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KLAAS VAN VEEN

ZKOUMANIM EMOCI UCITELU V KONTEXTU REFOREM
K POROZUMENI: CO JE V SAZCE?
UNDERSTANDING WHAT TEACHERS HAVE AT STAKE IN
A CONTEXT OF REFORMS BY EXPLORING THEIR EMOTIONS

Uvod

Tato stat’ si klade za cil prezentovat konkrétni teoreticky ramec k pochopeni
zpusobu, jak ucitelé prozivaji v kontextu vzdélavacich reforem svou praci. Ten-
to ramec se tyka kognitivni socialné-psychologické teorie emoci odvozené od
Lazaruse (1991, 1999).

V literatute o ucitelich a vyuCovani se koncept emoci stava stale vyraznéjsim.
Stale vice je uznavan nejen vyznam emoci pro vyucovani (Noddings, 1992, El-
baz, 1992, Clark, 1995), ale také pro pochopeni profesniho Zivota uciteli obecné
(Hargreaves, 1998, 2000, 2001, Nias, 1996, 1999, Little, 1996, Little, Bartlett,
2002, Nias, 1999, Kelchtermans, 1996). Dosud vSak chybi systematicky nahled
na roli emoci v profesnim zivot¢ ucitelti a na zptsob, jimz jsou jejich emoce
utvafeny meénicimi se pracovnimi podminkami (Nias, 1996, Hargreaves, 2001,
van den Berg, 2002). S ohledem na vztahy mezi reformami a emocemi ucitelti 1ze
navic nalézt velmi malo vyzkumt zalozenych na pfijeti explicitniho teoretického
ramce pro pochopeni emoci (srov. Little, 1996, Dinham, Scott, 1997, Nias, 1999,
Hargreaves, 2000, van Veen, Sleegers, 2004). Pfedkladana studie si tedy vytkla
za cil pfispét k takto zaméfenému vyzkumu pfijetim kognitivniho socialné-psy-
chologického pfistupu k emocim jako explicitniho teoretického ramce. Tento pii-
stup bude dale objasnén v teoretické ¢asti.

Z kognitivniho socidlné-psychologického hlediska se predpoklada, Ze emoce
poskytuji vhled do toho, ,,co dava jedinec v sazku pfi stietnuti s prostiedim nebo
se zivotem obecng, jak tento jedinec interpretuje sebe sama a svét a jak se vyrov-
nava se Skodami, hrozbami a naro¢nymi tikoly* (Lazarus, 1991, s. 7). Vzhledem
k tomu, jak ucitelé prozivaji soucasné reformy, jsou jejich emoce podstatnym
namétem ke zkoumani. Reformy obsahuji spolecenska i politicka o¢ekavani, jak

* Klaas van Veen pusobi na Graduate School of Education (ILS), Univerzita Nijmegen v Nizo-
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by ucitelé meli pracovat, a tato ocekavani mohou, ale nemusi odpovidat vniméani
uciteltt samotnych. Pfedkladana studie stavi na tom, Ze reformy jasné ovliviuji
profesni identitu ucitelt.

Navic se zkoumani toho, jak ucitelé svou praci v kontextu reforem prozivaji,
poklada za relevantni z hlediska porozuméni profesnimu zivotu uciteltl a usku-
te¢iiovani inovaci ve vzdélavani. Vyzkum ukazuje, ze uspésna realizace vzdéla-
vacich inovaci do znacné miry zavisi na tom, jaky vyznam ptikladaji nov¢é situaci
ti, kdo jsou do inovace zapojeni (Fink, Stoll, 1998, Hargreaves, Lieberman, Ful-
lan, Hopkins, 1998, van den Berg, 2002, van den Berg, Sleegers, 1996). Ucitelé
jsou Casto témi, kdo jsou nejvice zapojeni do vzdélavacich inovaci a jejich kon-
krétni role v inova¢nim procesu a to, jak inovaci vnimaji a reaguji na ni, je tudiz
rozhodujici. Tato studie se pokousi poskytnout hlubsi pochopeni nazort ucitelti
— zkoumani je orientovano na perspektivu samotnych ucitelll a nikoli na spés-
nou realizaci reforem (srov. Gitin, Margonis, 1995).

Teoreticky ramec

Socialné-psychologické pristupy se siln€ zaméfuji na interakce a vztahy mezi
jednotlivcem a okolim a na to, jak tyto vztahy davaji vzniknout riznym emocim.
Tyto pfistupy vykazuji podobnosti se symbolicko-interakénim ptistupem Denzi-
novym (1984) a socialné-konstruktivistickym ptistupem Hargreavesovym (1998,
2000, 2001), ale téz se od nich lisi. Denzin je siln¢ zaméten na interakce mezi
lidmi a na jejich schopnost emo¢né porozumét zkusenostem jinych. Hargreaves
zdiraznuje formy odstupu a blizkosti v interakcich nebo vztazich lidi, které pod-
poruji zakladni citové vazby a porozuméni, nebo je naopak ohrozuji. Tato studie
neni tolik zaméfena na roli emoci v interakcich mezi lidmi nebo na to, jak kontext
utvaii emoce, ale na to, jak jednotlivec proziva a hodnoti prostiedi. Nasim cilem
je pochopit, co ucitelé davaji v sazku v souvislosti s reformami. Jinymi slovy zaji-
ma nds, co soucasné reformy pro ucitele znamenaji: do jaké miry je jimi ovliv-
néno to, co ucitelé pokladaji ve své praci za dulezité, a jak tyto kontexty reformy
hodnoti a emo¢né prozivaji.

Tato studie Cerpad ze socidlné-psychologické kognitivni teorie emoci, jak ji
rozvinul Lazarus (1991, 1999, srov. Frijda 2000, Keltner, Ekman, 2000, Lewis,
Haviland-Jones, 2000, Oatley, 2000). Podle Keltnera a Ekmana (2000, s. 163)
existuje vSeobecna shoda na definici emoci jako ,,kratkych, rychlych reakci zapo-
jujicich fyziologickou, zkuSenostni a behavioralni aktivitu, kterd lidem napoma-
ha reagovat na problémy a pfilezitosti souvisejici s prezitim. Emoce trvaji kratsi
dobu a maji konkrétnéjsi pri¢iny nez nalady*. Lazarus (1999) také dodava, ze se
emoce uvadeji do spojitosti s komplexnim organizovanym systémem sestavaji-
cim z myslenek, pfesvédéeni, motivl, vyznamd, subjektivnich télesnych zkuse-
nosti a fyziologickych stavl. V prislusné védecké literatufe 1ze nicmén¢ nalézt
mnoho odlisnych definic (srov. Fronda, 2000, Salomon, 2000), coz naznacuje, Ze
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nez debatovat o definici poklada zkoumani procesti, jez emocim davaji vzniknout
(Fronda, 2000).

Podle Lazaruse zahrnuji procesy, jeZ vedou k emocim, vztahové, motivacni
a kognitivni aspekty (1991). Vztahové znamena, Ze emoce se vzdy tykaji vztahti
jedince k prostfedi, jez mohou bud’ skodit (u negativnich emoci) nebo prospivat
(u pozitivnich emoci) danému jedinci. Vztahy jedince k prostiedi se mohou podle
okolnosti a ¢asu ménit a dat tak vznik odliSnym emocim. Motivaéni znamena,
ze emoce a nalady jsou reakce na stav nasich cili v pribehu kazdodennich adap-
tacnich stietnuti a naseho Zivota obecn€. Pojem motivace pomaha vyjasnit, co
¢ini urcité stietnuti relevantnim ve vztahu k emocim (zda je zdrojem pocitované
Skody nebo zdrojem prospéchu). Kognitivni znaci, Ze emoce v sob¢€ zahrnuji jisté
zékladni poznani a posouzeni toho, co se dé€je v pribéhu konkrétniho stietnuti.
Zakladni poznani sestava ze situacnich a zobecnénych presvédceni o tom, jak
véci funguji, a ma sklon byt spiSe chladné nez diktované citem. Posouzeni zahr-
nuje vyhodnoceni osobniho vyznamu toho, co se dé&je pfi stfetnuti s prostiedim.
V ptipad¢ vyzralého jedince ma posouzeni situace tendenci k silnému ovlivnéni
spolecensko-kulturnimi proménnymi a osobnim vyvojem.

V ramci této vztahové, motivacni a kognitivni teorie emoci maji zvlastni
dilezitost nasledujici pojmy: osobnost neboli ja, situacni stietnuti neboli pozadav-
ky a proces posuzovani.

Osobnost a uditelova orientace

Osobnost nebo také ,,ja*“ zahrnuje to, co je pro jednotlivce dilezité — totiz jeho
cile, pfesvédceni a znalosti. Co se tyka ucitelti, definuje Kelchtermans (1993)
profesni ,,ja*“ jako osobni pojeti sebe sama jako uéitele. Profesni ,,ja* je u mnoha
uciteld velmi osobni, protoZe vét§ina z nich ma sklon silné své vlastni ,,ja“ do své
prace a do studentl investovat. Takova osobni investice je témef nevyhnutelna,
protoze vyucovani zahrnuje intenzivni osobni interakci (srov. Nias, 1996), a pod-
le Fenstermachera (1990) dobré u¢eni vyzaduje osobni tcast se studenty. Vnima-
ni sebe sama jako ucitele je tedy také vyznamnym zdrojem sebeticty a naplnéni,
ale téz zranitelnosti.

V kontextu této studie se tedy zamétuji na orientaci ucitelti na jejich praci a na
to, co je pro n¢ dilezité. Ucitelé maji sklon k velmi osobnim a vyhranénym nazo-
rim na to, jak by podle svého minéni méli pracovat. Ucitelé netvoii monolitni
blok se stejnymi postoji, stejnou filozofii vzdélavani, stejnou subjektivni teorii
vzdélavani, stejnymi hodnotami nebo stejnymi o¢ekavanimi vzhledem k profes-
nim, pedagogickym a organiza¢nim aspektim své prace (Kelchtermans, 1993,
Sleegers, 1999, van Veen, Sleegers, Bergen, Klaassen, 2001). Orientaci uciteld
1ze definovat podle toho, jak by podle svého minéni méli pracovat. Tato orientace
ma kliovy vyznam pro zménu.
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Situa¢ni poZzadavky a vzdélavaci reformy

Situacni stietnuti zahrnuje pozadavky, omezeni a zdroje, které s sebou situace
nese. V nasi studii to znamend reformy, s nimiz jsou ucitel¢ konfrontovani. Aby
mohly soucasné reformy v nizozemské sttedni skole uspét, vyzaduji se od ucitelti
tfi druhy zmeén: 1) zmény v procesu vyucovani — uceni inspirované soucasnymi
konstruktivistickymi ndzory na uceni neboli posun od klasické vyuky k aktivni-
mu uceni, 2) zmeny v cilech vzdélavani se znovu zdliraznénou moralni dimenzi,
3) zmény v roli ucitele v ramci $kolni organizace neboli posileni ucitele prostied-
nictvim stimulace vétsi spoluprace a ucasti.

Obecné vzato, tyto rozsahlé inovace mohou byt pro ucitele problematické nej-
méné ze tfi divodi. Prvnim z nich je, Ze pozadavek na zlepSeni je zaloZen Casto
spiSe na presvédceni, nez na empirickych ditkazech. Dale jsou soucasné rozsahlé
vzdélavaci inovace mnohorozmémé povahy, coz znamena, Ze obsahuji vzajemné
si odporujici a Casto neslucitelna ocekavani ohledné toho, jak by méli ucitelé
pracovat. Ucitelé se navic Casto neGcastni rozhodovacich procesi, které vedou
k inovaci. To znamena, Ze inovacni programy zpravidla nepochazeji od ucitelt
nebo od poradcti. Zdrojem takovych rozsahlych reforem je vnéjsi politika s cilem
nalezitého fizeni Skoly v celonarodnim ramci. Reformy jsou Casto nafizovany
— alespon zpoc¢atku — zvenéi (Beare, Boyd, 1993). Odpor ucitelti vii¢i zméné
zaloZeny na téchto tfech problematickych aspektech tak muze poukazovat spise
na zdravy profesni usudek, nez na prehnané tradicni ¢i konzervativni postoj.

Podle Goodsona (2000) piedstavuje vzdélavaci inovace ,,koalici* z4jma a pro-
jektt svedenych dohromady pro urcitou chvili a pod spole¢ny nazev. Jinak feceno,
inovaci lze pokladat za vyraz moralnich hodnot, pfesvédceni a politickych nazor
zakotvenych v konkrétnim mocenském kontextu (Lasky, 2001, srov. MacDonald,
2003). Hodnoty, pfesvédceni a nazory uditeld vétsinou v mocenském kontextu,
v némz se inovace navrhuji, sotva hraji néjakou roli. Jak bylo uvedeno vyse,
vzdélavaci inovace mohou byt pro ucitele velmi problematické z fady opravné-
nych diivodil. Tyto inovace v sobé maji jak explicitni, tak implicitni ptedpoklady,
jak by méli ucitelé pracovat, ale tyto predpoklady nemuseji byt v souladu s nazo-
ry uciteld samotnych. Na tomto pozadi lze pochopit, Ze uskutectovani inovaci
muze vyvolat silné citové reakce.

Proces posuzovani

Proces posuzovani zahrnuje kontinualni hodnoceni vyznamu toho, co se d¢je,
ve vztahu k osobnimu prospéchu. Tato kontinualni hodnoceni jsou ustfednim prv-
kem v emo¢nim procesu a ukazuji, co dava jedinec v sazku. Jak bylo jiz uvedeno,
tato studie se zaméfuje zejména na ucitelské posuzovani s ohledem na soucasné
reformy. Pti rozboru posuzovaciho procesu rozlisuje Lazarus Sest slozek: tii pri-
marni a tfi sekundarni. Na tyto slozky by se mélo pohlizet jako na didakticky
nastroj a nikoli jako na zobrazeni toho, jak posuzovaci proces skutecné funguje,
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protoze tento proces je rychly, automaticky a tudiz obtizné pfimo métitelny (Oat-
ley, 2000).

Primarni slozky posuzovani se tykaji toho, zda je stietnuti relevantni ve vzta-
hu k prospéchu jedince a jak: relevance cile, shodnost cile a obsah cile. Tyto tfi
slozky se pokladaji za priméarni, protoZe urcuji emocni vielost stietnuti. Relevan-
ce cile je mira, v niz se stietnuti dotyka osobnich cili — zaleZitosti, na nichz jedin-
ci zalezi nebo na nichZ mé osobni zdjem. Shodnost cile je mira, v niz je stfetnuti
konzistentni s tim, co jedinec chce — stietnuti se bud’ kiizi s cili jedince (neshod-
nost) nebo cile jedince usnadiuje (shodnost). Shodnost cile vede k pozitivnim
emocim, neshodnost cile vede k negativnim emocim. Obsah cile se tyka druhu
osobniho cile, ktery jedinec dava v sazku, a miize mit vztah k sebetucté, spolecen-
ské vaznosti, moralnim hodnotam, idealim, vyznamim, myslenkam, prospéchu
ostatnich a zivotnim cilim. Identifikace obsahu cile je nezbytnd k rozliSeni mezi
nékolika emocemi.

Sekundarni slozky posuzovani se tykaji hodnoceni moznosti a zdroju, jez ma
jedinec k dispozici k vyrovnani se se situaci a vyhlidek do budoucna, o nichz
se predpoklada, ze modifikuji povahu a intenzitu emoci (Lazarus, 1991, srov.
Hirschman, 1970). (Ne)moznost nebo (ne)dostupnost jinych moznosti, zdro-
ju a vyhlidek mtze zplsobit, Ze jedinec pocituje nevyhnutelnost situacnich
pozadavki odlisné.

Shrnuto, abychom pochopili emoce uciteld v kontextu zmény, je dulezité se
zaméfit na reciprocni vztahy mezi orientaci uciteli na jejich praci (jako soucasti
osobnosti), situaCnimi pozadavky (tj. zménami v uceni a roli uciteli ve skolni
organizaci v disledku vzdélavacich reforem) a zprosttedkujicimi procesy (tj. pri-
marnimi slozkami posuzovani).

Tato studie se nesoustfed’uje na to, jaké emoce ucitelé skutecné prozivaji,
ale spiSe na zpusob, jakym svou situaci interpretuji. Analyza se tedy omezi na
zaméfeni emoci a mén¢ pozornosti bude vénovano povaze nebo intenzité emoci.
Jako nejdulezitéjsi se jevi tyto otazky: (1) Jak ucitelé emocné prozivaji soucasné
reformy? (2) Jaky vztah maji tyto emoce k profesni orientaci ucitell a situa¢nim
pozadavkim, s nimiz jsou konfrontovani?

Metoda

Vzorek

Pro 1ucel této studie byly zvoleny ptibehy dvou uciteld, kteti se jeden od dru-
hého znacné lisili co do své profesni orientace. Tyto ptipady mohou jasné uka-
zat rizny zpisob, jakym ucitelé posuzuji a citoveé prozivaji soucasné reformy,
a budou tudiz pfimétené ilustrovat teoreticky ramec této studie. Oba ucitelé v té-
to studii byli ziskani z Sirsi studie o emocich ucitelti sttednich $kol v kontextu
reforem (dalsi podrobnosti viz van Veen, Sleegers, 2004, van Veen, 2003). Prvni
ucitelka jménem Desiree (matematika, 14 let praxe) patfila ke skupiné uciteld,
kteti byli ve svém vyucCovani siln¢ orientovani na studenta a uceni (tj. pokla-
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dala za podstatny proces uceni a osobni rozvoj studentit). Druhy ucitel jménem
Frits (klasické jazyky, 5 let praxe) patfil do skupiny uciteld, ktefi byli ve svém
vyucovani vice zaméfeni na ulitele a obsah (tj. zduraznovali vyznam predmétu
a kvalifikace studentit). U¢itelé pracovali na riznych skolach. Rozhovory s obé-
ma uciteli prob&hly v fijnu a listopadu 1998, ovéfovaci rozhovory se konaly o tfi
mésice pozdéji.

Postup

Rozhovory se konaly ve §kole nebo doma. Prvni trval 1,5 az 2 hodiny. Kazdy
z rozhovort vedli dva badatelé. VSechny rozhovory se nahravaly a pfepisovaly,
takze vznikl psany protokol. Po prvnich analyzach nasledoval druhy rozhovor
v délce 1 az 1,5 hodiny. Protokoly z rozhovoril a pocatecni rozbory byly zaslany
respondentiim k ovéteni. Oba ucitelé s jejich obsahem souhlasili.

Analyza

Ve shodé s Milesem a Hubermanem (1984) jsme analyzovali zapsané protoko-
ly z rozhovort v n¢kolika fazich. Rozhovory se rozebiraly pomoci téchto katego-
rii: orientace (orientace na studenta/uceni versus orientace na ucitele/obsah), pri-
marni slozky posuzovani (dtlezitost cile, shodnost cile a obsah cile) a typ emoce
(pozitivni versus negativni emoce). U kazdého respondenta byla vytvorena shr-
nujici datova matice. Tyto pocatecni rozbory byly probrany s uciteli pii druhém
rozhovoru, ktery vedl k jistym tpravam a zlepSenim. Shrnujici datové matice
kazdého respondenta se nejprve analyzovaly oddélené¢ (vertikalni analyza), poté
byly vzajemné porovnany a shrnuty v jediné datové matici (horizontalni analy-
za). Ke kvalitativni analyze byl pouzit softwarovy program Atlas/ti (1997).

Vysledky

Jak bylo uvedeno vyse, oba ucitelé se znacné lisi ve své profesni orientaci, Ize
tedy predpokladat, ze se budou lisit ve svych citovych reakcich na soucasné zme-
ny. Jak ukdzeme nize, skutecné se podle ocekavani odliSovali. Studie vSak neni
zaméiena na to, jaké prozivali emoce, ale spiSe na zptsob, jakym hodnoti vztah
mezi svou profesni orientaci a situacnimi pozadavky, s nimiz jsou konfrontovani.
Nejprve tedy budeme referovat o emocich, nacez bude nasledovat rozbor z hle-
diska toho, co ucitelé ve své praci vnimali jako dilezité (jejich profesni orientace)
a z hlediska jejich primarniho a sekundarniho posuzovani. Posledni ¢ast diskutuje
o vysledcich prvnich dvou oddilt z hlediska zachovani jejich identity.

Emoce vztahujici se ke zméné ve vyucovani

Soucasné reformy tykajici se praxe vyucovani na vy$$im stupni nizozemske-
ho stfedniho Skolstvi oznaCované jako ,,Studyhouse vyzaduji od ucitelti piijeti
procesualngji orientovaného modelu vyucovani, v némz ucitelé vystupuji jako
facilitatofi uceni studentti zdiraznujici aktivni uceni a odpovédnost na strané
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studentl. Od ucitele se jiz neocekava, ze bude jednoduse predavat znalosti, od
ucitele se spise ocekava poskytovani bohatého uc¢ebniho prostredi (srov. Vermut,
1995, Shuell, 1996). V reakcich uciteld na tuto zmeénu ve vyucovani lze nalézt
rtiznorodé emoce — od hnévu az po §tésti a uspokojeni. U obou nasich ucitelt
uvadime vyroky, jeZ obsahuji emoce, o nichz mluvili pfi rozhovorech o reformé
Studyhouse. V dalsich oddilech budou tyto emoce analyzovany.

Frits (klasické jazyky, 5 let praxe, orientace na vyucovani se zaméfenim na
ucitele nebo obsah) projevil jak zlost vii¢i zmén¢ ve vyuCovani, tak strach ohled-
n¢ vysledka studenti:

,»Rozciluje mé a dokonce zlobi, ze se nam do znacné miry odnima moznost
ucit studenty to, co se potrebuji naucit. Myslim, Ze nedosdahnou urovné,
kterd je ted’ bézna. Podivejte, mé dva predmeéty (Fectina a latina) se na
druhém stupni ukazaly byt mnohem tézsi nez na prvnim stupni, a to bez
ohledu na to, jakou metodu nebo knihu pouzivaite. Ten problém existuje.
A presné ve chvili, kdy se problém objevuje, se po studentech zada, aby
vS§echno delali samostatné. Bude to pohroma.

Desiree (matematika, 14 let praxe, orientace na vyucovani se zamétenim na
studenta nebo uceni) na otazku, jak pocituje novy zpusob vyucovani, odpove-
deéla:

,,»Mam pocit... no, poskytuje mi vétsi uspokojeni, protoze... tento novy zpii-
sob vyucovani mi daleko vic vyhovuje. Naprosto. Mnohem vic nez frontal-
ni zpusob vyucovani. Tehdy jsem mnohokrat méla pocit, Ze jsem selhala.
Vidéla jsem dite, které bylo opravdu nestastné, ale musela jsem se zamerit
na latku, protoze jsem musela dokoncit kapitolu, vite... a ted mam skutecné
¢as vénovat pozornost jednomu ditéti... *

Tyto vyroky dokladaji, ze ucitelé maji vic¢i soucasné zméné ve vyucova-
ni negativni i pozitivni citové reakce. Jak bylo uvedeno v teoretické ¢asti, lze
na emoce pohlizet tak, ze ukazuji, co jedinec v procesu zmény riskuje. Vyroky
naznacuji rizné divody, pro¢ maji tito ucitelé pozitivni nebo negativni pocity
ze zpusobu vyucovani v ramei reformy Studyhouse. Abychom mohli porozumeét
tomu, co davaji tito ucitelé v sazku, provedeme nyni rozbor orientace na jejich
praci a zpusob, jakym posoudili tuto zménu z hlediska relevance cile, shodnosti

cile a obsahu cile.

Orientace na vyucovani
Desiree a Frits se jeden od druhého lisi zpisobem, jakym motivuji své reakce.
Tabulka 1 shrnuje orientaci uciteli na zptsob vyucovani.
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Tabulka 1: Orientace ucitelii na zptasob vyucovani

Ucitelé Orientace na vyucovani
Desiree ,.Nejdilezitéjsi je, jak se citi déti a jak se rozvijeji. Jako ucitel

Matematika | musite byt zaméfen na to, jak studenti znaji sami sebe, jaké zau-
14 let praxe  |jimaji misto ve sveéte.

vvvvvv

Frits »Studenti chodi do skoly, aby se intelektualné rozvijeli.*
Klasické ,,0d studentil se oCekava, Ze si osvoji latku a budou se vyvijet
jazyky ve vetejném, spolecenském a kulturnim smyslu.*

5 let praxe ,»Mym tkolem je naucit je latku, a to takovym zpisobem, aby ji

do jisté miry sledovali s potéSenim.*
,»Mym tkolem neni pomahat studentim, ktefi maji potize osob-
niho razu. To je kol vychovatele.*

Kdyz byli dotazani na svtyj primarni ukol jakozto ucitele, Frits se zminil o vyu-
¢ovani svého pfedmétu a o pomoci studentim ziskavat piislusné znalosti. Co se
tyka pozornosti osobnim potiebam studentli, nepovazoval je za soucast svého
vyucCovaciho tkolu. Frits argumentoval, Ze neméa problém se studenty, ktefi jsou
v pohod¢€. Pozornost zamétfena na osobni rozvoj je podle n¢j do znacné miry
Frits mluvil velmi oteviené¢ o tom, co poklada za svlij prvorady ukol. Pro n¢j
je podstatné vzdélavat studenty v politickém, kulturnim a historickém smyslu.
V tomto sméru odkazoval na némecky ideal ,,Bildung® z 19. stoleti.

., Je dulezité, aby se (studenti) nestali podiviny povznesenymi nad tento
svet, ale aby v budoucnu takiikajic hrali roli jako obcané. Jinymi slovy,
aby neméli jen faktickou znalost, jak spolecnost funguje, ale také schop-
nost o tom kreativné premyslet (...). Mnoho z mych studentii (studenti pred
nastupem na univerzitu) bude v budoucnosti zastavat vedouci mista a od
clovéeka na vedoucim misté miizete ocekavat, ze bude mit jisty druh vzdeéla-
ni, némecky Bildung. “ (Desiree)

Predchazejici vyrok Desiree jako by naznacoval zaméteni na potieby studen-
ti, coz potvrdila, kdyz byla dotazana na svou orientaci vici vyucovani (viz Tab.
1). Desiree vnima vyucovani tak, ze pfi ném jde predevsim o to, jak se déti citi
ajak si vedou. Ve vyucovani jde o kontakt se studenty jakozto lidskymi bytostmi,
a je tedy nezbytné sledovat, co si studenti mysli. Citi se tedy také odpovédna za
vztahy mezi studenty.

Desiree také uvedla vyznam predmétu, ktery se uéi, ale na tento aspekt pohlizi
jako na samoziejmy: stiedem pozornosti jsou jednoznaéné potieby a osobni roz-
voj studentll. Desiree to popsala takto:

,, To je podle mné uceni. Pro mé je vyucovani neco jiného nez prenos zna-
losti. Jinak bych pracovala v instituci s vyucovanim na dalku, kde bych jen
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opravovala ukoly, které by mi lidé predlozili. To je skutecné prenos znalos-
ti. Ale kdyz si zvolite Skolu s Zivymi bytostmi, které skutecné vidite, myslim,
Ze byste se méli divat na celkovy obraz. *

Primarni posuzovani: relevance cile, shodnost cile a obsah cile

Zaver, ktery mizeme vyvodit z nasledujici tabulky 2, zni, Ze mira relevance
cile, s nimz se Desiree a Frits setkali v souvislosti se zménami Studyhouse, je
vysokd, protoze reformy se zjevn¢ dotykaji jadra jejich prace.

Tabulka 2: Relevance cile ucitelli a obsah cile s ohledem na zménu ve vyu-
covani

Ucitelé Relevance cile Obsah cile

Desiree Vyucovani jako nejdulezitéj- | Novy model vyucovani posky-
$i ukol: kontakt se studenty |tuje vice prostoru pro pozornost
poskytuje radost. vénovanou jednotlivym studen-

tim.

Frits Vyucovani jako nejdulezitéjsi | Novy model vyucovani bere
ukol: vyu€ovani jeho pfed- |moznost vyucovat jeho predmét
métu a stimulace intelektual- |a jadro vzdélavani je odnato.
niho rozvoje studentu.

veivror

Oba ucitelé definovali vyucovani jako sviij nejdilezitéjsi tikol a jako podstatny
zdroj radosti, ackoli v souladu se svou konkrétni vyucovaci orientaci zdtirazitova-
li rozdilné aspekty tohoto tkolu. Frits, ktery byl siln¢ zaméten na ucivo, zdiraz-
noval, Ze vyucovani jeho pfedmétu je néco, z ¢eho se t€si. Naproti tomu Desiree,
ktera byla siln¢ zamétena na potieby studenti, fekla:

,, Ziskavam energii z kontaktu se svymi studenty. Dava mi to tolik radosti.
Podle mé je tohle moje prace. *

S ohledem na miru shodnosti cile a obsah cile, se oba udéitelé také znac¢né lisili
a jejich zazitky se vztahovaly k jejich vyucovaci orientaci. Desiree vnimala sou-
casné zmeény jako konzistentni se svou vyucovaci orientaci, kdezto Frits zakousel
nekonzistentnost. Desiree pohlizela na novy zptisob vyucovani jako na pozitivni
zménu. Ohledné obsahu cile se zminila, jak také ukazal jeji vyrok v oddilu o emo-
cich, o riznych strankach své vlastni vyucovaci orientace v souvislosti s novou
metodou: umoznuje vénovat pozornost kazdému jednotlivému studentovi a Cinit
studenty odpovédnymi za vlastni uceni.

Frits ve vztahu ke zménam zakousel vétsi neshodnost cile. Podle jeho nazo-
ru jsou jeho vyucCovaci aktivity dilezité pravé proto, Ze studenti Casto nejsou
schopni prevzit odpovédnost za vlastni uceni a pracovat samostatné. Frits vazné
pochybuje o piedstavé studentli odpovédnych za vlastni u¢eni. Ohledné obsahu
cile mél Frits pocit, Ze tento novy model vyucovani mu dava pfili§ malo prostoru
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k vyu€ovani jeho predmétu, ktery studenti nejsou schopni sami ovladnout. Jiny-
mi slovy, jeho zékladni pojeti vyucovani se zdalo byt jeho hlavnim zajmem. Frits
to vyjadril témito slovy:
,»MozZnost vyucovat studenty tomu, co se musi naucit, se odstranuje (...). Uz
neni prostor pro vSeobecné vzdelani. Jestlize bude tato zména pokracovat,
neodstrani se jen Bildung, jen jadro mého vyucovani, ale — podle mého
nazoru — také jadro celého vzdélavaciho systemu.

Sekundarni posuzovani: moznosti, zdroje a vyhlidky do budoucna

Sekundarni slozky posuzovani se tykaji hodnoceni moznosti a zdrojt k vyrov-
nani se se situaci a vyhlidek do budoucna, o nichz se ptredpoklada, ze zmirni
povahu a intenzitu emoci (Lazaru, 1991, srov. Hirschman, 1970). Kromé toho, Ze
se lisi ve svych emocich, odliSuji se oba ucitelé i v jejich sekundarnim posuzo-
vani. Jak se uz vyjadril ke svému obsahu cile, ma Frits pocit, ze jadro jeho prace
je pomalu odnimano. Naproti tomu Desiree ma pocit, ze ma ted’ vic moznosti
oddat se svému hlavnimu ukolu: péci o studenty. Obsah cile 1ze rovnéz vnimat
jako zdroj zvladnuti situace, nebot’ zakladni motivace ucitelti vyu€ovat jim muize
pomoci vyrovnat se se situacnimi pozadavky. Fritsova zdkladni motivace nebo
orientace na ukol pro ného v situaci soucasné zmény ve vyucovani netvoii odpo-
vidajici zdroj. U Desiree jej orientace na kol tvofi. Pti hlubs§im zkoumani je Frit-
sovym hlavnim cilem ve vyucovani ucit studenty sviij predmét, zatimco Desiree
je silngji zaméfena na osobni potieby studentil. TakZe zaméfeni pfevazné jen na
vlastni predmét v kontextu soucasnych zmeén €ini Fritse velmi zranitelnym.

Ve vyrocich o budoucich vyhlidkach je mezi obéma uciteli také vyznamny roz-
dil. Desiree, ktera ma ze soucasné zmeny dobry pocit, si stézi dovede predstavit,
ze by nechala uceni. Samoziejmé za predpokladu, Ze bude schopna komunikovat
a vzajemné na sebe se studenty pusobit. Jak fekla, bez ohledu na zménu, s jakou
byla nebo bude konfrontovana, dava ji prace se studenty radost a energii pokraco-
vat. Avsak Frits, ktery se sou¢asnou zménou naprosto nesouhlasi, zvazuje odchod
ze Skolstvi. Svou situaci shrnul takto:

,»Ano, ten vyvoj me leka. Mj zdmér je sledovat, jak probéhnou prvni dva roky
reformy Studyhouse. Dovedu si docela dobfe piedstavit, Ze si najdu jinou praci,
mimo Skolstvi, pokud by to vypadalo hodné beznadéjné.*

Z7da se, ze Frits ma moznost odejit ze Skolstvi a najit si jinou praci. Kdyby pro
sebe takovou moznost nevidél, jeho situace by se pravdépodobné znacné zhorsila
a vedla k mnoha negativnim emocim, a to jest¢ intenzivnéj$im.

Orientace uditeli, vztah posuzovani a emoci: zachovani jejich identity

Orientace ucitelt viici jejich praci je v této studii chapana jako nezbytna slozka
toho, kym jako ucitelé jsou: jaka je jejich profesni identita. Jejich orientace odrazela
nejen to, co je podle jejich minéni podstatné v jejich praci, ale i silné osobni zaujeti,
jez ucitelé pro svou praci maji. Desiree a Frits tento druh zaujeti zetelné méli, coz
znamena, ze jimi o¢ekavané zmény zasahovaly do jadra jejich profesni identity,
zejména do zplsobu, jakym podle svého minéni méli vyucovat. Novy model vyu-
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covani se nezdal negativné ovliviiovat profesni identitu Desiree. Naopak to vypa-
dalo, Ze ji novy pfistup poskytuje vétsi potéSeni z prace. Avsak Fritsova profesni
identita se zdala sou¢asnymi zménami negativnim zpisobem zasazena. Naznadil,
ze nebude spolupracovat, pokud soucasné zmény ve vyucovani prevladnou. Jak
jsme se zminili, Frits dokonce tvrdil, Ze znovu zvazuje svou profesi ucitele, pro-
toZe se soucasnym vyvojem citi ohrozen. Model Studyhouse nepiedstavuje zpisob,
jakym by chtél vyucovat, a jeho profesni identita se tak zd4 byt naruSena.

Zavéry

Hlavnim tcelem této studie bylo pouzit kognitivni socialné-psychologickou
teorii emoci, jak ji formuluje Lazarus (1991), k pochopeni zkuSenosti ucitelt
v kontextu soucasnych vzdélavacich reforem. Hodnota tohoto pfistupu spociva
ve skutecnosti, ze dopad reforem a emoci prozivanych uciteli je chapan ve vztahu
k jejich vlastnim nazoriim a konkrétnimu posouzeni situace. Z takového pohle-
du lze jasné pochopit odpor uclitelt viici zméné, jenz je Casto — podle Gitlina
a Margonise (1995) — zalozeny na zdravém usudku a — z pohledu predkladaného
vyzkumného projektu — rozporné profesni orientaci na stran¢ ucitelt, jichz se
reforma tyka. Tento socialné-psychologicky ptistup odkryva podstatné informace
o tom, jak jednotlivi ucitelé vnimaji sami sebe, svou praci a jak prozivaji své pro-
stiedi. V soucasné literatufe o emocich ucitelll, v niz se vyuziva n€kolika riznych
teoretickych ptistupd, je kognitivni socialné-psychologicky ptistup pro pochope-
ni stanoviska ucitelti obzvlast’ cenny.

Jak ukazaly vysledky, oba ucitelé se podstatné lisili v tom, jak posoudili sou-
casné zmeny, a jejich hodnoceni ukazuji silny vztah k jejich profesni orientaci.
Ucitelka s orientaci na vyu€ovani soustfedénou na studenta a uceni vyhodnotila
zménu jako shodnou se svou profesni orientaci, coz vedlo k pozitivnim emocim.
Ucitel s orientaci na vyucovani soustfedénou na ucitele a obsah vyhodnotil zmé-
nu jako neshodnou se svou profesni orientaci, coz vedlo k negativnim emocim.

Vysledky této studie také prokdzaly, ze ucitelé davaji v sazku velmi osobni
pojeti toho, jak by méli pracovat. Jak bylo prokdzano, uciteliiv ndzor na jeho
praci tvoii nezbytnou soucast jeho profesni identity. To znamena, Ze ti ucitelé,
ktefi prozivaji shodu mezi svou profesni orientaci a sou¢asnymi zménami, budou
reagovat pozitivné€ji a prozivat svou profesni identitu jako posilovanou, kdezto ti
ucitelé, ktefi zakouSeji neshodu mezi svou profesni orientaci a sou¢asnymi zme-
nami, budou reagovat negativnéji nebo sebezachovné (srov. Kelchtermans, 1996,
Nias, 1996). A z tohoto hlediska lze interpretovat pripady v této studii.

Predpokladame-li, ze kvalita vzd€lani do zna¢né miry zavisi na profesnim rtistu
uciteltl, je zkoumani profesni orientace uciteld ve vztahu k souc¢asnym reformam
povazovano za klicové. Podle Niase (1998) vyrazna osobni oddanost vétSiny uci-
teltl jejich studentlim a své praci znamena, ze jejich profesni rozvoj nelze odde-
lovat od jejich osobniho riistu a jejich osobnich zalezitosti (Fuller 1969). Jinymi
slovy, vétsina ucitell ma — podle Niase (1998, s. 1258) — jednu pievazujici sta-
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rost: ,,zachovani stabilniho pocitu osobni a profesni identity, neboli takzvaného
,skute¢ného ja‘, které mize byt realizovano riznym zptisobem a v riiznou dobu

rowr

prostfednictvim riznych ,situac¢nich ja‘“ (viz téz Ball, 1972). Lze také fici, Ze
zpusob, jimz ucitelé reaguji na reformy ve vzdélavani, je do znacné miry urcovan
tim, zda ucitelé vnimaji svou profesni identitu témito reformami jako posilenou
nebo ohrozenou. To znamena, Ze nejen to, co si ucitelé reformach mysli (Olson
2002), ale i to, jak tyto reformy a jejich implikace pro svou kazdodenni praxi
emocionaln¢ prozivaji, by mélo byt peclivéji zkoumano a zvazovano.
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SUMMARY

To understand what teachers have at stake within the context of reforms, this explorative study
adopts a cognitive socio-psychological approach to emotions as its theoretical framework. Two sec-
ondary school teachers with strongly differing professional orientations are portrayed; the results
show the manner in which both teachers appraise the relations between their professional orienta-
tions and the situational demands imposed by the current reforms. The article ends with a reflection
on the results in the light of the relevant theoretical framework.



