsim dudlezitym pfedpokladem
osobni dimenze takového rozvoje. Tato studie se zabyva predevsim chapanim emoc-
nich zkusenosti, které souviseji s rozvojovymi cili (Bell & Gilbert, 1994), a uznanim
potieby profesniho rozvoje (Copeland, Birmingham, De la Gruz, Lewin, 1993).

Dulezitym rysem této osobni dimenze je také tendence k trvalému sebehodno-
cenf vlastniho uceni se a rozvoje. Nelze reflektovat uskutecnéné aktivity, rozumét
obtizim profesniho rozvoje a chapat kontinualni povahu uceni se bez trvalé analyzy
vlastni prace, studia odborné literatury, Gcasti na dal$im vzdélavani a otevienosti
novym poznatkim a zkusenostem (Pickle, 1985; Ruohotie, 1996).

Nejkonkrétnéjsi oblasti, v niz se projevuje osobn{ dimenze profesntho rozvoje
ucitelt zakladnich skol, je utvateni vlastniho zptisobu vyuky. Styl ucenf se vyviji v za-
vislosti na zkusenostech a v souvislosti s osobni filozofif ucitele. U¢ebni styl, ktery
vyhovuje jednomu uciteli, se muze zdat nepouzitelny a nelogicky jinym, i kdyz do-
sazené vysledky mohou byt stejné¢ dobré. Zpusob uceni je ovliviiovan zkusenostmi
nabyvanymi pfi praci. Ué¢ebni metody zaloZené na napodobovani se postupné meéni
v osobni ucebni styl, jejz dokaze ucitel zdavodnit a analyzovat. Tato studie sleduje
utvafeni ucebntho stylu, ktery zduraznuje poznani a chapani zaka, pozitivni atmo-
stéru uceni se, ucinné a odpovedné uceni a situacni faktory, které tyto cile ovliviuji
(Pickle, 1985, s. 57; Brown & Mclntyre, 1993).

Navzdory existenci riznych piistupt nesmime zapominat, ze profesni rozvoj je jen
obtizné kategorizovatelny. Rozvoj ucitele je proces trvalého a celozivotniho profesni-
ho ucenf se, individualni a promeénlivy celek, ktery je u kazdého ucitele jiny (Clarke &
Hollingsworth, 2002). Navic v piipade ucitelského povolani maji na profesni rozvoj
velky dopad zkusenosti ze soukromého Zivota (Beijaard et al., 2000; srov. Quest, 2000).
V dusledku soub¢hu zmén v profesnim i osobnim Zivoté profesni identita ucitele pod-
stupuje neustalou rekonstrukei (Woods & Jeffrey, 2002; Beijaard et al., 2004).

Pres tuto variabilitu, rozriznénost a dynamicnost je mozné se pokusit teoreticky
zobecnovat faktory, které ovliviuji snahy uciteld o rozvoj a zkvalitnovani v raznych
fazich profesni drahy (Huberman, 1992). Skrze odhalovani takovych faktora mtze-
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me alespon ¢astecné vysvétlit rozvojové aktivity ucitela a prechody mezi jednotlivy-
mi fazemi profesni drahy (srov. Newman, 2000).

Riizné cesty rozvoje v kariéfe ucitele

Z hlediska ucitelské kariéry jako véci celozivotniho profesniho rozvoje je zakladni
vyzvou pro praxi 1 pro vyzkum identifikace fazi, v nichz ucitel vnima potiebu re-
flektovat své profesni schopnosti a rozvojové zaméry ¢i cile (Kelchtermans, 1993;
Ovens, 1999). Mizeme tak zkoumat praci ucitele na zakladni skole, ktera je subjek-
tivné prozivana jako sled dkolt béhem pracovniho zivota (Hall & Goodale, 1980).
Clarke a Hollingsworth (2002) ve svém pojeti rozvojovych fazi ucitele obzvlast’ zda-
raznujf individualni a nelinearn{ povahu profesni drahy ucitele.

Podle Hubermana (1992) prochazeji cesty rozvoje péti ruznymi cykly ¢i fazemi, na
nichz lze vyvoj ucitelské kariéry ilustrovat. Tento model popisuje stupeni profesnfho
rozvoje ucitele, jeho postoje k praci a problémy, které v rtznych fazich celozivotni
kariéry s jeho praci souviseji (srov. Hall & Goodale, 1986).

Craft (1996, s. 173) k tomuto Hubermanovu modelu poznamenava, ze ,,i kdyz
je tfeba jej chapat ponckud jako pokus, jasné ukazuje, Ze profesni rozvoj mtze hrat
roli ve prospech ucitelova hladkého postupu psychologickymi fazemi®. Jinymi slo-
vy muize pomoci oteviit nové vyzvy tomu, kdo se ,,stabilizoval® ve svém povolani
a bez téchto vyzev by mohl upadnout v ,,sebezpochybnovani“. Vyznam povédomi
o takovych postupnych fazich se projevi, kdyz zhodnotime potieby ucitelti profes-
né se rozvijet a snazime se usili o takovy rozvoj podporovat napiiklad vzdélavacimi
programy.

Obecné lze shrnout faze ucitelské kariéry takto (Craft, 1996):

Vstup do ucitelské praxe (uvadéjici faze)

Nivrat k ucitelské praxi po jejim pferuseni (uvadéjici faze)!
Priprava na zvysenou odpovédnost (pifpravna faze)

Obdobf{ kratce po prevzeti zvysené odpovédnosti (rozvojova faze)
Obdobi po fadé let v téze pozici (rekapitulacni/revizni fize)

Aol

Rozvojové potieby a nelinearni struktura ,,pofadi zmén® u konkrétniho ucitele (napf.
kratky, jeden jediny piipad experimentovani ucitele ve vyucovani) a,sit’ zmeén*
(napf. zmény v ucitelské praci, které nejsou jen chvilkové) se zfejmé meéni s riznymi
tazemi kariéry (viz Clarke & Hollingsworth, 2002). Pfedpokladem uspésné podpory
profesniho rozvoje je planovani a rozclenéni dal$tho vzdélavani ucitele podle fazi
jeho profesni drahy. Vyznam jednotlivych fazi a pfedchazejictho profesniho rozvoje
je zjevny také pii hodnoceni toho, jaky smysl mélo organizované dalsi vzdélavani
pro profesni rozvoj a jak ovlivnil profesni rozvoj kazdodenn{ praxi ucitele. Takto

Zatimco faze 1 je v ramci finského systému soucasti pregradudlniho ucitelského vzdelavani,
faze 2 nastava po ukonceni studia.
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lze dalsi vzdélavani posuzovat jako cenné a prospésné ve vztahu k dopadu na uceni
zakt (Merildinen, 1999).

Shrime, ze profesni aktivita ucitele je v prub¢hu kazdé jednotlivé kariéry jina. Zda
se, ze zavisi nejen na konkrétnich pracovnich podminkach a kultufe skoly, jak ji utva-
feji ucitelé a zaci, ale také na osobnich, mezilidskych, kontextualnich a situacnich
faktorech, které se méni s casem (Merildinen, 1999; Olson & Craig, 2001; Saaranen
et al.,, 2006; Merildinen & Pietarinen, 2007). I kdyz ma kazda malotfidni skola svou
konkrétni kulturu se specifickymi rysy, pracovni podminky se v mnohém nelisi. Diky
tomu pfedstavuji malotiidni skoly specificky kontext pro zkouman{ profesni ¢innosti
ucitele (Kalaoja & Pietarinen, 2002).

Definujeme zde profesni rozvoj ucitele v ruznych fazich kariéry jako proces kon-
tinualniho profesniho uceni se, pfi némz osobni, mezilidské, kontextudlnf a situacni
faktory reguluji pracovni akci ucitele (Pickle, 1985; Berliner, 1988; 1992; Shulman,
1986; 1987; Shulman & Shulman, 2004). Pfitom mame za to, ze v pribéhu profesni-
ho vyvoje ucitele dochaz{ ke stfidani pasivnich a aktivnich fazi kariéry. Aktivni faze
jsou v nasem pojeti charakterizovany zvysenym usilim ucitele o adaptaci na situaci ¢i
zménu této situace, cilevédomym a zamérnym jednanim, jez je obvykle provazeno
ucenim se. Naopak pasivni faze chapame jako etapy jisté stagnace, kdy ucitel repro-
dukuje jiz nauc¢ené postupy a nevyviji snahu o vyvojovou progresi prostfednictvim
uceni. V této studii se zaméfujeme na postizeni faktort, které podminuji aktivitu
nebo pasivitu v profesnim vyvoji ucitelt v rtznych fazich kariéry.

Vyzkumné problémy, metody a sbér dat
Cil tohoto vyzkumu a biografické hledisko profesni drahy ucitele

Zakladnim cilem této studie je zpétné rekonstruovat cestu profesniho rozvoje ucitelt
zakladnich skol v kontextu malottfidni $koly. Zvlastni pozornost vénujeme faktoram
souvisejicim s profesnim rozvojem, jako jsou rozhodujici udalosti nebo pfelomové
body v prubc¢hu kariéry. Chceme rovnéz porozumét volbam, které ucitel ¢inf v rtz-
nych fazich kariéry, a vyzdvihnout vyznam téchto voleb pro profesni rozvoj.

Studie vychézi z tradice biografickych studii Zivotn{ drahy ucitelt. Kelchterman
a Vandenberghe (1994) tvrdi, ze zakladnim vychodiskem tohoto piistupu je, ze ,,[...]
profesni chovani ucitele nenf dano jen momentalnim organiza¢nim kontextem, ale
také zivotni anamnézou a souvisejicimi zkusenostmi®. Dale lze biografickou per-
spektivu charakterizovat péti ustfednimi rysy: narativnosti, konstruktivismem, kon-
textualitou, interakci a dynamikou. Narativnost pfedstavuje dtraz na subjektvni pro-
zitky béhem kariéry ucitele a vyznam, ktery jim ucitel pfiklada (srov. Conle, 2000;
2001). Konstruktivismus klade diraz na zkusenosti ucitele a celkovy viznam stavby
jeho osobnosti. Kontextualita se vztahuje k interakei pfi nabyvani téchto zkusenosti.
Ucitel stavi své vaimani na vlivu okolnich udalosti a zkusenosti nabytych v prostredi
a kontextu svého pusobeni (spole¢enském, kulturnim, hmotném, institucionalnim).
Kontextualita s sebou nese také dynamicky aspekt, ktery zduraznuje druhy dhelny



AKTIVNI A PASIVNI FAZE KARIERY UCITELE V KONTEXTU MALOTRIDN{ SKOLY 71

kamen biografického pifstupu — ¢asovou dimenzi a dynamiku vyvoje. Znamena to,
ze momentalnf{ myslen{ a jednan{ ucitele souvisi s jistym okamzikem v ¢ase, zaroven
je ale soucasti trvalejsiho procesu, ktery propujcuje vyznam vnimané a prozivané
skute¢nosti. Profesni rozvoj tedy zahrnuje dimenzi ¢asu a jeho biografické hledis-
ko zahrnuje jak casovy, tak prostorovy kontext (Kelchtermans, 1993, s. 443—444;
1994).

Vyzkumny projekt, sbér a analyza dat, spolehlivost studie

Vyzkumny projekt a prace v terénu byly provedeny v letech 2003—2005. Ucitelé vy-
branf do vyzkumného vzorku pro tuto biografickou studii pochazeli z malych ven-
kovskych skol v okoli mésta Joensuu v Severni Karélii ve Finsku. Situace v tomto re-
gionu dobfe reprezentuje raznorodost sit¢ skol v celé zemi a do jisté miry odpovida
situaci zakladnich skol v fidce osidlenych regionech jinych zemi.

Na druhé strané je dulezité, ze $lo o ucitele z riznych samospravnych obci. Kaz-
dy takovy dzemni celek ma vlastni strategii rozvoje kol a podpory konkrétni skoly
v rozvojovém procesu. Nase data tedy v ramci zvoleného kontextu zaroven ilustruji
individualni a organiza¢ni variabilitu, kterou chapeme jako kritérium hodnovernosti
v tradici ptipadovych studif (viz Stake, 1994; Yin, 1994; Miles & Huberman, 1994).
Konkrétneé pro tuto studii byla z hlediska profesniho rozvoje ucitelti a fazi jejich
profesni drahy vybrana heterogenni skupina respondentt — ucitelt s délkou praxe 5
az 35 let pfi prameérné délce praxe 17,3 roku. Vsichni respondenti stravili nejméné
tfi ¢tvrtiny své profesni drahy v prostfedi malotiidnich skol.

Celkove se ucastnilo prvni faze sbéru dat 12 ucitelt vybranych z 9 malotiidnich
skol. V této fazi bylo ucelem analyzy dat identifikovat rozhodujici udalosti nebo
ptelomové body v prabéhu profesni drahy ucitele. Tato faze byla provedena velmi
podrobné, takze jsme sva zjisténi v téchto kategoriich mohli vyuzit jako tematicky
zaklad pro hloubkové rozhovory ve fazi druhé. Béhem druhé faze vyzkumu jsme
navstévovali skoly a vedli rozhovory se vSemi uciteli, kteff se zacastnili faze prvai.
Navic nase navstevy povzbudily a motivovaly k dcasti pii fazi rozhovora dalsi zku-
Sené ucitele, ktefi v prvn{ fazi esej nepsali. Nejcastéjsim diavodem, pro¢ tito ucitelé
nepsali esej, bylo:

oo 0dS VYU fe velmi Zajimavy a je dobre, Fe si nékdo vSima nasi prace v malotridkdch,
ale neméla jsem cas o tak slogityech otdzkdch psat. Roghovoru byeh se viak rada uicastnila,
chei s vdmi o své prdci minvit!* (ulitelfa, 32 let praxe)

Toto z¢asti spontanni rozsifen{ skupiny respondentt Ize chapat jako prvek, ktery zvy-
suje vnejsi platnost vysledki a pfenositelnost interpretaci (viz Yin, 1994, s. 35-30).
Nakonec se tedy vyzkumu tcastnilo 19 ucitelti (11 Zen a 8 muzi) z 12 malotiidnich
zakladnich skol. Nejen vyzkumny projekt, ale zejména sbér dat pro tento vyzkum byl
rozdélen do dvou fazi (viz tab. 1 a piiloha ¢. 1).
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Tab. 1: Postup vyzkumu

Faze vyzkumu

Nastroje sbéru dat

Sledované cile jednotlivych fazi sbéru dat

Faze 1:

Eseje ucitela
(n=12) z deviti
skol

Retrospektivni pisemny ukol na tato

témata:

* informace o zazemi respondenta

* profesni historie

* zmény pii vykonu ucitelského
povolan{

* malotifdni skola jako kontext ucitel-
ského povolan{

Popis malotiidni skoly jako kontextu pro-
fesnfho rozvoje ucitelt z pohledu ucitele
Identifikace rozhoduijicich udalosti a pfelo-
movych bodt v prabéhu profesni drahy
uciteli (srov. Merildinen & Pietarinen,
2002)

Konstrukce obsahu hloubkového rozho-
voru na zaklade retrospektivniho pisem-
ného ukolu

Faze 2:

Rozhovory

s uciteli (n=19)
z 12 $kol a re-
trospektivni
graficky kol
(viz piiloha
¢

Hloubkovy rozhovor a retrospektivni

graficky ukol na tato témata:

* informace o zazemi respondenta na
zakladé¢ eseje

* profesn{ historie

e retrospektivni graficky kol jako
soucast rozhovoru: jak ucitel reflek-
tuje profesni kariéru v dimenzich
minulost—souc¢asnost—budoucnost,
skutecnost—idedl, aktivita—pasivita
(viz piiloha ¢. 1)

* malotfidni skola jako kontext profes-
nfho rozvoje

e zmény pii vikonu ucitelského povo-
lani

* vnimani sebe sama jako profesionala,
profesnich zkusenosti a profesnich
potieb v souvislosti s dalsim vzdéla-
vanim

Pochopeni voleb, které ucitel maloti{dni
skoly ucinil v raznych fazich své profesni
drahy, a vyznam téchto zmén pro jeho
profesni vyvoj

Identifikace nekontextualni nebo
kontextudlni povahy téchto rozhodujicich
uddlosti nebo prelomovych bodu v karié-
fe ucitele venkovské skoly

Proces analyzy byl zaméfen na hledani témat souvisejicich s rozhodujicimi udalostmi
nebo pfelomovymi body v prabchu ucitelské kariéry. Tato témata byla pak zafazena
do podkategorii, jez urcovaly, zda tyto rozhodujici udalosti nebo prelomové body
meély pro daného ucitele v raznych fazich kariéry aktivni nebo pasivni vyznam (di-
menze minulost—soucasnost—budoucnost; Kelchtermans, 1993). Zaveérem byly tyto
rozhodujici uddlosti nebo pfelomové body konkrétnéji analyzovany z hlediska toho,
zda je jejich kontext individudlni, regionalni, nebo celospolecensky.

Ruzné faze profesniho rozvoje v kariéfe ucitele malotfidni Skoly

Vysledky této studie naznacuji, ze profesni rozvoj ucitele je spiSe nelinearn{ pova-
hy (Clarke & Hollingsworth, 2002). Jinak feceno jednotlivi ucitelé vnimali aktivni
a pasivni obdobi profesniho uceni se ve znacné¢ raznych fazich kariéry. Navic byli
schopni identifikovat osobni, mezilidské, kontextualni a situacni faktory, které regu-
lujf jejich profesni uceni se a kazdodenni praci ve venkovské skole.
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Rozhodujici udalosti nebo pfelomové body v priibéhu profesni drahy ucitelit malotfid-
nich $kol

Zahdjeni vykonu ucitelského povolini a vstup do komunity skoly

Vsichni respondenti zduraznovali vjznam a aktivni povahu tvodni faze ucitelské
kariéry. Trebaze vzdélavani ucitelti a skolni zivot doznaly za 5-35 let praxe, které
nase studie zohlednuje, vyraznych promen, zminovali ucitelé velmi podobné vyzvy,
s nimiz se museli vyrovnavat jako zacate¢nici.

No tak v tu chvili [po nkonéeni studia) musi fJovék alit toble ucitelské povoldni néjak
délat [smich]... (ucitelka, 32 let praxe)

V7 pronich letech jsem si myslela, e mam vsechny nalosti a dovednosti a tyble véci, co json

potieba k ucent, méla jsem krdtce po Skole a védéla jsem, jak ty véci 1esit... ale pak rea-
lita ve Skoldch. .. vyukové materidly a pomiicky. .. musela jsem hledat dalsi informace. . .
a dlonho jsem se aktivné vyptivala kolegii na vsechno mogné. .. (uiitelka, 20 let praxe)

Vsechno [sounvisejici s ucenim) se nuselo velice peclivé planovat.. . (uiitelka, 9 let praxe)

Na zacatku jsem se hldsila na table docasnd mista. .. rizné Skoby, rizgnd prostreds, i kdyg
vsichni jsme si nakonec chtéli ajistit trvalé misto. .. ale predtim se dalo videt, jak miie
vypadat jind prace [ulitelii dakladnich $kol]. .. (ucitelka, 12 let praxe)

...a Zddnd 3 téch Zenskych [kolegyit] nechtéla sikoly Teditele, tak mé to vtablo na to misto
Jako fiplného zelendce. Takse tehdy to bylo hodné t63ke. .. (uiitel, 29 let praxe)

Ucitelé systematicky zduraznovali, ze dvodni faze byla prvni rozhodujici udalosti
a pfelomovym bodem kariéry. Zaroven $lo o velmi aktivni fazi kariéry. Ucitelé verili
tomu, ze zacatecniky v jejich praci aktivizuji faktory, jako je uceni se byt autonomnim
ucitelem, zamérna snaha ziskat zkusenosti z raznych skol, pfevzeti funkce feditele
venkovské malotiidky jiz na zacatku kariéry nebo proces socializace v ucitelské ko-
munité¢ malotfidn{ skoly. Ucitelé také identifikovali ¢asovy ramec této tvodni faze.
Odhaduji, ze riziko padu do pasivni faze jejich profesni drahy nastava po tiech le-
tech. Béhem uvodni faze vichni ucitelé prozivali aktivni uc¢ebni proces, v némz si
snazili budovat soudrzny celek z osobnich, mezilidskych, kontextualnich a situac-
nich faktort regulujicich aktivitu zacate¢nika pfi praci (Pickle, 1985; Berliner, 1988;
1992; Shulman, 1986; 1987; Shulman & Shulman, 2004).

Vyznamné uddlosti v mimoskolnim sivoté uiitele

Ucitelé i ucitelky vztahovali pii svych reflexich svij osobnostni rust k situaci ve vlast-
nf rodiné. Vyznam osobnostniho rastu a prabéhu Zivotnich udalosti pro profesni
rozvoj zdtraznovaly jiz dfivéjsi studie (Calderhead, 1992; Beijaard et al., 2000, s. 754;
srov. Quest, 2000). Také vsichni nasi respondenti potvrzovali, ze vyznamné zivotn{
udalosti ovliviuji rozvoj ucitele jako profesionala.
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.. RdyF midte malé déti, prosté jen prijdete a délite své véci, nemdte las sicastnit se kurzsi
nebo néceho navie, a v tomble stadin nemdte k tomn ani motivaci. .. (uiitelka, 15 let

praxe)

<.onusim 1ict, Fe aspoil jd jsem hodnotu uéent lépe pochopil, kdyz se mi narodily déti. . ..
role ulitele jako vychovatele mi byla mmobem jasnéisi, kdyz jsem se zdarovei ocit] v roli
otce. .. (ucitel, 11 let praxe)

...proni vyraznd ména [v nazorech na vidélavini] nastala, kdy$ zacaly do $koly chodit
nase déti. .. a velmii dobre si pamatuji, jak Sel syn do treti tidy a jd jsem sledoval, jak se
ut, a oblas jsem si pomyslel, kolik jen jsem za dobu své vynky pisobil tranmat... ag
doma vidite takto konkrétné, jakym ,uiicim se* je takovy Zik treti tidy. .. (uiitel, 29
let praxe)

Vsichni ucitelé vaimali, ze dulezité zivotni udalosti, zejména ve vlastni roding, ovliv-
nuji jejich ucitelské aktivity. Rust vlastnich deti aktivoval ucitele k lepsimu chapa-
nf zaka. Také pfechod do nového skolniho kontextu (napf. kvuli kariéte jednoho
z partnert) zahajoval u ucitela fazi aktivntho ucenf se. Naopak narozeni déti a péce
o n¢, nemoc v rodiné nebo ztrata blizkého ptibuzného jsou faktory, které zahajovaly
u nekterych ucitel pasivni fazi kariéry. V téchto situacich si ucitelé vsimali, Ze uda-
losti v osobnim zivoté a ukoly profesniho uceni nejsou slucitelné.

Profesni zmeény, které piisobi na uéitele v malotiidkdch

Utitelé reflektovali také zmény v ucitelském povolani, které podporuji aktivitu nebo
pasivitu v raznych fazich kariéry. Maloti{dni skola se jevi byt flexibilnim pracovnim
prostiedim, kde se ucitelé mohou aktivizovat organizovanim velmi flexibilnich vyu-
kovych a ucebnich procesu ve tfidach se zaky razného veéku. Zaroven ucitelé zduraz-
novali specifikum spocivajici v potfebé naucit se holistické pracovni orientaci, nebot’
na tak malém prostoru se ucitelé nemohou pfilis specializovat nebo profilovat.

.. RdyF mdm ulebni projekt se Zaky g riznyeh 1id a je riziko, Ze rikol nestibneme dokon-
Cat, miign se snadno dominvit s jinon ulitelfon, e bude pokracovat. .. tady svym kolegin
neuniknete. .. na drubé strané se musite starat o vSechny ostatni véci, nejen o vyuku. ..
protose jsme tady jen 117 ucitelé, nusime vsichni pii bégném skolnim Zivoté délat holistickon
prici... (niitelfea, 12 let praxe)

Ucitelé jsou také toho nazoru, ze v malé ucitelské komunite se kazdy ucitel konkrétné
zapojuje do fesenf riznych ukolt s cilem zkvalitnit praci své skoly (napf. kurikularni
proces). Ucitelé jsou ovSem v souvislosti s u¢enim v malotiidkach znepokojovani
néekterymi ukoly rozvoje skoly, na které nebyli odborné pfipravovani (napt. asimilace
zaka z ptistehovaleckych rodin do tfid se zaky razného véku bez odborné podpory;
stov. Jacobsson et al., 2001).
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Stabilita a neménnd rutina v profesni draze uiitele

Vsichni ucitelé uvedli, Ze béhem profesni drahy nastava stabilni obdobi charakteri-
zované hrozbou, Ze se neménna rutina proméni v cyklus saturace. Stabilni obdobi
muze tedy vést k pasivni fazi, zejména v malé ucitelské komunité. Ucitelé si proto
vyvinuli vlastni individualni strategie k identifikaci znakd stability nebo neménné
rutiny.

.. RdyF Jsem prisel [jako novdcek], byli tam dva kuseni kolegové... a byly vyvinuty
Uréité postupy, jak v této skole resit véci, a clovék se krok za krokem prizpiisoboval ténto
postupiim. .. (ucitel, 29 let praxe)

... Rdyz prichazeli novi ncitelé, setkali se s ncitels, kteri zde jist stravili cely profesni Zivot. . .
mseli jsme utvdret urcitou novou kulturu Skoly. .. (ucitel, 23 let praxe)

.. .RdyZ poslonchdte ucitele 3 jinyeh Skol, tak horlivé diskutuji [na téma gkvalitnéni skol-
ské praxe nebo vyuky|, hlavné o modernich metoddch vyuky. .. (uiitel, 23 let praxe)

Role kolegt a jejich sluzebniho veku souvisi také s tim, jak aktivné nebo pasivne se
konkrétni ucitel vyrovna s timto obdobim stability. Ucitelé se snazili vyhnout témto
profesné pasivnim fazim kariéry skrze identifikaci neménnych rutinnich postupt pti
praci. Vsimali si, ze pokud novi ¢lenové malé ucitelské komunity acinné narusuji
starou rutinu, vnaseji do skoly profesni vitalitu. Zaroven zdraznuji riziko, ze mala
ucitelska komunita natolik ,,vtahne* novacka do starych postupt, ze si ucitel ani
neuvédomi, jak se piizptsobuje zivotu ve vyjetych kolejich.

Znmiéna pracovisté

Odchod z jedné $koly a pfichod do jiné v ruznych fazich kariéry se jevi jako po-
hnutka pro zahajen{ aktivniho useku profesn{ drahy ucitele. Ucitelé naznacovali, ze
pfechod mezi skolami nabizi nové vyzvy (napf. vyhled na feditelskou pozici, lepsi
vyuziti vlastnich profesnich poznatkt pfi vyuce uréitého pfedmétu nebo pii ucasti
na rozvojovych procesech skoly atd.) a umoznuje nachazet v kontextu skoly vlastni
cestu k podpurnému klimatu ucitelské komunity a spolecenskému kontextu, v némz
se ucitel profesné dobfe uplatni{ (srov. Koskenniemi, 1982).

Na druhé strané ucitelé uvadeli, ze neustaly cyklus zmén pracovisté nemusi jako
strategie podpory vlastnf profesni drahy nutné znamenat aktivitu v ucitelském po-
volani. Zda se, ze pouhé kontextové zmény nevedou k tomu, aby se ucitelé profesné
ucili.

Mdm ng zkusenosti s prechody 3 jedné Skoly do drubé. Aspoit v tomble stadin kariéry
neni ména pracovisté resenim [jako preventivni mechanismus proti uviznuti ve vyjetych
kolejich]. Pocit ,,okonzglent novon skolon* trvd jen chvili. .. (ucitel, 23 let praxe)

Je také nutno poznamenat, ze ucitelé, kteif hovotili o uskute¢néné nebo i planované
zmené pracoviste, meli pfedevsim na mysli pfechod z jedné venkovské malottidni
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skoly do jiné, podobné skoly. Zda se, ze vztah mezi profesnimi okolnostmi osobnos-
ti ucitele a timto specifickym $kolskym kontextem je zna¢né vyjimecny.

Dalsi vzdélavini

Ucitelé zduraznovali vyznam dalstho vzdélavani jako dulezitého aktivizujictho fak-
toru v profesni draze. Kdyz se ucitelé v rozhovorech zacali vyjadfovat k profesnimu
rozvoji, zminovali zejména kurzy dalsiho vzdélavani, kratkodobé i dlouhodobé. To
dokazuje, ze si osvojili piistup k celozivotnimu vzdélavani jako zptasobu ,,sebeakti-
vace®. Nazory na funkénost dalstho vzdélavani uciteld ukazuji, ze planovani dalsiho
vzdelavani musi vychazet z profesnich potfeb ucitele, ma-li cilem byt znovunalezeni
aktivni cesty po problematické fazi kariéry.

Kdyz o tom tak premyslin, bylo moje studium predskolnibo vzdélavani [15 kreditii] ak-
tivnim obdobim, a Zdroveit jsem dostala tn skupinu predskolnich Zakii [Zakii ve véku 6
let]... (ucitelkea, 12 let praxe)

..ve své soncasné pozici [Feditele] jsem se Zuicastnil opravdu dobrého kurzu managementu
vdéldvacich instituci. .. (uwiitel, 11 let praxe)

.. kurgy, kierych jsem se dicastnil, se tikaly predevsim kurikuldrnibo procesu na iirovni
Skoly. .. (ucitel, 23 let praxe)

Nejvyznamnéjsim nazorem uciteltl bylo, ze dalsi vzdélavani ovliviiuje profesionalni
aktivitu dvéma velmi raznymi zptsoby. Ucitelé vaimali, Ze kratkodobé i dlouhodobé
kurzy dalstho vzdélavani, které podporuji aktudlni profesni potteby v jejich praci
(napf. vedeni skoly, kurikuldrni proces na drovni skoly, modernizace didaktiky urcité-
ho pfedmétu nebo pedagogickych poznatku, které berou v potaz kontext malotiidni
skoly), ucitele v jejich profesi pozitivné aktivujl. Zaroven ucitelé zduraznovali, ze
obdob{ dalstho vzdélavani, které nebralo v tvahu charakteristiku jejich specifického
skolského kontextu nebo individualnf umysl rozsifit si profesni poznatky v urcité
fazi kariéry, bylo naopak obdobim zvysSeného stresu a pasivity (srov. Merildinen &
Pietarinen, 2007).

Ugzavirani malotridnich kol

Mnozi ucitelé malotiidnich $kol zminuji hrozbu uzavirani skol nebo skutecnost, ze
byla uzaviena skola, v niz dffve pracovali, jako vyznamnou udalost ve své profesni
draze. V difvéjsich studiich (Kalaoja & Pietarinen, 2002) bylo uzavien{ skoly cha-
pano jako ztrata pro obec, ale z hlediska profesniho rozvoje ucitele jde o mnohem
slozit¢j$f a mnohostrannéjsi jev. To, jak konkrétni ucitel vnim4 uzavieni skoly, sou-
visi s jeho vztahem ke komunite, ktera byla se $kolou spojena, se strategii, podle niz
obecni urady takové uzavien{ provadéji, a se situaci v $irsim regionu.

Kdyby k tomn doslo [uzavieni Skoly], bledala bych misto v jiné malotiidee. .. (uiitelfa,
15 let praxe)



AKTIVNI A PASIVNI FAZE KARIERY UCITELE V KONTEXTU MALOTRIDN{ SKOLY 77

...jestli tuble skolu 2rus, bude mé to opravdn mrzet. Poknd tato Skola skondt, prijdu
0 kus svého Zivota. .. (uiitel, 5 let praxe)

Ucitelé reflektovali skutec¢nost, ze uzavieni skoly muze ovlivnit jejich profesn{ drahu
aktivnim nebo pasivnim zptusobem. Pokud bylo mozno uzavien{ skoly ucitelim zdu-
vodnit (napf. pro nedostatek zaku), dokazali se s touto ztratou na urovni osobni i na
urovni komunity vyrovnat, a dokonce v nif vidét piflezitost k hledani novych vyzev
v ucitelské profesi. Takovy piipad uzavfeni skoly muze tedy pfinést pozitivni vyzvu
k aktivaci procesu profesnfho uceni se.

Naopak pokud byli ucitelé toho nazoru, ze divody pro uzavieni skoly nejsou
opodstatnéné (napf. ¢ist¢ finanéni argumentace), vedlo takové uzavieni k vétsi pa-
sivité. Profesn{ pasivita je jesté vyznamnéjsi, pokud se ucitel asimiloval do tradi¢ni
identity ucitele venkovské malotifdni skoly. V takovém piipadé vztah mezi ucitelem
a komunitou kolem skoly vyzdvihuje kulturn{ tradici, ktera pojima skolu jako cent-
rum venkovské obce. Stojf také za zminku, Ze identita ucitele malot{dni skoly, ktera
s sebou nese silny vztah $koly a mista, pozvolna mizi. Vice nez v poloviné pifpadu
ucitelé uvadeli, ze neziji v misté skoly. V piipadech uzavien{ skoly byla velmi stresu-
jici zdvojena pozice, kdy ucitel byl clenem mistnf komunity a zaroven zastaval pozici
ve sprave obce.

Rozwoj skoly
Statni vzdélavaci reformy maji dopad i na profesni rozvoj ucitelt v malotiidnich sko-
lach. Ucitelé se zejména domnivaji, ze rozsifené moznosti rozhodovani (v poslednim
desetileti) a planovani kurikula na urovni skoly spustily v ucitelské komunité aktivni
procesy. Ucitelim byla dana vétsi autonomie v profesnim ucenf se a vice pfilezitosti
k rozvoji kolegidlnich aktivit, které se v ucitelské komunité navzajem propojuiji.
Ucitelé vsak poukazuji na to, ze existuje rozpor mezi dostupnymi zdroji a dkoly,
které musi na cest¢ ke zkvalitnéni skolské praxe fesit. Navic zvysuje naroky na pro-
fesni rozvoj rostouci rychlost, s jakou maji provadét vzdélavaci reformy. Nekteid
ucitelé konstatovali, ze neustalé reformy na trovni skoly staly na pocatku pasivni
faze jejich profesni drahy.

...napriklad ten kurikuldrni proces na sirovni Skoly — mdm dojem, Ze soutasnd verge je
pdté kurikulum béhen mé kariéry. .. kdyg se dnes do néteho poustime, je to porad ve sho-
n, nent las planovat kviili thaku harmonogramu a neni ani dost casu vyzkouset ve Skol,
Jaky mohou it ty reformy ispéch. .. (ucitel, 11 let praxe)

Obecné shrnuto existuje znacné dilema mezi politikou decentralizovaného rozho-
dovani, ktera chape zkvalitnéni skoly jako lokalnf a komunitné orientovany proces
(napf. ve véci kurikularnfho procesu na drovni skoly), a jistou ,,pseudonezavislosti®,
pii niz maji byt rozvojové ukoly pfeneseny na urovni skoly do praxe (napf. nedosta-
tek zdroji nebo omezeny ¢as k implementaci riznych rozvojovych projektd).



78 JANNE PIETARINEN, MATTI MERTLAINEN
Zavér

Souvislosti mezi pracovnim prostfedim malotfidni skoly a profesnim rozvojem kon-
krétniho ucitele v rtzné fazi jeho profesni drahy jsme zkoumali na zdkladé identi-
fikace rozhodujicich nebo pfelomovych bodu kariéry ucitele v kontextu malotfidn{
skoly. Jednim z hlavnich zjisténi je to, Ze profesni rozvoj ucitele zakladni skoly v kon-
textu malotfidek nesleduje pfesné tradicni cestu, kterou se jinak ubira ucitelska pro-
fesn{ draha, jak ji prezentuji v teoriich fazi kariéry napf. Huberman (1992), Kilgore
& Ross (1993) a Craft (1996).

Dale se ukazuje, ze pouze tvodni fazi kariéry ucitele lze i chronologicky iden-
tifikovat (prvni tfi roky praxe). Po této uvodni fazi nastupuje nelinearni stadium
kariéry, kdy nastalé rozhodujici udalosti nebo prelomové body podminuji aktivni
nebo pasivni faze velmi individualnim zptsobem. Casovy ramec téchto fazi kariéry
se u jednotlivych ucitelt znacné Lisi.

Je tfeba zminit, Zze ucitel muze celit téze udalosti, ktera zptsobuje aktivn{ nebo
pasivni reakci, nékolikrat béhem kariéry a pokazdé muze vnimat takovou udalost
jinak — v zavislosti na osobnich, mezilidskych, kontextualnich a situacnich faktorech,
které reguluji pracovni aktivitu ucitele (Pickle, 1985; Betliner, 1988; 1992; Shulman,
1986; 1987; Shulman & Shulman, 2004).

Na aktivni a pasivni faze kariéry by mélo byt nahlizeno také z hlediska vztahu
mezi profesnim rozvojem ucitele a kontextualnimi faktory malotfidnf skoly. Ukazalo
se, ze kromé vyznamnych udalosti v soukromém Zivote ucitele (osobni faktor) je
vnimani toho, zda urcita rozhodujici udalost zahaji aktivni nebo pasivni fazi karié-
ry, podminéno mezilidsky, situa¢né a kontextové. Z mnoha hledisek poukazovali
ucitelé na to, Zze existuje napéti mezi charakteristikou kontextu malotfidky a situaci
sebe sama jako ucitele zakladni skoly (Woods & Jeffrey, 2002; Beijaard et al., 2004).
Znamena to, ze vztah skoly a mista vyrazné reguluje to, jak se ucitel profesné udi,
a jeho kariéru v kontextu venkovské skoly.

Béhem tvodni faze vykonu ucitelského povolani reflektujf ucitelé sebe sama jako
novacka, pficemz kontextudlni vztah uvniti malé ucitelské komunity s ohledem na
socializaci nové piichoziho ucitele je mimoradné dulezity. Pokud se kolegové na-
chazeji v aktivni fazi své profesni drahy nebo jsou alespon aktivné orientovani ve
svém profesnim rastu, muze i novacek mezi uciteli nastoupit aktivn{ cestu profesni-
ho rozvoje. Je-li vsak situace opacna, muze byt novacek socializovan do rutiny, ktera
nadlouho brzdf jeho aktivitu.

V tomto nelinearnim stadiu kariéry zdaraznuji ucitelé vyznam individualnfho
dalitho vzdélavani. Rikaji, ze vystupy raznjch kurza dalstho vzdélavani lze v malé
ucitelské komunité vyuzit na trovni celé skoly efektivnéji nez ve velkych skolach
— pokud ovsem existuje v ucitelské komunité podptrné klima (viz Merildinen & Pi-
etarinen, 2002). Na druhé strané¢ ucitelé pocit’uji, Ze pro ucast na dalsim vzdélavan{
nemaji stejné piflezitosti jako ucitelé ve vétsich skolach, nebot’ v mnoha pfipadech
nemohou pfenechat své skupiny zaki razného veku jinému kolegovi. Trvalou hroz-
bou v malotiidnich skolach je tedy ¢astecné nevédoma izolace.
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Shrime, ze ucitelé v malotfidnich skolach reflektovali svou profesni aktivitu a uce-
nf se v souvislosti se zménami v ucitelském povolani: stabilitu a neménnou rutinu
v profesn{ draze ucitele, pfechod z jedné zakladni skoly do jiné a uzavteni skoly vni-
mali jako velmi vlivné faktory pro kariéru. Zaroven tyto aktivni a pasivn{ faze kariéry,
prozivané konkrétnimi uciteli, prabézné méni kontext venkovské malotiidni skoly.
V ném je vyznam toho, jak se ucitel profesné ucf a jaky ma vztah k tkolam rozvoje
skoly a podpory uceni zaku, jesté vyraznéjsi nez v jinych kontextech.
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Piilohy

Pfiloha &. 1

Piedstava uéitele o profesnim
rozvoji a aktivité na za¢atku
Aktivni faze kariéry zhlediska profesni dréhy
profesniho rozvoje ucitele

Zatitek/vstup doucitelske e

praxe ok 1974) e Pléin pro budoucnost: kurz
___________________________ Novy feditel, cerstvé myslenky dal§iho vzdélavani v oblasti

a povzbudivé spoluprice speciélni pedagogiky

,,,,,,,,, e
""""""
Zaitek /;uéasnust ™. Konee
profesni } \ OO OO e — profesni
drihy drihy
utitele Vniméan nedostatek Supervize prace ucitele

motivace k praci (rok 2002)

Dali vzdélavéni v oblasti
didaktiky pro ZS (rok 1985)

Pasivni faze kariéry z hlediska
profesniho rozvoje utitele

Pifloha ¢. 1: Piiklad retrospektivniho grafického ukolu, kery byl soucasti rozhovoru (ucitelka, 28 let
praxe)
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