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Abstrakt: Téma aktérstvi (agency), presnéji re¢eno profesniho aktérstvi zacina-
jicich uciteld, se vynorilo v ramci vyzkumu drop-outu a jeho determinant u této profesni skupiny.
K nejvyznacénéjsim zjisténim, ktera tento vyzkum prinesl, patfi zasadni vyznam determinant na Grov-
ni Skoly, zejména kultury a klimatu Skoly, spoluprace s kolegy a vedenim skoly. Pro zacinajici ucitele
jsou kli¢ové nejen pomoc a podpora (véetné kvalitniho mentoringu), ale rovnéz uznani vedenim
Skoly i kolegy a prostor pro samostatné rozhodovani a jednani, tj. profesni aktérstvi. V tomto textu
se zamérujeme na projevy profesniho aktérstvi za¢inajicich uéitell a na faktory na Grovni $koly,
které jej ovliviiuji. Po vymezeni pojmu aktérstvi prinasime vysledky kvalitativni analyzy rozhovord
se zacinajicimi uciteli. V analyze jsme vychazeli z Gollerovy koncepce aktérstvi jako dispozice
i jako jednani, které vede k urcitym vysledkim. Dospéli jsme k zavéru, Ze u zacinajicich ucitelu lze
hovofit o znacné mire profesniho aktérstvi, jehoz forma je vyrazné ovliviiovana prostredim Skoly,
vedenim skoly a kolegy.
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Professional Agency in Novice Teachers at Primary
and Lower-Secondary Schools

Abstract: The theme of agency, more precisely the professional agency of novice
teachers, emerged within our research into drop-out and its determinants in this professional group.
The most important findings of this research included the key significance of the determinants at
the school level, especially the influence of school culture and climate, cooperation with colleagues
and leadership. Not only assistance and support (including high-quality mentoring) but also recog-
nition by the head teacher and colleagues, and space for independent decision-making and acting,
known as professional agency, proved to be crucial for novice teachers. In this text, we focus on the
manifestations of professional agency of novice teachers and on the factors at the school level that
influence it. After defining the concept of agency, we present the results of a qualitative analysis of
interviews with novice teachers. We employed Goller’s conception of agency as human agency and
agentic action that leads to certain outcomes as a basis of our analysis. We came to the conclusion
that it is possible to identify a great deal of professional agency in novice teachers, the form of
which is strongly influenced by the school environment, school leadership and colleagues.

Keywords: novice teacher, agency, school, leadership, colleagues
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Spolecenské, ekonomickeé a politické vyzvy 21. stoleti kladou na Skoly radu pozadav-
ku. Vzdélavaci politika u nas i jinde ve svété (srov. Goodson, 2003; Biesta, Priestley,
& Robinson, 2015; aj.) v souvislosti s témito zménami definuje Skoly jako ucici se
organizace, v nichz ucitelé aktivné prispivaji k reformovani vlastniho profesniho pu-
sobeni i jeho podminek. Do centra pozornosti pedagogické teorie i vyzkumu se proto
v poslednich letech dostava v zahrani¢i pojem aktérstvi (agency; napr. Billett, 2011;
Etelapelto et al., 2013; Harteis & Goller, 2014; Priestley, Biesta, & Robinson, 2015;
Goller, 2017; Paloniemi & Goller, 2017; Vahasantanen et al., 2017).

Casto se - zejména v médiich a v $irsi vefejnosti - setkavame s ocekavanim, ze
hybateli zadouci zmény (ve) vzdélavani budou progresivni mladi (tj. zacinajici) uci-
telé. Zaroven je ovsem znamo, Ze profesni socializace zacinajicich uéiteld je velmi
narocny a citlivy proces - pravé novicové jsou profesni skupinou, ktera je nejvice
ohrozena tzv. drop-outem, odchodem z profese ¢i prechodem do jiné sSkoly (PiSova
& Hanusova, 2016). Tato vyzkumna studie se pokusi naznacit odpovédi na otazky,
jakou roli hraje profesni aktérstvi v procesech profesni socializace a v rozhodovani
zacinajicich uditel( o jejich budoucnosti ve Skolstvi a jak je jejich aktérstvi ovlivné-
no prostredim skoly, predevsim kolegy v ucitelském sboru a vedenim Skoly.

1 Aktérstvi (agency) - vymezeni pojmu

MnozZstvi riznych pojmd pouzivanych v diskusi o aktérstvi (agency) reflektuje mno-
hoaspektovost tohoto fenoménu. Napriklad v anglicky psanych zdrojich se setkame
s pojmy human agency, life-course agency, professional agency, work agency, crea-
tive agency, epistemological agency, relational agency, bounded agency, trans-
formational agency, dialogical agency, agency beliefs a identity agency, dalsi vy-
znamoveé blizké pojmy zahrnuji innovative work behaviour, reflection, proactivity,
enterpreneurship, intrapreneurship, grit, feedback seeking apod. Autor uvedeného
vyctu pojm0 Goller (2017) s oporou o text Etelapeltové (2017) upozorfiuje, ze zde
mohou do hry vstupovat nejen individualni preference jednotlivych odbornikd, ale
také lingvistické divody. Nékteré jazyky (napf. némcina) totiz ve svém slovniku
specificky termin pro agency nemaji, zatimco jiné (kupr. finstina) s ekvivalentnim
slovem béZné pracuji. Domniva se, Ze toto mize byt jeden z diivodd, proc je v né-
mecky psanych odbornych textech agency zminovana jen velmi zfidka, i kdyZ pojed-
navaji o fenoménu profesniho rozhodovani a na ném zalozeného jednani. V ceském
pedagogickém diskurzu se pracuje s pojmy aktérstvi a aktérské jednani, zatim se
ale objevuji rovnéz pomérné sporadicky (napr. ve spojeni s autonomii Jezek, 2014;
Mares & Mares, 2014; v monografii o sebepojeti ucitele Lukasova, 2015; Gavora,
2016; Walterova, 2016).

Pojem aktérstvi v obecné roviné vychazi z myslenky, ze zaméstnanci jsou v pra-
covnim kontextu aktivnimi a odpovédnymi aktéry, jejichz aktérské jednani spociva
v aktivni spolulcasti: zaujimaji stanoviska, Cini rozhodnuti a predkladaji navrhy,
ovliviuji déni (Vahasantanen et al., 2017). Tim prispivaji k produktivnim pracovnim
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postuptm, inovativnim reSenim problémd a k smysluplnému profesnimu rozvoji na
Urovni jedince i organizace (srov. Harteis & Goller, 2014). Jinymi slovy, jedinci i sku-
piny jedinch jako aktéri aktivné fidi své profesni Zivoty a utvareji organizaci, v niz
pusobi (Emirbayer & Mische, 1998; Goller, 2017).

1.1 Pojeti aktérstvi v riznych spolecenskych disciplinach

Zatimco v pedagogické teorii a vyzkumu se pojem aktérstvi etabluje az v poslednich
letech, v jinych spolecenskovédnich oborech je rozpracovavan jiz po dlouhou dobu.
Etelapeltova et al. (2013) i Goller (2017) vsak v prehledovych studiich konstatovali,
ze explicitni a konsenzualni definice pojmu napric¢ védnimi obory a vyzkumnymi
poli neexistuje, jedna se spise o volné asociace s aktivnim usilovanim, prijimanim
iniciativy ¢i vlivu na vlastni zivotni situace. Kofeny pojmu aktérstvi je tfeba hledat
v sociologii (Giddens, 1984; Emirbayer & Mische, 1998; Archer, 2003), ale pojem je
ukotven i v antropologii (Ahearn, 2001; Holland et al., 1998), psychologii (Bandura,
2001, 2006), genderovych (napr. Clegg, 2006) a v neposledni radé v politologickych
studiich.

Etelapeltova et al. (2013) do své prehledové studie zahrnuly sociologické, psy-
chologické, pedagogické a genderové studie. Na zakladé analyzy identifikovaly Ctyri
zakladni linie diskuse spojené s pojmem aktérstvi: spolecenskovédni (social science
discourse, zejména sociologicky diskurz), poststrukturalni diskuse (post-structural
discussions), vyzkum sociokulturniho uceni (socio-cultural learning research) a po-
jeti spojené s vyzkumem identity a Zivotniho béhu (identity and life-course).

V sociologickém diskurzu je pojem aktérstvi extenzivné teoretizovan v kontex-
tu dlouhodobé probihajici debaty struktura-jedndni (structure-agency debate), tj.
diskuse o individualistickém versus holistickém vysvétleni socialnich jevd. V jejim
prabéhu vstupuji na scénu dalsi pojmy a teorie, které maji ambici preramovat tuto
debatu, viz napriklad Bourdieu (1977) a pojem habitus, Giddensova (1984) teorie
strukturace Ci realisticka socialni teorie Archerové (1995; srov. Hajek, 2007).

Poststrukturalni diskuse jsou vedeny akcentem na jazyk, ktery formuje a zaroven
konstruuje socialni realitu. Radikalni poststrukturalisté proto takrka vylu¢né kon-
ceptualizuji aktérstvi jako diskurzivni a kolektivni fenomén, zatimco umirnénéjsi je
chapou jako ,,zitou zkusenost v oblasti socialnich vztaht a vlastni schopnosti sebere-
flexe a jednani“ (Eteldpelto et al., 2013, s. 60), a to v socialné konstruovaném svété.

Sociokulturni diskusi lze charakterizovat jako aktérstvi jedincl v socialnim svété,
jez nelze oddélit od jejich subjektivity a profesni identity (napr. Holland et al.,
2003). Projevy aktérstvi pritom mohou zahrnovat rozhodnuti Gcastnit se ustavenych
praktik i je odmitnout (srov. Billett & Somerville, 2004).

Biograficky vyzkum (life-course research) pak pojima aktérstvi zejména ve vztahu
k rozhodovani a snaham, jez ovliviuji Zivotni béh jedincu. Aktérské jednani ovsem
neprobiha v socialnim vakuu, ale je ukotveno v historickych a socialnich okolnostech.

Na zakladé analyz je mozné konstatovat, Ze aktérstvi je nékdy vymezovano pouze
jako racionalni a intencionalni jednani, jindy je pojimano v temporalni perspektivé,
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pokryva ontogeneticky vyvoj jedince a zahrnuje rdzné typy vztaha se svétem (dis-
kurzivni, praktické, télesné; discursive, practical, embodied; Archer, 2000, 2003).
Casovou perspektivu aktérstvi zddraziuji napFiklad Emirbayer a Mischeova (1998),
kteri konfiguraci minulych vlivd, orientace na budoucnost a zaujeti soucasnosti te-
matizuji jako tfi dimenze aktérstvi: dimenzi iteracni (iterational), projektivni (pro-
jective) a dimenzi prakticko-evaluativni (practical-evaluative) (Emirbayer & Mische,
1998, s. 963). Tito vyznamni sociologové promitaji do svého vymezeni pojmu tem-
poralné relacni kontext aktérského jednani, které probiha v riznych strukturalnich
prostfedich a v interakci s ménici se historickou situaci sméruje k reprodukci Ci
transformaci téchto struktur? (tamtéz, s. 970).

Eteldpeltova et al. (2013) ve své prehledové studii dale vénuji pozornost rozdilim
v pojeti aktérstvi, které se tykaji vztahu mezi jeho individualnimi a socialnimi/kon-
textovymi aspekty. RUzna pojeti jsou rozprostiena na ose mezi Uplnym analytickym
oddélenim téchto aspektu az k jejich neoddélitelnosti, pficemz v druhém pripadé
je vliv kontextu nékdy vniman jako slaby, jindy jako silny. Autorky se pri vymezeni
aktérstvi priklanéji k subjektové zamérené sociokulturni perspektivé (subject-cent-
red socio-cultural perspective), v jejimz ramci jsou individualni aktérstvi a socialni
kontext analyticky oddélené, ale vzajemné konstitutivni a vysoce vzajemné zavislé.
Jejich konceptualizace je v soucasnosti pomérné vlivna, proto zde uvedme jeji
nejdilezitéjsi charakteristiky:

 Profesni aktérstvi je provadéno a prokazovano, kdyz profesni subjekt a/nebo komuni-
ty uplatnuji vliv, voli z moZnosti a zaujimaji postoje zplsobem, ktery ovliviiuje jejich
praci a/nebo jejich profesni identity.

» Profesni aktérstvi je vzdy provadéno s uréitym zamérem a v ramci jistych (historicky
formovanych) sociokulturnich a materialnich podminek, a je jimi omezeno i zajis-
téno.

« Uplatiiovani profesniho aktérstvi je Gzce spjato s profesni identitou jedincd zahrnu-
jici jejich profesni a etické zavazky (commitment), idedly, motivaci, zajmy a cile.

» Jedinecné (pracovni) zkusenosti profesniho subjektu, jeho znalosti a kompetence
funguji jako individualni rozvojové afordance (moznosti) a zdroje pro praktikovani
profesniho aktérstvi.

» Profesni aktérstvi je potfebné zejména pro rozvoj vlastni prace jedince a rozvoj
pracovnich spolecenstvi, pro vyvijeni tviréich iniciativ. Je rovnéZ potfebné pro pro-
fesni uceni a pro reformovani profesni identity v ménicich se pracovnich praktikach.
(Etelapelto et al., 2013, s. 62)

Prehledova prace Gollera (2017) analyzuje hlavné studie realizované v ramci so-
cialné kognitivni psychologie, biografického vyzkumu a v oblasti teoretizace proak-
tivity ve vyzkumu organizacniho chovani. Shrime zde zavéry, ke kterym autor na
zakladé analyzy dospél:

2 Volné podle: ,,... the temporally constructed engagement by actors of different structural envi-
ronments - the temporal-relational contexts of action - which, through the interplay of habit,
imagination, and judgement, both reproduces and transforms those structures in interactive
response to the problems posed by changing historical situations.“ (Emirbayer & Mische, 1998,
s. 970)
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» Aktérstvi je chapano jako proces, v némz jedinci na zakladé jasné predstavy o poza-
dovaném budoucim stavu véci formuluji cil a prevadéji tento cil do konkrétnéjsich
dilcich cild, vytvori realizovatelny akéni plan a uplatni aktérské jednani, jez vede
k materializaci poZzadovaného budouciho stavu. Tento proces predpoklada ¢i vyza-
duje, aby jedinci vykazovali aktérské dispozice a méli schopnost skutecné projit
celym procesem, tj. uskutecnit konkrétni jednani, dale aby byli presvédceni o téchto
schopnostech a aby jejich jednani skutecné vedlo k oCekavané zméné.

» V kazdé ze tri analyzovanych védnich oblasti byly diskutovany prediktory aktérského
jednani, nikoli vSak ve vzajemné shodé. Zvlasté silné empirické diikazy se tykaji tri
prediktor(, a to (a) sebepoznani a schopnosti seberegulace, (b) presvédceni o schop-
nosti seberizeni (control beliefs) a (c) odpovidajicich osobnostnich charakteristik pro
aktérské jednani.

» Ackoli je aktérstvi v ramci analyzovanych vyzkumnych oblasti diskutovano predevsim
z individualni perspektivy, je zde zaroven shoda, Ze socialni kontext rovnéz silné
determinuje uplatnéni aktérského jednani. Informativni v tomto sméru byl zejména
vyzkum organizacniho chovani, ktery naznacil, ze mezi specifické situacni charak-
teristiky, jeZ podporuji ¢i brzdi proaktivni jednani, patfi fizeni pracovnich procesu,
styl leadershipu, podpora spolupracovniki a pracovni stresory.

o Aktérstvi a aktérské jednani je konceptualizovano jako pozitivni fenomén, ktery
se vztahuje k dosahovani Zadoucich cild. Aktérské jednani pritom muize smérovat
k individualnim cildm, ale i k pozitivnim proménam struktur.

Ackoli pro Ucely naseho vyzkumu jsou vystupy obou prehledovych studii informa-
tivni, nelze si nepovsimnout faktu, Ze obé stavi na analyze predevsim subjektovée
orientovanych praci. Stranou zajmu zde tudiz zistava rozsahla oblast objektové
orientované konceptualizace aktérstvi, tj. - bez naroku na Uplnost - konceptuali-
zace v ramci kulturné-historické teorie ¢innosti (cultural-historical activity theory;
Leontiev, 1978; Engestrom, 1987), oblasti relacni sociologie, teorie organizacniho
uceni (Lazarova et al., 2012) ¢i Sifeji koncipované ekologické koncepce aktérstvi
(Priestley et al., 2015) apod. Je vsak treba mit spolu s Biestou et al. (2015) na pa-
méti, Ze socializacni procesy jsou do znac¢né miry zavislé na receptivité jedince, jeho
zajmu a schopnosti aktivné interpretovat kontextové normy, praktiky a interakce.
V tomto smyslu jsou procesy vyjednavani mezi socialnimi a osobnimi prinosy relac-
niho charakteru a souvisi s relacnim aktérstvim jedince. Edwardsova (2005, s. 170)
relacni aktérstvi vymezuje jako ,,schopnost sblizit vlastni mysleni a jednani s mys-
lenim a jednanim druhych za ucelem interpretovani problému praxe a odpovidani
na né“3. Do vyjednavani ovsem vstupuji obé strany, tudiz mira, v niz lze individualni
aktérstvi oteviené uplatnit, se muiZe lisit (viz téZ pojem omezené aktérstvi - boun-
ded agency; Evans, 2002).

1.2 Vychodisko pro vyzkumnou studii:
konceptualizace aktérstvi podle Gollera (2017)

Dosavadni diskuse mohla postihnout mnohoaspektovost pojmu aktérstvi a aktérské
jednani jen v nejstrucnéjsi podobé. Pro Gcely vyzkumu aktérstvi zacinajicich uciteld

3 ... acapacity to align one’s thought and actions with those of others in order to interpret pro-
blems of practice and to respond to those.“ (Edwards, 2005, s. 170)
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bylo oviem nezbytné formulovat pracovni definici pojmu i jeho operacéni ramec.
Vzhledem k cilim naseho Setreni jsme jako vhodné vymezeni prijali pojeti aktérstvi
prezentované Gollerem (2017, s. 86-88). Jedna se o individualni pojeti aktérstvi,
které se snazi o propojeni dvou perspektiv identifikovanych v jeho prehledové stu-
dii. Prvni z nich konceptualizuje aktérstvi jako dispozici, resp. osobnostni rys, ktery
umoznuje jedincdm cinit volby a na jejich zakladé jednat. Implicitné tedy predpo-
klada, ze se jedinci lisi v mire, v jaké jsou schopni prejimat kontrolu nad vlastnim
zivotem, tedy Ze jsou ,,aktérsky“, resp. ,,ne-aktérsky“ (agentic versus non-agentic
individuals) disponovani. Druha perspektiva je ¢innostné orientovana, pojima aktér-
stvi jako néco, co jedinci ,,délaji“ - zabyva se tedy zamérnymi volbami a predevsim
jednanim. Goller (2017, s. 87) tyto dvé perspektivy v koncepcnim ramci oznacuje
jako human agency a agentic action, coz prekladame jako aktérské dispozice a ak-
térské jednani. Konsekvence, které z aktérského jednani plynou, pak jsou oznaceny
jako vysledky aktérského jednani (outcomes). Z grafického znazornéni na obrazku 1
je zrejmé, ze koncepcni ramec samozrejmeé zahrnuje i kontext aktérstvi a aktérské-
ho jednani jedince, a to jak sociokulturni, tak materialni (socio-cultural / material
context).

Sociokulturni / materialni kontext

Vysledky
aktérského
jednani

Aktérské Aktérské

dispozice jednani

Obrazek 1 Koncepéni ramec aktérstvi podle Gollera (2017, s. 87)

S koncepcnim ramcem je spojena pracovni definice pojmu aktérstvi, jez je cha-
pano

»jako hybna sila vedouci k zapojeni jedince do aktérskych akci v pracovnich kontextech.
Pracovni aktérstvi je vymezeno jako dispozice / schopnost a tendence Cinit zamérné
volby, iniciovat jednani zalozené na téchto volbach a ridit sebe i prostredi v pracovnich
kontextech.”4 (Goller, 2017, s. 91)

4 ... work agency is understood as the main driving force behind an individual’s engagement in
agentic actions in work contexts. Work agency will be defined as the capacity and tendency to
make intentional choices, to initiate actions based on these choices, and to exercise control over
the self and the environment in work-related contexts.* (Goller, 2017, s. 91)
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Co se tyce vysledku, je aktérské jednani spojovano s fadou rdznych efektd. Ruz-
na pojeti je formuluji podle svého zaméreni, nicméné obecné lze Fici, Ze se jedna
0 zmény pozitivni. Velmi Casto je aktérstvi davano do souvislosti s profesnim rozvo-
jem a ucenim jedince, komunity i instituce, dale je spojovano se zvySovanim kva-
lity pracovnich proces(, ale také s kariérou jedince, jeho zdravotnim stavem apod.
Aktérstvi zamérené na dosazeni zadouci zmény byva oznacovano jako transformacni
aktérstvi (transformative/transformational agency, Vahasantanen et al., 2017).

Profesni aktérstvi se nicméné muze projevovat i zpUsoby, které jsou méné proak-
tivni a rozvojové, napr. reprodukovanim pracovnich praktik a resistenci vaci zméné
(Priestley et al., 2015), mize tak vlastné zméné branit (Hokka & Etelapelto, 2014).
Konflikt silného individualniho aktérstvi a organizacniho tlaku na zménu mize vést
k pasivité ¢i odporu (tzv. resisting agency, napr. Billett, 2011). Priestly et al. (2015)
dokonce pouzivaji termin destruktivni aktérstvi (destructive agency) pro neprofesio-
nalni jednani, které poskozuje zajmy zaku, kolegt ¢i Skoly, nebo je moralné neobha-
jitelné. Silné individualni aktérstvi zamérené na zménu ovéem muze byt v tradicni/
konzervativni organizaci rovnéz vnimano jako skodlivé (Goller, 2017). Pro nas vyzkum
je proto dileZité zvaZovat vsechny projevy aktérstvi véetné téch, které prinaseji
z hlediska skoly jako organizace nezadouci vysledky, tj. véetné pasivity, ne-jednani
¢i dokonce odchodu ze skolstvi.

2 Vyzkumné setreni
2.1 Kontext a cile vyzkumu

V letech 2015-2017 jsme realizovali vyzkumné Setreni zacilené na problematiku
profesni socializace zacinajicich uéiteld a jejich vnimani toho, jaké zkusenosti spo-
juji se svym rozhodnutim zlstat ve Skole, ve které zahajuji kariéru, zménit skolu
¢i ucitelskou profesi opustit a profesné se uplatnit jinde (Hanusova et al., 2017).
Vyzkum byl koncipovan jako explanacéni sekvencni smiseny design (explanatory se-
quential design; Creswell & Plano Clark, 2011), jehoz dominantni komponentou
bylo kvantitativni dotaznikové Setfeni (380 zacinajicich uciteld ze zékladnich $kol
v Sesti krajich Ceské republiky), na néZ navazovala kvalitativni ¢ast realizovana for-
mou polostrukturovanych rozhovora (20 uditelek), které bliZe explorovaly kontext
profesniho vyvoje a rozhodovani zacinajicich ucitelt o vlastni profesni perspektive.
V ramci vyzkumného Setreni, jehoz vysledky jsou publikovany v monografii Hanusové
et al. (2017), se vynorila vyznamna determinanta setrvani zacinajicich uciteld ve
Skole, totiz moznost ovliviiovat déni ve skole a Cinit vlastni rozhodnuti. Proto jsme se
rozhodli realizovat sekundarni analyzu, pri niZ jsme se zamérili vyhradné na profesni
aktérstvi zacinajicich uciteld v souvislosti s jejich plsobenim v ucitelském sboru.

Cilem tohoto navazujiciho Setfeni bylo zjistit, jak zacinajici ucitelé vypovidaji
o svych aktérskych dispozicich a o aktérském jednani, jaké jsou pripadné vysled-
ky tohoto jednani a jak mladi ucitelé vnimaji vliv prostredi skoly, zejména kolegl
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v ucitelském sboru a vedeni skoly, na své profesni aktérstvi. Na rozdil od plvodniho
vyzkumu jsme se spiSe nez na souvislosti s drop-outem zamérovali pravé na pisobeni
prostredi skoly a spolupraci v ucitelském sboru.

Na zakladé vyse uvedenych teoretickych vychodisek jsme stanovili nasledujici
vyzkumné otazky:
VO1. Projevovaly se ve vypovédich zacinajicich ucitel aktérské dispozice?
V02. Jak vypovidali zacinajici ucitelé o vlastnim aktérském jednani?
VO3. Jak vypovidali zacinajici ucitelé o vysledcich svého aktérského jednani?
VO4. Jak vnimali zacinajici ucitelé vliv prostredi (Skoly jako organizace) na své
aktérstvi?

2.2 Zkoumany soubor

Pro analyzu profesniho aktérstvi jsme vyuzili transkripty rozhovorl z vyse popsaného
vyzkumného Setreni. Jednalo se o 20 rozhovor( s ucitelkami (vSechny respondentky
byly Zeny) na pocatku profesni drahy z Jihomoravského, Moravskoslezského a Pardu-
bického kraje. Délka praxe respondentek na pocatku vyzkumného Setfeni, tedy na
podzim 2015, nepresahla tri roky (za zacinajiciho ucitele jsme povazovali ucitele do
tfi let praxe, bez ohledu na to, zda béhem téchto tfi let zménil skolu). PFi vybéru
respondentt jsme nejprve oslovili ucitele, kteri se Ucastnili dotaznikového setreni,
prostrednictvim osobniho e-mailu, ktery nam dobrovolné poskytli. Pro ucely kvalita-
tivni faze vyzkumu jsme na zakladé nahodného vybéru kontaktovali prvnich 40 ucite-
(G a nasledné jsme v pripadé odmitnuti ¢i absence odpovédi oslovovali dalsi ucitele
v poradi, dokud jsme neziskali pozadovany pocet 20 kladnych odpovédi - Uspésnost
pri ziskavani ucitel( pro rozhovor ¢inila 15 %. Tato pomérné nizka Uspésnost nepo-
chybné ovlivnila vysledné sloZeni souboru respondentek (tabulky 1 a 2) a je tfeba ji
chapat jako urcity limit vyzkumu. Vzhledem k tomu, jak malé procento oslovenych
projevilo ochotu rozhovor poskytnout, jsou rizika slozeni souboru obdobna rizikim
u samovybéru: ziskali jsme motivovanéjsi, pravdépodobné ve skole spokojenéjsi
a zrejmé i z hlediska profesniho aktérstvi vyhranénéjsi ucitelky. Na druhé strané,
nevybirali jsme z celé populace, ale ze souboru Ucastnikd kvantitativniho Setreni,
jehoz parametry jsou znamy (Hanusova et al., 2017, s. 106-112), coz rizika samovy-
béru do znacné miry kompenzuje.

Rozhovory byly realizovany od dubna do cervna 2017, vétsinou formou osobniho
setkani, v nékolika pripadech ale i jako videokonference (s vyuzitim sluzby Skype).
Pridmérna délka rozhovoru byla 31 minut (min. 22 a max. 78 minut).

Tabulka 1 Popis zkoumaného souboru

N =20
Pohlavi Zeny: 20 (100 %)
Pramérny vék 28,4 (SD = 5,3; min. 24, max. 44)

Délka praxe 17,1 mésice (SD = 6,8; min. 8, max. 31)
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Tabulka 2 Aprobace respondentek

Ucitelka Aprobace

U1 anglicky jazyk 1. stupen Z$

u2 1. stupen Z$

u3 Cesky jazyk obcanska vychova

U4 anglicky jazyk francouzsky jazyk

u5 fyzika obcanska vychova

ué 1. stupen Z$ specialni pedagogika

u7 télesna vychova

us némecky jazyk zaklady spolecenskych véd

u9 obcanska vychova déjepis studuje anglicky jazyk
u10 specialni pedagogika vychova ke zdravi pro Z$

U némecky jazyk rusky jazyk

u12 1. stupef Z5

U13 matematika télesna vychova zemeépis
u14 biologie zemépis

u15 biologie zaklady spolecenskych véd

u16 1. stuperi Z$

ut7 matematika fyzika

u18 Cesky jazyk déjepis

u19 1. stupeni Z$

u20 1. stupeni Z$

2.3 Metody sbéru a analyzy dat

Sekundarni analyza dat ziskanych v ramci rozhovor( byla koncipovana jako dopliu-
jici analyza (supplementary; napr. Heaton, 2008), pro kterou je typické stanoveni
novych vyzkumnych otazek pro analyzu drive ziskanych dat. Jako vyhodu a eliminaci
potencialnich rizik spatfujeme skutecnost, Ze jsme sami sbirali data pro primarni
analyzu, neslo o data prevzata, jsme obeznameni s kontextem primarniho vyzkumu,
pristupujeme tudiz k datim s jejich plnym pochopenim (vice k problematice vyhod
a rizik sekundarni analyzy viz Johnston, 2014).

Polostrukturovany rozhovor realizovany v pavodni studii byl ¢lenén do tfi nava-
zujicich sekci - Uvodni ¢ast se zahajovacimi otazkami, otazky pro podskupiny podle
profesnich zamérl (zistat ve $kole, ¢i odejit), které sledovaly predevsim okolnosti
jejich rozhodovani a prabéh jejich profesniho pisobeni, a otazky shrnujici, zamére-
né na celkové hodnoceni jejich spokojenosti v oblastech, které reprezentuji hlavni
domény dotazniku. Byla zafazena i otazka na dalsi vyznamné okolnosti, jez nebyly
v dosavadnim dotazovani tematizovany.
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Do struktury rozhovoru nebyly zarazeny otazky smérujici primo k profesnimu ak-
térstvi, coz pro navazujici analyzu povazujeme spise za vyhodu, protoze vypovédi
uciteld o jejich profesnim aktérstvi lze povaZovat za spontanni, nikoli vyZzadané.
Pravé takové odpovédi jsme pri prvotni analyze povazovali za vyznamnéjsi. Cely
scénar rozhovoru lze dohledat v monografii Hanusova et al. (2017).

Audiozaznamy rozhovor( byly transkribovany, transkripty byly uloZeny v prostredi
MaxQDA a dale byly podrobeny obsahové analyze. Analytickou jednotku pro kédova-
ni predstavoval myslenkovy celek (idea unit). Analyza byla kombinaci induktivnich
a deduktivnich postupt, pricemz v pripadé profesniho aktérstvi $lo nejprve o indukci
v prabéhu primarni analyzy, kdy se projevy profesniho aktérstvi jevily natolik vy-
Znamné, ze jsme se je rozhodli dale zkoumat v ramci sekundarni analyzy. Sekundarni
analyza probéhla ve dvou krocich. Prvnim krokem byla identifikace myslenkovych
celkl (vyrokul), jez svédcily o profesnim aktérstvi (jednotlivé myslenkové celky moh-
ly spadat do vice nez jedné kategorie, nebyly tedy disjunktni), dale nasledovalo
prirazovani myslenkovych jednotek do kategorii deduktivné stanovenych na zakladé
teorie (Goller, 2017, viz podkapitola 2.2): (a) aktérské dispozice, (b) aktérské jed-
nani, (c) vysledky aktérského jednani, (d) vliv prostredi na uplatiovani aktérskych
dispozic, resp. na aktérské jednani. V této fazi byl kazdy transkript kodovan dvéma
kodovatelkami, které své vysledky spolec¢né konzultovaly a doladovaly pripadné
nejasnosti.

3 Vyzkumna zjisténi

NeZ pristoupime k prezentaci vysledku, které budeme strukturovat jako odpovédi na
vyzkumné otazky, je treba zdlraznit, Ze jsme sledovali subjektivni vnimani profesni-
ho aktérstvi zacinajicich uciteld v souvislosti s jejich profesni socializaci. Neaspiro-
vali jsme na zachyceni objektivniho stavu véci a navic se relevance aktérstvi vyno-
rila v ramci zkoumani objektivnich determinant socializace, nebyla tedy primarnim
cilem plvodniho vyzkumu. Jednotlivé kategorie jsou velmi Gzce provazany a jsou
vzajemné podminény: nelze si napriklad predstavit aktérské jednani bez aktérskych
dispozic. Z divodu omezeného rozsahu tohoto textu a s ohledem na zaméreni tohoto
monotematického Cisla ¢asopisu budeme odpovédi na prvni tfi otazky prezentovat
strucnéji, abychom se mohli dikladnéji vénovat posledni otazce, ktera se nejvice
vztahuje ke spolupraci v ramci ucitelského sboru.

3.1 Projevovaly se ve vypovédich zacinajicich ucitell
aktérské dispozice?

Kategorii aktérskych dispozic jsme zachytili v analyze transkripti celkem 46krat.

Objevila se ve vypovédich 15 ucitelek z 20, u kazdé z nich v priméru trikrat.
Ackoli jsme se zamérovali na zacinajici ucitele, i jejich kratka zkusenost se z hle-

diska aktérskych dispozic jevila jako formujici. Goller (2017) v této souvislosti hovori
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o tzv. aktérské kompetenci (agentic competence), ktera je nezbytnou komponentou
aktérstvi - ucitel musi byt schopen podlozZit své rozhodovani a jednani adekvatnim
profesnim védénim. Ucitelka U20 hovori dokonce o ,,prozreni“:

Hodné se zménilo to, Ze ted uz vim spoustu véci, o kterych jsem predtim neméla vi-
bec tuseni, co se tyka tfeba administrativnich véci, co vlastné ten ucitel musi vsechno
udélat... Zménilo se toho hodné. Viceméné témér vsechno, protoze ja jsem Sla jenom
z takovych par znalosti do toho, jak to funguje ve skutecnosti, takze, takovéto prozreni
je to, nebo ja nevim. (U20)

Ucitelky v rozhovorech vyjadrovaly nazory na jednotlivé aspekty ucitelské pra-
ce, v€etné nazor( na ucitelstvi jako profesi a jeji prestiz, ¢eské Skolstvi a zmény,
které v ném probihaji v posledni dobé (napr. inkluze), nebo na prostredi konkrétni
Skoly (k tomu podrobnéji v odpovédi na VO4). Nazory byly cCasto kritické a obsaho-
valy kromé hodnoticich soud( také navrhy na mozné zmény (pravé toto Etelapelto,
Vahasantanen, & Hokka, 2015, povazuji za typicky projev aktérstvi). Nasledujici
Uryvek ilustruje pohled na kariérni rad, jehoz zavedeni bylo v dobé realizace roz-
hovor( aktualni:

Mozna bych uvaZovala o tom kariérnim radu, jestli je to dobré, nebo jestli by to neslo
néjak upravit. Jestli je to vhodné, jestli by nebylo lepsi zUstat u tradi¢niho pFistupu
nez rozdélovat ucitele do néjakych tfi stupid... ten zacatecnik kolikrat mize byt lepsi
neZ néjaky ucitel, ktery uci tficet let a uéi tficet let stejnym zpusobem... TakZe nad tim
hodnocenim a vzdélavanim ucitell bych se pozastavila, ale zase ne, Ze bych to Uplné
zatracovala. (U9)

Vedle aktérské kompetence je podle Gollera (2017) dalsi nezbytnou slozkou
aktérstvi tzv. aktérské presvédceni (agency beliefs), jini autori v tomto smyslu
mluvi o ,smyslu pro aktérstvi“ (sense of agency; srov. Vahasantanen et al., 2017,
a koncept identity agency; rovnéz Beauchamp & Thomas, 2011; Biesta et al., 2015).
Profesni filozofie, kterou nékteré ucitelky v naSem souboru byly schopny pomér-
né pregnantné formulovat, casto zahrnovala velmi explicitni vyjadreni o nutnosti
aktérstvi, které je predpokladem k tomu, aby si ucitel usporadal svou praci a pri-
zpusobil pracovni prostredi tak, aby mohl pdsobit v souladu se svym presvédcenim.
Etelapeltova et al. (2015) v této souvislosti hovori o potrebé revidovat profesni ide-
aly, které si ucitel utvarel béhem svého pripravného vzdélavani, a budovat profesni
identitu, jez je postavena také na realistickém pohledu na vlastni zajmy a realné
kompetence.

No, asi nejvic jakoby kvali mné samotné, ve smyslu, Ze ja jsem si musela utfidit, co
vlastné, jakoby, filozoficky jsem si to musela néjak jako usadit. K cemu ja tam jsem.
K ¢emu vibec prosté tohle ma smérovat, co je vlastné mym cilem, protoZze... jakou
metodu ja zvolim, nebo mam zvolit, proto, abych toho cile dosahla, protoZe fakt to
bylo hodné takovy pro mé psychicky, filozoficky, jestli mi rozumite, jako narocny.
(U16)
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V nékolika pFipadech jsme zaznamenali pri této nové formulaci profesnich ideald
kolizi s realnou situaci ve Skolach, kde, slovy jedné z respondentek: ,,... ta realita se
nepotkava s tou moji predstavou, jak by to mélo jako byt... myslela jsem si, ze tfeba
nékteré véci jde snadnéji zménit nebo prosadit...“ (U6). Za aktérskou dispozici jsme
v podobnych pripadech povazovali nejen snahu hledat nova reseni, najit spojence
ve Skole, ale i pokus o smireni se se stavem véci, ktery nelze zménit (,,... je to prosté
prarez spolecnosti, tak se s tim musi ¢lovék néjak smifit“ - U17; vyrok se vztahuje
k zakovské populaci). Je vsak zfejmé, Ze tyto pripady napliuji vymezeni pojmu
omezené aktérstvi (bounded agency; Evans, 2002). Idealizovany pohled mély nékteré
ucitelky v nasem souboru i samy na sebe, své schopnosti a moznosti. Nékteré z nich
se vyjadrily v tom smyslu, Ze se jim podarilo sv(j perfekcionismus si jiz v zacatcich
své profesni drahy uvédomit a relativizovat (srov. Billett, 2011 - personal agency;
rovnéz Goller, 2017, pracuje s touto komponentou aktérstvi):

Brala jsem to urcité vic vazné, nez to ve skutecnosti je... Pro mé jakoby samotna ta vy-
ucovaci hodina byla néco, co musi probéhnout presné takhle, takhle a takhle, coz jsem
zjistila, Ze se stat nemusi, ze kdyz se to prosté jednou treba nepovede, nebo to nevy-
jde Gplné tak, jak by mélo, takze se vlastné nic nedéje, to mé trosku uklidnilo. (U5)

Castéji nez toto jakési realistické ,,smifeni“ se ale objevovala vyjadreni svéd¢ici
o tendenci k proaktivnimu pristupu, ktery ucitelky formulovaly v nékolika pripa-
dech jako odpovéd’ na otazku, co by vzkazaly ucitelim na samém pocatku kariéry.
Nasledujici ilustrativni vyroky svédci o védomém aktérském pristupu respondentek
k profesni iniciaci i o presvédceni o nezbytnosti aktérstvi (srov. Etelapelto et al.,
2013; aj.): ,,Ale prosté nechat to tak néjak i na své intuici vSechno. Nenechat si nic
nakukat.“ (U12) ,,No, ja moc nemam rada takovy ten laxni pristup. JakoZe nic se
nedéla, protoZe nic nema cenu.“ (U7)

V nékterych pripadech se aktérské dispozice ucitelek v nasem souboru projevova-
ly jako zvazovani, zda odejit na jinou skolu (o odchodu ze skolstvi se v tomto smyslu
nevyjadrila zadna z nich). Zména skoly byla popisovana jako snaha najit skolu, kde
bude mozné realizovat lépe vlastni predstavy o podobé vyuky - respondentka zde
zcela konkrétné formuluje cile aktérstvi v podobé konkrétni zmény (transformacni
aktérstvi, viz Vahasantanen et al., 2017) a realisticky zvaZuje vlastni aktérské jed-
nani v situaci, kdy jsou jeho cile v nesouladu s vizi skoly:

Ja bych chtéla zkusit néjaky jiny typ Skoly. Zkusit néjakou Montessori Skolu nebo néco...
Asi bych si musela vymyslet tfeba svij vlastni zpisob, jak bych si to prala... ze by o pre-
stavce déti mohly jit do télocviény si hrat, ze bych si mohla prehazovat hodiny, jak bych
chtéla, Ze by mohly mit tolik a tolik minut, Ze bych ten tematicky plan si pFizpusobila,
prosté, Ze bych si to pFizpusobila tak, jak ja to povazuji za nejlepsi... a Ze bych mohla
jako kdyby pracovat tady timhle tempem, kterym bych potrebovala. (U1)

Za aktérskou dispozici povazujeme v souladu s Eteldpeltovou et al. (2013) a dal-
Simi takeé Usili o vlastni profesni rozvoj a dalsi vzdélavani, které bylo tematizovano
v Sesti rozhovorech. Typickym vyjadrenim je vyrok ucitelky U19:
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Na co se tésim pri vyvoji vlastni drahy? No tak ja se celkem dost Casto tésivam, kdyz
mam néjakou moznost vzdélavani jakéhokoliv druhu, co mi pomuze pri mé profesi
zlepsovat vyuku, metody vyuky. TakZze na moznost vzdélavat se a poznavat nové véci.
(U19)

Moznost projevit ve skole své aktérské dispozice se ukazala jako velmi vyznamna
i pro setrvani ucitele ve skole:

A &im mam jakoby vétsi slovo, tak tim min se mi chce odtamtud odejit. (U10)

3.2 Jak vypovidali zac¢inajici ucitelé o vlastnim
aktérském jednani?

Vypovédi o vlastnim aktérském jednani byly nejcastéji zastoupenou kategorii. Iden-
tifikovali jsme je u vSech 20 ucitelek v celkovém poctu 85 vypovédi (tedy praimérné
Ctyri vypovédi na jednu ucitelku, pricemz maximalni pocet byl 12 vypovédi ucitelky
U10). Tyto rozdily mohou byt v souladu s Gollerovym (2017) rozliSenim ,,aktérskych*
a ,,ne-aktérskych* jedincu.

Aktérské jednani, byt orientované na vlastni profesni cile (srov. Vdahasantanen
et al., 2017 - individualni aktérstvi) se v nékolika pripadech tykalo uz hledani za-
méstnani ve skole, v jednom pripadé respondentka popisovala cilevédomé kroky
smérujici k cesté do sSkolstvi a poté do konkrétni skoly jiZ od svého détstvi:

UzZ asi od paté tridy jsem chtéla byt pani ucitelka a tak néjak jako postupné jsem si
k tomu prichazela pres rizné prekazky, tézkosti a nakonec, prestoze jsem chtéla byt
plvodné na prvnim stupni, dosla jsem tam, kde jsem, a jsem za to rada. (U3)

Za aktérské jednani je ale treba povazovat i odchod ze $koly (srov. Priestley et
al., 2015; aj.), pokud uéitel zvazi nekompatibilitu vlastniho pojeti ucitelstvi s pa-
sobenim v konkrétni skole, s nimz jsme se setkali u tri uCitelek a o némz se jesté
zminime v pasazi vénované vysledkim aktérského jednani.

V této analyze zamérujeme pozornost predevs$im na profesni aktérstvi novict
ve Skole jako organizaci, tj. ve vztahu ke koleglim, vedeni $koly, sdilenym normam
a praktikdm. Rada vypovédi o aktérském jednani je ale samoziejmé zacilena na $irsi
aspekty zakladni funkce skoly, na praci s zaky. Aktérské jednani je v tomto sméru
bohaté rozvijeno: vypovédi respondentd tematizuji kreativitu, hledani novych cest,
budovani vlastni autority, ¢innost nad ramec zakladnich povinnosti (napfr. zapojeni
do projektd, tvorba webovych stranek skoly, poradani mimoskolnich aktivit pro zaky)
a kreativni prFistup k FeSeni problému. Spolecnym jmenovatelem je zde proaktivita
a usilovani o zménu, cozZ se prekryva s pojetim aktérstvi podle Eteldpeltové et al.
(2013). Zcela zasadni byla podle jedné respondentky moznost

... nékoho jakoby ovlivnit, nebo i Fidit nékoho, i se jako trochu realizovat, v tom, Ze si
mUZu prosté to uceni prizpusobit Uplné, jak chci ja, a... i tam mam tfeba néjakou tu...
nevim treba administrativu, a to mé bavi... (U10)

97



Michaela PiSova, Svétlana Hanusova
98 Nasledujici vyrok ukazuje pripravenost k aktérskému jednani v narocné situaci:

UzZ se tésim na to, az moje tfida prejde do sedmé tridy, protoze tam je ta nejtvrdsi
puberta, tak uz si pripravujeme projekty a takové ty véci, jako co se s nimi bude délat,
jakym zpUsobem se budou rozvijet. Opravdu ta tfida mé bavi, jako vénuji se ji a tak.
(U17)

Gaikhorstova a jeji kolegové v této souvislosti upozoriuji, Zze problémy identifi-
kované zacinajicimi uciteli v oblasti prace s narocnymi zakovskymi skupinami byvaji
vnimany spise jako zajimavé vyzvy (z naseho hlediska vyzvy podporujici aktérské
jednani) nez jako prekazky (Gaikhorst et al., 2017).

Aktérské jednani jsme vnimali také v pripadech, kdy ucitelky pristupovaly proak-
tivnim zplUsobem ke spolupraci s kolegy, pripadné mentory (,,at’ se neboji zeptat, at’
se neboji ukazat, ze néco nevi treba, a fict, nechat si poradit® - Ué; srov. Vahasan-
tanen et al., 2017, a koncept dialogického aktérstvi). Podrobnéji se o této spolupraci
zminime v pasazi o vlivu prostredi na aktérstvi.

Nékteré ucitelky v naSem souboru si uvédomovaly urcité meze aktérského jedna-
ni, které by nemélo vychazet z prehnanych narok( na sebe a nemélo by vést k preti-
Zeni ucitele se véemi jeho disledky. V nasledujicim vyroku lze zaroven identifikovat
konfliktni rovinu miry individualniho a kolektivniho aktérstvi, ktera vede k urcité
aktérské rezistenci jedince (Evans, 2002):

A co se tyce toho vyucovaciho procesu a téch zakd, tak aby... nebyl prehnané aktivni,
protoze... za prvé to nikdo nijak extra neohodnoti, co mam zkusenost ja, a prosté, délat
to tak, aby ¢lovék byl spokojeny. Prosté udélat to tak, abych mohla spokojené odchazet
domd, Ze jsem udélala vechno, jak jsem méla. (U10)

3.3 Jak vypovidali zacinajici ucitelé o vysledcich
svého aktérského jednani?

Vypovédi o vysledcich aktérského jednani bylo prirozené nejméné, objevily se pouze
u 11 ucitelek a celkové jsme jich identifikovali 17, tedy v priméru 1,5 vypovédi na
respondentku.

Vysledky aktérského jednani je mozZné spatrovat jako pozitivni vyusténi takového
jednani, napr. ziskani trvalé pracovni smlouvy:

Ja jsem dostala vlastné pivodné smlouvu na rok, jenomze jsem se tak néjak zacala
angazovat i ve vécech mimo tu vyuku, tfeba webovy stranky délam a tak néjak rizné,
ted’ka se zapojuju do projektd a tak, takze mné pan Feditel nabidl smlouvu na dobu
neurcitou. (U5)

- nebo spokojenost s plsobenim ve Skole, spojena s vnimanim smysluplnosti
a moznosti ovlivnit pusobeni skoly jako celku:

Jakoze tady je dost velka jakoby svoboda v tom, co ¢lovék vlastné chce délat, jak to
chce délat, jak to chce realizovat... Ze vime, kam smérujeme tak néjak, kym Ze je ta



Profesni aktérstvi zacinajicich uciteld v zakladnich Skolach

Skola... kdyz jsem si usmyslela, Ze bych chtéla s nimi délat jiné programy, nez se délaly
tam, vlastné uz promyslené, tak samozrejmé nebyl problém predélat, predélali jsme si
v podstaté systém a mohla jsem si délat podle svého... (U17)

Tyto vypovédi napliuji definici transformacniho aktérstvi novict (Vahasantanen
et al., 2017) jako dosazeni Zadoucich cild, tj. individualni a kolektivni aktérstvi jsou
ve shodé a vysledky lze povazovat za pozitivni.

Setkali jsme se ale i s vyroky o nepriznivych vysledcich aktérského jednani. Nase
respondentky referovaly napriklad o konfliktu s kolegy nasledujicim po aktérském
jednani ve prospéch Zaku, o vnimani aktérského jednani jako komplikace bézného
provozu Skoly ze strany vedeni, pripadné o ,,vystrizlivéni“, které bylo popsano na-
sledovné:

Ja jsem si myslela, ze kdyz si ¢lovék bude délat vsechno tak, jak si mysli, ze je to
spravné, jako... je presvédceny o tom, Ze to je takhle spravné a ze by to takhle mél
délat kazdy, a zjisti, Ze to tak prosté neni, ze kazdy ma prosté jiny nazor na tu véc, tak
takové to vystrizlivéni, prosté, jak rika kolegyné: ,,délam do vyse svého platu“... clovék
uz neni Uplné aktivni a nesnazi se délat vSéechno mozné, protoze pak zjisti, Ze se nikomu
nezavdéci a Ze ti lidi, Ze i ti rodiCe prosté... ze vlastné neni nikdo, kdo se na ¢lovéka
nepodiva jinak, kdyz si udéla o pét hodin vic nebo o pét hodin min. (U10)

Vysledkem aktérského jednani sui generis mlze byt i odchod uéitele do jiné
skoly, pripadné ze skolstvi. Nelze jednoznacné fici, Ze odchod ze Skoly je negativ-
nim dusledkem aktérského jednani, ackoli z hlediska fungovani Skoly jsou odchody
kvalifikovanych uciteld neZadouci. Yinonova a Orland-Barakova (2017) prosazuji sa-
lutogenni pohled na odchody uéitelll a spatruji v nich projev aktérstvi a aktivniho
pristupu k budovani vlastni kariéry. Tti respondentky v nasem souboru zménily jiz
v prvnich letech v profesi skolu a vSechny byly s touto zménou spokojeny. Nasledujici
vyrok je typickym vyjadrenim jedné z nich:

Uz vim, Ze se to da délat jinak. Na predeslé skole mi vsichni rikali: ,,VSude je to stejné.“
Ale ja jsem odesla, protoze tomu nevérim a chtéla jsem nékam jinam. A ted’ uz vim,
Ze to jinak jde délat. (U11)

3.4 Jak vnimali zacinajici uéitelé vliv prostredi
(Skoly jako organizace) na své aktérstvi?

Odpovéd' na tuto otazku je pro nas vyzkum kli¢ova. O vlivu faktor( spojenych s pro-
stfedim skoly hovorily vsechny ucitelky v nasem souboru kromé jedné. Celkovy pocet
69 vyrokl (tedy druha nejvice zastoupena kategorie) znamena pramérné 3,6 vyroku
na jednu ucitelku (maximalni pocet 11 vyroku se vyskytl u ucitelky U10).

V ramci vlivu prostredi skoly se budeme vénovat nejprve pusobeni vedeni Skoly,
poté kolegu vcetné spoluprace s mentory a nakonec se dotkneme oblasti material-
nich a platovych podminek ve skole a pracovniho zatizeni. Vétsi cast vypovédi svéd-
¢ila o pozitivnim vlivu prostredi skoly na aktérstvi ucitell, objevily se viak i nékteré
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vyroky o jednoznacné negativnim pUsobeni. Ty byly Casté zejména v pripadech, kdy
ucitelky zménily skolu, popFipadé pokud se vyménilo béhem jejich pusobeni ve Skole
vedeni a ony tak ziskaly moznost srovnavat.

Vliv vedeni skoly
Pozitivni hodnoceni rediteld a dalSich ¢lend vedeni Skoly se objevovalo tam, kde
zacinajici ucitelé citili podporu (Casto ve srovnani s byvalym vedenim nebo vedenim
na jiné Skole). Preferovano bylo vedeni, které je oteviené novym pristupim, dava
zacinajicim uciteldm zodpovédnost a nechava je projevit aktérsky pristup:

Pan reditel nas necha pracovat samotné a chce ten vysledek... Nechaji nas délat pro-
jekty. Tam jsem méla problém délat projekt, jaképak prehazovani predmétd... A ted’ka
mame volnou ruku a neni s tim zZadny problém. (U2)

Inspirujici bylo vedeni Skoly zejména v pripadé, kdy projevovalo aktérské jed-
nani a tim povzbuzovalo i aktérské jednani ucitell (inspirational leadership style;
Secretan, 1999):

Ja si myslim, Ze my mame tak skvélou a schopnou zastupkyni. Nase skola jde podle
mé jen nahoru... a ona to vede tak, Ze vyuZivame viechny projekty... miZeme mit nové
ucebny, kdykoliv cokoli je, tak ona nas do vieho ne ze nuti, ale je hodné aktivni, takze
vi, kde si mizeme privydélat, vi, kde mizeme ziskat néjakou ucebnu a do toho vseho
jde, takze to se mi hrozné na té skole libi. (U18)

Velmi vysoce ucitelky ocenovaly podporu vedeni, které stoji za uciteli v konflikt-
nich situacich, pomaha jim resit problémy (,,Vedeni se mé zastalo, vSichni vlastné
jako uplné do jednoho, a tak to jsem védéla, Ze kdyz se za mé jako postavi, tak ze
mé tam prosté chtéji a Ze bych tam méla byt...“ - U10) a, obrazné receno, ma pro
ucitele vzdy otevrené dvere:

Tak pro mé treba bylo dllezité, Ze vim, ze kdykoliv bude néjaky problém nebo budu
néco Fesit, Ze se nemusim bat, Ze za nim mQZu prijit, za tim Feditelem, a miZu to resit
s nim, ze v ném ten ucitel jakoby mél tu oporu, podporu. (U8)

Ocenovano bylo i vedeni, které podporuje profesni rozvoj uciteld véetné tako-
vych forem, jako jsou vzajemné hospitace ve vyuce (,,... nam rekli, ze kdybychom
my méli jako zajem, Ze se mizeme podivat na kolegy, abychom vidéli, jak se tfeba
uci“ - U10).

Ne zcela pozitivné byli vnimani reditelé, ktefi nedokazali dostate¢né autorita-
tivné vést ucitele (,,... pan reditel je na nas hrozné hodny, coz ale neni podle mé
nékdy role reditele. On by si mél nékdy dupnout a rici: ,Takhle to bude a hotovo.*
Misto toho rekne: ,Udélejte si to tak, aby vam to vyhovovalo.‘“ - U5) nebo pokud
pouze ,,trpéli“ aktérské jednani uiteld a v podstaté davali najevo, Ze je komplikaci
bézného provozu skoly:
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Na vysoké nam rikali, Ze je fajn jakakoliv vedlejsi aktivita, kterou se zaky délame, co-
koliv mimo vyuku, abychom je pritahli k tomu oboru nebo ke $kole jako takové, rizné
krouzky, seminare, projekty a podobné. A mné se zda, ze na to ve Skole neni moc ne
misto, ale spiSe vstricnost ze strany vedeni. Kdyz se rozhodnu, kdyz nékam chci s détmi
jet a podobné, tak se resi, kdo bude suplovat a kdo bude zaskakovat a jak organizacné -
a nevim co jesté. Vétsinou je to takové: ,,No dobre no, ale vyjimecné.“ (U14)

Jako vyslovené negativni vnimaly ucitelky situace, kdy se vedeni skoly nezastalo
ucitele (,,... on se kamaradil s rodici téch Zaku, ale to byla takova, jakoze lepsi ¢tvrt’
ve mésté... Ale vedlo to k tomu, Ze si mohli dovolit vSechno a my jsme v tom vedeni
nemeéli zastani, coz mné zacalo hrozné vadit...“ - U12). V konkrétnim pripadé ucitel-
ky U12 situace ve Skole nakonec vedla k jejimu odchodu. Ze skoly odesla i ucitelka
U11, ktera popisuje styl vedeni v anglosaské odborné literature (Bush, 2003; aj.)
trefné nazyvany garbage can leadership, kdy se problémy neresi, ale ,,hazeji se do
odpadkového kose“. Jakykoli projev aktérstvi narusuje zabéhly poradek, je tedy
nezadouci:

Tam byla ta hranice takova nizka, nikoho vlastné nezajimalo, co délate. Nebylo tam
nic motivujiciho ze strany vedeni, abych tam zistala, prosté néjaky ten pocit toho
sebeuplatnéni. Prosté mouchy, snézte si mé. Nevim, jak lépe to mam Fici. Kdyby ve-
deni z jejich strany bylo vic takové motivujici, hodnotici. Kdyby vidéli tu snahu, kdyby
dokazali dat zpétnou vazbu. (U11)

Branéni aktérskému jednani ze strany vedeni skoly se v nékolika pripadech proje-
vilo v oblasti dal$iho vzdélavani uciteld. Ucitelka U3 popisuje, jak ji feditelka Skoly
nepovolila dostudovat specialni pedagogiku, prestoZe by to bylo v dobé inkluze pro
Skolu prinosné. Dale potom hovori o zamitnuti moznosti navstivit zvolené skoleni,
coz nasledné vedlo k jejim Gvaham o zméné skoly:

Treba jsme mély s asistentkou vybrané skoleni o spolupraci ucitele a asistenta, ale pro-
toze v tom nas inspekce pochvalila, tak to nam bylo zamitnuto, Ze v tom uZ se rozvijet
nebudeme. (U3)

Vliv kolegu (véetné mentoringu)
Po vlivu vedeni Skoly na aktérstvi ucitele jsme se soustredili na spolupraci ucitell
s kolegy v ucitelském sboru. Vétsina vyroku tykajicich se kolegl byla pozitivni (25
vyroku). Zaznamenali jsme napfiklad popis tzv. integrované kultury Skoly (Kardos et
al., 2001), ktera je charakterizovana spolupraci vsech generaci uciteld, je pfizniva
z hlediska rozvoje aktérstvi zacinajicich ucitel( a podporuje relacni aktérstvi (Ed-
wards, 2005).

Ti ucitelé, kteri maji prosté pred dichodem treba a maji spoustu let praxe, tak se mné
nikdy nestalo, Ze by na mé koukali jako na néco min jenom proto, ze tu zkusenost ne-
mam. Naopak se mé snazili jakoby podporovat v tom, Ze to zvladnu stejné dobre jako
oni. A to je asi soucast toho vedeni, ani vedeni mné nikdy jako nenaznadilo, ze: ,, Ty se$
tady prosim té tyden, tak jako nemachruj.“ (U5)
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Z hlediska rela¢niho aktérstvi je velmi dulezita spoluprace a sdileni materiald: ,,...
nebo nékde najdu néco kvalitné zpracovaného. Tak si poskytujeme vzajemné s témi
vyucujicimi...“ (U13) - a rozvoj pozitivniho klimatu skoly:

Réano jdu do prace a tésim se. Vim, Ze kdyz prijdu do prace, do sborovny, tak ze tam
bude pozitivni nalada. Nikdo tam nebude koukat, nebude smutny... Kdyz pak jdeme do
té vyuky, jdeme spolecné s témi kolegy, podporujeme se, pomahame si. (U9)

V ramci kolegialni spoluprace v ucitelském sboru byl jako velmi vyznamny zmi-
novan vlastni proaktivni pristup. Zacinajici ucitel ,,se ma snazit hned od zacatku se
s témi kolegy hlavné prosté jakoby lip poznat... aby prosté zapadl do toho kolektivu“
(U10), ,,zacinajici ucitel by se nemél bat na cokoliv zeptat* (U9). Podobné ucitelka
U13 vnima jako dllezité, ,jestli se ¢lovék sam pta a pidi po nécem takovém. Jako
jsou lidi, ktefi se tam neptaji nebo nebavi. Ale ja se snazim bavit se s vétsinou lidi,
nebo s témi, co potrebuju spolupracovat...”.

Mezi negativnimi vlivy se ve tfech pripadech objevily vyroky svédcici o existenci
tzv. veteranské kultury Skoly (Kardos et al., 2001), ktera se vyznacuje rigiditou
a nedostatkem podpory zacinajicich uciteld, pricemz nedava témto ucitelim ani
dostatek prostoru pro jejich aktérstvi:

Ta organizace je, ze si hodné jedeme v téch zajetych kolejich, co mame uz tricet let,
a jenom, aby se néco zménilo, tak to trva pul roku... protoZe ta nase $kola méla loni
tricet let a jsou tady nékteri pedagogové, kteri jsou tady od uplného zacatku a jedou
si porad to svoje. (U5)

Pokud jde o mentoring, ne vSechny ucitelky mély pridéleného mentora a ne vsich-
ni mentori byli vnimani jako aktivné podporujici. TFi ucitelky hodnotily spolupraci
s mentorem jako velmi dobfe fungujici, pricemz jedna zdiraznovala aktérské jed-
nani zacinajiciho ucitele v rdmci této spoluprace. Nabizi se srovnani s vyzkumem
Caspersena a Raaena (2014), kteri zjistili, Ze zacinajici ucitelé nékdy nabizenou
podporu nevnimaji ¢i ji nejsou schopni vyzadat a posléze prijmout.

Vliv materidlnich a platovych podminek ve skole

a pracovniho zatizeni
Kromeé vlivu vedeni $koly a kolegt bylo aktérstvi ucitel( v nékterych pripadech ztize-
no také nedostate¢nymi materialnimi podminkami ve skole (,,Kopirovat jsme nesméli
ve Skole. Neméli jsme kopirku, takZe ja jsem si brala penize od rodi¢u, abych to
mohla tisknout doma...“ - U2) a pracovnim pretizenim:

Protoze kdyZ jsem se na vsechno chtéla pripravovat prosté tak, abych citila, ze jsem se
na to pripravila dobre, na ty hodiny, tak jsem, ani neprehanim, stravila véetné prace
tak od odchodu do prace do toho, nez jsem skoncila pripravu do prace, tak bylo fakt
jako dvanact, ¢trnact hodin denné. (U16)

Podobnym faktorem bylo také prilisné Casové zatiZzeni v kombinaci s nedostatec-
nym platovym ohodnocenim:
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Tak aby se do toho hned zapojil, hned to rozjel, tak musi si to pripravovat, musi si
udélat plan, musi tfeba ziskat od kolegli néjaké rady, ale aby se mu chtélo, musi za to
byt dostatecné ohodnoceny a musi pak mit i ¢as na to, aby néjak odpocival a tak. (U1)

4 Diskuse a zavér

Profesni aktérstvi se jako jedna z determinant rozhodovani o vlastni profesni bu-
doucnosti vynorilo ve vyzkumu profesni socializace zacinajicich uéiteld. MozZnost
aktivné ridit vlastni profesni vyvoj a ovliviiovat déni ve skole méla vliv na rozhodo-
vani novicl, zda ve Skole setrvat, ¢i odejit na jinou Skolu, pripadné i ze $kolstvi.
K zaméreni na profesni aktérstvi nas motivovaly nejen vysledky vyzkumu drop-outu
zacinajicich ucitel( v zakladnich $kolach, ale i drivéjsi vyzkum expertnosti ucitell
anglického jazyka (PiSova et al., 2013). Jeho vysledky naznadily, Ze jednim z cha-
rakteristickych rys( uciteld expertt bylo pravé silné profesni aktérstvi, a to nejen
na Grovni smyslu pro aktérstvi, tj. ,,prozitku ovladani jak vlastnich akci, tak skrze né
i udalosti ve vnéjsim svété“ (Haggard & Tsakiris, 2009, s. 243), ale také na Urovni ak-
térského jednani. Silné profesni aktérstvi je predpokladem dosazeni a udrzovani tzv.
adaptivni expertnosti (adaptive expertise; Hatano & Inagaki, 1986; podrobnéji k to-
muto konceptu Pisova et al., 2013, s. 14, 18, 192); v podminkach permanentni zmény
se pravé adaptivni expertnost jevi pomyslnym horizontem kvality, k némuz by uci-
telé (ale i studenti ucitelstvi) méli smérovat (Darling-Hammond & Bransford, 2005).

V nasem vyzkumu jsme vychazeli ze subjektové orientovaného pojeti profesniho
aktérstvi, konkrétni teoretickou oporu predstavoval Gollertyv (2017) koncepcni ra-
mec profesniho aktérstvi uéiteld. Formulace cild vyzkumu i jim odpovidajici vyzkum-
ny design svéddi o tom, Ze se nam jednalo o profesni aktérstvi zacinajicich ucitell
konceptualizované jako individualni fenomén, ktery je kontextové situovan a kon-
textem (sociokulturnim i materialnim) ovliviovan. Nezabyvali jsme se tedy Ucinky
profesniho aktérstvi zacinajicich ucitelt na fungovani organizace (Skoly véetné zaka
a jejich uceni), ale naopak: usilovali jsme o zjisténi, jak vliv organizace na vlastni
profesni aktérstvi vnimaji zacinajici ucitelé.

Prvnim nezbytnym krokem tudiz bylo Zzjistit, zda a jak zacinajici ucitelé vypovi-
daji o vlastnich aktérskych dispozicich i aktérském jednani véetné jeho vysledka.
Vystupy analyzy vypovédi zacinajicich uéiteld umozniuji konstatovat, Ze uz u zaéina-
jicich uciteld lze hovorit o zna¢né mife profesniho aktérstvi. Jak identifikované pro-
jevy aktérskych dispozic, tak profesniho jednani pritom svédci jednak o tendencich
dosahnout zmény u sebe samého, tj. obzvlasté si stanovovat cile vlastniho profesniho
uceni a rozvoje a formovat svou profesni drahu, ale rovnéz o tendencich dosahnout
zmény soucasnych pracovnich vzorcl a praktik &i socialnich vztaht v ramci skoly.
Jinymi slovy, jednalo se o projevy individualné i externé orientovaného aktérstvi
(Harteis & Goller, 2014, s. 44).

Vliv faktort na Grovni Skoly, konkrétné kolegl, vedeni Skoly a klimatu Skoly, na
aktérské dispozice i jednani zacinajicich uciteld se v naSem vyzkumu ukazuje jako
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zcela zasadni. Moznost uplatiovat vlastni aktérské dispozice v jednani na interaktivni
(Skolni tFida) i institucionalni (zde zejména spoluprace v ucitelském sboru) roviné
socializace (Pollard, 1982; podrobnéji in Hanusova et al., 2017) v aktérském jednani
je podminkou profesniho uceni a profesniho rozvoje zacinajicich uciteld, prispiva
k profesni spokojenosti ucitelll a zvySuje $ance na jejich setrvani na skole. Zaroven
tak individualni aktérstvi novici muze prispivat do ,,fondu“ distribuované expert-
nosti v ramci ucitelského sboru jako ucici se profesni komunity. Z hlediska podpory
aktérského jednani jednotlivych ucitel( i celého ucitelského sboru jsme identifikovali
klicovou roli vedeni skoly, zejména jeho otevrenosti a podpory inovaci (transforma-
tional leadership). Nase vyzkumna zjisténi tudiz naznacuji, ze zkoumani profesniho
aktérstvi v ramci uditelskych sbort v Ceskych Skolach mdzZe byt velmi prinosné, a to
nejen u zacinajicich uciteld.

Uvedena zjisténi do znacné miry koresponduji s vysledky vyzkumu Etelapeltové
et al. (2015) zaméreného na aktérstvi zacinajicich ucitel( ve finskych Skolach. Je
zajimavé, Ze i v podminkach vysoce ocenovaného finského vzdélavaciho systému,
v némz existuji jen minimalni omezeni ucitelské autonomie (Hokka & Etelapelto,
2014), se zacinajici ucitelé potykaji s pocity omezeného aktérstvi a silné vnimaji
tenze spojené se vstupem do nového profesniho prostredi. | v tomto vyzkumu repre-
zentoval reditel, resp. vedeni skoly, hlavni omezeni a zaroven hlavni zdroj podpory
aktérstvi novicu v profesi. To je jeden z nalezl, které ukazuji na dulezitost poza-
davku expertni vicezdrojové podpory aktérstvi zacinajicich uciteld jako podminky
jejich Gspésné profesni adaptace a dalsiho rozvoje.

Jako kazdy vyzkum, i zde prezentovana sonda ma své limity. K nim mj. patri
pouze 15% Uspésnost pri oslovovani potencialnich respondentt pro rozhovory. Re-
spondentkami kvalitativni faze vyzkumu se tim padem staly témér vyhradné nadsené
ucitelky, které vykonavaji svou praci s velkym nasazenim a které neodmitly moznost
uvazovat o své praci v ramci rozhovor( s nami. Jednalo se tedy zfejmé o ucitelky
vykazujici vyssi miru profesniho aktérstvi, nez je v populaci bézné. Neaspirujeme
tedy na zobecnéni vyslednych zjisténi, ale spise doporucujeme dalsi vyzkum v ob-
lasti profesniho aktérstvi (nejen) zacinajicich uciteld.

Jako dalsi limit by se mohlo jevit zkoumani ,,pouhych® subjektivnich percepci uci-
teld. Jsou to ale pravé tyto subjektivni percepce, které vedou ucitele k rozhodovani
o dalsim setrvani ve sSkole Ci v profesi a o mire projeveni jejich aktérského jednani
v ramci ucitelského sboru.

Pojem aktérstvi pro pedagogicky vyzkum reprezentuje relativné novou optiku, jiz
lze nahliZet na ucitele a jeho profesni zivot, ale i na Skolu a jeji rozvoj. V souladu
s Gollerovym (2017) pojetim vnimame aktérské dispozice jako osobnostni rys, ktery
se projevil u ucitelek v nasem souboru vétsinou jiz pred nastupem do profese. Proto
povazujeme za podstatné rozpoznani, uznani a rozvijeni téchto dispozic jiz béhem
pripravného vzdélavani ucitell.

Pro optimalni fungovani mechanismu podporujicich socializaci zacinajicich ucite-
(0 je podminkou, bez niZ se jen téZko lze obejit, spoluprace mezi vzdélavateli uci-
teld a Skolami. Pro dalsi smérovani k novym variantam podpory profesnich zac¢atka
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uciteli v CR bude proto velmi duleZité zvazit jak koncepci adaptaéniho obdobi véet-
né spoluprace s fakultami pripravujicimi uitele, tak zmény v pripravném vzdélavani
ucitell (diraz na pripravu uciteld pro obdobi pocatecni socializace, obeznameni
budoucich uéiteld s jejimi zakonitostmi, moznymi problémy a strategiemi reseni).
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