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Uvod

V publikaci bude u¢inén pokus pojmenovat hlub$i vnitfni proménné uditelské profese,
0 néz se muize opfit soucasné hledani pozadavkid na profesi i ve vztahu k profesnim standar-
dtim v Ceské republice. Méla by byt p¥ispévkem k rozvoji pedeutologie, tj. méla by p¥ispét
k rozvoji teorie uditelské profese v oblasti profesniho sebepojeti uditele, kter4 je zdkladem
pedagogické praxe v oblasti autoregulace a autoevaluace. NavaZzeme na nase teoreticki vycho-
diska a vyzkumné nélezy, které jsme publikovali uz diive (2003, 2006, 2009), a rozsifime je
o trendy, které lze k jednotlivim otdzkdm sebepojeti ucitele vnimat v pfitomnosti a tusit pro
nejbliz§i budoucnost. Hlavnim cilem publikace je poskytnout podnéty pro seberozvoj ucite-
Iim, studentim uditelstvi i zajemctim o uditelstvi zjinych obort. Diléi cile pro jednotlivé
kvality sebepojeti v uéitelstvi budou podrobné rozebrany v jednotlivych kapitolach publikace.

V prvni kapitole se budeme vénovat teoretickym vychodiskam v piistupu ke zpra-
covani problému ucditelského sebepojeti, jez nAm muze nastinit nové paradigma ke
hledani jeho feSeni do budoucnosti. Teoretickd vychodiska miizeme pouZit pro strategii zmén
v ucitelské piipravé na profesi. PiibliZime moznosti pro pouZiti fenomenologické metodolo-
gie pro teoreticky i empiricky vyzkum problému uditelstvi. Kapitola ukazuje, jak nové pristupy
mohou prispét k pedagogické kulture obratu a v postmodernim obdobi pFispét k utvareni
profesionalizace ,Ja“ ucitele v rdmci podpory jeho cesty k sobé samému. Rozbor rozport
v pristupech k profesi ucitelstvi nas privadi k otdzkam ucitelské autenticity, autonomie, kongruen-
ce pti vykonu profese, kterym je potfebné se vénovat hloubéji i v nasledujicich kapitolach.

Jak vznika a jak se vyviji vlastni vnitini nastaveni sebe k hlavnim hodnotam (meta-
hodnotam) a smyslu zZivota, které se do vnitfniho uditelského sebepojeti promitaji? Na
tuto otazku se pokusime hledat odpovédi v prvni kapitole.

Ve druhé kapitole se budeme vénovat do hloubky fenoménu vyvoje pojeti uci-
telstvi jako autentické profesi. V textu se budeme vénovat podotizkdm autonomie jako
jedné z kliéovych kvalit ucitelské profese. Holisticky obrat k celostnimu pojeti ucitelské profe-
sionality nas motivoval k fenomenologickym ptistuptim v hledani klicovych otazek ucitelské
profesionality. T¥i zakladni kvality pohybu byti v uéitelské profesi byly inspirovany
Patockovou filozofii a jejim promyslenim ve vztahu ke kvalité ucitelské profese. Nabyvani uci-
telské autonomie se tyka vSech t¥i zdkladnich pohybi byti v profesi, tj. sebezakotveni,
sebeporozuméni a sebepresahovani v ucitelské profesi. Celostni pohled na uditelskou
profesi je hledan v ramci nového paradigmatu edukaéni kultury obratu (viz Helus a Petru-
sek, 2009). Holisticky model sebepojeti v uéitelstvi, ktery je teoretickym vychodiskem,
se opira o vSechny zakladni kvality Zivota v profesi a schopnost ucditele je reflektovat a pouzivat
k autoevaluaci.

Ve tieti kapitole se text bude vénovat dilezité axiologické dimenzi uditelské profe-
sionality. Profesni uéitelska etika je oblasti, které by ve svém rozvoji mél ucitel ptikladat
velky vyznam. UCitelsk4 sebereflexe by se méla zamé¥it na subjektivni pojeti ucitelskych ctnosti
a na otazky moralnich hodnot, které v profesi hraji klicovou roli. Moralni autonomie a své-
domi jsou v uditelském rozhodovani a jednani kli¢ové a souvisi se subjektivnimi preferencemi
lidskych a uditelskych ctnosti. Oteviena a diskutovana je zde i otdzka pedagogické las-
ky, moudrosti, odvahy a autotranscendence.

Ve ¢tvrté kapitole budou rozebrany otazky ucitelské identity z riznych hledisek
poznavani profesniho Ja, které mohou byt inspiraci k sebereflexi a autoevaluaci. Bude mozné
identifikovat etapy rozvoje profesniho J4 a rizné subjektivni pohledy v odpovédich na otazku,
jak ja subjektivné chapu ucitelstvi a pro¢. Rozebrany budou pojmy sebereflektivni kompe-
tence, sebereflektivni dovednost, o néZ mize ucitel sim pecovat ve svém vyvoji. Pozornost
bude vénovéna vybranym pedagogickym vyzkumuim uditelské identity z riznych hledisek, jako
je dovednost autoregulace profesniho uéeni, subjektivni odpovédnost za Zaky a dalsi.

V paté kapitole bude rozebriana kognitivné motivaéni slozka ucitelské sebere-
flexe, ktera se promita do dovednosti tvorby didaktickych znalosti uc¢iva. Oblast tvorby
didaktickych znalosti uciva si vyzaduje vysokou odbornost ve znalostech véd, uméni i techniky
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a sportu a dovednost jejich ontodidaktické transformace. Dalsim klicovym procesem
ve vyuce je psychodidakticka transformace uéiva na troven odborné vedeného didak-
tického procesu vyuky a odborné sledovanych a vyhodnocovanych procesti uéeni a rozvoje zaka.
Ucitel se miize soustiedit na rozpoznavani rtznych kvalit vlastniho pedagogického mysleni.
Klicovou z nich je védomé zvladani kauzalnich atribut, tj. prisuzovani pri¢in pedagogickym
situacim a uéebnim vykontim zakd. Oblast pedagogického mysleni se zde obraci k minulosti
a jeji reflexi, rozebira pri¢iny a vyvozuje pouceni do budoucna. V pedagogickém vyzkumu jsou
reflektovany explicitni i implicitni uéitelské znalosti, které mohou byt pouzZity jako
inspirace pro tvorbu vlastniho pojeti vyuky a nového pojeti Zaka, z néhoz subjektivné
ucitel vychazi. Na zavér kapitoly jsou probrany aspekty ucitelské intuice a poznatky o pro-
cesu zanorovani ucitelskych znalosti v modelu ALACT. Védomy ptistup k vlastnimu udi-
telskému mysleni se miize promitat do profesnich souda o kvalité vyuky, kterd se opira
o strukturovanou reflexi déni ve vyuce.

V Sesté kapitole bude vénovina pozornost decizné motivaéni dimenzi uditelské
profese. Védoma volni reakce ucitele se tyka rady otazek, které se mohou stat predmeétem re-
flexe vlastniho rozhodovéni a vyslednych pedagogickych rozhodnuti. Autoregulace v této ob-
lasti se tyka schopnosti odhadnout disledky vlastniho rozhodovani a rozhodnuti pro
uceni a rozvoj zaka. Uméni védomé pozorovat disledky rozhodovacich procest mize hrat
velkou roli v procesech zanofovani odbornych uditelskych znalosti.

V sedmé kapitole se text bude vénovat diléim otdzkam wucitelského prozivani.
Emoce v uditelské préaci jsou stejné dilezité jako znalosti. Ucitelska sebereflexe tendenci
k sympatiim a antipatiim smérem k zakiim, mtze vytstit v Gsili o rovnovahu v emocich, jez
miZe vyustit ve schopnostech ucitelské empatie. DilezZitou tlohu v téchto procesech hraje
také znalost vlastnich tendenci v emocionalnim ladéni, které jsou ovlivnény osobnim tempera-
mentem uditele. Autoregulace se pak miZe soustfedit na rizika v krajnich projevech tem-
peramentti, které nas mohou ovliviiovat v konkrétnich pedagogickych ¢innostech a situacich.
Do této oblasti patfi i nase dovednost diagnostikovat temperamenty zakti a odhadnout nase
reakce na né v pedagogickych situacich.

V osmé Kkapitole budou otevieny otdzky pedagogické tvorivosti v uéitelstvi.
Rada pedagogickych situaci si vyzaduje kromé rutinnich kaZdodennich piistupt i tvoriva
fesSeni. V kapitole se zabyvame podstatou ucitelské tvorivosti, kterd mtize byt ovlivnéna zkusSe-
nosti z nasi uéitelské pripravy. Jsou rozebrany procesy, faze i produkty uéitelské tvori-
vosti, bez nichz se realna pedagogicka praxe neobejde a jimiz muze udlitel obohatit svoji
autoreflexi a autoevaluaci. Jsou navrzeny moznosti, jak si ucitel sim muze vyzkousSet tvorbu
originalniho pedagogického dila napiiklad pti tvorbé, realizaci a reflexi pedagogickych
projekta. V kapitole jsou obsazeny podnéty, které mohou povzbudit ucitele k tvorbé
autentického pedagogického dila, které si dokaze piipravit, realizovat i reflektovat a na-
psat o ném zajimavou pisemnou zpravu, jez mize byt podkladem k obhajobé jeho argumentd.

V devaté kapitole je ucinén pokus zmapovat vybrané socialni aspekty ucditelstvi
tak, aby mohly byt podnétem ucitelské autoregulace. Jde vzdy o védomou reflexi vSech kvalit
socialni a pedagogické interakce a komunikace podminkich vyuky. Reflexe se tyka
i védomého rozhodovani o ovliviiovani socialniho klimatu $kolni t¥idy. Velmi dileZité jsou
otazky pro autoregulaci otazek v komunikaci s rodié¢i zakti. PoukdZeme na néstroje, které jsou
ovéfeny vyzkumem a zaméfuji se na komunikaci s rodici. Nastroje mohou uciteli poméhat
s otdzkami pro zvladani Sirokého spektra otazek v rdmci socialni dimenze udéitelstvi.

Desata kapitola je vénovana predevSim bio-somatickym predpokladiim kondice
pro vykon ucditelské profese. Pozornost je vénovana vyzkumim v této oblasti. Pro autoregulaci
jsou klicové otazky pro rozpoznavani hranice vyhoreni. Genderové otazky jsou predmé-
tem vyzkumu poslednich let.

Jedenacta kapitola je vénovana vlastnimu vyzkumu uéitelské zdatnosti u 100 uditelt
v soucasné praxi prvniho stupné zakladni koly. Pro zjistovani subjektivniho vniméani osobni
zdatnosti bylo vyuZito teorie Bandury a vysledky piedchozich vyzkumi Gavory, Marese,
Wiegerové. Subjektivni vnimani osobni zdatnosti je vnitini proménou ucitelstvi, ktera v sobé
skryté integruje vybrané kvality sebepojeti ucitele, jeZ byly rozebrany v piedchozich kapito-
lach. Vnimani osobni subjektivni zdatnosti je zde vztazeno ke konkrétnim situacim vyuky.
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Dvanacta kapitola uzavie monografii. Pokusime se v ni nastinit trendy vyvoje v p¥i-
stupu k dimenzi sebepojeti ufitelstvi v budoucnosti. Budouci rozvoj ucitele se miize orientovat
na jedné strané podle poZzadavkid promysleného narodniho standardu profese, ktery respektu-
je mezindrodni trendy. Na druhé strané je profesionalizace v ucitelské cesté ovlivnéna hloub-
kovou autoreflexi a schopnosti autoevaluace a autoregulace v profesnim byti a védomi, kterou
miuZe sledovat kazdy ucitel ve svém rozvoji sim za sebe.

Spektrum moznosti pro rozvoj ucitelského sebepojeti jsme se pokusili shrnout v této
publikaci. Pokud byly nalezeny vyzkumné strategie a vysledky pedagogickych vyzkumi vybra-
nych aspekti sebepojeti uditele, pak byly taktéZz zahrnuty v této publikaci. Vyzkumné nalezy
z dil¢ich kvalit ucitelského sebepojeti byly pouZity jako podnéty pro seberozvoj. Kazda kapitola
je zakonlena spektrem vybranych otazek pro autoevaluaci v oblasti vlastniho subjektivniho
sebepojeti.
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1 Teoreticka vychodiska ke zkoumani
ucitelského sebepojeti

Motto:

LAL st to — my, ucastnici pripravy uditelit — uvédomujeme nebo nikoliv, neseme zodpovédnost
za vzdélavani v této zemi, v této dobé. Je to zodpovédnost stdle naléhavéjsi. Problémy se
hromadi a je tieba néco délat. Stavajici rozvgjové trendy je treba reflektovat nejen co do
prinosti, zmnoZujicich moznosti Zivota, ale také co do uskali a rizik, ktera jej a celou nasi

3

planetu mohou ohrozit a de facto ohrozuji“ (Helus, 2010, 31).

V této publikaci se pokusime objasnit pozadavky na uéitelskou profesi v novych spole-
¢enskych kontextech a odvodit poZzadavky na vzdélavani uciteld pro nejblizsi budoucnost. Bu-
deme vychazet zvlastnich téméf Ctyficetiletych zkuSenosti ve sledovani problému profese
ucitelstvi. Navazeme na teorii ucitelské profese, kterou jsme o holistickém modelu pojeti
ucitelstvi publikovali uz diive (Lukasova, 2009, 770), a na zdkladé prostudovani této oblasti
a jejiho vyzkumu se pokusime nastinit trendy ve vyvoji a vyzkumu ucitelského
vzdélavani a ucitelské profese do budoucna. Nékteré aplikace bude mozné vyzkouSet
na nové vzniklém pracovisti Ustavu pro $kolni pedagogiku Univerzity Tomase Bati ve Zling,
ktery byl zalozen v roce 2013. Vyuzijeme zde nejnovéjsich vysledki z participace pii feseni na
vyzkumném zadméru s nazvem UCitelska profese v ménicich se pozadavcich na vzdélavant,
ktery vedla prof. PhDr. Vladimira Spilkova, CSc., v letech 2007—2013 na Pedagogické fakulté
UK v Praze.

Jiny pojem pro soubornou teorii ucitelské profese — pedeutologie, ktery naptiklad
v Polsku zdomdcnél, patii v Ceské republice dnes jiz k méné uzivanym. Je svazan s pojetim
profese ucitele, na niz byly kladeny predevsim normativni spolecenské pozadavky.

V zahranicni literatufe tuto oblast vyjadiuji napriklad nasledujici pojmy teacher deve-
lopment (vyvoj ucitele), teacher education (vzdélavani uditele), teacher training (ptiprava
ucitele), teacher thinking (mysleni ucitele), teacher responssibility (odpovédnost uditele),
teacher role (ucitelova role), teacher research (vyzkum ucitele) a dalsi.

Pojmové spojeni ucditelska profese oznacuje oblast pedagogické védy zabyvajici se
problematikou pojeti podstaty a hodnotami profese uditelstvi, které jsou vyjadro-
vany jako jeji kvality. Formuluje pozadavky na pojeti etiky ucitelské profese, pojeti profesni
identity, autonomie, odpovédnosti a kreativity p¥i vikonu profesnich ¢innosti a pojeti ucitel-
skych znalosti v pribéhu jejich piipravy. Poukazuje na nové pozadavky profesionalizace uciteltt
v Ceském, evropském a svétovém kontextu.

V tomto textu se pokusime o fenomenologicky pristup k teoretickému a empi-
rickému pojeti a vyzkumu ucéitelské profese. Piijde ndm o porozuméni byti v ucitelské
profesi. Vyznam fenomenologie pro soucasny kvalitativni vyzkum popsala L. C. Ehrich (2003,
42-70) s tymem australskych vyzkumnikt z Univerzity v Zapadni Australii, ktery vedl Tom
O’Donoghue a Keit Punch (2003). Ehrich popsala fenomenologické ptistupy ve vyvoji od
transcendentalni fenomenologie Husserla, pfes hermeneutickou fenomenologii (Heideggera
a Gadamera) a existencialni fenomenologii (Kierkegaarda a Nietzscheho) po dva hlavni prou-
dy v pristupech k v§zkumu fenomenologie.

Prvni proud zastupuje Max van Manen, dansky autor, ktery vydava v roce 1990
knihu s nazvem Researching Lived Experiences.

Pro néas$ zadmér fenomenologického piistupu k uditelstvi je kli¢ova kniha van Manena
The Tact of Teaching: The meaning of Pedagogical Thoughtfulness (1991), v nizZ autor uvadi
originlni perspektivu pro budouci praxi vyuky jako ,reflektivni aktivity ucitelii, ktera
ma holisticky charakter* (viz Ehrich, 2003, 55-59).
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Druhy proud je spojen s dilem Amadea Giorgiho, ktery aplikoval zdkladni kritéria
fenomenologického vyzkumu (deskripce, redukce, esence a intencionality) v oblasti fenome-
nologické psychologie. Sanders (1982) je presvédcen, ,,Ze fenomenologie nam nuiiZe
pomoci p¥i hledani novych zpiisobit organizace védeckého vijzkumu ve védach
o ¢lovéku* (viz Ehrich, 2003, 60-63) a v tomto textu jeho presvédceni sdilime.

Filozofickym vychodiskem je vztahovani k vlastnimu byti jako pobytu, které je da-
no kazdému ¢lovéku jako moznost. Pti vedeni mladého ¢lovéka v obdobi adolescenceje tfeba
respektovat, Zze v obdobi Zivota, kdy vstupuje do profesionalni piipravy k ucitelstvi, prohlubuje
i svou osobni autonomii v procesu vlastniho byti. Psychologie této faze Zivotni (ontogenetické)
cesty je dana vztahem osobni a profesni identity. Jinak feceno osobni identity versus
neusporadanosti roli, tedy véetné vstupu do pripravy pro roli uditelskou. ,,Konfuze Zivot-
nich roli, tedy neusporadanost, nebo nesourodost, miize byt zdrojem zmatku v dalSich fazich
ontogenetického rozvoje.“ (Erikson, 2002, 237—-239 a in Atkinsonova, 1995). Vztahovani se
k vlastnimu byti maZe prohloubit cestu stavani se ucitelem i pojeti ucitelské piipravy.

Ut¢itel by mél zazit to, co ho osvobozuje od sebezaujeti a odemyka ho pro viili ke svo-
bodé, k rozvrhovani jeho vlastnich moznosti, k mravni autonomii. Patocka to vy-
svétluje nasledujici tivahou o povaze reflexe: ,,O¢istént od sebezaujeti” (1992, 175) je be-
zesporu dulezity argument pro vedeni uéiteld k reflexi, k odemykani svého profesniho
byti pro pfirozeny svét edukace.

Druhou strankou ocisténi od sebezaujeti je sebepochopeni. Sebepochopeni je beze-
sporu klicovy pohyb na cesté ucitelskou profesi. Umoziiuje uvédomovani si zakotveni
i sebepresahovani v ucitelské profesi jako védomé pohyby vnitiniho seberozvoje, které mi
mohou umoznit a usnadnit sebepochopeni a sebeproménu pri hledani autentické
a autonomni ucitelské profese.

Jaroslav Kota uvadi na toto téma néasledujici avahu o uditeli a jeho profesi: ,,V dnesnim
oCekavant se také objevuje narok na odpovédnost a respekt k lidské bytosti. Jako oteviené
bytosti se ucitelé i Zaci vztahuji ke svym mozZnostem. Nekteré z nich napliuji a jiné pro-
marfiuji nebo odkladaji stranou. A jde o to, aby v tomto vztahovani k sobé samym, k druhym
lidem, ke spolecnosti jako celku, jejim hodnotam, k prirodé i lidské kultuie, ucitelé 1 Zaci
nalezli vzajemné porozumeni. Uc¢ebni aktivity proto uz nelze popsat v uzavienich systémech
kategorii, nebot jde o vzdjemné setkavani pohybi lidskych existenci, které v komunikativ-
nich aktech zakladaji stale znovu a znovu spoleéné Zity svét. A ma-li byt vychova vskutku
humdnnti zdleZitosti, pak je tieba tici, Ze pedagog, tak jako paidagog pi'ed mnoha staletimi,
uvddi dité do spoleéné Zitého svéta, v némz ¢lovék jako tvor spolecensky piebira odpovéd-
nost za sebe sama i byti druhgjch lidi“ (Kota, 1994, 17).

Dodejme jesté, Ze dnes miiZze pedagog uvadét do spoleéného Ziti daleko védoméji sebe
ijiné lidi a déti, bude-li ke své roli byt uc¢itelem veden novymi cestami vzdélavani, které re-
spektuji obecné zakonitosti pohybu byti prirozeného Zivota a kvality Zivota déti
(viz také Lukésova, 2010, 2013).

Domnivame se, Ze uvedeny ramec vnasi nové paradigma do oblasti pojeti ucitel-
ské profese i do pojeti ucitelského vzdélavani (Lukasova, 2002, 2003b, 2006, 2009c¢)
do FeSeni problémi, které jsou teprve otevieny. Otevira to hledani novych moznosti a horizontt
v pripravé na profesi ucitele i jeji vyzkum.

Vysvétluje nové pozadavky na vzdélavani uéiteli v reflektivnim modelu pro-
fesni pripravy uéitela. Vychazi z vysledki pedagogického vyzkumu uéitelské profese a udi-
telského vzdélavani pti tvorbé standardu profesni zpusobilosti (viz Spilkov4, Tomkova,
2010). Pozadavky na vykon profesnich ¢innosti a jejich profesni kompetence se promitaji do
profesni drahy uciteld a jejich seberozvoje. Hledani novych moznosti pojeti profese ucitelstvi
se neobejde bez vnitiniho pnuti. Kota se pokusil formulovat antinomie, které postmoder-
nismus vnasi do kontextu rozvoje doby i védy a také védy o uditelstvi. Upozornil na to, jaké
klicové zmény prozivAme pfi pouziti pojmu postmodernismus pro ,...zménu interpretace
a naladeént, s jakgm prozivame svét...“ (2010, 57—72).

Co prinasi postmoderni doba jako vyzvy pro rozvoj teorie sebepojeti v ucitelské profesi?
Poznani ve $kole neexistuje, protoZe ,,...skola neni schopna dostatecné efektivné
integrovat poznatky, které zak nabyva mimo jeji zdi...“ (Kota, 2010, 58).
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Pravda a dal$i hodnoty ve $kole neexistuji a nelze je predavat, protoze ,,...spo-
lec¢nost se jiz delsi dobu ukazuje jako zcela bezradna v otazce hodnot...“ (tamtéz).

Mnozi uditelé citi, ze se ,,...vytraci smysl jejich zivotit — a novy obsah, ani
smysl mu nejsou schopni vtisknout...“ (Kota, 2010, 58).

Autora to dale vedlo k tomu, aby si polozil otdzku: ,Co je ditlezité pro duchovniho
¢lovéka v postmoderni situaci?” (Kota, 2010, 61—63). Dilezité zfejmé je naudit se neza-
mitat nové fenomény postmodernismu $Smahem..., jsou v nich ,,...skryté i pozitivni a zdvazné
tendence doby*.

»Zda se, ze postmoderni spolec¢nost, 1 kdyz ztratila metasocialni garance a legitimitu,
drzi pohromadeé pouze skrze proces praofesionalizace. Mnohé role se jeui jako vyprazdnené,
pouze individualizujici personalizace je povaZovdna za moznost jak dospét k vyssi autentici-
té“ (Kota, 2010, 62). Pro tivahy o budoucnosti uéitelské profese je to velmi inspirativni vycho-
disko, kterému se budeme vénovat hned v nésledujici kapitole.

Nértst potfeby autenticity je jednou ze zdkladnich charakteristik ucitele i na jeho cesté
k profesi ucitelstvi. Autenticita neboli opravdovost je postavena na pozZadavku,
»...aby se pomdahajici neskryval za profesni fasadu, ale vystupoval jako skuteény clovek
s vlastnimi pocity a myslenkami...“ (Korthagen a kol., 2011, 125). To si ovSem vyzaduje, aby
na své cesté k profesi nasel moznosti vlastni autonomie a také odvahu k ni, coz je slozity
proces a nema vzdy jisty vysledek (viz Mares, Mares, 2014).

Rogers (1995, 60) v uvedeném smyslu pouziva pojem kongruence, kdy ¢lovék otev-
fené projevuje proZivané pocity a postoje, které v ném momentéalné probihaji.

V dne$ni dobé existuje bohatost pojmi, ktera poukazuje na mnohostrannost ucitelské
profese i na sloZitost cesty k jejimu porozuméni, osvojovéni a vykonavéni. Rada otazek o pod-
staté ucitelské profese, profesni identité a profesnim vzdélavani zlistava jesté otevienad pro
budoucnost.

V tomto textu budeme dale rozvijet pojeti holistického ptistupu k uéitelské profesi, kte-
ré se opira o ideu celosti v ucitelském sebepojeti, jez mizeme identifikovat uz v dile J. A. Ko-
menského. Nechame se inspirovat Komenského myslenkou celosti, univerzalnosti, kterou
vyjadfil v principu omnes, omnia, omnino — vsichni, vSechno, veskrze, scire, velle, posee
(agere) — védét, chtit, moci (jednat) aj. ,Je-li univerzum jednotnym harmonickym celkem,
soudil Komensky, Ze jim ma byt i1 clovék, vzdéldvact latka, uzitd metodologie, atd.
Z postavent ¢lovéka k celku svéta a jeho ulohy ve svétovém déni vychazelo pak celostni usili
jak zuslechtovat vSechny lidi v jejich vzdjemné interakci sdileného prostoru a ¢asu po cely
Jejich Zivot, individualné, socialné i ve vztahu k tomu, co ¢lovéka presahuje, 1 jak zabezpecit
univerzalni napravu svétové spoleénosti“ (Capkova, 2010, 11).

Palous$ dodava: ,Komensky je myslitel celosti“ (2010, 14). Pokusime se také uspoiadat
poznani o uditelské profesi do uréité celosti, jezZ nAm umozni posoudit i jeji dosavadni vyzkum
a jim dosazené vysledky.

Ries (2012, 353—366) povazuje Komenského myslenku o napravé véci lidskych za za-
kladovou rovinu pedagogického jsoucna, z niz mize vzdélany ucitel usilovat o duchovni obno-
vu pedagogiky a Skoly do budoucnosti.

Profesni ucéitelské Ja, jeho individualita, identita a autonomie hraje kli¢ovou tlohu
v celostnim pohledu na profesi uditelstvi. ,Akceptace vlastniho ja, jak vi kazdy psychotera-
peut, je zakladem osobni zmeény. Vijchodiskem, ze kterého miize ¢lovék zadit délat pokroky, je
misto, kde se pravé nachdzi. NemiiZe zadit odnékud, kde neni. A tak je nutné, aby budouci
ucitelé zacali s pocitem 'Je v poradku, Ze jsem, jaky jsem‘ a ,, Tohle ja, s kterym zacinam, se
mitZe stat dobrym ucitelem” (Korthagen, 2011, 131).

Ucitel by mél byt pro zaky vzdy moralnim vzorem. Kvalita profesionélnich ctnosti, uéi-
telska etika je klicem ke vSem dal$im hodnotam jeho seberozvoje v uditelstvi. Ovliviiuje
ucitelské mysleni, prozivani i pedagogické rozhodovani a jednani. Na souvislosti mezi uvede-
nymi kvalitami se soustfedime v celém textu publikace. Podivime se také na dusledky, které
muze mit celostni pojeti ucitelské profese pro sebepojeti.

Vychodiska feSeni situace ucitelské profese je mozné spatiovat pravé v namétu peda-
gogické kultury obratu, o niZ hovoti Helus (2010, 29—30): ,Jde o trend, ktery sice dnes
nent a z pochopitelnych ditvodit ani nemiize byt trendem viidcim, ale je vijznamny a bezesporu
bude jeho vliv stale patrnéjsi. Jeho elaborace je diileZitgm tkolem badatelskym. Pripomina
se v Siroké paleté riiznorodych projevit v diskurzu filozofickém, teologickém, sociologickém,
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psychologickém, pedagogickém; nereprezentuji jej ale pouze badatelé z oboriu spolecensko-
védnich, ale stale castéji také lékari, prirodovédci, technici. Jeho nositeli jsou jak vSeobecné
uzndquané autority, tak i ambivalentné piijimanti reprezentanti alternativnich pozic.”

Jde o trend, ktery klade diiraz na nasledujici zietele edukaéni kultury obratu:
» na zietele antropologické — obraci pozornost k ¢lovéku;

» na zietele etické — obraci pozornost k prolnuti védéni, respektive znalosti a dovednosti na
jedné strané, a moréalnich postojii na strané druhé;

» na zietele kontextové, respektive ekologické v Sirokém vyznamu tohoto slova — sleduje véci
a udalosti v fetézeni pricin a nasledkd, se zvlastnim ohledem na zodpovédnost ¢loveéka;

» na zietele tak zvané ptresahové, transcendujici — usiluje o piekonéni ryze ticelové orientace
Zivota respektovanim nadosobniho smyslu jednani, jinymi slovy orientuje ¢lovéka kosmic-
ky, klade otazky po vyznamu lidstva a jeho déjin.

Helus dale podrobnéji rozvedl, co mini podrobnéji kultura edukace obratu ve vzta-
hu k pojeti ucitelské profese. Je, podle autora, nesena nejen tematizaci poznatkové a doved-
nostni orientace ucitelského vzdélavani, ale také a predevsim starosti o ¢lovéka. ,Znamena
to, Ze varuje pred redukci edukace na utvareni ¢lovéka v intencich ekonomicko riistovych
zajmil pod zdhlavim produkovanti lidskych zdrojii trzni prosperity a konkurenceschopnosti.
Varuje pred hrozbou, Ze ¢lovék bude stdle vice odvozovanod mimolidskych tcelii trhu,
konkurence, kariéry apod., tedy od ucelu, které si jej podrobuji, kterym hrozi padnout
v obét. Pozitivné feceno, edukace obratu vybizi, aby vzdélGvani nebylo jen pééi o poznatkovy
a dovednostni rozvoj, ale také a predevsim pédi o rozvinuti osobnosti a zpiisobu Zivota, ktery
to umoznuje“ (Helus, 2010, 30).

Naucdit se tvorit svou cestu k profesi uditelstvi jako tvorivé dilo je dalsim vy-
znamnym vychodiskem edukacni kultury obratu. S tim souvisi, Ze edukace obratu méa byt prede-
v§im sluZzbou vyvoji ¢lovéka na jeho zZivotni cesté, kterou miize zacit uskuteénovat
jako své tvuréi dilo, za které v rostouci mite prejima zodpovédnost za seberozvoj. ,,V arche-
typalnich obrazech bible, mytii, legend a pohadek se opakované vract téma zbloudeént, svede-
ni z pravé cesty, odloucent od Zivotodarného zdroje, ztraty nécéeho co je podstatné. Napovida
to, Ze k lidskému Zivotu patri, Ze nejdeme pravou cestou, Ze se ocitame v labyrintu, Ze se
dostavame do rukou Spatnych viudcu, Ze propadame zavislostem, takze prestavame byt sami
sebou. Pro edukaci je to vyzva, aby se neomezila jenom na predavani védomosti a trénovant
dovednostt, ale také aby probouzela k napravé, aby napomdahala moudrosti a odvaze davat
cestu svého Zivota a doby, v niz je zit, do poradku” (Helus, 2010, 30).

Utitel se cely sviij Zivot nachézi v situacich, v nichz musi davat do harmonie vnéjsi pod-
néty pedagogickych situaci a jejich vnitini zpracovani svym J4. Osobnost ucitele je centrem
uditelské profese, ktera se orientuje na rozvoj 7aka v edukaci. ,,Clovék se nachdzi v okolnos-
tech, které na ného naléhaji, zaméstnavaji ho, nedavaji mu klidu, je jimi proniknut a vlecen.
Ale také a neméné, élovék ma své nitro, je také niternyj. Do nitra miize a ma vchdzet a je
Jjednim z tikolit edukace, pecovat o své nitro, aby bylo hlubinou bezpedi, z niZ lze vychdzet ven
do nebezpedi. Dat své nitro do poradku, umét bytovat v jeho tichu a miru, je predpokladem,
Ze obstojime v hluku a neklidu svéta a vykoname v ném, co vykonat je treba“ (Helus, 2010, 30).
Nauci-li se ucitel pecovat o svou ucitelskou niternost, bude pak umét vést k této kvalité
také své zaky.

»Edukace nema byt jenom poznavanim véci tak, Ze jsou vydeélovany ze svijch priroze-
nych souvislosti, abychom je mohli usmrcovat a pitvat, abychom jimi mohli k rizngm
tcelitm manipulovat, abychom s nimi mohli délat cokoliv. Edukace ma byt laskyplna a ma
také k laskyplnosti vést. Ma poznavajictho inspirovat, aby pozndvanému také slouzil a chra-
nil je v tom, co je mu vlastni. Clovék ma zde $anci, Ze piesGhne sém sebe dobrodinim, kterym
Je pro svét, v nemz zije“ (Helus, 2010, 30).

Utcitelska laska k zakim, ktera je zaloZena na hluboké profesni pripravenosti, miize pfinést
dobro zZikovskému rozvoji, ktery presihne dobu a prostor edukacnich situaci ve skole, jak to cha-
rakterizoval ve vymezeni pojmu pedagogicka laska Ries (2011, 49—62). Laska k détem jako
tvodni motiv volby uditelské profese, s nimz se po léta setkdvime u studenti ucitelstvi a ktery
potvrzuji i pedagogické v§zkumy u studenti uéitelstvi pro primérni a preprimarni vzdélavani.
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V duchu nového paradigmatu edukac¢ni kultury obratu, ktera zrala v pedagogic-
kych pristupech ve svété celé stoleti (viz LukaSové, 2013) se pokusime pfinést v tomto textu
podnéty pro pojeti seberozvoje uditelli, jeZ budou respektovat dosavadni vysledky peda-
gogického vyzkumu problému ucitelstvi.
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2 Ucitelstvi jako autenticka profese

Nejdrive se pokusime o zodpovézeni otazky, zda riizné pojeti profese ucitele s kvalitou
autenti¢nosti poéitaji?

Pojeti profese uéitelstvi se vyvijelo (Pricha, 2002) v kontextu s rozvojem spole¢-
nosti, v niZ se poZadavky na oblasti poznavani a vzdélavani jedince prohlubovaly. S rozvojem
Skolniho vzdélavani se zvySovaly i naroky na ucitelskou profesi, coz prineslo rovnéz usili o zvy-
Sovani kvality ucitelského vzdélavani. V poslednich dvou stoletich bylo mozné sledovat i zapas
o vysokoskolskou pripravu éeskych a slovenskych uéitela pro zakladni Skolstvi (viz
Véanova, 1995, 2010, Kosova a kol., 2012), ktera by odpovidala novym narokiim na uditelstvi.

Pricha (2002) uvadi nésledujici znaky profese, podle nichz lze identifikovat profese
a profesionala. Otazkou je, zda se mizeme pokusit vztdhnout uvedené znaky k reflexi uéi-
telské profese:

soubor znalosti a dovednosti, ktery presahuje znalosti a dovednosti laickych osob;
smysl pro sluzbu verejnosti a celozivotni angazovanost pro ni;

aplikace vyzkumu a teorie v praxi;

dlouha doba specialniho vycviku;

kontrola nad licenénimi standardy a/nebo nad pozadavky zahajeni vykonu piislusného
povolani;

v v v v Vv

autonomie rozhodovani o vybranych sférach vlastni pracovni ¢innosti;

pojeti zodpovédnosti za vykon ¢innosti a existujici soubor vykonovych standardd;
oddanost praci a klientim (Zakim, studenttim);

vyuzivani administrativy k usnadnéni prace profesionéli;

zakladani samostatnych sdruZeni (komor, asociaci) prislusnikt profese;
organizace poskytujici akreditace pro individualni profesionaly;

eticky kod, pomahajici resit sporné zalezitosti pti vykonu profese;

vysoka aroven divéry v jednotlivé pracovniky profese;

vysoka socialni prestiZ a vysoky ekonomicky status profesionald.

v v v v v v Vv v Vv

Cesta k uré¢ité dokonalosti ve vykonu profese uditelstvi nikdy nekon¢i. Po urcité dobé
muze mit znaky stéle se zdokonalujiciho mistrovstvi. Berliner (2001, 435—527) vymezil nésle-
dujici expertni znaky kvality ucitelské profese:

» jsou excelentni hlavné ve své profesni doméné (vychova, vzdélavani) a v dil¢ich kontextech;

» vyvijeji automaticky opakovatelné operace potiebné k dosaZeni cili (algoritmy ve stan-
dardnich situacich);

» pfivyucovani lépe uplatnuji princip primétenosti a flexibility nez zac¢ate¢nici;

» projevuji vétsi citlivost k pozadovanym tkoltim a socidlnim situacim, které je obklopuyji,

kdyz fesi problémy;
» problémy prezentuji kvalitativné odlisnym zptsobem nez zacateénici;
» rychleji a presnéji rozpoznéavaji schopnosti;
» chapou lépe smysluplnost modelti v doméné, v niZ jsou experty;

N

» vteSeni problémd mohou byt pomalejsi, avSak vybiraji z bohatsich a osobnéjsich zdrojt
informaci, s nimiz pracuji pfi feseni problémti.
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Pedagogické profese jsou charakterizovany soustavou postupd, které vychazeji ze spe-
cifické role pedagoga ve spolec¢nosti a z velké miry jeho autonomie a subjektivni odpo-
védnosti. S profesi ucditelstvi je spojovan kromé jiného (podle Kosové aj., 2012) silny ideal
sluzby, otazky profesni identity, autonomie v rozhodovani nebo expertnich schop-
nosti FeSit béZné i mimoradné situace na zakladé zvladnuté teorie. To vse vyZzaduje
specifické profesni ucitelské znalosti a také odpovidajici kvalitu ocetiovani profesionality vykonu
profese uditelskych profesnich ¢innosti. Z uvedeného divodu hovoii Kosova o antropologic-
kém a holistickém obratu k celostni osobnosti uéitele a zdlraziuje chapani profese
ucitele jako reflektovany stav byti ¢lovéka v roli ucitele, ktery se opira o vnitfni védomé
prijeti zodpovédnosti za druhého (Zaka) a za jeho stav ve svété (2009, 24—25, viz také Lu-
kasova, 2003).

Fenomenologicky metodologicky pristup k problému sebepojeti v uditelské pro-
fesi miZe byt vyznamnym nastrojem, ktery filozoficky mizeme op¥it o Pato¢kovy myslenky
pohybti pfirozeného svéta (1992).

Ziskani zajmu ucitele o sebe, o své vlastni byti v profesi ,,odemyka“ jsoucno ¢lovéka v jeho
byti, coZ je$té neznamen4, Ze ho otvira. Ucitel by mél v uz v pribéhu své piipravy zazit to, co
ho osvobozuje od sebezaujeti a odemyka ho pro vili ke svobodé, k rozvrhovani jeho vlast-
nich mozZnosti, k mravni autonomii. Patocka to vysvétluje nasledujici tvahou o povaze reflexe.
»Protitah reflexe patii do souvislosti vlastniho protitahu svobody umoznéné odemcenosti, ale
s odemdenosti nijak nespljvajici. Svobody v nejrozmanitéjsim smyslu od svobody jakéhokoli
iniciativniho poc¢inu po svobodu mravni autonomie. To vsak znamend, Ze reflexe, toto za-
chycovanti sebe, tak jak prave jsem v pohledu vlastniho dusevniho zraku, jak je s to mou p¥i-
tomnost zachytit, nezbytné v sobé obsahuje implicitné svét. Zajimaje se nikoli o svét zkuSe-
nosti, o to, co je zkusenosti kladeno, nybrz o jeji pouhou vnitini strukturu a formu, jsem ja,
reflektujici a provadéjici zasadni reformu svého zajmu, nicméné a pravé tim, Ze se takto
reformuje, svétskou bytosti, ktera se osvobozuje od mélké interesovanosti a neziskava tim
terén mimo svét, nybrz pouze ocistény terén toho svéta, v némz jiz zZije — ocisténi od se-
bezaujeti” (Patocka, 1992, 175).

Kjakému pojeti pojmu sebepojeti ucitele nis vede fenomenologické badani v teo-
rii a praxi védy o uéiteli? Z trojiho ¢asového smyslu vyplyvaji t¥i pohyby byti. ,Jsou to ti‘i
pohyby, ponévadZ v nich se uskutecnuji tii rizné zakladni moznosti ¢lovéka, a moznost,
ktera se uskuteciuje, je sam vymer pohybu“ (Patocka, 1992, 37).

Pohyb prvni — zakotveni, tento prvni lidsky pohyb v pfirozeném svété, je ,,...spolu-
pohybem ve vzdjemnosti s druhymi. Zakotveni, zakoienént ve svété vyzaduje teplo domo-
va, prijeti druhymi, jejich laskavou a tismévnou blizkost, druhé, jimz jsme svéieni a jimz se
svéfujeme ve své bezmocnosti. Bez toho nds spdli ,kosmicky mraz svym umrtvujicim
dechem” (Patocka, 1992, 231). Reflexe sebezakotveni v spolupohybu z détstvi, ktera mize ,,vy-
zatovat”“ blazenost pfimknuti i poranénost z nepfijeti, je velmi poti'ebné na zac¢atku toho tseku
Zivotni cesty, odkud se vydavam za uéitelstvim. Reflexi procesti sebezakotveni v uéitelské pro-
fesi je tfeba vlozit do programu jeho pedagogického vzd€lavani. Podle Patocky se v pohybu
zakotveni utvaii ona ,,...prastruktura, kterd nalezi jako vSeobecny ramec k lidskému svétu: ty
— ja — spolecné okoli“, zde vidi ,,pramen oné struktury domov - cizota, kterou je mozno pova-
Zovat za jednu z podstatnich dimenzi prirozeného svéta“ (Patocka, 1992, 327).

Hledani porozuméni pro sebezakotveni v uéitelské profesi lze hledat v této podstatné
dimenzi p¥irozeného svéta. Ukolem je porozuméni sobé s védomim, Ze individuované jsoucno
nepfestava pocitovat svou netplnost, nepfestava chipat svou kone¢nost, své byti jako nedo-
statek a stalou potiebu spolubyti s blizkymi lidmi, z&ky a jejich rodici, s kolegy.

Pohyb druhy — sluzba a vazanost Zivota k sobé jsou mléenlivy pfedpoklad druhé-
ho pohybu, reprodukce a sebeprodluzovani.,Zivot je ustaviénd poti-ebnost, odkdzanost
na Zivotni funkce, které musi bijt uspokojovany. Clovék je v tomto pohybu sam od pocatku
zvécnén tim, Ze je nyni hole postaven do soustavy obstardvant potieb. Sebepromitant v po-
hybu reprodukce je podstatnym obratem smyslu pohybu sebezakotveni. Ttha uspokojovani
spo¢iva nyni na bedrech toho, kdo vykonduva tento pohyb“ (Patocka, 1992, 240). Transcen-
dence v profesnim seberozvoji je jednou z novych kategorii pfistupu k profesi. Potiebuje
dostateény cas, ktery je za hranicemi profesniho vzdélavani a zasahuje jiz do celozivotniho
trendu rozvoje uditele v profesi (viz podrobné Bravend, 2012).

-20 -



Pohyb titeti — prilom k vlastnimu sebepochopent je ze vSech tif pohybti nejdi-
lezitéjsi, lidsky nejvyznamnéjsi, je zaroven ten, ktery prvni dva vyvazuje a udrzuje ve ,vznosu
jako pouhou moznost a nikoli plnou realitu lidské existence. ,,V ti*etim pohybu se ukazuje, Ze
se mohu otevrit pro byti jesté jinak, Ze mohu modifikovat tuto vazbu k jednotlivému,
proménit vlastni vztah k univerzu. Tato proména jde pritom ruku v ruce s proménou vazeb k
vlastnimu Zivotu, nent to pouhé nazirani, nenti to ¢ista reflexe ani kontemplace, ty se vysky-
tuji na jeji cesté zajisté jako etapy, ale i zde je Ziti v moznosti uchopenim, realizaci této moz-
nostti, je modalitou praxe” (Patocka, 1992, 245).

Tri charakteristiky pohybi byti, vydobyté celoZivotnim dilem Jana Patoc¢ky, mo-
hou byt inspirativni také pro tvahy o byti ucitelem a tedy také o procesech stavani se uéi-
telem v procesu jeho vzdélavani a profesionalniho sebevzdé€lavani, kdy jde vidy v uditelstvi
o prevzeti védomé — uvédomované si odpovédnosti za byti vlastni i jinych lidi. Jde o prevzeti
védomé ucty k pravdé a poznavani rozvoje déti a zaku v edukaci.

Povaha pedagogické sebereflexe v pojeti modelu ucitelského vzdélavani se opira
o ideu svobody v rozhodovani ucitele. Svoboda je urcovani bytosti z ni samé a obsah,
znéhoz Cerpa, je duchovni, myslenkové povahy. Spiritualita, jakoZto schopnost vnimat svét,
sam sebe v kontextu svéta mlize davat uciteli impulzy k rozhodovani, které se mohou spojovat
s osobni odpovédnosti za dobro Zakova rozvoje v podminkach skolni edukace,
v ¢emZ spatiujeme spolu s Riesem (2012) cesty k duchovni obnové pedagogiky a skoly. V uve-
denych procesech hraje klicovou tlohu autonomie ucitele jako ¢lovéka.

Pojem autonomie uditele je tieba odvodit od lidského pojeti autonomie. Pojeti auto-
nomie ¢lovéka v soucasné psychologii najdeme v prehledové studii Jitiho a Jana MareSovych
(2014). Poukazuji na okolnost, Ze pojeti autonomie jedince nemusi mit vZdy jen pozitivni ob-
sah. Rozlisuji nasledujici pojeti autonomie, které byly identifikovany v zahrani¢nich studiich:
autonomie jako svrchovanost (self-governance); autonomie jako separace (separation),
autonomie jako zranitelnost (vunerability), autonomie jako odcizeni (detachement), auto-
nomie jako projev aktérstvi (agency) a autonomie jako nezavislost (independence).

Autoti definuji autonomii nasledovné: ,,...jde o vjvojovy tikol, pired nimz stoji jedinec
v obdobi dospivani...“ (Mares, Mares, 2014, 84), coZ je také obdobim pripravy na profesi uci-
telstvi. Tento kol zahrnuje ,,...nariist autoregulace, vlastnich emoci a vlastnitho chovani,
vétsi samostatnost v rozhodovani, nabyvani vétsich prav a piejimani vétsi odpovédnosti
v ramci dané spolecnosti“ (Mare$, Mares, 2014, 84).

Pro ucditelskou profesi a cestu kni je dilezité pozitivni pojeti autonomie, které se vaze
na vysokou miru autodeterminace profesni ¢innosti. U¢itel je autonomni ve svych proje-
vech, jestliZe je vnitiné motivovan k sebefizeni pro dobro Zaki, pricemz se rozhoduje ze
svého ja, ze své vlastni viile, ochotné a bez vnéjsiho natlaku. Vyzkum nartstu ucitelské auto-
nomie v pribéhu piipravy na profesi by mohlo pfinést hlubsi kvalitativni vhled do procest
ucitelského vzdélavani, které se ¥idi orientaci na studenta a jeho seberozvoj k zvladani budouci
profese uz béhem pripravného vzdélavani. Jde zde o ptijeti nového paradigmatu v kultute
vzdélavani na poli profesionalizace vzdélavani ucitelti.

Pojeti profese uclitele se nachazi v novém kontextu, ktery budeme dale brat v avahu, tj.
v kontextu edukaéni kultury obratu. Co rozumime edukac¢ni kulturou obratu? Edukaéni
kultura obratu uréuje novy kontext hledani kvality a hodnot uéitelské profese. Rada autorti na
celém svété nabada k tomu, ,,...aby edukace byla piredevsim sluzbou vyvoji élovéka”
(Helus, 20009, 681). Helus dale vymezuje, o jaké kvality Zivota ve vyvoji ¢lovéka pri vzdé-
lavani jde:

» vyvoj, kterym jedinec realizuje své potenciality;

» vyvoj jako zivotni cesta, ktera je v rostouci mife tviiréim dilem a je za né také v rostouci
mife tfeba brat odpovédnost;

» vyvoj, kterym usilujeme o svou celistvost a kterym také tuto svou celistvost branime
pred tlaky i pokuSenimi byt redukovéni ¢i redukovat sami sebe na pouhou ¢éaste¢nost, od-
vozenou od mimolidskych aceld;

» vyvoj, kterym jedinec objevuje své poslani, diky némuz Zije Zivot, jaky je hodno zit (He-
lus, 2009, 681; 2008, 15—-17).
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Timto pojetim autor posouva pojeti vzdélavani za hranici informativni spoleé-
nosti a edukace védéni. To také vidime v ptistupu, ktery vyjadiuje Petrusek (2009). Dne$ni
pojeti vzdélavani se potyka s celou fadou problémd, které poukazuji na to, Ze neni schopno
akceptovat niternost zaka, ani studentt uéitelstvi. ,Vuditelské pripravé tim padem
schazi dovednosti, které mohou studenti ziskat akademickou piipravou, jako jsou akceptace,
empatie, autentic¢nost, konkrétnost a generalizace, jez odpovidaji stavu edukace i p¥iprave-
nosti ho menit, jestlize se stGud ohrozujict kvality lidstvi“ (viz Korthagen a kol. 2011, 135.)

Celostni pohled na kvality Zivota v seberozvoji k uéitelstvi nas ptivedl k feSeni
problémi v pojeti ucitelské profese a procesti, které je tieba akceptovat v uéitelské piiprave.

Z nasledujiciho modelu bude vychazet struktura kapitol v této publikaci.

Tabulka 1: Klicové pojmy k dimenzim kvality Zivota pro ucitelsky seberozvoj

Dimenze kvality Zivota
v seberozvoji uditele

Obsah jednotlivych dimenzi

Pojmy k teorii
uditelské profese

Moznosti duchovniho —
spiritualniho rozvoje
uditele

Vyssi hodnoty pravdy, moudrosti,
dobra, state¢nosti, odpovédnosti
a krasy v profesni ¢innosti a uci-
telském hodnoceni a sebehodno-
ceni aj.

Profesni pedagogické hodnoty;
ucitelské ctnosti, ucitelsk etika;
spiritualni a moralni inteligence

Moznosti seberozvoje
uditelské identity

Ja ucitel — profesni identita
v pravecha odpovédnosti

v profesnich situacich a etice
jednéni

Profesni pedagogicka identita
ucditele, autonomie.
Profesni personalizace

Moznosti dusevniho
rozvoje ucditele

Kognitivni poznavani,
Emocionalni proZivéani,

Decizni slozka — pedagogického
rozhodovani,

Konativni slozka pedagogického
konani —jednéni v pedagogickych
profesnich standardnich i
nestandardnich situacich

z hlediska reflexe: cilt, obsahu,
metod, forem i vysledki vyuky

Pedagogické mysleni ucitele
Pedagogické prozivani ucitele
Pedagogické rozhodovani
ucitele

Pedagogické jednani, konéni,
¢innosti, pedagogicka interakce
Pedagogicka komunikace
Pedagogicka tvorivost

Moznosti socialniho
rozvoje ucitele

Spolupréce v profesnich
¢innostech akooperace
v profesnich projektech

Pedagogicka spoluprace uditele
s zéaky, rodici, kolegy a dalsimi
subjekty edukace

Moznosti bio-somatického
zdravi uditele

Bio-somaticka kondice rovina
zdravi ucitele v profesi

Profesionalni ucitelska kondice,
zdravi ucitele, ucitelské vnimani

Hodnoty ucditelské profese tvori zdklad, na kterém by mély byt postaveny zaklady
ucitelskych ctnosti. Axiologické a etické souvislosti edukace jsou podstatnym vychodiskem pe-
dagogické antropologie, jak na to poukazuje Kosova (2013). Ujasnéni antropologickych vycho-
disek véd o ¢lovéku v edukaci umoznuje stanovit i vichodiska pro sebepojeti uditele v profesi
a jeho vyzkum.

Do popredi se dostavaji impulsy, které stavi na kladnych strankach clovéka, na jeho etic-
kém individualismu. Je promyslena cesta, ktera by zastavila procesy odumirani lidskosti,
jak na to upozortiuje Lorenz (1997). Oba pristupy upozornuji na trend naristajici miry osobni
identity, ktera vstupuje do procesti poznavani a ovliviiovani reality edukace.

Otéazky profesionalniho sebepojeti ucitele mohou byt formulovany takto:
» Jaké hodnoty a ctnosti ucitelstvi preferuji?
» Do jaké miry se identifikuji s profesi ucitele?
» Jak vnimam sebe a konkrétniho Zaka, zaky? Jaky je miij celkovy obraz o mé profesi, Zacich?

» Jak proZividm sebe sama a konkrétniho zaka? Jak na mne Z4ci piisobi a j4 na né v emocio-
nalni oblasti? Jak rozvijim svou ucitelskou emoéni inteligenci?
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» Jak o sobé a zakovi (zacich) premyslim? Jaké mam s zaky individualni zaméry? Jaké je
moje celkové pojeti sebepoznani?

» Jak o zacich rozhoduji? Jak pouZivam reflexe své decizni kompetence v profesionalnim
seberozvoji? Jak se ma rozhodnuti promitaji do konkrétniho konani ve vjuce?

» Jaké socialni souvislosti jednani a situaci preferuji, jak rozvijim svou sociélni inteligenci?

» Jak pecuji o své zdravi a celkovou bio-somatickou kondici?

V nasledujicich kapitolach se pokusime o rozbor jednotlivych fenoméni ucitelské pro-
fese na zakladé€ celostniho modelu. Teoreticky rozbor jejich podstaty bude doplnén odkazy na
pedagogické vyzkumy jednotlivych jevii, pokud byly v odborné literatute identifikovany. V z4-
vérech kapitol budou formulovany dil¢i otazky, které si mohou ucitelé i studenti uditelstvi
klast samostatné pri sebereflexi jednotlivych kvalit sebepojeti a seberozvoje. Piehled
relevantnich teorii i vyzkumi miiZze byt podrobné ¢erpan i ve studiich Lukase (2007, 2008).
Uvedena ptehledova studie uvadi i fadu moznych vyzkumnych p¥istupti pro hraniéni oblast
pedagogiky a psychologie. Lukas (2008) uspotadal podnéty vyzkumu ucitelstvi podle domi-
nance sledovaného teoretického ptistupu a empirického vyzkumu do piehledné tabulky. Lu-
kas v zavérech konstatuje, Ze je ve studiich vidét zfetelny posun od monotetického chipéni
fenoméni uditelstvi k idiografickému. Mysli tim, ,,...Ze pro soucasné sméry vyzkumii nent nej-
dulezitéjsim cilem bezpodminecéné stanovit néjaké obecné zakonitosti, ale spiSe postihnout
odlisnosti a jedine¢nost konkrétniho ucitele, jakozto svébytného jedince, ovlivnéného osobni-
mi, socialnimi, geografickymi ¢i politickymi faktory“ (2008, 46). To jsou také diavody, proc¢
jsou v zahrani¢i a u nas zkoumény individualni zivotni pfibéhy uéitelt, jejich zlomové
udalosti a dopad na kvalitu rozvoje profesni identity uéitelti. Velmi zajimavym se jevi i roz-
voj i vyzkum individualni profesni autonomie ucditelti (Mares, Mare$, 2014) a mira
potteby profesni autonomie (viz Strakova, Spilkova a dalsi, 2014).

V nasem pfistupu k ucitelskému sebepojeti budeme vychézet z konceptti uvedenych
v tabulce 2. Kvality sebepojeti navazuji na celostni teorii ucitelské profese, kterou jsme publi-
kovali uz dfive (LukasSova, in Priicha, 2009).

Tabulka 2: Kvality a hodnoty sebepojeti ucitele, jimz je publikace vénovana

Hodnoty seberozvoje

Vybrané kvality
v ucitelské profesi

profesniho seberozvoje

UCITELSKE CTNOSTI, UCITELSKA
ETIKA:

Duchovni rozvoj vedeni k hodnotam
pravdy, krasy, dobra, spravedlnosti a dal-

$§im duchovnim hodnotam a ctnos-
tem lidskosti. Radost z objevovani

a tvorby Zivota, pravdy, krasy a dobra,
tvorby a sebetvorby na vSech uvedenych
arovnich. Existencialni a sebepresa-
hujici kulturni aspekty (tvofivost,
moudrost, charakter).

Sebereflexe axiologické slozky jako

rozpoznavani osobnich hodnot Zivota a kultury
Zivotniho stylu, motivy preference hodnot lid-
skosti a lidskych ctnosti. Profesni ctnosti a pro-
fesni etika. Charakter a otazky profesniho

a osobniho svédomi. Mravni autonomie,
svoboda a odpovédnost.

Rozvoj vlastnich kvalit a seberozvoj
— sebepresahujici tendence
vlastniho Ja sebeuskutecnovani,
sebepoznani, sebetcta, sebekontrola,
sebehodnoceni, sebedtivéra, vlastni
hodnota, vira v potencionality svého

Ny 7

rozvoje i ve vyssi vedeni.

UCITELSKA IDENTITA
Sebereflexe identitné motivaéni slozky:

Sebereflexe rozvoje profesni identity,
autonomie, autenticity; sebereflektivni
kompetence, sebereflektivni dovednost,
retrospektivni a perspektivni profesni pojeti
profesniho J4.
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Hodnoty seberozvoje
v ucitelské profesi

Vybrané kvality
profesniho seberozvoje

Dusevni vyvoj a rozveoj ucitele —
myslenkovy, citovy, konativni,
motivac¢ni a decizni profesni rozvoj.

UCITELSKA PROFESIONALITA

Sebereflexe psychické pripravenosti

k profesi v percepéni — uditelské
vnimani, kognitivni — ucitelské mysleni,
emocionalni — uéitelské postoje
(sympatie-antipatie-empatie), decizni —
ucditelské rozhodovani a konativni sloZce
— uditelské jednani, ucitelska kreativita.

Socialni rozvej — vnimani vztaht,
socialniho prozivani, tcty, spoluprace,
porozumeéni, radosti ze setkavani,
spokojenosti v klimatu $kolni t¥idy

a Skoly, lasky k sobé a k ostatnim, ke
svétu, lasky k pravde aj.

UCITELSKA SOCIALIZACE

Sebereflexe socialné motivaéni slozky
pripravenosti k profesi.

Sebereflexe ucitele jako socialniho vzoru
a tvirce klimatu skolni tfidy a Skoly.

Bio-somaticky rist a zrani — télesné
a dusevni zdravi, hygiena, Zivotni prostte-
di apod. Hodnoty zdravého Zivotniho stylu.

UCITELSKA KONDICE

Sebereflexe bio-somatické kondice k pro-
fesi (télesnych senzomotorickych predpokladi
profese). V€domi télesného zakladu kondice

a znalost prostfedki odolnosti v zatéZovych
situacich profese véetné vyhoreni.

Uvedené hodnoty a kvality seberozvoje budou i zdkladem pro konceptualizaci jednotli-
vych nésledujicich kapitol a pro hledani moznosti pedagogického vyzkumu ucitelského pro-

fesniho seberozvoje.
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3 Ucditelské ctnosti a profesni etika

Reflexe axiologické slozky sebepojeti v ucitelské profesi se mize stat vyznamnym
vychodiskem na cesté k profesi. Etiku jako nauku o mravnim jednani podrobné charakte-
rizovala Dorotikova (2003). Problém spravného jednani ma nesporné vyznam pro kazdého
¢loveka. V oblasti uditelstvi se vSak otazky profesni etiky a hodnotovych regulatori ucitelského
mravniho jednani dostavaji zvlasté do popredi.

Jako prvni bychom mohli oznacit otazky poznani vlastni cesty k ucitelské profesi. Jaky
je a kde vznikl mdj impuls stit se uéitelem? Jak se mi jevi tento impuls z hlediska subjektiv-
nich zku$enosti s vychovou a vzdélavanim? Chci byt uditelem, protoze mam dobry piiklad
v rodi¢ich a jinych uditelich, nebo je to navzdory tomu, Ze mam zkuSenosti $patné? Jak iden-
tita s profesi souvisi s lidskou identitou, s otdzkou potteby svobody a byti sim sebou, nebo
strachem ze svobody? Je mé prani byt ucitelem spojeno s potiebou byt vice ¢lovekem a zpro-
stredkovat cestu k byti sim sob€ i détem? Takové otazky se tahnou pedagogikou reformniho
hnuti az k humanistické pedagogice. I pro nas budou nosné v této kapitole a pokusime se na
né najit inspirativni odpovédi i podnéty k novym otazkam pro ucitelské sebepojeti.

Kde jsou tyto otazky obsaZeny ve struktuie studia ucitelstvi? Jsou predmétem student-
ského tazani po smyslu profese? Jsou predmétem pomoci studentiim p¥i osvojovani profese
ucitelstvi? Otazky se tizce dotykaji individuélniho smyslu Zivota spojeného s profesi.,Dnes,
kdy padla vétsina piesvédceni o takrka posvdatném poslani ucitele a ucitelstvi je jednou
z mnoha profest, je tato uloha o to tézsi, o¢ nemilosrdnéji je jeden kazdy ucitel denné prove-
rovan (Zaky, rodi¢i, nadrizengmi, médii...)“ (Dorotikova, 2003, 50). Vytvareni dtvéry v uéi-
tele a uditelstvi je vystavovano celé fadé zkousek, s nimiz musi organizace cesty k profesi a
model vzdélavani budoucich uéiteld pocitat.

Duchovni paradigma uéitelstvi, které nachazime v dile Maslowa, ukazuje na di-
leZité okruhy metapotieb a hodnot, s nimiz by se mél umét postupné vyrovnavat uz student
ucitelstvi, ktery za¢ina hledat cestu k profesi. Vnitini nastaveni sebe ve vztahu k hodno-
tam tvoii eticky zaklad profese, ktery vstupuje do vSech dil¢ich charakteristik ucitelova
vniméani, mysleni i rozhodovani v pedagogickych situacich.

»~Maslow urcuje jisty celek hodnot, hodnot byti, které stavi nad a mimo uskutecriovani
sebe samych. Jsou charakteristikami reality, a nikoliv citit nebo emoci. Tyto hodnoty, které
oznacuje za ,,metapoti-eby*, jsou mimo jiné pravda, krasa, dobro, jednota, transcendence di-
chotomil, vitalni energie, jedinecny charakter osoby, dokonalost a nutnost, vzdjemna zavis-
lost, spravedlnost, ad, prostota, bohatstvi srdce, milost, smysl pro hru a humor, nezavislost
a smysl pro Zivot. Tak napiiklad ¢lovék, pro kterého je prace velkym potéSenim a ktery z ni
ucinil své poslant, nebude vnaset dichotomii mezi svou pract a svtjj Zivot. Bude praci povazo-
vat za vyraz svého nadani. Diisledkem toho zmizi dichotomie mezi zdbavou a praci a vznikne
prostor pro splynuti obou” (Burow, in Sliwerski, 1995, 251).

V tomto ohledu sdili podobné vychodisko i Kosova, kdyZ konstatuje: ,,Skute¢na lidska
seberealizace je tak nejen uspokojovdanim vlastnich potreb a zaméri, ale i uspokojovanim
potiteb druhych” (2013, 49). V uditelstvi to plati bezezbytku, protoZe seberealizace v profesi je
vzdy spojena s hodnotami dobra pro zaky a jejich rozvoj a tim nabyva i spiritualni rozmér.

Jednim z takovych nadéjnych konceptt se zd4 byt koncept ,kvalita zivota®, k niz se pfi-
klani svétové spoleenstvil. V modelu je vedle fyzického a dusevniho byti zdiiraznéno spiri-
tualni byti clovéka. Spiritualni byti zahrnuje osobni hodnoty smyslu zZivota; standardy
chovani vii¢i okoli, které sméfuji k prosocialnimu jednani v riiznych kulturnich prostredich;
spirituélni potieby, jako je vira a pokora ve vztahu ke vS§emu, co nés presahuje.

Pojeti spirituality, kterou lze chapat také jako ,fenomén nezavisly jen na or-
ganizovaném nabozZenstvi®, sehrava stale vétsi tlohu v mravni vychové déti a mladeze

1 Quality of Life Model. Toronto, Centre for Health Promotion.
http://www.utoronto.ca/qol/concepts.htm
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(Ri¢an, 2006, 120). Z tohoto hlediska by mél tento fenomén sehréavat viznamnou tlohu i v profesi
ucitelstvi, zvlasté pii reSeni moralnich dilemat v kazdodennich edukacnich situacich.

V tomto Sirokém kontextu se lze opfit o pojeti spirituality, jak ji chape Elkins (1998), kdyz
konstatuje, Ze jde o to, co je univerzalni, spole¢né vS§em kulturam, pak sni mtizeme pracovat
v multikulturni spole¢nosti védecky objektivné a politicky korektné. V tomto duchu lze ptistu-
povat i k spiritudlnimu rozméru ucitelské profese. Krivohlavy (2006, 160) uvadi, Ze spiritua-
lita je definovana velmi Siroce. Pouziva se pii tom termint jako hledani smysluplnosti,
jednoty véeho, spojitosti vSeho byti, transcendence, vyssiho lidského potencialu.

Duchovni hodnoty a také cile 1ze oznacit také jako lidské ctnosti, které mohou v pro-
fesnim vyvoji sehravat vyznamnou roli. Buzan hovoii o desiti ctnostech, které tvori podle néj
duchovni inteligenci. Uvedme zde alespon jejich vycet: ,,...usilovat o celkovy obraz sebe
a vesmiru; prozkoumdvat hodnoty, které uznavame; usilovat o Zivotni cile a vize; porozu-
mét sobé a ostatnim, soucitit; byt stédry i vdecny; objevovat silu smichu a humoru, byt spo-
jen s nevinnosti, spontannosti, zapalem, uménim se radovat a se smyslem pro dobrodruzstui, tj.
s koreny svého détstvi; objevovat silu ritudlu a jeho rytmu; usilovat o vnitini mir a klid;
pecovat o lasku” (2002, 19—22).

Duchovni hodnoty v podani autora jsou dostupné vsem lidem a mohou si ovérit je-
jich silu pro kazdodenni zivot, tedy i uéitelé s nimi mohou zachézet zcela védomé. Duchovni
hodnoty by mohly byt prozkouméavany i budoucim ucditelem v priibéhu studia. Jde o oblast
prirozeného zivota, ktera ne vzdy je v ptiprave uciteld sledovana.

Do oblasti sebepojeti ucitele tedy patii i otdzky moralni inteligence a duchovni
(spiritualni) inteligence.

Uchaze¢ o ucitelské vzdélavani vstupuje do profese s riiznou urovni probuzeni du-
chovni (spiritualni) inteligence, kterid hraje vjeho dal$im rozvoji klicovou roli. Pojem
spirituélni neboli duchovni se v moderni dobé vztahuje k Zivotni energii a ,netélesné“ slozce
Cloveka, ktera ovliviiuje pfedevsim city, charakter a zptisob rozhodovani. ,Duchovni inteligen-
ce zcela prirozené postupuje od vasi osobni inteligence (znalost, hodnoceni a chapani sebe
samych) pres socialni inteligenci (znalost, hodnoceni a chapani ostatnich) az k ocenovanit
a pochopent viech dal$ich forem Zivota i celého vesmiru“ (Ri¢an, 2002, 14).

Také moralni inteligence mize byt na rizném stupni rozvoje. ,,Mordlni inteligence
v sobé zahrnuje schopnost moralné se chovat i mordlné uvazovat. Kazdy znds ma svou
vlastni predstavu, jak definovat moralné vyspélého jedince. Vijzkumy riiznych kultur pro-
kazaly, ze néktera kritéria jsou vseobecné platna: spravedlnost, smysl pro povinnost nebo
odpovédnost viiéi ostatnim, dustojnost a sebeovladani (Hass, 1998, 11).

Tato kritéria moralni a duchovni inteligence nejsou vazana na urcitou nabozenskou
orientaci, ani nejsou spojena s urcitou kulturou, jak dokazuje jejich zna¢na rozsifenost. Zda
se, Ze za sklonem jednat moralné mohou byt hned dva cile. Moralni jednani ¢asto uspo-
kojuje nasi potitebu sebeticty a zaroven tak davame najevo, Ze nam zalezi na dru-
hych a projevujeme jim prirozenou tictu, i kdyz jsou v roli Zaka nebo studenta.

Mit moznost projevit svou duchovni a moralni inteligenci uspokojuje dilezitou potfebu
clovéka, potiebu seberealizace, kterou se podrobné ve svém dile zabyva Maslow. ,Maslow
definuje seberealizaci jako dusevni stav, pii némz jedinec prekypuje kreativitou, je hravy,
plny radosti, tolerantni a ochotny pomoci i ostatnim do podobného stavu moudrosti a blaha“
(Buzan, 2002, 15).

Zalozit sebepojeti ucitele ve vztahu k ,metapotiebam®, jako je pravda, laska, dobro, trans-
cendence, spravedlnost a dalsi, otevira cestu k identifikaci s profesi ucitele (viz dale identitni
slozka sebepojeti). Uvedené metapotieby mohou byt zdrojem moralni fantazie uditele, jez
mu pomaha tvorive zvladat s nadhledem naroc¢né pedagogické situace soucasné doby.

Expertnost uditelské profese vyzaduje védomy piistup uditele i k moralnimu roz-
meéru vlastnich ¢innosti. Piestoze vSe, co se ve vyuce déje, je hluboce vazdno na osobnost ucitele
a jeji sebeporozuméni. Vse ve vyuce se d€je pres néj a on sam je velmi vyznamnou promeénnou
v procesu vyuky a v lidském vztahu s Ziky, studenty i rodiéi. NejdtleZitéjsi ovSem je, jak uéi-
tel vnitfné sam svou profesi chape, jak ji rozumi a jak ji hodnoti a na zdkladé jakych hod-
not k profesi pristupuje. Na tom zéleZi, za co je ochoten sdm vnitiné pfijimat odpovédnost a za
co bude ochoten piijmout odpovédnost do budoucna.

Profesni ctnosti, tj. vlastnosti, které se projevuji pri vykonu profese, rozebira ve své
praci Brezinka (1996). Autor si poloZil otazku: Proé potirebujt uéitelé profesni moralku,
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profesni ctnosti? Na otazku odpoveédél nasledovné. Uditel je ,....nucen stale se rozho-
dovat, ma znaénou svobodu volby a diisledky jeho rozhodnuti vnitiné souvisi
s jeho moralnim piesvédéenim a postoji“ (1996, 155). Navic jsou ucitelé moralnimi
vzory pro napodobovani, coz u déti mladsiho skolniho véku, predevsim v raném obdobi
sehrava klicovou roli. U¢itelé maji ,,...prihliZet také k duchovnimu dobru svych Zakit“ (Brezin-
ka, 1996, 155-174).

Praofesnti etika je urcovana predev§im zakladnimi hodnotami profesionality.
Lorenzova vSak spravné upozoriiuje na to, Ze musime vychazet z toho, jak sam ucitel rozumi
svému poslani — v tomto smyslu je jejim piredpokladem mravni autonomie uéitele (1999),
tj. v prvni fadé jeho svédomi (zde odkazujeme na ptvodni vyznam tohoto slova z latinského
conscire ,,uédét o nééem spoleéné“, mit dobré, adekvatni védént, védéni primérené
vécnému hledisku). K spravnému védéni se prirozené poji také dobry timysl, jehoz jadrem
musi byt prospéch kazdého Zaka v situacich vyuky i mimo ni.

Zé&kladni hodnoty profesionality jsou také vychodiskem profesni etiky. Jde o okruhy
profesnich ctnosti ucitele, kterym také on priklada vahu a sdili jejich smysl. Lorenzova ra-
di mezi né prosocialni orientaci, charakterové a volni vlastnosti, profesni odborné
zdatnosti, profesni odpovédnost a profesni povinnosti. ,Jadrem profesni zodpo-
védnosti ucitele je v pruni fadé (spolw)zodpovédnost za télesny, dusevni, socialni,
duchovni a mravni rozvoj kazdého zdka. To je zakladni norma, pravidlo, maxima
jednani uditele, které musi byt navic vzdy slucitelné s lidskou diistojnosti® (1999, 59).

Pfijme-li ucitel profesionalni orientaci jako Zivotni poslani, prijima i odpovédnost za
vedeni ditéte v roli Zaka nebo studenta od respektovani spontannich impulst jeho rozvoje
a kvalit jeho vyvoje az k profesionalnimu otevirani moznosti budouciho zivotniho sebe-
rozvoje zaka v souladu s nim samotnym. U¢itel otevira a vstupuje se zaky na rzné cesty pozna-
vani reality a kultury pies védu, uméni, techniku, sport a proméniuje moznosti zZaki a potence
jejich vzdélavaci autoregulace. Piijetim této odpovédnosti vSak ptibird i odpovédnost za
vlastni celozivotni seberozvoj ve vSech kvalitach zZivota, k nimz ma vést své zaky.

Seberozvoj profesionalnich pedagogickych kompetenci a tedy i dovednosti ma
nékolik drovni, v nichZ se projevuje mira védomého sebeovliviiovani. Jde o troven vnimani
sebe i 74k, o ovladani emocionalni empatie a budovani pozitivni profesionalni motivace, o se-
berozvoj pedagogického mysleni a rozhodovani a jednani.

Sebepojeti ucditele se promita do kazdodenniho konéni ucitele ve vyuce, do kazdo-
denniho styku s zky. Vnitiné€ otevreny, spokojeny a vyrovnany uditel, ktery s zaky hleda pravdu
o0 sveété, zivoteé i o sobé, ktery projevuje dobrou viili v hledani Zivotniho smyslu a je vnitfné zto-
toznén se svym poslanim, mize byt socialni oporou zakia na jejich Zivotni cesté a pfi hledani
smyslu a kvality jejich vlastniho Zivota.

K vnitfnim slozkdm ucitelského sebepojeti patii také rozmeér jeho lidského charak-
teru. Orientaci v jemnych nuancich silnych a slabych stranek charakteru ¢lovéka nam
priblizuje Mares v prekladu, rozboru a modifikaci pfistupu dvou americkych psychologi C.
Petersona a M. E. Seligmana (2008).

Jak je vdosavadnich vyzkumech vniména podstata lidskych ctnosti? Mare§ (2008)
uvadi prehled taxonomie Seligmana a Petersona, ve které je rozliSeno $est okruhu lidskych
ctnosti, jeZ mohou byt velmi inspirativni pro reSeni problému ucitelskych ctnosti v pojeti
ucitelské profese:

1. moudrost a védéni (visdom and knowledge)
statecnost (courage)

humannost (humanity)

spravedlivost (justice)

umirnénost (temperance)

SR S

transcendentnost (transcendence).

Budeme se jim vénovat podrobnéji, protoZe se jevi jako mozna vychodiska budoucich
vyzkumti uéitelského sebepojeti z hlediska profesnich ctnosti v ¢eskych podminkéch.
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Tabulka 3: Pfehled Sesti okruhi lidskych ctnosti
(Mares, 2008, upraveno podle Seligmana a Petersona)

Ctnosti — anglické
verze pojmu

Silné stranky
charakteru
(véetné synonym)

Originalni
anglické nazvy

Podrobnéjsi
vysvétleni

1) moudrost
a védéni
(wisdom
and knowledge)

1.1 tvorivost
(originélnost,
vynalézavost)

1.1 creativity
(originality,
ingenuity)

1.1 Pfemyslet novymi
a produktivnimi
zpusoby pii koncep-
tualizaci témat i p¥i
provadeéni aktivit;
tato stranka charak-
teru zahrnuje téz
umeélecké vykony,
ale neomezuje se
pouze na neé.

1.2 zvidavost (zajem,

1.2 curiosity

1.2 Mit zajem o stalé
zisk&vani novych

X};}‘l}ii%ivam (interest, ) zlsuéenosti,’ ato pro
otevf'en(;st _— novelty-seeking, n¢samotné;
novym opennes to new zkoumat ffiSCIIluJIC}
zkugenostem) experience) oblasti a témata; ba-
dat a objevovat.
1.3 Premyslet o vécech
a zkoumat je ze
1.3 opend- vSech stranek; ne-
1.3 otevirenost ’ . pronaset ukvapené
mysli mindedness zavéry; byt schopen
- (judgment, ) el 4
(ppguzovam, critical zménit sviij nézor,
kritické mysleni) thinking) pokud se objevi
& prokazatelna fakta;
zvazovat peclivé

v$echny argumenty.

1.4 laska k uceni

1.4 love of learning

1.4 Zdokonalovat se
v novych doved-
nostech, tématech
a okruzich znalosti,
at uz samostudiem
nebo prostiednic-
tvim formalniho
vzdélavani a vy-
cviku; obvykle
souvisi se zvidavosti,
ale presahuje ji
tendenci rozlisovat
a obohacovat to, co
jedinec zn4, velmi
systematicky.

1.5 nadhled
(moudrost)

1.5 perspective
(wisdom)

1.5 Byt schopen posky-
tovat rady jinym;
mit sviij nizor na
svét, ktery dava
smysl jedinci samot-
nému i jinym lidem.
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Ctnosti — anglické
verze pojmu

Silné stranky
charakteru
(véetné synonym)

Originalni
anglické nazvy

Podrobnéjsi
vysvétleni

2) statecnost
(courage)

2.1 udatnost
(chrabrost)

2.1 bravery (valor)

2.1

Necouvnout pied
hrozbou, vyzvou,
obtizemi nebo
bolesti; fikat to,

o ¢em je ¢lovek
presvédcen, Ze je
spravné, i kdyz je
proti vétsing; stat
za SVym nazorem,
i kdyZ je nepopu-
larni; obsahuje téz
fyzickou udatnost,
ale neomezuje se
pouze na ni.

2.2 stalost
(vytrvalost,
pracovitost)

2.2 persistence
(perseverance,
industriousness)

2.2

Snazit se o dokon-
¢eni toho, co bylo
zapocato; vytrvalost
v ¢innosti, bez ohle-
du na ptekazky a ob-
tize; mit pocit uspo-
kojeni z dotahovani
ukold az do konce.

2.3 integrita
(autenti¢nost,
upfimnost)

2.3 integrity
(autenticity,
honesty)

2.3

Rikat pravdu, ale jas-
né prezentovat sim
sebe, bez predstirani
ajednat upfimné; byt
sdm sebou, bez pte-
tvafovani; byt odpo-
védny za své pocity
a jednani.

2.4 vitalnost (elan,
nadSeni, sila,

2.4 vitality (zest,
enthusiasm,

2.4

Pristupovat k Zivotu
se vzruSenim a ener-
gii; nedélat véci jen

napolovic nebo vlaz-

energie) vigor, energy) né; prozivat zivot
jako dobrodruzstvi;
Zit aktivné a naplno.
3.1 Vazit si velmi tés-
nych osobnich vzta-
3) humaéannost hit sj,in)’fmit}i(ilmi; b
; . zejména u téch osob,
(humanity) 3.1laska 3.1love které tyto vztahy sdi-
leji, opétuji a rozvi-
jejije; byt s nékym
v divérném vztahu.
3.2 dobrota 3.2 kindness
(velkorysost, (generosity, 3.2 Konat dobré skutky,
vlidnost, starani nurturance, ulehéovat zivot
se, pecovani, care, com- druhych lidem;
soucit, altruisticka passion, poméhat jim;
laska, altruistic love, pecovat o né.
Lprivétivost®) hiceness“)
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Ctnosti — anglické
verze pojmu

Silné stranky
charakteru
(véetné synonym)

Originalni
anglické nazvy

Podrobnéjsi
vysvétleni

3.3 Byt vnimavy k mo-

3.3 socialni 3.3 social tivim a pocitim
inteligence intelligence sebe samého i jinych
(emo¢ni (emocional lidi; védét, co je tie-
inteligence, intelligence, ba délat v rozdilnych
personalni personél socidlnich situacich;
inteligence) intelligence) poznat, co jiné lidi
motivuje.
4.1 obcéanstvi 4.1 citizenship 4.1 ]V)lobrekprgcovatl])ako
. (socialni (social cens ];1 ,pl{ly nei 0
4) E}E‘;‘i’ceglVOSt odpovédnost, responsibility, vti’ﬁréliuévéy:kl?;{ 3;1
loajélnost, tymova loyalty, sdilet s lidmi dobré
prace) teamwork) {716

4.2 nestrannost

4.2 fairness

4.2 Jednat se vSemi lid-
mi slusné a spraved-
livé; nepfipustit, aby
osobni pocity ovliv-
novaly rozhodnuti,
ktera se tykaji jinych
lidi; davat kazdému
urcitou $anci.

4.3 schopnost vést

4.3 leadership

4.3 Povzbuzovat sku-
pinu, jiz je jedinec
¢lenem, aby véci
dokoncovala, sou-
¢asné udrzovat dob-
ré vztahy mezi ¢leny
skupiny; organizovat
skupinové ¢innosti;
sledovat, jak probi-
haji, inspirovat je
a usmeérnovat je.

5) umirnénost
(temperance)

5.1 odpusténi
a prominuti

5.1 forgiveness
and mercy

5.1 Dovednost odpustit
tomu, kdo udélal
néco $patného;
prijimat jiné lidi
is jejich nedostatky;
davat ¢lovéku dru-
hou Sanci; nebyt
pomstychtivy.

5.2 skromnost, pokora

5.2 humility,
modesty

5.2 Umoznit druhému
¢lovéku, aby mohl
mluvit sim o sobé;
nesnazit se byt stie-
dem zajmu; nepohli-
Zet na sebe jako na
néco vyjimeéného.

5.3 opatrnost

5.3 prudence

5.3 Peclivé si vybirat;
prehnané neris-
kovat; nedé€lat nebo
nefikat véci, kterych
potom ¢lovék mtize
litovat.
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Silné stranky

Ctnosti — anglické Originalni Podrobnéjsi
. charakteru Lo < p
verze pojmu anglické nazvy vysvétleni

(véetné synonym)

5.4 autoregulace,

sebekontrola

5.4 self-regulation,
self-control

54

Ovladat se v tom, co
¢lovék proziva a co
déla; byt ukaznény;
kontrolovat sva
nutkani a emoce.

6) transcendentnost
(transcendence)

[

smysl pro krasu
a dokonalost
(Gcta, udiv, Zas-
nuti, pozvednuti
élovéka)

6.1 appreciation
of beauty and
excellence (awe,
wonder, eleva-
tion of man)

Byt vinimavy a mit
smysl pro krasu, do-
konalost a/nebo
mistrovské vykony
v riznych oblastech
lidského zivota (od
prirodnich krés pres
uméni, matematiku,
prirodni védy, az po
kazdodenni
zkuSenosti).

6.2 vdéénost

6.2 gratitude

Uvédomovat si dob-
ré véci, které se staly,
a byt za né vdécny;
najit si ¢as pro vy-
jadieni dikd.

6.3

Ocekavat, ze bu-

6.5 spiritualnost

(zboznost, vira,
smysl Zivota)

6.5 spirituality
(religiousness,
faith, purpose)

6.3 nad.éj(? 6.3 hope (optimism, doucrvlpst bude lepsi,
(optlmlsmus, future — a snf121t se, aby ta-
orientovanost mindedness kova byla; presvéd-
do budoucna, future > ¢eni o tom, Ze dobra
perspektivni . . budoucnost je néco,
orientace) orientation) ¢eho mize byt do-

sazeno.

6.4 Mit rad legraci,
smich a Skadleni;
rozesmavat ostatni

o4 ;Illllr}:;ll‘) (rl?ravost) o4 ?p?lgnycgﬂness) lidi; vidét svet z lepdi

stranky; pohotové
vtipkovat (nikoli jen
vypraveét vtipy).

6.5 Byt piesvédcen, vé-

tit, Ze cely svét ma
vyssi tcel a smysl;
védét, kde je misto
¢lovéka v onom Sir-
$im planu svéta; vé-
Fit ve smysl Zivota,
nebot ten vede ¢lo-
véka a poskytuje
atéchu.

Jednim z klicovych fenoméni, ktery drzi pohromadé uvedené kvality lidskych ctnosti,
je svédomi ¢loveéka. Profesni svédomi uéitele je tim vnitfnim majakem v temnoté si-
tuaci, v nichz se hned jasné neorientuje. Svétlem svého svédomi mize postupné prohlédnout
slozité situace zakli ve vyuce i své vlastni Zivotni a profesni zkousky, vnichz kvality
charakteru, které jsou popsany v predchozi tabulce, mohou poméahat. Podnéty k seberozvoji
uvedenych ctnosti, které z predchozi tabulky vyplyvaji, mohou byt programem pro celoZivotni
profesni rozvoj.
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Otéazky lidského svédomi jsou ¢asto zvazovany ve vztahu ke svobodé ¢lovéka. Naptiklad
Rothbart uvazuje o etice svobody v rukou ekonomi a politikii. Autor je pfesvédéen, Ze bude
v budoucnosti potiebné podrobit hlubs§imu studiu etiku svobody v pedagogice a didaktice,
predevsim v uéitelském konéni a rozhodovani. Autor konstatuje: ,,Vzdéldvani se stava nutnou
podminkou vitézstvi svobody“ (2009, 311).

Pole svobody uéitele pri autonomnim pedagogickém rozhodovant je totiz ob-
rovské a ne vzdy je spojeno s uvédoménim odpovédnosti za disledky rozhodovani. K profesni
svobodé a profesnimu svédomi se vratime jesté v nasledujici kapitole. Pedagogické rozhodova-
ni, které si je vnitiné v€domo svych ctnosti jako vychodiska p¥i rozhodovéani o druhych lidech
(détech, zacich), prinasi odpovédnou svobodu pii vykonu ucitelské profese.

ZamySleni nad udlitelskymi ctnostmi formuluje Helus takto: ,Pedagogickymi
ctnostmi ucitele myslime jeho moralni kvality, podporujici sjednoceni jeho
pedagogického usilovani pod zorngm tthlem ustiedniho cile — byt zakium spo-
lehlivou oporou v jejich osobnostnim rozvoji“ (2004, 222—223). Rozvoj pozitivnich
stranek charakteru ucitele souvisi s hlubinnou strukturou pedagogickych ctnosti.

Helus rozliSuje tyto étyii okruhy pedagogickych ctnosti:

1. Pedagogicka laska ,,.. je projevem citu ucitele k ditéti; citu, ktery napomaha ditéti kulti-
vovat jeho vlastni cit pro smysl vzdélavactho tsili Skoly a ubezpecduje je, Ze se mu v tomto
usili dostane porozuméni a podpory*.

2. Pedagogicka moudrost ... tou autor mysli to, Ze ,,...ucitel, s oporou o védecké poznanti,
praktické zkuSenosti a kvalifikovanou reflexi, usiluje o porozuméni a pochopeni tvaii
v tvar, v dané a neopakovatelné konstelaci okolnosti*.

3. Pedagogicka odvaha je podle autora ,,...rozhodnuti ucitele stavét se k odcizujicim ten-
dencim (totalitnim projeviim instituci, poznadmka autorky) na odpor, obhajovat pravo
ditéte na jeho osobnostni rozvoj a vyZadovat pro néj patiicné podminky*.

4. Pedagogicka davéryhodnost,,...je zaloZena v presvédéivosti uéitelova jednani, kterym
témto zdvaznym ohrozenim (deprimujicim zazitkiim a selhdanim a ,pribouchnutym
dverim® vstupu do Sanct budoucnosti) ditvéry ditéte Celi a posiluje svou tlohu spolehlivé
opory Zakova osobnostntho rozvoje“.

Vidime, jak Helus konkrétnimi naméty vysvétluje prostupovani ucitelskych ctnosti do
oblasti ucitelského prozivani, mysleni, rozhodovani a jednani. Témto kvalitdm uéitelské profe-
se se budeme vénovat v dalsich kapitolach.

Pedagogické transcendovani (pedagogicky piresah) jako profesni ctnost souvisi
s druhym pohybem byti v profesi, jak jsme ji vymezili v Gvodu textu. U¢itel je stale vystavovan
vyzvam, zda je schopen piekracovat (transcendovat) své vlastni, osobni a sebestfedné (ego-
centrické) az sobecké (egoistické) zajmy. Jak tento proces presahu mtize uditel individuilné
reflektovat, to je pro néj dilezitou profesni ctnosti, kterou miiZe rozvijet.

Pojem pedagogicky presah ve vztahu k pojeti ulitelské profese vymezila podrobné
ve své stati Transcendovani a nové podnéty pro edukaci obratu Bravena. Konstatuje, Ze ¢esky
preklad ,,...prozradi o svém obsahu zirejmé vice nez z latinského jazyka odvozené podstatné
Jjmeéno transcendovani (2012, 50). Presto je to zejména latinské sloveso transcendere (ptevy-
Sovat, dostavat se vys, nad néco, piekracovat), které ve filozofii, kiestanské teologii i v jinych
nabozenstvich stalo za vyjadfenim néceho specifického, totiz vztahu ¢lovéka k vécem, bozstvi,
universu. Slovo ,pfesahovat” s ohledem na svét vné cloveka — ,dostat se za nalezitou mez“
is ohledem na jeho fyzi¢no i nitro — ,pfestoupit své moznosti®.

Pojem transcendovanti i ¢esky ekvivalent obsahuji ur¢itou namahavou aktivitu —
myslenkovou i konativni, ktera umoziuje ¢élovéku opustit svou egocentri¢nost,
presdhnout své J4, smérem k ur¢itému cili, subjektu nebo objektu. Vztahuje se to k celistvému
smétovani ¢lovéka k riiznym ciltim, nikoliv pouze na oblast spirituality nebo nibozenstvi, kde
se jedné zejména o smér za hranicemi lidské zkusenosti. Bravena (2012, 49—91) rozlisila néko-
lik nasledujicich pojeti pojmu transcendence, které hloubéji objasiuje.
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Autorku zaujaly moznosti chapani uditelského sebepiesahu jako jedné ze zakladnich
profesnich ctnosti:

» Transcendence jako potieba ¢lovéka

Transcendence se vyskytuje jako pojem souvisejici s vy$§imi potiebami ¢loveéka,
které sehravaji svou roli poté, co je ¢lovék plné saturovan v potifebach nizsich. Jsou dokonce
dulezitéjsi nez potireby zakladni — fyziologické, protoZe nas jako lidské bytosti odlisuji od
ostatnich tvori na Zemi. Autorka cituje Maslowa, ktery piesah vidi v souvislosti s potfebou
sebeaktualizace. Kromé vlastniho rozvoje, ktery sebeaktualizujici ¢lovék uskutecnuje, exis-
tuje jesté druhy typ sebeaktualizace, ktera se déje ,,pro druhé®, pro jejich dobro.

Transcendence muze byt jako aktivni ¢innost ¢loveéka ,tvorivosti®, ale i ,destrukci®,
pouze na ¢loveéku zavisi, jak svou potiebu naplni, jak na to autorka upozornila na zikladé
podnéti od Fromma (1997).

» Transcendence jako podstata lidské existence

Transcedence mé také své antropologické odiivodnéni, a to znamena, ze urcitym zpi-
sobem existuje v ¢lovéku a priori (pfed smyslovou zkuSenosti) nezévisle na véku, pohlavi,
narodnostni prislusnosti. Autorka odkazuje na Frankla, ktery konstatoval, Ze ,...podstata
lidské existence spociva v jeji transcendenci® (1997, 103, podle K¥ivohlavy, 1994, 44).

»Byt ¢lovékem znamend vzdy uz byt zaméren a nastaven na néco nebo nékoho, oddan
ngjakému dilu, jemuz se ¢lovék vénuje, néjakému clovéku, jehoz miluje, nebo Bohu, jemuz

v

slouzi“ (1997, 103, podle V. E. Frankla).

» Transcendence jako smysl Zivota

Smysl ¢lovéka znamena tmyslnou a volni aktivitu, ktera sméiuje k hod-
notnému cili. Kfivohlavy se pokusil o nasledujici definici smysluplnosti: ,, Tam, kde je lidské
jednant a rozhodovani o ném zaméieno k urcitému, pro daného ¢lovéka hodnotovému cili, tj.
tam, kde je toto jednani z iuimyslu a viile daného ¢lovéka cilevédomé, tam je mozné hovorit
o ucelné a smysluplné ¢innosti“ (Ktivohlavy, 2006, 51). Takovym hodnotovym cilem smyslu-
plné ¢innosti ucitele mize byt zprostiedkovani piesahu ve vyznamu objevovani smyslu
Zivota i zakam.

» Transcendence jako hodnota

Hodnota, na které nejvice vystupuje do popredni pojem transcendovani, je laska. ,Laska
c¢ini c¢loveka nezavislym, autonomnim a méné zavistivym, vnima druhého nejpravdiveji i nej-
pronikavéji a ,,...utvaii partnera, a je nutnd k tiplnému rozvoji ¢loveka“ (Braven, 2012, 53).

Ve vztahu k uditelské ¢innosti je to pak pedagogicka laska, kterou je tieba jesté odli-
Sit od presahu v prosocidlnosti. K otdzce se vyjadiuje i Ries néasledovné: ,,Chceme-li rehabi-
litovat ,zeleny strom‘ lasky v pedagogické teorii a praxi, uvedme alesport skutec¢nost, Ze laska
presahuje do onoho hlubinného a vysokého v clovéku, kam nedosdhnou nekteré behavioralni
fenomény, na nichZ stavi namnoze prosocidlnost. Piitom 1 v prosocidlnosti je piesazené,
transcendentni. Transcendence prosocialnosti ma vsak pouze dimenzi horizontalni: TY nebo
MY piesahuje JA-mne: druhy je vic neZ ja. Laska ma i rozmér vertikaly presahu...mii
kazdé opravdové, hluboké JA-TY také vzhiiru, k boZstvi“ (2011, 51). Tento vertikalni vztah
ucitel umoziiuje zaktim vidét pri objevovani svéta a ptirody, jestlize mu rozumi v sobé.

» Transcendence jako prozitek

Transcendentni prozitky rizného druhu jsou doprovazeny zménénym intenzivnim vniti-
nim proZivanim, které mtze byt spojeno, dle vypovédi nékterych osob, i s vizualnimi ¢i audi-
tivnimi prvky. Autorka cituje Westa: ,,...v téchto okamZicich jsme zaskoceni né¢im mocnym,
tajemnym, presto na okamzik zéasti srozumitelnym; nééim nekonec¢nym, piresto na moment
zdanlivé podrzenym; né¢tm naprosto odlisnym od nds, avsak né¢im, éeho se jevime soucasti”
(Bravend, 2012, 54, podle Westa). Uvedené zazitky k nam p¥ichazi také od zakt, umime-li byt
k nim vnimavi.
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» Transcendence jako kvalita osobnosti

Prresah v této oblasti Ize vymezit na zakladé€ teorie osobnosti Heluse. Pro autora je ptfesah
pfimo propojen s zivotni cestou ¢lovéka, ktera v sobé obsahuje tfi sméry, jez jsou pro piesah
centralni: jedné se o ¢in pro druhého, ,oddanost véci“, zaujatou ¢innost umélce i ,skrom-
ného cloveéka“ G,altruisticky smér<); zdokonalovani ¢lovéka (,,seberealizacéni smér)
(Helus, 2009b, 51—52); dilo a snahu ¢lovéka zasadit se o hodnoty i snést utrpeni, které
odkryva hlubsi smysl Zivota (,,sebepresahujici smér<) (Helus, 2009b, 42—43).

» Transcendence jako spiritualita

Podstatou spirituality je ,,...specifické prozivani vztahu k bozstvu, k nadosobnimu idedlu,
k posvatné pospolitosti, veskerenstuu, kosmu apod.” (Ri¢an, 2010, 234). Transcendence je
soudasti i znakem spirituality a pochopeni vztahu obou pojmi umozni uéiteli proniknout
do vétsi hloubky sebereflexe. Pojem spiritualita (odvozen od latinského vyznamu podstat-
ného jména ,spiritus“ — ptvodni vyznam ,vzduch®, ,dech”, ,duse”, ,duch®, ,nadsSeni®, ,odvaha“,
»,smysl“) byl nejdiive pouZivan pro ,,cirkevni zboznost“ (Bucher, 2007, in Bravena, 2012, 57).

Transcendenci je mozno chapat jako sebe-transcendenci ¢lovéka. Ta znamena zaroven
realizaci sebe sama (Selbst), které je vice nez ja (Ich). Sebe-transcendence je vztazena
k vy$simu duchovnimu byti, bohu, transcendentalnimu principu, ke kosmu, k socialnimu
prostfedi a dokonce otviré spiritualni skutecnosti. Je protikladem egocentri¢nosti a podmin-
kou prozivané spirituality. Pro uditele je zasadni poznani Ze: ,Ten, kdo je prilis zaméien na
sebe, nemiize se plné otevrit, a to nejen vii¢i nadsmyslovému, ale i viiéi lidem“ (Braven4,
2012, 58). Dodejme, Ze bez presahu k zakim, jejich rodi¢im i ke kolegtim ve $kole si nedove-
deme realizaci profese ucitelstvi pfedstavit.

Subjektivnim charakterem spirituality minime sebetranscendenci, které je ucitel scho-
pen a kter4 je podminkou jeho spiritualniho vztahu k pedagogické realité.

Frankl objasnil dva zdkony dimenzionalni ontologie (1997), které souvisi s nasim
problémem, kdyZ se snazime objasnit vyznam sebepresahu jako ucitelské ctnosti.

1. Jedna a taZ véc, promitnuta ze své dimenze do riznjch dimenzi, které jsou nizsi nez jeji
dimenze, zobrazuje se tak, Ze si zobrazeni vzajemné odporuji. Napiiklad valce, kuzelu
a koule, které maji na ptidorysu podobu kruhu. ,,Vezmeme-Ii v ttvahu jen télesnou rovinu
¢loveka, pak nam uniknou rozdily v dusevni a duchount roviné”“ (Ktivohlavy, 1994, 45).

v

2. Razné véci, promitnuty do jedné a téZe dimenze, kter4 je niZsi, zobrazuji se takovym zpu-
sobem, Ze jejich zobrazeni jsou vicezna¢na. Naptiklad kvadr nebo valec maji rozdilné obra-
zy na padorysu a bokorysu.

Clovék (dité — zak — uditel) je nedilny celek, v jehoZ ramci miizeme vidét ti kvalitativné
odlisné dimenze (duchovni, dusevni a télesnou). NahliZeni jen z jedné dimenze se ndm nékdy
muze jevit rozporuplné s dimenzemi dal$imi. TéZko bychom porozuméli celosti ucitelské
osobnosti, kdybychom ji posuzovali jen z hlediska biosomatické kondice a zdravi. Také jen
psychologické fenomény ucitelova mysleni, nebo citéni, anebo rozhodovani neukazuji jesté
obraz celku.

Jak nas Frankl upozoriiuje:, Bijt clovékem znamend vychdzet ze sebe sama. Rekl bych,
Ze podstata lidské existence spociva v jeji sebetranscendenci. Byt ¢lovékem znamend vzdy uz
byt zaméien a nastaven na néco nebo nékoho, byt oddan néjakému dilu, jemuz se ¢lovek
vénuje, néjakému ¢loveku, jehoz miluje, nebo bohu, jemuz slouzi“ (1997, 103).

Autotranscendence k pedagogickému dilu i lidem v uditelské profesi je neodmysli-
telnou dimenzi a hodnotou jeho Zivota osobniho i profesniho. Tvori sou¢ast jeho profesni etiky.

Zéavéretné otazky pro pomoc autoregulaci v oblasti axiologické dimenze ucitelstvi by
mohly byt tyto: Jaké hodnoty uditelstvi jsou pro mé nejdiilezitéjsi? Na kterych vybranych ctnos-
tech bych mohl jesté pracovat? Jak jsem vyrovnan s dil¢imi otdzkami sebetranscendence?
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4 Ucitelska identita — profesni Ja ucitele

Jiz od Aristotela mame k dispozici pojem entelechie, (en = vevniti nebo uvnitt, telos
= cil, Gcel, echein = miti), ktery vyjadfuje princip, ktery v sobé nese smysl svého byti,
nebo uréuje sviij cil také saim a neni ovliviiovan nebo dokonce utvaien jen z vn&jsku. Clovék
jako entelechii nebo duchem obdafeny organismus ve svété je nejvice zvnitinélou a nejvice vé-
domou bytosti. O tento princip vlidstvi je potfebné pecovat. Rada alternativnich pedagogic-
kych proudt devatenactého a dvacatého stoleti se pokousela integrovat i do $kolni vychovy
Ppéci o tento rozmér edukace.

V pedagogickém vyzkumu bylo prozatim profesni ucitelské identité vénovano maélo
pozornosti, prestoZe je diileZitou sloZkou ucitelova v§voje. Profesni identitou rozumime védo-
mi sebe sama v ucitelské profesi. To je zalozeno na zakladnich Zivotnich stanoviscich,
planech, klicovych vztazich, hodnotach a nazorech na pojeti sebe sama v profesi ucitelstvi, jde
o ucitelovo profesni Ja.

Mares$ (2013, 443) vénuje otazkam ucitelova porozuméni sobé samému velkou pozor-
nost. Je presvédéen, Ze pro ucitele, stejné jako pro 1ékate, je jeho sebeobraz mnohem dilezitéj-
$i neZ pro pracovniky jinych profesi, vnichZ se d4 osoba snadno oddélit od svych dovednosti.
Autor si také klade otazku, zda bychom neméli pouzivat pro pojem identity mnozné ¢islo, pro-
toZe vedle profesni identity je u ucitele dtleZité propojeni na osobni identitu a na socialni
identitu (2013).

Jeden z vyzkumnych pristupii na uvedené téma uvadi J. Mare$ (1996, 26—27; 2013,
441—443), upravil navrhy Kelchtermanse, podle ného? lze rozlisit v uéitelové profesional-
nim Ja t¥i dimenze: retrospektivni, aktualni a prospektivni.

1. Retrospektivni dimenze profesionalniho Ja je vnitiné jesté ¢lenéna na ¢tyii kvality:
» sebeobraz (self-image);
» sebetucta, sebeocenovani (self-esteem);
» profesni motivace (job motivation);
» vnimani Gkolu (task perception).

2, Aktualni JA — ma stejné dimenze jako retrospektivni uvedené v pritomném
case.

3. Prospektivni dimenze profesionalniho Ja je chipana jako profesni perspektiva
» mé profesni drahy
» drahy mych zakt

vz ¥

» perspektiva nasi skoly.

Upevilovani profesni identity je tedy staly proces uvédomovani si podstaty profesea
vlastni profesionality, tj. sebeuvédomovani v ucitelské roli, potireba autonomie, ini-
ciativa v prebirani odpovidajici miry odpovédnosti, pfiméend potireba sebekontroly
a vysok4 mira angazovanosti v jednani.

Jadrem personalistického (konstruktivistického) piistupu k profesni identité je védo-
ma reflexe rozvijejiciho se subjektivniho pojeti viuky (Mares et al., 1996), subjektivniho pojeti
Zaka a sebepojeti. Spilkova rozlisila t¥i etapy rozvoje profesni identity budouciho uditele:

1. startovaci identita — identifikace prekoncepci,
2. promeénovana identita — pfestavba prekoncepci novou teorii,

3. profesni identita — vysledna reflexe a sebereflexe (2004).

Pro profesni identitu je velmi diileZité, jak si ucitel, hlavné budouci uditel uz béhem
studia odpovid4 na otazku, ¢im pro meé uditelstvi je?
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Vyzkum rozvoje sebepojeti u studentl uditelstvi provedla Pravdova (2014, 2015).
V kvalitativnim vyzkumu popsala t¥i zdkladni etapy, které nen mozné explicitné oddélit,
protoZe se mohou vzijemné prostupovat.
1. Jde o postupné seznamovani s profesi ucitele v celé jeji $ifi a zdvaznoti a utvatreni pozado-
vaného, respektive i idealniho ja.
2. Konfrontaci skuteéného profesniho Ja s Ja idedlnim a poZadovanym, pricemZz zZadoucim
vysledkem této etapy je identifikace s profesi uditele;

3. Jde o transformaci intuitivniho ¢i raného pojeti vyuky ve vlastni pojeti vyuky, jez lze cha-
pat jako diléi vysledek tieti etapy utvareni profesniho sebepojeti, jehoz ocekavanym cilem
je pozitivni profesni sebepojeti budouciho ucitele (Pravdova, 2014, 175).

Béhem studia uditelstvi spolu soupeii projevy chténého a nechténého profesniho ja,
kterym je potfebné vénovat stejnou pozornost jako osvojovanym pedagogickym znalostem, viz
vysledky vyzkumu Pravdové (2014, 175-180, 2015, 172—173). Budouci uditel mize byt veden
k tomu, Ze si postupné uvédomuje, ¢im pro néj ucitelstvi je, protoZe je to jeden z aspektd, kte-
ry ovlivituje celkové sebepojeti i pojeti vyuky.

Ucitelé i budouci uditelé si mohou klast nésledujici otazky a hledat na né odpovédi.

Chapu uéitelstvi jako umeéni?

Predstavitelé odpovédi ,,ano” na tuto otazku se domnivaji, Ze podstata, a tedy i moZznost
naucit se ucitelstvi je podobného charakteru jako umélecky vykon, véetné takovych klicovych
komponent, jako empatie, intuice, improvizace apod. Vzdélani je sice dulezité, ale
nehraje rozhodujici roli pro to, aby se ¢lovék stal vybornym pedagogem. Ma spi$ dlohu
zajisténi vSeobecné vzdélanosti a Sirokého kulturniho rozhledu a osobnostni kultivace.
V tomto modelu pi¥ipravy jsou preferovany rtzné techniky rozvoje vnimani, senzibilizace a
osobnostné rozvojového vycviku.

Chéapu uéitelstvi jako rFemeslo?

Zastanci nazoru, ze uclitelstvi je femeslo, se domnivaji, Ze ¢lovék si ho osvoji ¢asem,
mezi zkuSenymi praktiky; musi hlavné dobte ,odkoukéavat®, jak na to; ¢asem zvladne soubor
zékladnich ,grifi“a ,fint“ a pak uz jde jen o to, udrzet si tento fortel. Rutina je vlastné znakem
perfektniho zvladnuti femesla a uditelské vzd€lani je zalezitosti dost oddélenou od tohoto fe-
mesla. V pojeti existuje nepropojenost mezi teoretickym skolenim a vlastnim prak-
tickym vykonem profese.

Chapu uditelstvi jako technologii?

JestliZe ano, pak plati, Ze ucitel dodrzuje pravidla, algoritmy, systémy a jeho pracovni
¢innost musi byt kvalitni. Neni-li, jsou $patné definovana pravidla, nebo ptisobi rusivé vlivy
prostiedi. Vzdélani uditele je velice diilezité, protoZe ¢lovék se musi tato pravidla napied na-
udit — teorie je pak stejné dilezita jako praxe, obé naplnuji jinou vétev téchto spojitych nddob
pripravy. Diiraz na toto pojeti se prohlubuje se zavadénim stale novych informaénich tech-
nologii do skol.

Chéapu uéitelstvi jako povolani?

Stech v souhlasu s Kuéerou konstatuji, ze uditelstvi je ,....komplexni, az nemozné povo-
lani.” Na konci tivahy o nemoznosti uéitelského povolani najdeme toto konstatovani: ,,Zkrat-
ka, vyZzaduje to mit pod kontrolou sam sebe. Tato situace klade na ucitele paradoxné
mnohem vétsi naroky nez na profesionaly v jinych, i uzndvanéjsich profesich” (1994, 312).

Tento pohyb tvah ve sméru ,,mit povolant ucitele” se vyrazné blizi k pojeti ,,mit ucitel-
ské zaméstnani®. Né&jak nam to nezni, na coZ upozornil také Pitha, kdyz konstatoval: ,Dalsim
zachytnym bodem pri hledant ucitele je to, Ze ne plné doceriujeme slova, kdyz mluvime o tom,
Ze ucitelstui je povolanim spise nez zameéstnanim® (1996, 26—36). O povolani vime uz z vazby
povolani k nééemu, Ze je svazdno s n€jakym poslanim. Nikdo neni povolan, aby vzapéti ne-
byl vyslan.
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Chéapu uditelstvi jako poslani?

Tato koncepce vychazi z presvédcéeni, Ze ucitelstvi je ¢innost vznesend, v duchu ideji
J. A. Komenského je profesi vysoce diileZitou, vSeobecné uznavanou a hodnocenou. Poslant
je nééim vyssim nez pouhé povolani, nez bézna profese. Ucitelské poslani ovS§em vyzadu-
je, aby je vykonavali lidé vysoce charakterni a mravni, ktefi jsou vyraznymi osobnostmi.

Chapu uéitelstvi jako zaméstnanit?

Profese ucitele je nékdy redukovdna na ziskavani prostiedkd k obzivé. U¢itelstvi je
v tomto pojeti nékdy chipano jako zameéstnani, kterym se 1ze uZivit nebo také ne a které je
v subjektivnim pojeti vrZzeno na okraj zadjmu spolec¢nosti. Spole¢nost by rada vidéla ucitele ja-
ko zaméstnance ministerstva skolstvi, ktery musi predevs§im dodrZovat narizeni, vydané od-
povidajicimi zdkony a vyhlaskami. S osobni iniciativou se nepocita a to miize nékterym ucite-
Iim vyhovovat.

Chéapu uditelstvi jako expertni profesi?

Otéazce chapani uditelstvi jako profesi jsme se podrobné vénovali jinde (viz Lukasova,
2003, 2009). Komplexnost pojeti ucitelstvi jako profese si vyzaduje propojenost pristupu
k ucitelstvi z hlediska spoleé¢enského, personéalniho i obsahové zaméfreného na podstatu pro-
fesionalizace. Teorii a vyzkumu expetnosti v ucitelské profesi se v poslednich letech vénovala
M. PiSova se spolupracovniky (2011, 2013). Rozlisili pojeti uéitelstvi jako profese ze dvou hle-
disek (2013, 22):

1. kognitivneé ¢i znalostné orientované pojeti;

2. pojeti orientované na efektivnost vyucovani, tj. na profesni vykon uditele a jeho vliv na
Skolni vykony zakd.

Autori upozornuji na fakt, Ze pojeti ucitelstvi na pfimy vliv na stanoveni indikatora
expertnosti, jez se mohou néasledné promitat do pedagogického vyzkumu uvedeného feno-
ménu ucitelské expertnosti. V uditelstvi je identifikace expertnosti naro¢na a problematicka
(viz PiSova, 2013a, 23, 2013b). I to je dlivod, pro¢ se mize uditelstvi jevit jako semiprofese.

Pro¢ se uéitelstvi muaze jevit jako semiprofese?

Problém uditelstvi ma mnoho dimenzi a je t€Zké je vSechny charakterizovat a to privadi
nékteré teoretiky k vymezeni uéitelské profese jako semiprofese, jak uvadi Stech (1994a, 310—
319) a Kota (1994a, 1994b, 1995). Tak se ucitelstvi dostava u nékterych, predev§im anglickych
pedagogti pod pojem semiprofese, coZ je mozné vidét ve vztahu k analogickym pojmenovanim
,kvaziprofese”, ,subprofese®, ,pseudoprofese®.

Semi-profese se vyznacuji tim, Ze jsou provozovany ve velkych byrokratickych
organizacich. Tyto organizace maji hierarchickou strukturu a ovlad4 je administrativni au-
torita, maji velky poCet ¢lentt a zna¢nou proporci Zen, dale se vyznacuji tim, Ze maji nizsi
soustavu vzdélani, tj. krat$i obdobi piipravy a tzv. nizsi legitimni status. Tento krajni p¥istup
a zpusob argumentace je velmi nebezpeény, protoze je hodné vzdaleny od moznosti autonomie
byti, kter4 je v dispozici pro kazdou lidskou bytost a je nutnosti pro byti ucitelem.

Uvedené otazky, kterym jsme se vénovali v pfedchozim textu, jsou potfebné pro védo-
my vlastni ptistup k uéitelstvi a mohou byt soucasti sebereflektivnich procesi. Sebereflektivni
kompetence a dovednosti byly prfedmétem zajmt né€kolika autort.

Rez4¢ vymezil obecné sebereflektivni kompetenci Ja uéitele jako ,....kvalifikované
nazirani osobnostnich vlastnosti a rysii, projevujicich se v prozivani a chovani, ve vztahu
k diisledkiim aktivit orientovanych na jiné lidi, produktiim spole¢né ¢innosti a dusledkiim
vzdjemnych kontakti s jingmi lidmi za tic¢elem optimalizace téchto aktivit a vztahit“ (1997,
45-52). Sebereflektivni dovednost uditelského J4 miZe byt chapana také jako ,,...pred-
poklad adekvatni reflexe (tedy uvédomovant si) a hodnoceni vlastni ¢innosti, ale také vlast-
nich osobnostnich rysii, vlastnosti, myslenek, postojit a emoci“ Urbanovska (2002, 150-167).

-37-



Autorka déle konstatuje, Ze jde o soubor dil¢ich dovednosti, mezi néZz miize patfit dovednost:
percipovat, popsat a hodnotit svoje pedagogické mysleni, postoje, emoce, zptisoby jednani,
Kklast si sebereflektivni otazky,

nalézat odpovédi,

srovnavat stav aktuélniho ,ja“ s idealnim a pozadovanym ,,ja“,

odhalovat pravé pfiiny zjis§téného stavu sledovanych jevi,

v v v v v v

vyvozovat zavéry pro své zdokonalovani.

Autorka provedla empiricky vyzkum u studentt uditelstvi, ktery ji piivedl k zajimavym
zavérum, jez je tfeba mit na zfeteli jako rizika p¥i osvojovani dovednosti sebereflexe.
LINektert jedinci prozivaji neprijemné stavy diskrepance mezi aktudlnim ja a idedlnim ja
nebo pozadovanym ja, které mohou nastat. Vzhledem ktomu, Ze tyto situace bijvaji
provazeny prozitky zklamani, frustrace, obavy ze ztraty ndklonnosti druhych, tzkosti,
pocity viny apod., mnozi se radéji zamérné sebereflexi, konfrontaci a reflexi druhijch a
ndaslednému sebehodnoceni vyhybaji. Tato skuteCnost se projevila i uvniti zkoumaného
vzorku. U citlivych osob zamérenych na svou osobu se silnym sklonem k rozebirani kazdé
malickosti se nejevi jako nejuhodnéjsi posilovat usili o pravidelné sebereflexe. Je potiebné
ucit tyto jedince zamérit se na podstatné a dillezité okamziky. Proto je a bude vhodné
realizovat semindre zaméiené na rozvoj sebereflektivnich dovednosti vidy s maximalnim
ziretelem k individudlnim zvlastnostem osobnosti studenta“ (Urbanovska, 2002, 165).

Nejnovéjsi vyzkumy zavadéji pojmy pfedem a nasledné strukturovana reflexe ve vztahu
k vytvareni profesniho soudu o kvalité vyuky (Slavik, Lukavsky, Najvar, Janik, 2015). Pie-
dem strukturovana reflexe vyuky slouzi podle autorti primarné k pohybu od pedagogické
teorie k reflexi. SlouZi k takovému nédhledu na pedagogickou praxi, ktery je ,,...disciplinovan
predtim jiz zformovanou teorii (schématem)” (Slavik, Lukavsky, Najvar, Janik, 2015, 17). Pfedem
strukturovana reflexe odpovida v analogii kvantitativnim principiim vyzkumného pedagogic-
kého designu. Nasledné strukturovana reflexe vyuky by méla podle autorti optimalné
smérovat od reflektivniho pohledu k pedagogické teorii a analogicky mé blizko ke kvalitativ-
nim vyzkumnym strategiim.

Ukazuje se, Ze profesni identita je vnitiné velmi strukturovany fenomén, ktery
stoji za to zkoumat. Pro usnadnéni jsme se pokusili pristup k profesni identité strukturovat na
dalsi dil¢i slozky, kterym se budeme dale v této ¢asti prace vénovat. U kazdé z charakteristik
uvedeme vysledky pedagogického vyzkumu, bude-li k dispozici. U jinych upozornime na moz-
nosti pedagogického vyzkumu do budoucna.

Vyzkum ucitelské profesni identity byl pfedmétem studie Stuchlikové (2006).
Ukazal, jak sloZité strukturovany je fenomén profesni identity. JestliZze opustime normativni
pohled na uditelstvi a priklonime se k modelu personalné profesnimu, pak nas zac¢ne zajimat
postupné konstrukce profesni identity a jeji faze. Profesni identita se buduje uz béhem
studia, ale i tam se nezac¢ina od nuly, jak to dokladaji vysledky empirického vyzkumu autorky.
Autorka upozornila na to, Ze ,,V posledni dobé je stdle vice akcentovano, Ze pro utvareni
profesni identity nesta¢i vénovat pozornost ziskGudni dostateéné kuvalitni explicitni bdaze
znalosti, ale je tireba pracovat i s implicitnimi procesy” (Stuchlikova, 2006, 33).

Implicitni rozméry profesni identity nemohou byt zkoumany primo, ale je
tieba vyvijet postupy k identifikaci jejich explicitnich obrazl. Stuchlikova provedla vyzkum
subjektivniho sebepojeti, kdyz studentim zadala nedokonéenou vétu Byt uéitelem pro
mne znamena...“ a nechala ji studentim napsat 20x. Vypovédi o profesi pak bylo mozné
rozttidit do ¢ty kategorii: orientaci na osobnost ucitele, centraci na uéivo, centraci
na zaka, hodnotici aspekty. Autorka dale zachytila vliv implicitnich emoci a zdGraznila, ze
je potfebné vénovat jim zvySenou pozornost, protoZze souvisi se schopnosti ucitelii v oblasti
sebeovladani. Dalsi vyznamnou dlohu identifikovala pti vztahu implicitnich a explicitnich
motivaci kvolbé a vykonu uditelské profese. Podobné hlubinnou sondu realizovali Gavora
a Wiegerova (2014) na vzorku studentt uditelstvi materskych skol. Spilkova, Tomkova (2010)
se vénovaly problému v poslednich letech u studentt uéitelstvi pro primérni vzdélavani.
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Autorky vychazeji z cibulového modelu profese od Korthagena (2011), v némz
je uéitelska identita definovina jako jedna zvnitfnich proménnych vedle mise
(mission), presvédéeni (beliefs) a kompetenci (competences).

Obrazek 1:
Cibulovy model pojmi k zachyceni ucitelské profese podle Korthagena (podle Korthagen,
2004; Korthagen, Vasalos, 2005, in PiSov4, 2007, 47).

PROSTREDI

Dal$im vyznamnym vyzkumnym pocinem v oblasti poznavani ucitelské identity jsou
kvalitativni vyzkumy Gavory (2001, 2002, 2012) a studium jevu osobni zdatnosti uéitele
(self-efficacy). Pivodnim autorem tohoto pojmu je Bandura, kanadsky socialni psycholog,
ktery pouziva i dalsi synonyma, jako perceived efficacy, sence of efficacy a efficacy beliefs
(Gavora, 2012, 10). Na tento vyzkum navaZeme vlastnim vyzkumem v jedné z nasledujicich
kapitol. Vyzkumy v oblasti autoregulace uéeni mohou byt inspiraci pro vyzkum autoregula-
ce profesniho uéeni. Ve vyzkumech jsou sledovany dvé dimenze autoregulace:

1. autoregulace uceni jako rys osobnosti, tj. jako trvaly atribut ¢lovéka, ktery je tedy
i predikatorem budouciho chovani;

2. autoregulace uceni jako jev situaéni, tj. docasny stav, ktery je charakteristicky svym
vztahem k situa¢nimu kontextu.

Velmi inspirativni jsou vyzkumy, které kombinuji obé drovné, jak se o to v ¢eskych
podminkach pokusila Hrbackova (2011, 30—36), ktera méfila pét oblasti autoregulace
uceni pri osvojovani ucitelské profese ve studiu:

1. droven motivace (osobni zdatnost, vinimana hodnota uceni, atribu¢ni presvédéeni, moti-
vaéni orientace;

2. mira pouziti kognitivnich strategii (opakovaci, organizaéni, elaborativni);

3. mira pouziti metakognitivnich strategii (pfedvidani a planovani, monitorovani a sebehod-
noceni);

4. regulace viile a emoci;
5. regulace prosttedi (Gprava vhodnych podminek pro ucent).
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Autorka sestavila dotaznik se 40 polozkami a sedmistuptiovou $kalou, na niz studenti
vyznacovali své odpovédi podle toho, jak vystihovaly jejich zptisob uceni — od nejméné vysti-
huje po nejvice vystihuje (Hrbackova, 2011, 64—66):

Do uceni se musim nutit.

Casto se mi stav4, Ze p¥i ueni myslim na tplné jiné véci.

U¢im se, i kdyZ nemusim.

Pii studiu plnim studijni povinnosti nad ramec stanovenych pozadavkl vyucujicimi.

Z vlastni iniciativy pro¢itam odbornou literaturu.

Uéim se rad(a).

Ke studované problematice si kupuji nebo ptijéuji dalsi doporucenou literaturu, protoze

chci vice porozumét oboru.

Studijni materialy (poznamky z prednések, skripta, aj.) si doma priibézné proc¢itam.

Dokézu odhadnout naroky na meé kladené v pribéhu studia.

. Poznam, ktery zptisob uceni je v dané situaci nejvhodnéjsi.

. Znam své silné a slabé stranky pfi uéeni.

12. Umim uttidit své studijni materialy tak, aby se mi z nich dobfe studovalo.

13. Ocekavam, Ze se mi ve studiu bude darit.

14. Mam své uceni pod kontrolou a poznam, jak dobie studované problematice rozumim.

15. Nevzdavam se snadno, i kdyZ né¢emu nerozumim.

16. Poznam, které informace jsou nejdilezitéjsi a které jsou méné duilezité.

17. Mam dobrou pamét.

18. Vérim, Ze kdyZ se rozhodnu uspét, uspéju.

19. Dokazu si zorganizovat ¢as na uceni tak, abych co nejlépe uspél(a) u zkousky.

20.KdyZ vim, co mi pii uéeni déla té€zkosti, dokazu je vytesit nebo alesponi zmirnit.

21. Nemém strach pustit se do naroénéjSich tkolti, které jsou potfebné ke splnéni studovanych
predmétt.

22, Myslim, Ze jsem ve studiu lep$i nez vétsina ostatnich spoluzak.

23. Casto mam pocit, Ze niéemu nerozumim a studium nezvladnu.

24.V okamziku, kdy dopi$u test, tusim, jak jsem v ném prospél(a).

25. Pfi uceni se potiebuji ujistovat, Ze postupuji spravnym smérem.

26. Mnohdy se ptistihnu, Ze se pti uceni zastavim a kontroluji, jestli véemu rozumim.

27. KdyZ se uéim nové véci, pokladam sim/sama sobé otazky, abych zjistila, jak si vedu.

28. Pred tim, neZ se za¢nu ucit, fikdm si v duchu postup (co udélam ted a co potom).

29. KdyzZ se uéim, priibézné zkousim sam/sama sebe, jestli jsem ucivu opravdu porozumél(a).

30.Casto se ptam sdm/sama sebe, jestli jsem udélal(a) viechno pro to, abych porozuméla(a)
predmétu.

31. Casto se mi stavé, Ze pii u¢eni analyzuji nebo hodnotim sim/sama sebe.

32. Pti uceni si obvykle rozd€lim ucivo na nékolik ¢asti, které se ucim postupné.

33. Informace, které se dozvidam vjednom predmétu, se snazim dat do souvislosti s jinymi
predmeéty.

34. Libi se mi naplii prfedméta studovanych v tomto predmétu.

35. Myslim si, Ze je uZite¢né vynaloZit Gsili na studium.

36. Predméty studované v tomto oboru mne zajimaji.

37. Je pro mé hodné dilezZité porozumét studované problematice.

38. U¢im se tim, Ze spojuji informace z vice zdroji (poznamky z pfednasek, skripta, doporuce-
n4 literatura aj.).

39. Studium beru jako konicek.

40.Myslim si, Ze to, co se u¢im v ramei studia, mohu vyuzit v praxi.

So® Woupw PR

e
o

Uvedené otazky jsme uvedli v plném znéni, protoze bude zajimavé vyzkum zopakovat
s jinym vzorkem budoucich studenti uéitelstvi.

Z Dotazniku autoregulace uceni studentt (DAUS) lze vyhodnotit éty¥i faktory:
1) motivaéni pfesvédéeni (polozky 1—8);

2) osobni zdatnost (polozky 9—24);

3) metakognitivni strategie (polozky 25—32);

4) smysluplnost studia (polozky 33—40).
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Vv vevs

Hrbackova zjistila, Ze ,,...uispésnéjsi studenti pouzivaji ve vétsi mire metakognitivni
strategie, jsou motivovdni pirevazné vnitine, své studium povazuji za smysluplné a sami sebe
za kompetentni” (2011, 34). Faktory ovliviiujici autoregulaci uéeni byly predmétem i vyzkumu
Hladika a Vavrové (2011). Autoti prokazali, Ze znalost sebe sama souvisi s realnym odhado-
vanim svych silnych a slabych stranek, které se promitaji do autoregulace profesniho uéeni.

V ptfedchozim textu uZz jsme se zminili o fenoménu uditelské svobody, ktery tvoii sou-
¢ast ucitelského sebepojeti. Empiricky vyzkum v této oblasti ndm schézi. Upozornime tedy jen
na kontext, ktery se vaze k profesnimu Ja uditele.

Uditelska svoboda je pojem, ktery se vztahuje k uditelské viili a k jeho rozhodovani
pro dobro zaka. Je-1i plodem edukace svobodné a zodpovédné rozhodovani ¢lovéka o dobrych
¢inech pro svét a druhého ¢lovéka (Ries, 2012, 364), pak pro vysledek vzdélavani uciteld plati
s velkou vahou. ,, Viili konat dobro je osobnostni duchovné moralni sebeutvaieni ¢loveka ko-
runovano” (Ries, 2012, 364). Pro vzdélavani ucditelli je védomé rozhodovani pro dobro rozvoje
zakl v oblasti télesné, dusevni i duchovni zakladni strategii pro vyuku pedagogiky a didaktiky
(viz Lukasova, 2010, 2013).

Tam, kde plati velky prostor pro svobodu ucitele, pro jeho identitu, autoregulaci a au-
tonomii v rozhodovani a je druhou stranou mince i vysoka mire subjektivni odpovédnosti za
zaky. Vyzkum v této oblasti vykazuje znacné rezervy. V této oblasti se mizeme pokusit apliko-
vat vyzkumny néstroj, ktery uz byl empiricky vyzkousen a vyhodnocen (Mares, Skalska, Kan-
torkova, 1992, Lukasov4, 2012). Dosavadni vysledky vyzkumu byly ziskany u kategorii ucitela
zékladnich, stfednich i vysokych $kol. Vizkumy zachytily i rozvoj subjektivni odpovédnosti za
7&Kky u studenti uditelstvi béhem jejich studia (viz Luk4sova-Kantorkova, 2003 a viz priloha 7).

Otazky subjektivni odpovédnosti za zéka a studenta i za pedagogické situace miizeme
zodpovédét hloubéji, kdyz ptihlédneme ke kontextu s ucitelskym svédomim.

Jak mtzeme chapat uditelské svédomi?

Je jednou z kli¢ovych kategorii, které bychom méli porozumét pti hledani smyslu udi-
telstvi. Souvisi s profesionalnim svédomim uditele a s jeho identitou s profesi.

Podle Frankla (1997, 17) je ,svédomi organem smyslu“. Pro autora je svédomi schop-
nost percipovat smysl Zivota v konkrétnich Zivotnich situacich. U uditele piibyva jesté jedna
dimenze svédomi, a to je pomoc, kterou poskytuje zakiim pii nalézani smyslu jejich Zivota ve
vztahu k jejich zkuSenostem s edukaci ve skole. ,,V tomto nasem stoleti musi vychova sméio-
vat k tomu, aby nejenom zprostredkovavala védeéni, ale aby také zuslechtovala svédomti, tak
aby clovek dostatecné jasné slysel, tj. dokdzal zaslechnout v kazdé jednotlivé situaci
pozadavek, ktery je v ni obsazen” (Frankl, 1997, 17).

Kiivohlavy (2006, 126) iika o pojeti svédomi, Ze proslo svym vyvojem od vnimani ptivodu
svédomi z vnéjsku (védéni ¢ povédomi jinych lidi o mné) po vniméni pivodu zevnitf. Diraz
na pojeti svédomi se prenesl dovnitt ,,...na vlastni jadro ¢loveka, ktery sam sebe posuzuje, hod-
noti a soudi”, coz pro vykon profese ucitelstvi jsou projevy jeho nabyté profesni autonomie.

O porovnani pojmu svédomi s pojetim Cestnosti se pokusil Sokol (2012, 178), kdyz
konstatoval, Ze ,,...svédomti je zcela vnitini a osobni..., kdezZto Cest spise obCanska a zahrnujict
1 vefejnou povést”. Konstatuje, Ze napriklad pomluva mtize poskodit moji povést, tedy i Cest,
kdeZto mého svédomi se nemusi dotknout, je-li ¢isté.

Jaké otazky si mtizeme klast v oblasti profesni ucitelské identity? Jak se vyvi-
jela moje cesta k volbé ucitelské profese (retrospektivni profesni Ja)? Jak vnimam sebe v uci-
telské profesi aktudlné, nyni (pritomné Ja)? Co ofekavam od své cesty ucitelskou profesi ucitele
do budoucna (prospektivni Ja)? Jaké pojeti ucitelské profese subjektivné preferuji? Jak se vy-
vijela moje profesni identita a pro¢? Jaké sebepoznavaci kompetence mam? Jaké autoregula-
tivni tendence v profesnim uceni u mé prevladaji? Jakou miru subjektivni odpovédnosti za zaky
jsem u sebe diagnostikoval? Jak se vyporadavam s otazkami profesniho ucitelského svédomi?
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5 Ucditelské znalosti — profesni mysleni

Prvnim znakem ucitelské profese je odborna sluzba rozvoji a vychové ditéte v podmin-
kach vzdélavani ve skole. U¢itel by mél byt vybaven zaklady pedagogického mysleni, které
by dokladaly, ze dokaze tesit slozité odborné situace v praxi.

Ucitel by mél mit specifické znalosti, které dokazZe plné uplatnit v praxi, a diky nimz od-
borné vnima a reflektuje pedagogické jevy ve vSech jejich slozitych kontextech. To je také zvlast-
nosti ucitelskych znalosti — vedle specifickych védomosti z véd, uméni, techniky a sportu,
obsahujicich deklarativni znalosti (védét co) a piedstavy o dovednostech, tj. procesualni
znalosti (védét jak), potiebuji ucitelé i specifické, praxi reflektujici znalosti kontextualni
(védét prod), tj. znit odborné zdtivodnéni smyslu své ¢innosti a dokazat vysvétlit dtisledky
svych ¢innosti pro rozvoj a vzdélavani zaku.

Profesionilni ucitelské znalosti oznacil Kotések za kontextuilni znalosti od-
bornika ve vychovnych procesech odpovédného za lidstvi budouciho ¢lovéka (2000).
Uvedené pojeti navazuje na ptistupy Schulmana, ktery vnesl do vyzkumu kurikula ucitelského
vzdélavani mnoho cennych podnétti. Autor odlisil znalosti védnich obsaht (subject matter
content knowledge) od didaktické znalosti obsahu (pedagogical content knowledge) a znalosti
kurikula (curriculum knowledge).

V podrobném rozboru vnitinich problémi kategorie ucitelskych znalosti v Schulma-
nové koncepci vysvétlil Janik (2005) i jeho pojeti propozic¢nich a ptipadovych znalosti a fadu
pojmi dilezityjch pro poznatkovou bazi uditelstvi — znalost obsahu, obecnou
pedagogickou znalost, didaktickou znalost obsahu, znalosti o Zdkovi a jeho charakteristikach,
o kontextu vzdélavani, o cilech, smyslu a hodnotach vzdélavani.

Bromme (2008, 13) si voli pro pochopeni pojmu didakticka znalost ué¢iva metaforu
Schulmana. Popisuje didaktickou znalost uciva jako zvlastni slitinu (amalgam?) obsahu
odbornych piredméta a didaktiky, ktera je jedineénou sférou odbornosti uéiteld, ,,...jejich
vlastni, specialni formou profesniho porozuméni®. Toto slouceni (z chemie vypiijéenou ana-
logii — amalgamaci — vznik slitiny, tj. latky s novymi vlastnostmi) ,,...je zajimavym psycholo-
gickym fenoménem, jehoz hlubst objasnéni milze prispeét k hledani odpovédi na otazku, jaky vliv
ma profesnt zkuSenost na kompetenci kvalifikovaného praktika — nejen v ucitelské profesi®.

Profesni ucditelské znalosti jsou specifickym ,amalgdmem® — slitinou z oblasti obsaht
— véd, uméni, sportu, techniky a znalosti didaktiky (Janik, 2008).

Do tohoto slozitého kontextu spada i komunikace s zaky, s jejich rodici a s laickoui
odbornou vefejnosti (ziizovatel, obec, ucitelsky sbor apod.). Nejasné védomi spole¢nosti o
sloZitosti této sluzby vedlo ke krizi profese v 70. - 90. letech minulého stoleti, ktera se projevila
jako proces deprofesionalizace (Walterova, 2001). Podstata rozporu je mezi lidskou
univerzalnosti uéitelské profese a tizce specializovanym pojetim p¥ipravy na prakticky vykon
v soucasném akademickém pojeti vzdélavani uciteld a laické vefejnosti (vCetné politické
reprezentace). Krize uéitelského vzdélavani souvisi s nizkou podporou profese ucitelstvi
ve vech vladach v Cesku po roce 1989. Uvedena situace motivovala odbornou pedagogickou
vefejnost k hledani novych moznosti pristupu k profesionalizaci uditelstvi v oblasti uéitel-
ského védéni a pojmenovani jeho kvalit (Lukasov4, 2003, Spilkova, Hejlova, 2010, Spilkova,
Tomkova, 2010). To také vyustilo v celonarodni diskusi o profesnim standardu a jeho
podobé, ktera probiha celé desetileti a nebyla jesté uzaviena.

Z kontextudlniho pojeti uéitelského védéni vyplyvid nutnost, aby i piiprava na
profesi uditelstvi vedla k uvédomeélé, tvorivé a reflektivni pedagogické praxi (Kota,
1999, Lukasova-Kantorkova, 2003, Spilkova, 2004, Kasafova, 2002, 2005, Kasacova, Ca-ba-
nova, 2009).

Redeno slovy Janika a jeho tymu: , Uitel prizptisobuje ontodidaktické konstanty obo-
ru psychodidaktickym konstantam zaki“ (2013, s. 189). Ontogeneticka transformace
ucéiva je procesem, pii némz uéitel prozkoumava pojmy védnich obord, z nichz vybira a uspo-

2 Amalgam - slitina rtuti s jednim nebo nékolika kovy (v pfirodé se vyskytuje vzacné, jako landsbergit);
amalgamace — specificky druh spojovani, viz Akademicky slovnik cizich slov, Academia, 2001, 44.
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radava novou kvalitu didaktickych znalosti u¢iva. Psychodidakticka transformace uciva
je proces, pri némz ucitel hleda cesty, jak prevést Zakovské prekoncepty, pripadné miskoncepty
k porozuméni odbornym konceptlim rtiznych védnich obord.

Sebereflexe v oblasti kvality vyuky mize byt inspirovana vyzkumy v této oblasti, které
se vénovaly kvalité vzdélavani a vyuky z hlediska obsahové zaméfenych pristupa
(viz Janik a kol., 2013). Autofi poukazuji na dvé nutné roviny didaktické transformace obsahu
vyuky, které by mél ucitel zvladat zcela védomeé:

1) ontodidakticka transformace,
2) psychodidakticka transformace obsahu vyuky.

Ontogeneticka transformace obsahu vyuky probiha od oboru k Zikovi a je zaloZe-
na na znalosti oborového obsahu vyuky. Psychodidakticka transformace obsahu vyuky
probiha od Zaka k oboru a je zaloZena na didaktickém ohledu ke kognitivnim procestim zaka
(k jejich prekoncepttim, pfipadné miskonceptim). ,,Celkovd kvalita vyuky pak zGvisi na in-
tegrujicim propojent obou stranek” (Janik a kol., 2013, 178). Obé tirovné transformace obsa-
hu vyuky si vyZaduji ucitelské odborné zkusenosti v oblasti pedagogického mysleni a védomé
zvladéni procesi, které utvareji profesni soudy o kvalité vyuky (viz priklady pifedem a na-
sledné strukturované reflexe, Slavik, Lukavsky, Najvar, Janik, 2015, 5—32).

Problematiku profesionalnich ucditelskych znalosti dale prohlubuje vztah teorie a praxe
a nejnovéj§i vysledky vyzkumu implicitnich (tacitnich) udéitelskych znalosti (Svec,
2005, 2011). Ukazuje se, Ze ufitelské profesni znalosti jsou bohaté strukturoviny a jejich
redukce na dil¢i védomosti z obsahii véd, uméni, techniky a sportu ve studiu neptipravuje
studenta ucitelstvi na vjkon profese.

Sebereflexe ...je kognitivnim procesem, ktery umoziuje identifikovat nekteré tacitni
znalosti, piretvorit je v dovednosti, a to na zdkladé vnitiniho dialogu se sebou” (Svec, 2011, 21).
Sebereflexe kognitivné motivaéni slozky sebepojeti ucitele je vnitiné velmi strukturovana.
Poznéni v této oblasti by mélo vést k reflexi: Ja jsem ten nebo ta, ktera o sobé pfemysli, mohu
tedy pozorovat dilezité tendence ve vlastnim mysleni, které se pak promitaji také smé-
rem k mysleni o druhych lidech, détech, svété v pedagogickych situacich.

Pojem pedagogické reflexe neni minén jen jako pragmaticka reakce na edukaéni si-
tuace, ale jako kazdé uvédomélé jednani, které predpoklada vychazet z regulativnich ideji
odvozenych ze staletych zkusSenosti a z reflexe téchto zkuSenosti pii feSeni konkrétnich peda-
gogickych problémd.

Jednou z vyznamnych charakteristik jsou tendence v mych vlastnich procesech p¥i-
suzovani pri¢in (kauzalnich atribucich). Mizeme pozorovat dvé tendence ve smérové
charakteristice procesu ptisuzovani pfi¢in. Pfi¢iny ¢innosti a udalosti jsou spiSe uvnit¥, ,je to
ve mné, jesté jim stale nerozumim®“(zakiim), nebo jsou pFi¢iny vné, je to v nékom jiném,
v nécem jiném, ,jsou stale vice hloupi a nepripravuji se”.

Tendence vné nebo dovniti v pfisuzovani pii¢in se miZze tedy také projevit ve vztahu
k sebepojeti. V kauzalnich atribucich vystupuje i vdha priciny a jeji ménitelnost. Pfedmétem
poznavani mize byt, zda své ptfisuzovani pri¢in vidim tak, Zze dok4zu hledat vaznost a vihu ve
vztahu k sobé samému. Zde by se mohl ucitel vénovat velké pohyblivosti (fluenci) v ptistupu
k pfi¢indm tspéchii i netispéchti zakh. Véfit si, Ze jaA mohu néco zménit v sobé, kdyz pfijdu na
to, pro¢ a jak. Vidime, jak sebepoznani v oblasti pfi¢in jednani a ¢innosti souvisi i s otdzkami
sebekontroly a sebehodnoceni pro vykon ucitelské profese.

Myslenkové zvladnuti kauzalnich atribuci (ad-tribuo = ptipisuji na vrub) je dalsi
proménnou zakova pojeti u ucitele. Ucitel miize pouZit pro orientaci ve vlastnich tenden-
cich prisuzovani pri¢in zakovskym tuspéchiim a neaspéchtim tii zdkladni kritéria.
Bud vidi pfi¢iny zakovskych tspéchii nebo netspéchi ve vyuce jako vnéjsi nebo vnitini
(lokalizace), jako ménitelné nebo neménitelné (ovlivnitelnost), jako v ¢ase stabilni
nebo proménlivé (stabilita), viz také Mares (2013). Z vysledkd psychologickych vyzkumi
je zajimavé, Ze subjektivni ptfisuzovani pti¢in netspéchi i tspéchli Zaki ve vyuce se piimo od-
razi v procesech, které pak projevuji Zaci samotni. Psychologové vyzyvaji k preferenci takovych

2wz

atribuci, které ptipoustéji moznost zmény zak k lep$imu a davaji zakiim nadé&ji na Gspéch.
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Dynamika sebehodnoceni by pomalu béhem studia méla smétovat k vnitini kvalité se-
behodnoceni. Vnitini centrum sebehodnoceni mé klicovy vztah k uéitelové tvorivosti. Odtud
vychézeji otazky: Ziji ve své profesi tak, aby mé to uspokojovalo, jsem sam sebou? Mam dosta-
tecnou vnitfni moralni autonomii? Jsem sam se sebou spokojen ve své profesi? Jsou se mnou
spokojeni druzi lidé (déti, rodice, ucitelé)? Mam v sobé tendence se podhodnocovat, nebo nad-
hodnocovat? Jakou hodnotu mam sam pied sebou? Jak se mé sebehodnoceni jako uditele pro-
mita do hodnoceni déti?

Zptsob a obsah tsudki uditele o Zakovi ve vjuce a hodnoceni drovni rozvoje Zaka je
soucasti reflexe ucitelova pojeti Zaka. Pojeti Zaka zahrnuje tisudky o somatickém riistu
a zrani, o psychickém vyvoji a socidlnim rozvoji, o moznostech zakovského seberozvoje ve
vyuce. Snaha o pravdivé poznavani zka a pravdivé mysleni o ném postupné odhali celou
rovinu aktualniho rozvoje zaka v daném ¢asovém obdobi, a to v oblasti rozumového, citového
i volniho rozvoje. U¢itel ma moznost vidét zaka v éasové perspektivé jeho budouciho
rozvoje, kam mulze zaméfovat i své pojeti Gspé€sného pedagogického piisobeni i své pojeti
aspésného zaka (viz Lukasova, 2010).

V minulych letech byla experimentalné zkoumana kvalita pojeti tspésného zaka, ktera
se stala vyznamnym regulatorem ucitelovy pedagogické ¢innosti. Ucitelovo sebepojeti je vy-
jadfeno i ve sféfe pozadavki, které ucitel na zaky klade. Pozadavky ucitele se ovSem netykaji
jenom zjevnych vysledkd a zjevného chovani zakd, ale také pohnutek a p¥ic¢in chovéani zakdd,
respektive toho, jaké pri¢iny jednani uéitel zakim ptisuzuje.

Jiné budou poZadavky na Zika, jestliZe obecné pojeti Zaka souvisi s predstavou, Ze
hlavni, k éemu musi zak dospét, jsou védomosti, a jiné budou, jestlize vzd€lavaci autoregulace
je v pojeti Zaka metou ve vyuce.

Hrabal a Pavelkova se zamérili na autodiagnostiku ucitelovy implicitni teorie vyuky
(Hrabal, Pavelkov4, 2010, 45—62), které souvisi s uvédomovanim mych nazori na to, jak zaci
a studenti prozivaji obtiZznost a vyznam vyucéovacich pfedmétt a jak jsou jimi oblibeny. K tomu
ucitel potfebuje odpovidajici autodiagnostické otazky:

1. Jak Z4ci posuzuji pfedmeét, ktery vyucuji, z hlediska jeho obliby, obtiznosti a vyznamu, a to
ve srovnani s tim, jak je tento pfedmét vniman, vyucuji-li ho jini ucitelé?

2. Do jaké miry znam postoje zZak k mému predmétu; vim, jak jednotlivci vnimaji jeho obtiz-
nost a vyznam a jak je u nich obliben/neobliben?

Autodiagnostika uéitelova pojeti aspésSného zaka mize probihat jak v oblasti
kognitivni, tak v oblasti motiva¢ni (Hrabal, Pavelkova, 2010, 106—114, 116—117). V prvni oblasti,
kdy si klade za cil ovliviiovat kognitivni rozvoj Zaki, by uéitel mél umét védomé volit kogni-
tivni naroénost ucebnich aloh a ktomu i védomé pracovat s taxonomii uéebnich tloh
podle Tollingerové. V motivaéni oblasti by mél ucitel dobte reflektovat sviij obraz o zakovi
a procesy jeho vnimani. Diagnostikovat a ovliviiovat mtiZe uéitel oblasti potieb Zaka (po-
znévaci, vykonové, socialni). Kli¢ovou se jevi koncentrace na perspektivni orientaci Zaki v ob-
lasti jejich uleni i rozvoje. ,Predjimani budoucnosti a vytyceni cilit hraje v motivaci Zaka
zGvaznou roli a znaéné ovliviiuje jeho motivaci k uceni. Otevird se mu tim totiz vyhled do
budoucnosti, perspektivni cile, ke kterym se upind, ho mobilizuji, orientuji a dlouhodobé
aktivizuji“ (Hrabal, Pavelkova, 2010, 124). Dosazeni motivac¢nich kvalit vjuky zavisi na védo-
mé volbé procest vnéjsich i vnitinich motivac¢nich podmétt ze strany uditele. Jednou z nich je
i védomaé volba hodnoticich vyroki o Zacich a jejich uéebnich vykonech.

Myslenkové zvladnuti hodnoticich soudu o zakovi je dal§im znakem Zakova po-
jeti u uditele. P¥itom to opét neni viibec snadny tkol, kdyz vime, Ze ,,...elementarni a pritom
zakladni druh hodnoceni, hodnoceni v pritbéhu ¢innosti, je jen zéasti védomiy proces...,
pri¢emz védoma analyjza hodnoceni a moralntho tsudku ziistava jednou z vyznamnych cest
poznavani zaka i sebepoznavant ucitele” (Hrabal, 1988, 115—116).

Cenna4 je tedy autodiagnoéza vlastnich preferenci ucitele vhodnoceni zakti. Hodnoceni ve
vyuce tzce souvisi s vytvarejicimi se kvalitami Zzdkova vznikajiciho sebehodnoceni; tim
zprostiedkované miize ulitel zasahovat do sebeprozivani v roli zZéka, do sebepoznavani zika ve
vyuce a také do procesu formovani jeho sebevédomi. U¢itel tim ovliviiuje kli¢ové kvality roz-
voje zdkovského J4, nezbytného pro dalsi zdravy seberozvoj.
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Velmi cenné je, kdyz ucitel umi vyjmout ve svych myslenkach zaka ze Skatulky, v némz
se mu drive jevil a kam si ho zaradil. Tomu vSak musi pfedchézet poznéni a priznani sobé, ze
tak pfedtim ucinil. Toto v€édomé poznani pak mtize byt pocatecnim motivem k proméné hod-
noticiho soudu, ktery je velmi dilezity hlavné ve vztahu k problémovym a méné tspé$nym zakam.

Otvirame-li profesiondlné sami jako ucitelé pole pro svobodné aktivity zakia ve vyuce,
mohou nas zaci sami vést k poznani podstaty jejich sebepojeti, které se utvari. Zvlasté pak zaci
neprospivajici, vyrusujici, neukaznéni apod. mohou své jednani vyrazné promeénovat, kdyz
jsou vedeni k objevovani své vlastni hodnoty. Pocit narusené nebo deformované vlastni hod-
noty se miZe skryvat za vné€j$imi projevy zaku.

Stoji to tedy za to podstoupit tu naro¢nou cestu k védomému pojeti zdka a védomé vy-
tvaret v sobé pozitivni o¢ekavani od zaki, jejich aspésné ucebni ¢innosti a jejich seberoz-
voje, coz samotné piisobi, viz Pygmalion nebo Galatea efekt. Oba efekty nélezi do jevu, ktery se
v odborné literatuie nazjva sebenaplnujici proroctvi (self-fulfilling prophecy) nebo sebe-
spliiujici predpovéd’. Ucitelovo ocekavani je vlastné vyjadienim myslenkové progndzy o za-
kovi a jeho uceni do budoucna. Mares$ ho popsal nasledovné: , Ucitelovo ocekavani vychazi
z toho, co je o zakovi znamo z drivéjska, i z toho, jak se zak aktudlné uci a chovd. Na zdkladé
pozorovani, usudku a rozumové twahy si ucitel o Zdakouvi vytvari svilj odhad, pravdépodob-
nou piredpovéd toho, jak se asi zak bude ucéit a chovat v budoucnu® (2013, 491).

Pro pochopeni podstaty uvedenych efektd uéitelova ocekavani viici zakiim jsou vyuzi-
vany tfi metafory:

1. Pygmalion efekt je pripadem ucitelovy pozitivni sebespliujici predpovédi. Uci-
tel zaujme nepFimérené ocekavani viiéi zakovi ¢i nékolika zakdm: prisuzuje jim vyssi pred-
poklady, nez jaké skutecné maji, ocekava od nich lepsi vysledky ¢i dokonce vyraznéjsi
zlepSeni. Sva pozitivni ocekavani uditel systematicky a dlouhodobé prosazuje v jednani se
zakem ¢i skupinou zaki. Dany zak postupné zvySuje sva ofekavani, zaujimé ptiznivéjsi po-
stoje k uéeni jeho vykon se zlepSuje. To zpétné jenom posiluje ucitelovo presvédceni, Ze
ptvodni predpovéd byla spravna (Mares, 2013, 493)3.

2. Galatea efekt je taktéz piipadem pozitivni zmény, kterd se udala se zdkem v disled-
ku vnéjsiho vlivu tj. ucitelovy sebesplitujici predpovédi, kterou ucitel dlouhodobé a syste-
maticky prosazoval. Zak postupné méni ofekavani, které mél viiéi sobé, méni nazor na své
moznosti v pozitivnim sméru. Zacne si vice véfit, vice se snazit, coz obvykle vede ke zlepseni
jeho vysledkd. To dal zvySuje jeho oc¢ekavani a zlepSuje jeho sebepojeti (Mares, 2013, 493)4.

3. Golem efekt je prikladem negativni sebespliiujici predpovédi. Ucitel ocekava nepfimérené
nizké predpoklady, Spatné vysledky, nebo dokonce zhorseni vysledkti Zaka nebo skupiny
zakd. Sva negativni o¢ekavani uditel systematicky a dlouhodobé prosazuje. Dany Zak po-
stupné snizuje sva ofekavani, jeho vykon se zhorsuje, zaujima negativni postoje k ucent,
snizuje se jeho sebepojeti. To opét zpétné posiluje ucitelovo piesvédéent, Zze ptivodni pied-
povéd byla spravna (Mares, 2013, 496)5.

Tendencim k sebespliiujicim piredpovédim bychom méli ve svém sebepoznéni vé-
novat zvlastni pozornost. Také vzdélavani uéiteld by mélo pomoci budoucim uéitelim s osvo-
jenim postupi pro sebereflexi v této oblasti.

Relativné novym S$irSim pojmem prii zkoumdani ucitelského mysleni je profesni
presvédéeni uéiteli. Tym spoluautort pod vedenim Strakové a Spilkové se pokusil uchopit
jeho teoreticky ramec a podrobit ho i empirickému vyzkumu, ktery v éeskych podminkach do-

3 Obsah metafory Pygmalion efekt ma sviij ptivod v dile G. B. Shawa, které bylo také motivaci pro muzi-
kalovou podobu pfibéhu s ndzvem My Fair Lady. Sila uéitele angli¢tiny a jeho diivéra ve zménu pomiize
prodavacce kvétin zvladnout jazyk na $pickové trovni.

4 Obsah metafory Galatea efekt ma sviij ptivod v antické baji. Ovidius v dile Metamorfozy zachytil piibéh
kyperského krale Pygmaliona, ktery vytvoril sochu idealni Zeny podle svych pfedstav. Do svého vytvoru
se tak zamiloval, Ze pozadal bohyni Afroditu, aby sochu oZivila. Afrodita jeho pf¥ani vyhovéla a vdechla
sose zivot. Socha ozila jako krasna Zena se jménem Galatea.

5 Obsah metafory o Golemovi mé zéklad v povésti o Golemovi, kterou podle zidovské legendy vytvoril ra-
bin Low, aby slouzila jeho pomstychtivim zdmértim. Jméno bylo pouZito jako jméno jeho hlinéné po-
stavy muze, kterou si pro své destruktivni zameéry ozivoval.
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posud schézel (2014, 34—65). Autoti konstatuji: ,,Motivaci pro nas vyzkum byla snaha zaplnit
tuto mezeru a hloubéji porozumét tomu, jak soucasni ucitelé premysli o své profesi, v ¢em
vidi tézisté své prace a jak vnimaji zménéné naroky na praci ucitele” (2014, 41). Autofi se za-
mérili na nésledujici dimenze:

1. Postoj ke zménam.
Konstruktivistické uceni.
Orientace na zaka.
Potfeba autonomie.

Tymova prace.

SR U S

Podpora inkluzivniho vzdélavani.

U 553 uditeli ze zakladnich kol byly zjistény zajimavé vysledky. Autori konstatovali, Ze
empiricky vyzkum této vnitini proménné u ucitelti je mimoradné obtizny. Ucitelé zakladnich
kol preferovali své potfeby tymové spoluprace a konstruktivistického pojeti uceni zakl. Zaji-
mavym zjisténim byly postoje ucitelti k vlastni autonomii v profesi a zménam, kde se prokazala
zavislost na véku: ,,...starst uditelé pocitovali vétsi potirebu zmén a nizst potrebu autonomie®
(2014, 57). Zajimavym zjisténim je také plosné odmitnuti inkluzivnich p¥istupti ve vyuce. Au-
tofi upozornuji na rezervy v ucitelském vzdé€lavani, které se bude muset vénovat otazkam
inkluze daleko dikladnéji. K stejnému zavéru dospéla i Kratochvilova, kterd nabizi pozitivni p¥i-
klad pripadové studie v eskych podminkach a pfinasi zdsadni zménu teoretického piistupu
k problému (2013).

V uvedené kognitivné-motivacni dimenzi sebereflexe je potfebné otevtit jesté otazku uci-
telské intuice. Intuici mZzeme chépat jako zvlastni dimenzi mysSleni, v niZ soudy a tsudky pro-
bihaji pod prahem védomé pozornosti, takZe objev feSeni v pedagogickych situacich byva
vniman jako nahly vhled (Janik a kol., 2013). Autofi ocenuji tii vyhody, které v ucéitelské intuici
miiZeme pozorovat: rychlost, operativnost, rezultativnost. Problémem intuice je, Ze uditel
nevi, pro¢ je ve vysledku mysleni nebo jednani ispésné nebo netispésné. Uditeli zistava velka
mira nejistoty, kterd mtize byt nékdy kompenzovana rutinou vimprovizovanych pedagogickych
situacich. Pedagogick4 teorie umoznuje uciteli zobecnovat dil¢i pripady a situace a objevovat
v nich hlubsi souvislosti pro ontodidaktickou a psychodidaktickou transformaci pedagogic-
kych ¢innosti s obsahem vyuky.

Nepredvidané pedagogické situace vyzaduji inovativni schopnosti, které je mozné stale
prohlubovat. Pedagogicka intuice, ktera je podrobena postupnym reflexim na zaklad€ teorie,
muze vést k zhusténym ucitelskym znalostem (knowledge encapsulation). ,Zhusténi
znalosti je tedy procesem, ve kterém jsou teoretické znalosti — zakotvené v pojmech —
zanoreny do subjektivnich modelit rozhodovant a jednani, které jsou vyuzZitelné v praktické
¢innosti“ (Janik a kol., 2013, 191). Jak je proces zanorovani znalosti, ktery je odborné ve-
den, naro¢ny, to ukazuje model ALACT (Action, Looking back, Awareness, Creation alter-
natives, Trial, viz Korthagen et al., 2011, 74—75). Autor popsal cyklus, ktery

1) zacini pedagogickou akect, situaci v podminkich pedagogické praxe,

2) pokracuje zpétnym ohlédnutim s pouzitim teoretickych pojmi, jez ma ucitel k dispozici
—reflexi,

3) dalsim krokem je uvédomeéni si a pojmenovani klicovych reflektovanych aspektii a formu-
lace pouéeni z nich — abstrahovani a konceptualizace na zaklad€ osvojené teorie,

4) pokracovani v tvorbé alternativnich mozZnosti feseni pro budouci situace,

5) realizace nové pedagogické situace, ktera respektuje nékterou z novych inovativnich
cest Feseni.
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Sebepoznani v oblasti ucitelské intuice a procesti zanotovani ucitelskych znalosti mize
vyznamné pomoci i pfi porozuméni otdzkdm uditelského rozhodovani, kterym se budeme
vénovat samostatné v nasledujici kapitole.

Ptiklady vybranych otazek k autoevaluaci v oblasti pedagogického mysleni se tykaji jak
myslenkového pojeti vyuky, tak pojeti zdka. Umim védomeé rozlisit kvalitu svych ucditelskych
znalosti (deklarativni, procesuélni, kontextualni)? Dokazu védomé reflektovat utvareni kau-
zalnich atribuci v pedagogickych situacich? Jakym zptisobem vyjadiuji své pedagogické oce-
kavani vii¢i zakm? Z jakého pojeti ¢lovéka v edukaci vychdzi moje subjektivni pojeti zZaka?
Dokéazu rozlisit ontodidaktickou a psychodidaktickou rovinu myslenkové transformace obsahu

o wvv

vyuky? Do jaké miry mohu davérovat své intuici?
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6 Ucditelské rozhodovani — decizni dimenze profese

Dal$im znakem kvality ucitelské profese je odborna sluzba rozvoji a vychové di-
téte v roli Zzaka v podminkach skoly, ktera se tyka sebenahledu ucitele na vlastni
rozhodovani v pedagogickych situacich.

Ideal sluzby se uskuteciiuje s velkou mirou autonomie a sebefizeni pii volbé postupt
pro dobro Zdkovského udeni a rozvoje. Samostatnost v rozhodovani uciteli vSak neni bez-
bfehd, protoze vétSina profesionélnich etickych kodext vyzvedava odpovédnost za péci
o obecné dobro kazdého jedince lidského spoleéenstvi — a tato odpovédnost patti k profesim
jako takovym (Kofta, 1999; Kasacova, 2002; Brezinka,1996).

Podle Koti (1999) je diileZité, Ze skute¢ni sila a vyznam profesionality se nejzietelnéji pro-
jevuje ve vyvoji etickych ideji a idealq, které vzidy rozsifuji a prekracuji hranice toho, co je
dano. Teprve presah a nadhled, které etické ideje oteviraji, vedou k vyssi ucitelské odpovéd-
nosti a dovoluji rozhodovat s laskou k mysleni o doménach vychovy a vzdélavani. Proto
jsme otazkam ucitelské etiky vénovali celou jednu z predchozich kapitol.

Realita je vSak odli$na, jak ukazuji vyzkumy subjektivni odpovédnosti za zaka. Ucitel se
citi odpovédny jen za tspéchy svych zaku, zatimco netspéchy se ho netykaji (Mares, Skalska,
Kantorkova, 1996, Lukasovéa, 2012).

Klicovym znakem autonomie vrozhodovani uéiteli je sebekontrola. Konseku-
tivni charakter rozhodovani spoc¢iva ve schopnosti uéitele uvédomit si disledky vlastniho
jednani pro Zaka v situacich, které teprve planuje a pripravuje. Jadrem profesni odpo-
védnosti je v prvni fadé€ (spolu)zodpovédnost za té€lesny, dusevni a duchovni rozvoj kazdého
zaka v podminkach skolniho vzdélavani.

Sebereflexe decizné motivac¢ni sloZky sebepojeti ucitele se tyka jeho rozhodovani
o Zacich

Projevuje se uvédomeénim si vlastniho vnitiniho stanoviska k vychovné-vzdélavacimu
prostoru, hlavné k takovému, kde se u¢i malé déti a Zaci v zakladnim vzdélavani. Student uci-
telstvi dozrava k postojim: Ja jsem ten, kdo rozhoduje o détech, pro né a spolu s nimi. Ja jsem
ten, na jehoz rozhodovani zaleZi. Uzravani uvedenych postojii miize vést k potfebé poznavat hlubsi
charakteristiky vlastniho rozhodovani, a tim i mirnit rizika strnulych stereotypt a rigidnich
algoritmt. Védomé rozhodovani ucitele za¢ina vzdy tam, kde si zaéne uvédomovat cile rozho-
dovani, podminky, které jsou zdrojem tvotivé variantnosti profesnich feseni.

V tréninku deciznich dovednosti student uditelstvi je tfeba prohlubovat tvorbu a volbu
riznych kritérii feSeni, uvédomovani tendenci v preferencich a feSenich, ktera souvisi s védo-
mym a odbornym ptisuzovanim pfi¢in pedagogickym jeviim a také s odpovédnym odhalova-
nim dasledkt (Kantorkova, 1990, 87).

Volni dimenze ucditelova jednani se tyka rozhodovani o vyuce, o vyucovacich ¢in-
nostech ucitele i o uéebnich ¢innostech zZakt. Dimenze je tvofena projevy jeho vile, kterou se
uditel ve formé rozhodnuti obraci smérem k zdkim. Volni aroven profesiondlniho seberozvoje
se projevuje v tom, Ze uclitel nedéla jen Zivelna rozhodnuti a jeho projevy vii¢i Zakiim nejsou
jen situacné reaktivni, ale doprovazi je uz zanotrené znalosti v profesnim mysleni.

Jesté stale se mizZzeme ve vyuce setkat s reaktivnimi, pudovymi a afektivnimi projevy
ucitele. Ucitelé jsou schopni zakdim nadavat, zvySovat stale hlas, manipulovat s nimi a odrea-
govat tak jistou miru vlastniho vnitfniho napéti. Projevuji Zivelné sviij temperament, libost
i nelibost. Ucitel se miize trénovat v postupném védomém rozpoznavani vnitinich motivli svych
rozhodnuti. Postupné by mél citlivé rozliSovat ¢isté subjektivni impulsy, které se mohou podi-
let na ovliviiovani jeho rozhodnuti, jako je napft. zlost, nesympatie k Zakovi nebo uspokojovani
nékterych vlastnich potteb. Motivy, s nimiz pak ucitel pfedstupuje pied Zaky, by mély byt pro-
fesionalné zvladnuty, orientoviny ve sméru pozitivnich stimulti Zidkova uceni a postupné vzde-
lavaci autoregulace zak.
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Védomeé rozhodovani ucitele za¢ina tam, kde si zimérneé a profesionalné zac¢ne uve-
domovat cile vrozhodovani a bohatost a variantnost moznosti, jak k nim dospét, a dokaze
vidét dusledky fady mozZnosti realnych rozhodnuti.

Vezméme si napt. béZnou vyukovou situaci, v niz zaci vyrusuji. Béznou reakci muize
byt, Ze ucitel d4 zakam piikaz a okfikne je, aby to nedélali. Nehledé k tomu, Ze stereotypné
opakovana reakce miZe byt netispésné, mé ucitel také moznost zacit se ptat, zda ma k volbé
jiné moznosti. V nasem piipadé to mize napf. byt zména tempa, rytmu, pouziti gongu nebo
predem dohodnutého gesta (zvednuti ruky). Dilezity je zde moment, kdy se ucitel za¢ne ptat:
Je k dispozici jiny zptasob, jak na to?

Ve vlastnim procesu vyuky je kladeni a hlavné odpovidani na takovou otazku bezpro-
stifedné zvolenou improvizaci velmi obtiZné, protoZe zde probiha interaktivni situaéni
rozhodovani. Parizek konstatuje na toto téma nésledujici: ,,Neustdld nutnost rozhodovani,
a to v kontaktu s Zaky, je jednou z pri¢in neuropsychické narocnosti ucitelského povolant.
Pocet rozhodnuti je podstatné vyssi nez u mnoha jinych profesi” (Patizek, 1990, 57).

V interaktivnim rozhodovani ve vyuce se ucitel opira prevazné jen o ¢astecné poznani
(netplné informace) o jevech vyuky a Zacich, o nichZ pravé rozhoduje (neptipravenost zakd,
slaby uéebni vykon, neukaznénost apod.). U¢itel nikdy nezna presné prifiny ani podminky,
které se navic u jevi vyuky velmi proménuji. U¢itel je odkdzan na svou citlivou uéitelskou
intuici, kterou je ale tieba kultivovat, jak bylo popsano v piedchozi kapitole

Vedle operaéni — interaktivni etapy pedagogického rozhodovani mazeme rozlisit pred-
operaéni, pfipravnou a naslednou etapu.

Ucitel miZe prispét seberozvoji védomého rozhodovani tim, ze provadi sviij trénink
deciznich dovednosti pti feseni kazdodennich rozhodovacich aloh vyuky v pripravné a
nasledné fazi, tj. pred vlastni vyukou a po ni. Kromé intuitivni volby toho, ,co chci“ a ,co
mohu“, si mize klast fadu zpresnujicich otazek, které mu pomohou p¥i pedagogickém rozho-
dovani ve vyuce, ve vlastnim interaktivnim procesu se zaky.

Uditel si pri sebereflexi deviznich predpokladi k profesi mtze klast nasledujici otazky:
» O ¢em a za jakych podminek mam rozhodnout?

» Kjakym disledkiim mizZe rozhodnuti vést? Co se stane, kdyz rozhodnu tak nebo jinak?
Jaké dtisledky to bude mit pro zaky?

» Cim se mohu nebo mam p¥i rozhodovéani Fidit? Mam né&jaké algoritmické piedpisy nebo
postupy, mam zkusenost? Nebo musim vytvorit néco nového?

» Podle é¢eho mam hodnotit, zda jsem rozhodoval spravné? Jaka kritéria bych mél re-
spektovat, nebo jakd mohu pouzit, pop¥. vytvorit?

» Jak provadim preference moznych rozhodnuti? Z ¢eho odvozuji (vdhu) zavaznost riz-
nych moznosti? Ktera rozhodnuti a pro¢ jsou pro mé nejpritazlivéjsi z riznych moznosti?

» Vedlo zvolené rozhodnuti ve vyukové situaci k pedagogickym zamérim, nebo ne? Jest-
liZe ne, co je tfeba ve vlastnim rozhodovani zménit?

» Zda ménit cile, podminky, zptesnéné disledky, kritéria, pravidla, strategii preferenci a potadi
zavaznosti a jaké by mohlo byt vysledné rozhodnuti jiné? (Kantorkova, 1990, 158).

Na zékladé uvedenych otazek si mizeme udélat predstavu, jak intelektuélné narocné je
védomé ucitelské profesni rozhodovani, ale oteviou se ndm i moznosti sebetvorby volni
dimenze vlastni vyucovaci ¢innosti.

Realizaci rozhodnuti ve vyuce se ucitel pfimo obraci k Zaktim. Z uvedeného piehledu
otazek si mizeme uinit pfedstavu i o bohatosti intuitivnich procesi, které mize uditel ales-
poti ¢asteéné ucinit védomymi. Vyplyva z toho také, jak velkou odpovédnost by mél uditel mit
vadi vlastnimu profesionalnimu seberozvoji v oblasti profesionalniho védomi a moréalnosti
rozhodnuti smérem k zakdim, ktera se pak promitaji do rozhodovani pro dobro zakt ve vyuko-
vych situacich.

Kazdodenni rozhodovani o zdsahu do vyuky miiZe v sobé nést i a priori védomou a chténou
orientaci k dsmévu, smichu, legraci. Ucitel ma mozZnost otevrit se a naladit na takova feseni
a rozhodnuti, ktera bychom mohli nazvat humorné strategie postupu ve vyuce, ktera mo-
hou byt ve svém disledku uzdravujici, protoze uvoliiuji napéti. Upfimny smich protepluje so-
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cialni styk a nechava tat ledy v mezilidskych vztazich. Pravé proto, Ze mnohé situace ve vyuce
stavi uclitele pfed nutnost bleskurychlého rozhodnuti, hlavné pak necekané situace, napf.
zakovské zerty, mlize se bezprostiedni reakce fidit uvoliiujici strategii. Patizek k tomu tika:
,Proto je vkazdé takové situaci vsazce postaveni a prestiz ucitele. Pritom je nékdy
nejjednodussi prijmout situaci s humorem. Smich a Zert bjva nejlepsim lékem na mnoho
konfliktnich situact ve skole a neni ani tireba véci prilis rozebirat. Mladezi je blizké divat se
na véci s humorem a ucitel, ktery se dokdze sam sobé zasmat, je jim blizsi a neztract nic ze
své autority” (Patizek, 1990, 47).

Pedagogické rozhodovani ucitele by mélo byt zalozeno na ditkazech. Jednim z takovych
spoleénych podnikd univerzitni sféry, Skolské spravy a skol vterénu je konsorcium v americkém
staté Severni Karolina, jak je cituje Mare$ (2010, 45—56). Zpracovava a zptistupnuje odborné
materialy béznym $kolam a fadovym ucitelim. Napoméha pedagogickému rozhodovani, které
je zaloZeno na dtikazech. Princip ptibliZuje nasledujici obrazek.

Obrazek 2:
Pedagogické rozhodovani zalozené na dtikazech (podle Consortium, 2009, uvadi Mares, 2010, 53).

Otézka
7

rozhodovaci proces

v

kolektivni kontext,

o o profesionalni tlaky,

typy ditkazit zkusenost limity,
a moudrost situace

2 2 2

1. vyzkumné data ucitelské postoje, Sl\j(e)(lilgnsi%ﬁ?()‘ia’
- VY , uéitelska " ’
2. data z hodnoceni NV finan¢ni zdroje,
3. data ze statis- presy: ed’cem, . politicka viile
' tickych vykazt pedagogické znalosti, baveni skol ’

yenvy znalosti obsahu vybav O
potieby lidi,
revidovani monitorovani racionalni
lI()ostupu, 6 postupu pfi za{wadem 6 rozhodnuti
oncepce inovaci

Charakter ucitelova rozhodovani se promita do stylu ¥izeni vyuky. Preference de-
mokratického stylu nad direktivnim a liberalnim otevira pole moznostem zaki spolurozhodo-
vat na nejriznéjsich urovnich, které mtize ucitel predem vymezit. Pfi spolurozhodovéni se do
ucebnich ¢innosti zapojuje sféra decizni (vedle kognitivni a emocionalni), coz ma cenné di-
sledky pro kvalitu uéeni zakii i jejich seberozvoj ve vyuce (asistentské a tutorské role zakd).
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V soucasné dobé, kdy ucitel neni striktné€ vazan osnovami ani a priori stanovenymi cili,
otevira se velky prostor pro samostatné a svobodné rozhodovani uditeld, které je vazano
na vysokou odpovédnost volby vlastnich vyucovacich ¢innosti i u¢ebnich ¢innosti zZakd, jejichz
disledkem je seberozvoj zaki i uiteli. V uvedeném faktu je v8ak i nadhera uéitelského povolani.

V nékterych otazkach vyuky a skoly je ucitel vazan na participa¢ni rozhodovani, tj.
je zaloZeno na spolupraci riznych tymia v podminkach Skoly. Jednou zkli¢ovych situaci je
spoluprace ucitele na tvorbé Skolniho vzdélavaciho programu, ktery se pak stavi zavaznym
pro klicova rozhodovani ve vyuce. Z hodnot piijatych v programu se pak i odvozuji konkrétni
kritéria pii rozhodovani o kvalité vyuky (viz Janik a kol., 2013). Néktefi autoti hovoii
o diskurzivnim védomi, které se projevuje ve vysvétlovani souvislosti a v jejich presném
zdivodniovani (srovnej s Korthagen et al., 2011, Janik, 2013, 186). Cestu od praktického védeé-
ni uditelt k diskursivnimu pfi pedagogickém rozhodovani mtzeme trénovat v Feseni deviz-
nich uéebnich aloh (viz Kantorkova, 1990).

Otazky k autoevaluaci devizni sloZky sebepojeti se tykaji védomého rozhodovani v peda-
gogickych situacich. Jakymi otdzkami mohu poméhat k védomému pedagogickému rozhodo-
vani? Jak se mohu pfipravit na védomé pedagogické rozhodovani zaloZené na diikazech? Jak
dokazu védomé dohlédnout disledky svého pedagogického rozhodovani do budoucna vzhledem
k vyuce i k zaktim?
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7 Uditelské prozivani — profesni empatie

Sebereflexe emocionalné motivac¢ni sloZzky sebepojeti v ucitelské profesi patii k za-
kladnim profesnim dovednostem. Nevédomé prozivané antipatie ucitele se promitaji do ne-
zvladanych projevii vii¢i neoblibenym détem, jsou détmi proZivany jako nespravedlnost nebo
nadrzovani. Tato dimenze uditelstvi souvisi s védomou dovednosti ovliviiovat vlastni emocio-
nalni hnuti ve sméru rovnovazné empatie, kter4 je piedpokladem vciténi a porozuméni
jinakosti druhych i pravdivé reflexe vlastni vnitfni antipatie, jeZ se timto postupem mize stat
predmétem vlastniho ovliviiovani. Uzky vztah proZivani k dynamice vlastniho temperamentu
ukazuje na nutnost nejen se seznamit s tendencemi a typem vlastniho temperamentu, ale
is ovlddanim jeho vnitiniho tempa a dynamiky.

Vzdélanim v oblasti sebereflexe by mél uz budouci uéitel dospét k sebepoznani: J4 jsem
ten, kdo urcuje hodnotu svého zazitku pro sebe. Je to na jedné strané povzbuzujici, ale zaro-
ven zavazujici poznani. MizZe byt ohrozujici, neni-li si subjektem zcela uvédomovéno. V kaz-
dodennim socidlnim styku dochézi u uditele k tomu, ze mize proZivat celou fadu impulst
vzbuzujicich v ném jednak sympatie a jednak antipatie k Zaktim. To, Ze se pravdépodobné déje
tento proces predevsim nevédomeé, doklada cela fada vyzkumnych vysledka.

Vysledky nékterych vyzkumi ukazaly, ze plna polovina zakd, k nimz citil uéitel vyraz-
néji sympatii, dostava lepsi znamku, nez by odpovidalo jejich vykonu. Stejné procento zakd,
k nimz citi uditel antipatii, dostava naopak zndmku horsi.

Z uvedeného vidime, Ze by stalo za to, aby ucitel ovladal své emocionalni projevy, aby si
uvédomoval kontext jejich projeveni i disledky, které jejich spontanni projeveni ma v oblasti
prozivani pedagogické interakce, v ochoté zakid spolupracovat, v kvalité vztahu k uditeli, uéeni
i ke Skole, ve vnitinich kvalitdch Zdkova sebeobrazu i sebepojeti a také v pojeti vyuky, prede-
v§im v pfipadé hodnoceni vysledkt zaka.

Reflexe sebepoznani emocionalné hodnoticich postoja k zakiim byla predmé-
tem pedagogického vyzkumu.

Ucitelovy postoje k zakim podrobné charakterizoval J. Mares$ (1995, 132) jako hodno-
tici vztah, v némz se odrazi jak rozumové, tak do zna¢né miry citové hodnoceni zaka. Uditelovy
postoje se pak vyznacuji nasledujicimi znaky:
vybérovosti (postoj k riznym zZaktm i $kolnim t¥idam)
orientovanosti (kladny, neutralni, ziporny postoj)
intenzitou (sila dan4 vyhranénym kladnym postojem az po nekritickou ptedpojatost)
zobecnénosti (danou souhrnem uditelovych reakei stejného typu)
presnosti (postoj byva prenasen do riznych situaci, které ucitel vnima jako obdobné, i kdyz ve
skute¢nosti mohou byt odli§né)

» relativni stélosti (postoje se obtiZné meéni).

v v v v Vv

o v vz

V procesu profesionalizace se mtize ucitelovo ocekavani vii¢i Zaktim stavat stale uvédo-
mélej$im. Mare$ srovnava rozdil postoji a o¢ekavani ucitele nasledovné. Na rozdil od postoji
je uditelovo odekavani viiéi zakovi zaloZeno daleko vice na racionlni Gvaze. Uvaha vychazi
z toho, co se vi o Zakovi z diivéjska, a z toho, jak se uditeli zak jevi ted. Na zakladé pozorovani
zaka, Gsudku a rozumové tvahy si ucitel vytvaii odhad, pravdépodobnou predpovéd’
toho, jak se zak bude ucit a chovat v budoucnu. Soucasti ucitelovy predpoveédi je tedy
i stanovisko, zda se zZak bude zlepsovat, zda ztistane priblizné na stejné trovni, anebo se bude
spise zhorsovat (Mares, 2002, 18).

Mares také uvadi, Ze rozbory vyzkumt ,,...ukazuji, Ze ti¢inky oc¢ekduant piisobi vice na
mladsi zaky nejen proto, Ze vjuka v nizsich tiidach byva vice individualizovana (ve vyssich
roc¢nicich se jiz ucitelé vice soustieduji na ucivo), ale i proto, Ze nemaji stabilizované
sebepojeti, a jsou proto vice citlivi na hodnocent z okoli“ (2002, 51).
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Disledky pro sebepojeti zZakti v mlad$im Skolnim vé€ku jsou velmi zavazné, a proto je
tfeba jim vénovat v pfipravé uditeld patfiénou pozornost. Na dalsi rizika nereflektovanych
ocekavani upozornuje Mares, kdyZ konstatuje, Ze ,,Za jistych okolnosti, které byly definovany
v desitkach vyzkumii, miZze ucitelovo neprimérené ocekduani nabyt podoby sebespliiujict
predpovédi, sebenaplriujiciho se proroctui. Ucditel pak jedna se Zdky takovym zptisobem, aby
na jeho slova doslo“ (2002, 19). Fenomén jsme rozebrali podrobneé i ve vztahu k pedagogic-
kému mysleni a ve vztahu k efekttim, které zpisobuje (viz Pygmalion, Galatea a Golem efekt).

Ucitelova emocionalné ladéna piedstava o ditéti, to, zda Zaka povazuje za dobrého ¢i
$patného z rtznych hledisek, miZe vést ulitele k takovému jednéani, které nakonec z ditéte
dobrého ¢i $patného zaka ud€la. Sebepoznani subjektivnich moznosti veiténi se do zak je jed-
nou z dovednosti, na niz miZe ucitel sdim pracovat. Sdm sebe pak mtize ucditel vést k rovnovaze
tendenci mezi stavy sympatie a antipatie, v dosahovini dovednosti empatie.

Fenomén empatie hraje bezesporu vyznamnou tlohu v rozvoji emocionalné moti-
vacéni slozky uditelova rozvoje. Ve svém dile definuje empatii Rogers nasledovné: ,ProZivat
stav empatie ¢i byt empaticky znamenda vnimat vnitini referencni ramec druhého clovéka
s presnosti, emocionalnimi slozkami a vyznamy, které k nému patvi, jako bych byl onim
clovékem, avsak aniz bych kdy ztratil onu dimenzi ,jako by“. Znamena to tedy citit bolest
nebo radost druhého tak, jak ji citi on, a vnimat jejich priciny stejné, jako je vnima on, avsak
bez toho, Ze bych pozbyl védomi toho, Ze je to jako bych ja citil bolest ¢i radost a podobné.
Ztratim-li tuto dimenzi ,jako by“, pak se jedna o identifikaci“ (Rogers, 1998, 125).

Pozdéji se autor se spolupracovniky dopracoval poznani empatie v pojmu empatické
porozumeéni. ,Kdyz ma vyucujici schopnost porozuméni zakovi zevniti, kdyz si citlivé uvé-
domuje to, jak se proces vzdelavani a uceni jevi Zakovi, potom se také zvysuje pravdépo-
dobnost vzniku smysluplného uceni se. Kdyz se v procesu vjuky vyskytne, ma obrovsky
tcinek” (Rogers, 1998, 184).

V pribéhu empatického porozuméni mizeme identifikovat étyii faze: setkani,
vnitfni vinimani, stazeni a ¢teni ozvény.

» Setkani: V této prvni fazi se spojuje nase nitro s nitrem druhého ¢lovéka. Predpo-
kladem je zajem, skuteény zajem prosty zvédavosti, imyslu ovladani a touhy po vyhodéach.
Znamena to rozsirit hranice vlastni osobnosti a zahrnout do ni toho druhého, takze ten se
na okamZzik stane jakoby nasi soucasti.

» Vnitini vnimani: Jedna nase ¢ast se na okamzik spojuje s nitrem druhého ¢lovéka. Tim-
to zptisobem muze byt vhimano néco z jeho vnitini bytosti.

» Stazeni: Poté, co jsme vnimali vnitini bytost druhého ¢lovéka, se stahujeme zpét do sebe.
Timto znovusjednocenim v nés vznik4 ozvéna; vhimana bytost v nas dozniva.

» Cteni ozvény: Cely dosud vyli¢eny proces se v nas odehrava vétsinou polovédomé. Nyni
je nasi tlohou, abychom jej vyzvedli do védomi. Nase sili ¢ist onu vzniklou ozvénu plo-
di obrazy a podnécuje nas k pfemysleni o druhé bytosti. Tato ¢tvrta faze mtze vyzado-

Y

vat delsi ¢as; vjem niternosti ¢lovéka sotva miizeme zcela vycerpat.

Dalsi kvalitou emocionalniho seberozvoje ucitele mtize byt v€édomé vniméni vlastnich
zékladli emocionality v ptevladajicich charakteristikach vlastniho temperamentu, které
ovliviiuji zvlastnosti naseho prozivani zaka i dalsich Gcastnikt edukace.

Temperament patii k nejstar$im znaAmym poznatklim o osobnosti, které jsou vyuzivany
predev§im k typologickému rozliSovani lidi. Smékal (2002) metaforicky popisuje tempera-
ment jako most mezi télem a osobnosti. Uvedena metafora vSak upozornuje na skutec-
nost, Ze mezi télem a riznymi charakteristikami temperamentu existuje blizky vztah, tj. také
mozné vidét jako vztah mezi emocionalitou a dynamikou jednéni uditele télem. Existuji
vnitini vazby mezi emocionalitou a dynamikou temperamentu, které vstupuji do interakce a
komunikace ve Skole. Pravé psychologickéd a fyziologicka stranka zakotveni individuélniho
temperamentu je pri¢inou toho, Ze jen stézi mize byt ménén.

Psychologické interpretace akcentuji bud emocionalitu a jeji aspekty jako zaklad
diferenciace temperamentii, nebo kombinace emoci a snahového napéti, nebo formy
dynamiky prozivani; néktera pojeti zdidraznuji dynamiku reakci, jejichZ znalost je pro
ucitele klicova.
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Vlastni prace na sobé voblasti tréninku empatie je ztéZovana jesté dal$i obtiZi,
kterou clovék vétSinou zna u sebe velmi povrchné, a to jsou emocionalni projevy vazané na typ
temperamentu. Rozpoznat tendence temperamentovych dominanci s sebou nese citli-
vost k vlastni extraverzi nebo introverzi (zamérenosti vné nebo zamérenosti do sebe).
Jinak se ve stejnych situacich vyuky bude emocionalné projevovat uditel s prevladajici
tendenci jako cholerik, jinak sangvinik, jinak melancholik a jinak flegmatik.

I u 74k se mazeme setkat s riznymi temperamentovymi typy a mizeme se naudit
pozorovat zvlastnosti jejich osobnosti a uéeni, na néz maji vliv. Zda se, ze pro uditele je cen-
nym FeSenim, které navrhuje: Ucitel by mél umét emocionalné dynamizovat sviij tempera-
ment ve vztahu k Zakam. ,Musi se cvicit, aby vyjadril vSechny Ctyii temperamenty, nebot’
nejdiileZitéjsi zasadou je: neptisobit proti temperamentim, nybrz s nimi, nechtit je odstrario-
vat nebo lamat, nybrz jit kus cesty s nimi a pokouset se je pak harmonizovat a promériovat.
Svou v pravém okamziku ukazanou naladou by se mél u flegmatika jevit zevné jakoby bez
Ucasti, ale pritom byt vnitiné nanejuys ucasten, u cholerika ukazat zevné svou tic¢ast, vnitiné
vsak zachovdvat nejvétsi klid, i kdyz dité cholerikou prekypuje; se sangvinikem spéchat od
jednoho dojmu k druhému, pak se ale pokouset v uréitém bodé stale znovu o zachovant vaz-
nosti a vytrvalosti; s melancholikem se projevovat jako postizeny trdpenim, ale ukazat, jak
je mozno prekondvat bolesti a trapeni v Zivoté humorem a vnitini tviiréi ¢inorodosti“ (Carl-
gren, 1991, 98).

Na jiném misté sdm autor vSak konstatuje, Ze temperament je v lidské bytosti neoby-
¢ejné pevné zakotven a snaha ovlivnit sviij temperament z vlastni viile patfi k nejtéz-
$im vnitinim dkoltim, jez si muzZe ¢lovék ulozit, proto je obtizné ménit tendence
v emocionalnich postojich, které jsou vazany na fyziologické zakotveni a dynamicky potencial
osobnosti.

Ponékud z jiného zorného thlu nahliZi na uéitelovo prozivani zaka a vyuky Langova,
kdyz ¥ika: ,,0 vlivu souladu afektivnich potieb a naroku ucitelit na miru obliby jejich vyuky
Jjsme uvazZovali proto, Ze vétsi diskrepance (pozn. rozdil) mezi chovdanim vyzaiovanym a
vyZzadovanym v afektivni oblasti interpersondlnitho chovani ucitelii je zdrojem vnitrnich
konfliktil, a tudiz narusenim integrity osobnosti a miize negativné ovlivnit jejich socialni
styk s zaky“ (Langrova, Kodym, 1987, 52—61). Autorka upozornila na jeden ze zaté€zovych
aspektli ucitelova emocionalniho sebepojeti v ucitelské profesi, s nimz je tfeba naudit se profe-
sionalné zachazet. Vnimame tady skryty vztah k moZnostem tzv. ucitelského vyhoteni, k né-
muz se vratime na jiném misté pti rozboru sebereflexe psychosomatické kondice k profesi
v nasledujici kapitole.

Mira obliby $kolnich pfedmétt, které ucitel vyucuje, mize byt zprosttedkujicim néstrojem
autodiagno6zy emocionélniho prozivani ucitele a vyuky a je navrhovan Hrabalem a Pavelkovou.
Jednoduchym dotaznikem mitize ucitel zjistit miru oblibenosti, prozitek obtiZznosti uceni.
Zjisténé hodnoty uvedenych postoji mohou uditeli zprosttedkované napovédét, jak on sam je
zaky prozivan. Pojeti Gspésného 74ka je vyznamnym regulatorem ucitelovy pedagogické ¢innosti,
a proto jsme mu vénovali v dfivéjsi kapitole o pedagogickém mysleni také pozornost (2010).

Stuchlikova (2006) upozornila na to, Ze zavéry o vyznamu pozitivnich emoci p¥i
skolnim vyuédovani jsou pomérneé jednoznacéné. Role pozitivnich emoci ziistava ve Skolni
vyuce stéle jesté nedocenéna. Jeden z dtivodd vidime také v tom, Ze studenti ucitelstvi, pokud
se nesetkali s emocionalni dimenzi vyuky v pribéhu své skolni dochazky a ani v prtibéhu stu-
dia, nejsou vybaveni s ni pracovat. Souhlasime s autorkou v jejich zavérech. , Vzdélavact insti-
tuce by mély vénovat vétsi pozornost nejen utvareni pozitivntho emocionalniho klimatu, ale i
utvareni emocéni gramotnosti a rozvoji emocni inteligence. To piedpoklada rozuijeni schop-
nosti a dovednosti pro pozndvdni vlastnich emoci, jejich kontrolu, poznavani emoci druhych
lidi, motivaci sebe sama a utvarent autentickyjch socidlnich vztaht“ (Stuchlikova, 2002, 126).

Jaké otazky emocionalné motivac¢ni slozky ucitelstvi tedy mohou byt piredmé-
tem autoregulace? Jde o t4zani se na vlastni emocionalni predpoklady uéitelstvi, které jsou
namichany v tendencich naseho individualniho temperamentu. Dale jde o nase pozorné vni-
mani vlastnich tendenci k sympatiim a antipatiim k zdkim. Méla by nas zajimat otazka, zda
riizné situace vyuky jsou pro nas vyzvou v hledani empatickych reakei. Méli bychom se naucit
vnimat, jak se nase emoce promitaji do charakteristik fizeni vyuky, zda umime oslovit vSechny
temperamenty zakd. MiZzeme pracovat na tom, aby se nase spontanni projevy sympatie a anti-
patie k Zakim nepromitaly do hodnoticich postojt k vysledkiim uceni zaka.
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8 Ucitelska tvorivost — profesni kreativita a invence

Situace vychovy a vzdélavani v podminkach skoly se mohou velmi proménovat a mira
narokd na tvorivé reSeni pedagogickych situaci je tedy zna¢na. Profesionalita zacateénika
ma proto vétSinou jen nékteré znaky expertnosti (nebo také mistrovstvi), které se zdokonaluje
v priibéhu celého Zivota. Postupné piibyva rutinnich postupi pti feSeni pedagogickych situaci,
ale také novych feseni, ktera jsou tvofivym dilem ucitele (Lukasova-Kantorkova, 2000, 2003).
Otazkam tvorivosti v préci uditele byla uz vénovana velké pozornost (Kolektiv autori, 1996).

Podle Smékala (1996, 9) je tvorivost ,,...zpusob autentického vedent Zivota, jako doved-
nost postavit se vii¢i problémovym situacim s invenci a jako zptisobilost zkouSet riizné moz-
nosti, aniz by pievladala funként fixace jen na jednom zptisobu tesent”.

Manak (in Kolektiv autorti, 1996, 18) definuje vuvedeném materialu tvorivost takto:
»Tvorivost se obecné chape jako schopnost objevovat néco nového, ale soucasné smyslupl-
ného a prospésného.” Zavaznost tvorivého aktu je posuzovana podle rozsahu jeho ptisobnosti
a objektivni prikaznosti, podle po¢tu osob, které jej jako novy obohacujici ¢in ptijimaji a hod-
noti. Posuzovani stavu a procesu tvorivosti podle tvoiivého produktu a jeho pritkaznosti dosud
bylo doménou v oblasti umélecké, védecké a technické. To byl také dtivod, pro¢ se vyzkumu
pedagogické tvorivosti zac¢iné vénovat pozornost az mnohem pozdéji.

Pedagogicka tvorivost ma totiz vnitini parametr, ktery souvisi s rozvojem individualni-
ho a profesionalniho J4 uditele a na druhé strané mé vzdy souvislost s vnéjSim parametrem, tj.
s provazanosti na pedagogické situace, které mize vytvaret jako své pedagogické dilo. Zvlastni
problém vyzkumu pedagogické tvotivosti ziistane vidy svazan s posuzovianim pedagogického
tvotivého dila. Dilo se prevazné realizuje v procesu vychovy a vyuky a je zachytitelné jen zpro-
stifedkované technikou a posuzovat je mohou nejobjektivnéji ti¢astnici procesu. Kdyz jsou
ucastniky procesu malé déti, ty pro to maji rizné kompetence. Vidime tedy, Ze vyzkum pe-
dagogické tvorivosti mé celou fadu zvlastnosti, které bude tieba zkoumat.

Polozme si tedy nejdiive otazku, co budeme chipat pod pojmem pedagogicka tvotivost
ucitele vtomto textu. Budeme vychazet z faktu, Ze predpoklady k pedagogické tvotivosti je
tedy mozné ocekavat u vSech studenti ucitelstvi, kdyz najdeme zptsob, jak vytvorit podminky
pro pedagogickou tvorivost studentii v priibéhu procesu stavani se ucitelem.

Pro porozuméni pedagogické tvorivosti jsou velmi nosné objevy Rogerse, ktery velmi
jasné formuloval podstatu tvotivého procesu i vnéjsi a vnitini podminky, které tomu poméhaji.
Jeho definice tvotivého procesu zni: ,Je to ¢inny vznik novatorského vztahového produktu,
ktery vyriista na jedné strané z jedinecnosti jedince a na strané druhé z materiali, jevtl, lidi
anebo uddlosti jeho Zivota. Tvorivost je charakteristikou zpiisobu byti“ (Rogers, 1995, 280).

Pedagogické tvorivost v nasem pojeti bude tedy brana jako tvotivy stav a proces uceb-
nich ¢innosti studenta ucitelstvi nebo ucitele v praxi, pfi némz je vidy ofekavan novétorsky
vztahovy produkt (ve vztahu k sobé a zakim), ktery na jedné strané vyrtstd zjedine¢nosti
studenta ucitelstvi a na druhé strané z udalosti Zivota, jejich smyslu v pedagogickych situacich
a také z nemateridlnich i materidlnich (psychodidaktickych)prostfedki pedagogického dila.

Déle si mtizeme polozit nasledujici otazku. Jaké pristupy k reflexi a vyzkumu pedago-
gické tvotivosti mlzeme pouZit? V odborné literatuie miZeme zjistit zakladni tendence ve
vyzkumu fenoménu tvorivosti (viz Smékal, 1996, 10—11):

1. Vizkum tvorivosti jako souborit dispozic jedince k tvorivosti. Je provadén prede-
v§im faktorovou analyzou jednotek, které popisuji tvotivé projevy osobnosti (naptiklad se
zameétuji na pohyblivost, plynulost, originalitu, analyzu, produktivitu, konstruovani, pre-
stavbu, usporadani, silu vyjadfovani, realizaci, kombinaci, transformaci, rozhodovani,
prifazovani, organizovani apod.,

2. Vizkum tvorivosti jako soubor stavit a procesit, na nichz jedinec vnitiné participuje.
Jsou zkoumany predevsim ¢tyri zakladni faze tvorivého procesu: ptipravna (prepa-
racni), inkubacni, iluminaéni (ndpadova), verifikacni.

Nebo jsou zkouméany inicia¢ni, logicko-operaé¢ni, intuitivni, finilni faze tvotivého procesu.
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Z nami uvedeného pojeti pedagogické tvotivosti vyplyvaji pro sebereflexi i vizkum dva
mozné pristupy.

1. Vyzkum tvotivého uvédomovani si jedineénosti individualni zivotni cesty a zkuse-
nosti s vychovou a vzdélanim, ktery bychom mohli nazvat vyzkum reflektivni pedago-
gické tvorivosti.

Ve studijnim oboru Ucitelstvi pro prvni stupeni zakladni $koly na Pedagogické fakulté
v Ostravé jsme v letech 1999 az 2012 zkousSeli podpofrit reflektivni pedagogickou tvotivost stu-
dentli a provadéli jsme pedagogicky vyzkum uvedeného fenoménu (viz Kantorkova, 2000,
Lukéasova, 2003, 2006).

V Case sméfuje pristup od pritomnosti do minulosti a provazi prvni polovinu studia,
vprvnim a ve druhém roc¢niku. Umoziiuje tvorivé reflektovat zkuSenost ze situaci vychovy
vrodiné i ve $kole. UmoZiiuje otevirani sebe sama jedine¢nym prozitkim z vlastni vychovy
a uvédomovani si i rizikovych faktort, které si pfinasim ve vlastni zkuSenosti s tradi¢ni vy-
ukou ve $kole a vychovou ve $kole i doma. Studenti zkoumaji své vlastni prekoncepty po-
jeti vychovy a vzdélavani. Produkt pedagogické tvorivosti je zaméfen na sebe sama. Mize
mit formu pisemného nebo vypravéného piibéhu, ktery vyplyva ze vzpominky na vy-
chovné nebo vzdélavaci situace, které mély pro nas kli¢ovy viznam v nasi vlastni zkusenosti.

2. Vyzkum se zaméfuje na ziskdvani kompetence a jistoty tvorit individualni novatorsky
produkt pro vychovu a vzdélavani, smérem k détem ve vyuce, ve formé samostatného
pedagogického projektu, ktery 1ze povazovat za autentické pedagogické dilo (viz déle).

Tento druhy piistup proto miiZzeme nazvat projektivni (konstruktivné-projektovy).
V case sméruje od pritomnosti do budoucnosti a provazi druhou polovinu studia. Na konci
predposledniho semestru je pedagogicky projekt realizovan v radmci projektové pedagogické
praxe. V poslednim semestru je pedagogicky projekt vyhodnocovan s odbornym konzultantem.
Student miize odevzdat své pedagogické dilo v pisemném zpracovani pred statni zavérecnou
zkouskou. Obhajoba pedagogického projektu a zpracovani problémt z pedagogiky mohou pak
byt soucasti statni zavéreéné zkousky, kterd studentim umozriuje sebereflexi vysledného vlastniho
tvorivého pedagogického dila.

Vyzkum projektivni tvotivosti sleduje spontanni a osobitou syntézu, ve které mtize stu-
dent projevit schopnost zpracovat prvky pedagogické reality a argumentovat je v pedagogic-
kém jazyce. Zaroven v§ak mizZe proZit radost z procest i produktti tvofivého procesu. ProzZitek
pedagogické kompetence pii tvorbé a realizaci pedagogického projektu ve skolni
praxi se pak mizZe promitnout do odborné argumentace pti jeho teoretické obhajobé
u statni zkousky.

Déle je mozné sledovat v procesu stavani se ucitelem postupné vznikani vnitiniho
centra hodnoceni a odpovédného sebehodnoceni, kdy hodnota projektu pro budouciho
tvofivého uditele neni zavisla jen na chvale nebo kritice jinych lidi, ale vede k vnitini sebe-
kontrole a sebehodnoceni p¥i tvorbé autentického pedagogického dila.

Reflexe miiZze mit podobu novych otazek. Napiiklad: Vytvoril jsem vse, co jsem oceka-
val? Prinesl projekt détem v procesu realizace vse, co jsem ocekdaval? Vznik vnitiniho centra
sebekontroly a sebehodnoceni, které je nezbytné v kazdé tvorivé ¢innosti, mizeme povazovat
za kli¢ovy znak procesu stavani se ucitelem v sou¢asném obdobi. Studenti vnitiné sami v sobé
musi umét posoudit svou zkuSenost s prevladajicimi tradi¢nimi pristupy k vychové a vzdélani
a rozhodovat se pro nova fesen.

Reflektivni a projektivni pedagogicka tvorivost, které jsme popsali vySe, mohou
byt soucasti dvou fazi pedagogické pripravy studentl uditelstvi v pedagogické slozce studia.
Pro pfirozené zabudovani pedagogické tvorivosti do procesti stavani se ucitelem je dileZita
motivace po celou dobu studia. Podstatou motivace je stile uspokojovani potireb aktivni se-
berealizace na cesté stavani se ucitelem v situacich vysokoskolské vyuky. Stalé procesy sebe-
uvédomovani a sebepoznavani umoziuji, aby se individualni moznosti a osobité predpoklady
promeéniovaly ve skuteénosti a ucitelské predpoklady k pedagogické tvorivosti.

Nutné je spoluprace s psychologii. Nové pojaty obsah psychologie, ktery nesmétuje jen
k osvojovani pojmi o psychickych procesech, ale kaplikaci a tréninku sebepoznavani, je
vyznamny pro obé faze studia i vyzkumu, reflektivni i projektivni pedagogické tvorivosti.
Psychologie mtize pomoci studentim k autodiagnostice zkostnatélych psychologickych obran,
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které mohou byt skryty za ,fasdidami“ neboli ,,maskou” a neumoziuji, aby se projevily prirozené
potteby clovéka byt sam sebou, byt identicky, pti osvojovani profese. Psychologie mtize velmi
pomoci probuzeni sebepoznavani osobniho JA, individudlniho JA, a tim i facilitovat piechod
k profesni identit& a profesionalnimu JA.

Rogers klade velky diiraz na otevieni sebe sama svému proZivani v tvorivych proce-
sech. ,Vychazi z objevu psychoterapie, Ze kdyz se jednotlivec stavd otevienéjsi viici vSem
aspektitm svého prozivani, kdyz si je vice uvédomuje, je pravdépodobnéjsi, Ze bude konat
zpusobem, ktery je mozné oznacit jako socializovany® (Rogers, 1995, 282). A dale ke vztahu
sebeprozivani a tvotivosti dodava: ,,Zjistilo se, Ze kdyZ je jedinec oteviceny celému prozivani,
milZzeme véFit, Ze jeho tvorivost bude konstruktivni® ( Rogers, 1995, 282).

Uvedené konstatovani bylo potiebné ovéfit v pedagogickém vyzkumu. Z uvedeného
dtivodu byla pedagogicka tvotivost soucasti vyzkumného zadméru s ndzvem Nové moznosti
vzdélavani uditeld, vychovatelit a zakd pro ucici se spole¢nost 21. stoleti, ktery byl fesen na
Pedagogické fakulté v Ostrave v letech 1998—2005. Vysledky vyzkumu byly nékdy prekvapujici. Je
nutno pfiznat, Ze ocekavany posun v pojeti pedagogické tvofivosti v ramei studijnich pfedméti se
podafil jen ve vyjimeénych piipadech. Ve vysledcich byly formuloviny podnéty k ptipravé
nové generace vysokoskolskych didaktikii studijnich pfedméti, ktefi jsou ochotni ménit své
pojeti vyuky a akceptovat pedagogickou tvorivost studenti uéitelstvi.

Proces pedagogické tvorivosti miiZeme povaZzovat za transgresivni kompetenci vy-
Zadujici specifickou tvotivou syntézu obsahu vyuky vzhledem k moznostem rozvoje déti, tvori-
vé usporadavani procesu vyuky jako podklady pro rozvojetvorné impulsy vlastnich uéebnich
¢innosti 7aka (Bean, 1995). Viz jiz dfive rozebrané psychodidaktické a ontodidaktické procesy
v pedagogickém mysleni (Janik a kol., 2013).

Pfijme-li skupina spolupracovnikii, vysokoskolskych uciteld, kteti participuji na pro-
gramu ucitelského vzdélavani, spolecnou strategii sméfovani k pedagogické tvorivosti student
ucitelstvi pro vzdélavani jako spoleény transgresivni cil, pak by se méli spolupodilet na zmé-
nach podminek studia v duchu spole¢ného paradigmatu.

Jaké vnéjsi podminky mohou podporovat pedagogickou tvoiivost? Soucasné
pojeti vyuky pedagogiky na vysokych $kolach podporuje predevsim osvojovani poznatki o vycho-
vé, vzdélavani, vyuce a jejich reprodukei u zkousek. Dale dopliuje vysokoskolskou vyuku vycvikem
vybranych dovednosti. Sou¢asna organizace ucditelské ptipravy nedovoluje vstoupit jedinec-
nosti studenta k jejich zpracovani, proziti, promysleni a aplikace v novatorskych produktech.

Strategii vyuky pedagogiky lze ménit tak, Ze umoznuje pedagogickou tvorivost od prvniho
ro¢niku studia, jestlize ve filozofii ptipravy je povazovana za vlastni linii studia. Omezujici je
okolnost, ze neustale musime brat vvahu, Ze zmény mohou mit vyznamné vysledky jen tehdy,
kdyZ budou piesahovat i do dal$ich predmétti uéebniho planu studia, ktery je v pripravé ucitele
velmi pestry.

Je vSak tieba zménit celkové klima procesu vyuky v uéitelské ptiprave, ktera probiha
v atmosféie bezpeéi. UZ v ivodu studia neseznamuje studenty jen s definicemi zakladnich pe-
dagogickych pojmd, ale pojmy jsou hledany prostfednictvim FeSeni ucebnich tloh, vyZadujicich
tvorivou analyzu vlastnich zkuSenosti s vychovou a vzdélavanim v rodin€ a ve Skole. V klimatu
psychologického bezpeci dochézi k rozboru vlastnich subjektivnich zkusenosti a prekoncepti
vychovy a vzdélavani pti osvojovani zakladnich pedagogickych pojmti.

ReSeni tvoFivych uéebnich tloh v oblasti reflektivni tvoiivosti si vyzaduje také otevie-
nost v prozivani vychovy a vyuky a tvorivost pfi zpracovani sebeobrazu a sebepojeti v ucitelské
roli. Posiluje odvahu vidét okolnosti vychovy pravdivé. Pii tomto rozboru si studenti zacinaji
uvédomovat individualnost svych zkusenosti a jsou motivovani k hledani téch spolec-
nych znakd a souvislosti, které jim umozni empirické zobectiovani a vytvareni vlastnich definic
zékladnich pojmt. Pfijimani a posuzovani individuélnich zkuSenosti student vede k respek-
tovani kazdého studenta jako cloveka bezpodmineéné hodnotného, coz je vzorem pro jeho bu-
douci pristup k zakiim. Tato situace umoziuje diagnostiku individuélnich rizik profesional-
niho seberozvoje. Odhalena rizika je pak mozné formulovat jako problém pro dalsi fazi studia
v pripravé na profesi ucitelstvi.

Projektivni pedagogicka tvorivost by méla otvirat moznosti svobodé profesniho
rozhodovani, tj. svobodé pii hledani smyslu a cild jako vychodiska pro volbu nebo tvorbu pe-
dagogickych situaci ve vlastnim pedagogickém projektu. Svobodu pohrat si s pedagogickymi
prostfedky vzhledem k ménicim se podminkam v pedagogickych situacich.
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Jaké vnitini podminky podporuji pedagogickou tvofivost? Otevienost vici reflexi vlast-
nimu subjektivnimu pedagogickému mysleni a prozivani uéitelstvi mizeme pozorovat v nékterych
vyrocich studentti o sobé, o svém sebevnimani, o svém sebeobrazu, sebeprozivani, sebeprojek-
tovani v pedagogickych podminkach studia, v teorii i praxi pedagogické reality.

Jaky je vztah pedagogického dila k pedagogické tvorivosti? Fakt, Ze ,kazdd vyucovact
hodina je svého druhu dilem*, mtzeme najit v rozboru Slavika (1995, 28—29). V nasem vy-
zkumu jsme dospéli také k tomu, Ze pedagogicky projekt, ktery je chapan jako produkt
projektivni tvorivosti v druhé fazi studia a je také predmétem statni zavéreéné zkousky, je
mozné vidét jako pedagogické dilo. ,,Dilo je procesem, visledkem i zpiisobem profesntho déni”
(Slavik, 1995, 28—29).

V poslednich dvou desetiletich jsme hledali organizaci studia ucitelstvi, ktera by pod-
porovala vznik pedagogického projektu, ktery by byl obsahem procesu vyuky pedagogiky
pii pripravé k zavéreéné statni zkousce z oboru pedagogika. Jeho volba i poc¢ateéni hodnota je fa-
cilitovana navaznosti na predchozi studium pedagogiky. Postupné student tvoii produkt, ktery
je vysledkem tvorby, coz je navrh pedagogického projektu, ktery je konzultovan jednak s ucite-
lem pedagogiky a psychologie, a také oborovymi didaktiky pro odpovidajici vyucovaci predméty.
Student tesi praktické problémy, které se objevily v navrhu pedagogického projektu pred na-
stupem na tfitydenni souvislou pedagogickou praxi, tzv. projektovou pedagogickou praxi.

V feseni praktickych problémt, které z pribéiné praxe vyplynuly, pokracuje teoretic-
kym studiem z nejnovéj$ich pramend, které si student sdm vyhledava a voli k pisemnému fe-
Seni. Navrhovana feSeni jsou nasledné i soucasti statni zavérecné zkousky z pedagogiky.

Formulaci hlavniho smyslu pedagogického projektu se uc¢i student formulovat hori-
zont, to je konkrétni hranici zamérenosti pedagogického dila, k némuz si troufa dojit spolu
s détmi. Hledanim hlavniho smyslu pedagogického projektu se student zprostredkované uci
1 tazani po smyslu a smysluplnosti zZivota v pedagogickém procesu pro sebe i déti.

Slavik se domniva, Ze analogicky s umeéleckym dilem miZeme v pedagogickém dile po-
suzovat format, koncepci i krasu. A dale navrhuje dvé komponenty pro hodnoceni peda-
gogického dila (Slavik, 1996, 31—36):

» Model pedagogického dila je odvozen z uditelova pojeti vyuky, které je vramei vyzkumu
nutné sledovat. Dobry tvar pedagogického dila je ,konstruktem®, ktery ma prispét k vy-
svétleni hodnotovych parametri pedagogického dila.

» Dobry tvar je celek, z néhoz nelze nic ubrat a neni mozné nic k nému ptidat. Je ve své ce-
listvosti a harmonii krasny, protoZe v iplnosti vyjadfuje ,vnitfni povahu véci®, v niz roz-
manitost slozek je podfizena jednoté celku. To znamend, Ze jednotlivé ¢asti dokaZeme
vnimat jako pfislusné k danému celku a jsme s to rozhodovat jak o mife podilu, s jakym
prispivaji spole¢né kvalité tvaru.

Model i tvar pedagogického dila mohou byt predmétem vyzkumu pedagogické tvori-
vosti pfiméfeného z hlediska hodnoceni i sebehodnoceni studentd uditelstvi. Pedagogicka
tvorivost pri zpracovavani pedagogického dila otevird studentim i uditeldm v praxi
prostory volby a tim i zazitky svobodného pedagogického rozhodovani a odpoveéd-
nosti za pedagogické disledky dila pro déti a zaky.

Vysledky posuzovani pedagogické tvorivosti a pedagogického dila u obhajoby zaveéreé-
nych pedagogickych vysledki byly publikovany v roce 2012, viz Lukagova, Seberova, Svrékova
(2012, 150—160): Podklad pisemné zpravy reflexe o projektové praxi studenta je zpracovan na
zakladé hodnoceni a popisu stanovenych kritérii:

» Hodnoceni naplnéni smyslu — hlavniho zdméru pedagogického projektu/modelu ITV;
» Hodnoceni splnéni stanovenych vyukovych cilg;

» Hodnoceni volby vyucovacich metod a organizac¢nich forem vyuky;

4

Hodnoceni volby vyukovych a ucebnich c¢innosti, jejich efektivita v rdmci zvoleného pro-
blému nebo tématu;

» Hodnoceni podminek pro realizaci pedagogického projektu;

» Reflexe zmén v priibéhu realizace pedagogického projektu vzhledem k piivodné zamysle-
nym zamérdm v navrhu projektu/modelu ITV;
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» Popis vybranych vysledkd, produktd zakova uceni, zhodnoceni vystupu projektu

» Hodnoceni piinosu realizace pedagogického projektu pro zaka;

» Hodnoceni piinosu projektu pro realizitora projektu — p¥inos pro studenta uditelstvi, pro
Skolu, navrh pripadnych zmén pro dalsi realizaci;

» Hodnoceni volby odborné a didaktické literatury, s niZ student pracoval v ramci pfipravy,
a realizace projektu/modelu ITV, tj. hodnoceni didakticko-pfedmétovych zdroji.

Vyslednou podobu pisemné zpravy projektu/modelu ITV tvoii tedy tii samostatné c¢asti,
jez jsou zadznamem kazdé zfazi koncepce projektu/modelu ITV, tj. faze ptipravy, realizace
a reflexe. Vznika tak zcela originalni pedagogické dilo tvotivosti studenta, ackoli prace studen-
ta ma jasné strukturované zadéni, jez je stanoveno v pozadavcich projektovych disciplin, které
maji v u¢ebnim planu své misto.

Na projektovou praxi navazuje zivérecna pedagogickd praxe, vjejimz ramci student
ucitelstvi esi pedagogicky problém, ktery formuluje spolu s vyucujicim pedagogiky na zakladé
celého studia a standardu ke statni zavérecné zkousce.

Uditelsky vyzkum, jako akéni vyzkum realizovany studenty ucitelstvi, byl defino-
van jako proces, v némz ucitelé a dalsi aktéti skolniho Zivota systematicky, kontrolovatelné,
s jasné danymi kritérii a kriticky provéruji svou vlastni pedagogickou praxi, jevy a procesy va-
zané k vyufovani a udeni, a to prostirednictvim strategii, metod a technik aké¢éniho
pedagogického vyzkumu. V zasadé by mély byt respektovany tyto atributy:

Teréem vyzkumu jsou problémy identifikované samotnymi aktéry, reflektovano
je realné prostiedi v celé své komplexnosti (komplexnost ndhledt na ptisobeni podminek a fo-
rem socialniho jednani); je zkouméno vlastni ucitelovo vyucovani, pribéh a vysledky Zdkova uce-
ni; je-li objektem vyzkumu vlastni ucitelovo vyufovani, zvysuji se efekty v podobé€ zvnitfnéni po-
tieb konkrétnich intervenci, mohou se zavadét zmény ve prospéch ristu kvality pedagogické praxe.

Do procesti vysokoskolské pripravy ucitelti je tfeba vnaset podnéty pro zvySovani
kvality procesti a vysledkti profesniho uceni. Jeden z mnoha podnétii 1ze vnimat jako tvorbu
podminek k smysluplnému profesnimu uceni, které se pak vyznacuje tim, Ze je aktivni,
ma metakognitivni charakteristiky, opira se o procesy autoregulovaného uceni a vy-
Zaduje od studentti ucitelstvi angazované ucen.

Studentiim je umoZnéna tvorba vlastniho pedagogického dila, které se svym cha-
rakterem a pozadavky na kvalitu zpracovani blizi vyzkumnému projektu akéniho / ucitelského
vyzkumu, coZz by mohl byt i podklad pro posuzovani kariérniho rtstu uditeld v pedagogické
praxi. Ucitelé nebo studenti ucitelstvi mohou systematicky rozvijet vyzkumnou kompetenci
jako systém zptisobilosti k ptipraveé, realizaci a vyhodnoceni vyzkumného pedagogického
projektu. Jednotlivymi fazemi procesu mohou byt facilitoviny procesy rozvijeni dil¢ich slo-
7ek vyzkumné kompetence studentt nebo uditeld, a to: dovednosti kritického, tvtiréiho mysle-
ni a teoretickou citlivost; komunikativni zdatnost; socidlni a etickou citlivost; reflektivni
dovednosti; odborné metodologické znalosti.

Studenti ucitelstvi jsou vedeni k argumentaci pii obhajobé vlastniho autentického pe-
dagogického dila. Osvojeni profesni pedagogické argumentace pro obhajobu vlastniho peda-
gogického dila se nedéje automaticky. Vedeni studenti k pedagogické argumentaci by mélo
probihat v nékolika navazujicich fazich.

V nasem vyzkumu jsme zvolili ti kli¢ové faze pomoci, které se mohou promitnout do
argumentace pti obhajobé vysledného prezenta¢niho portfolia. V prvni fazi (projek-
tivni teoreticka) mize uditel nebo student formulovat pedagogicky problém, k némuz se
muze inspirovat vlastni zkuSenosti a jeho teoretickym studiem ¢i absolvovanou pedagogickou
praxi. SAm navrhuje postup jeho feSeni vychézejici ze studia teoretickych pramenti,
analyzuje problémovou otazku v pojmové mapé, zpracovava teoreticky konspekt ke
kli¢ovym pojmim. Pro praktické zkouméni a feSeni vybraného problému formuluje cile vy-
zkumného pedagogického Setieni a vybira odpovidajici vyzkumné metody, podle potieby
vytvari ¢i modifikuje specifické techniky.

Druha faze (projektivni metodologicka) je charakteristicka tim, ze ucitelé nebo
studenti se pokousi volit odpovidajici diagnostické metody pro poznavani aspektti pedago-
gického problému pomoci navrhu metod odpovidajiciho akéniho vyzkumu.
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Ve tireti fazi (reflektivni) je u studentii nebo uditeli sledovana dovednost analyzovat
a interpretovat vysledna data ziskana pouzitim vybranych diagnostickych metod, formulovat
odpovéd’ na problémovou otazku. Autofi se pokousi integrovat ziskané vysledky
a nahledy z vlastniho zkoumani s teoretickymi pristupy k ieseni problému tak, jak
je uvadi odborni literatura, hledaji priklady z pedagogické praxe, popisuji situace, vybiraji
ukéazky zakovskych ucebnich ¢innosti, které dokumentuji odpovédi na problémovou otazku,
vyhodnocuji podminky praxe z hlediska feseni problému. Tvorba a feseni pedagogického
problému tak neni pouhym fiktivnim uvazovanim, ale dostava redlny ramec, umoziujici stu-
denttim vyzkouset profesné velmi naro¢ny charakter reflektivniho vyucovani.

Ukéazka TeSeni pedagogické tvorivosti nas privadi uz k Sir§Simu problému celkové orga-
nizace studia ucitelstvi nebo kariérniho rdstu uciteld, které by umoznovalo cesty studentt
k autentickému pedagogickému dilu, s nimz se mohou osobné identifikovat a které do-
vedou odborné obh4jit.

Teorie profesniho pedagogického portfolia a vyuZiti v procese vyhodnocovani
profesionalizaci ucitelské cesty byla uz podrobneé zpracovana jinde, proto na zdroje pouze od-
kazeme (viz PiSov4, 2007; Korthagen a kol., 2011; Spilkov4, 2007; Lukasova, Svatos, Majerci-
kova, 2014). V uvedenych zdrojich je také vysvétlen vyznam portfolia v reflektivnim pojeti modelu
profesni pripravy. Vybereme jen kli¢ové znaky.

Zakladni znaky, které miZeme pouzivat k posuzovani procesu a vysledka
¢innosti s pedagogickym portfoliem:

» Student nebo ucitel jsou vedeni k pribéZznému systematickému zaznamenavani a re-
flektovani dlouhodobého procesu stavani se ucitelem a postupnému objevovani
sebe v roli uditele.

» Ucit se dokumentovat jednotlivé faze profesniho rozvoje (identifikovat pokroky i pro-
blémy), vracet se k nim, hodnotit a prehodnocovat.

» Proces podporuje individualizaci profesionalizaéniho procesu, rozmanitost cest od
laika k profesionalovi.

» Jesledovana cesta autonomniho uéeni, autoregulace, prebirani postupné indivi-
dualni odpovédnost za sviij profesni seberozvoj.

» Jsou reflektovany postupy pii zpracovavani zazitka z pedagogické praxe, v nichZ
je sledovana autoregulace emocionalnich postojti v profesnim rozvoji (propojeni kognitiv-
nich, emoc¢nich a deciznich dimenzi profesniho uéeni).

» Sledovany jsou pouzité konkrétni strategie sebereflexe.

» Sledovany jsou procesy uvédomovani si viznamu systematického zamysleni nad se-
bou, ohliZenim se za svym jednanim, postoji, myslenkami, city pro plan profesni autore-
gulace a profesniho ristu.

Svato$ spolu se spolupracovniky provadi empirické vyzkumy vyuziti portfolia
u studentt uditelstvi pro druhy stupen zékladni Skoly (viz Svatos, Holy, 2007,; Svatos, Krej-
¢ova, 2002; Svatos, 2006). Vysledky vyzkumi ukazuji, Ze portfolio Ize zatadit do kterékoli faze
cesty p¥i osvojovani profese ucitelstvi (poc¢atecni, pribézné i zavéreéné) a do vSech fazi reflexe
cesty kprofesi ucitelstvi a mtze se stit pfedmétem pedagogického vyzkumu i nastrojem
autoregulace uciteldl v praxi (viz Lukasové4, Svatos, Majerc¢ikova, 2014).

VSem procesiim tvorivosti miize pfedchazet i pedagogicka invence, ¢imz se mysli
pruzné reakce ucitele, pii nichZ dokéaze vyuZivat osvojené poznatky a algoritmy v procesech
pedagogického rozhodovani a jednani. Také tyto procesy aplikace je potfebné ocenit.

Autoregulativni otazky v této oblasti se tykaji reflexe vlastni pedagogické tvori-
vosti a invence. Daii se mi formulovat pedagogicky problém? Mam dostate¢né néstroje
k autentickému reseni pedagogického problému? Jaké znaky tvorivosti mohu pozorovat ve svém
vlastnim pedagogickém dile? Umim aplikovat poznani o profesnim portfoliu k sestaveni re-
prezentativni podoby zpravy o procesech a vysledcich vlastni pedagogické tvorivosti? Umim
argumentovat a obh4jit vlastni autentické pedagogické dilo ve vlastnim portfoliu? Dokazu
obhajit aplikace feSeni pedagogickych situaci a pouzité algoritmy?
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9 Socialni dimenze ucitelské profese

Sebereflexe socialné motivaéni slozky sebepojeti v ucitelské profesi se tyka kon-
textu socidlnich vztahti, do kterych musi uditel vstupovat. Zakladem je vybavenost ucitele pro
reflexi kvality kazdodenni pedagogické komunikace a interakce v procesech edukace.

Pfed nastupem ke studiu uditelstvi student urazil dlouhou cestu svého Zivota v social-
nim prostiedi piredskolniho i $kolniho vzdélavani. V pribéhu studia by mél mit prileZitost re-
flektovat své vlastni zkusenosti, které provazely jeho cestu socializace v rodiné a ve skole.
Osvojené strategie jednéni, komunikace, postoje ke spolupraci by mély byt nahlédnuty s poro-
zumeénim tak, aby nebyly brzdou dalsi profesionalizace cesty k ucitelstvi.

Sebereflexe socialné motivaéni sloZky sebepojeti je intenzivni ¢innosti nad podstatou
vlastniho socidlniho rozméru individualni Zivotni cesty a nad etikou socidlniho souZiti, kterym
student uditelstvi nebo ucitel prosel.

Socialni orientace patii mezi zakladni profesni ctnosti. Projevuje se v jednani
jako ,,...ustricnost, otevirenost, vlidnost, schopnost partnerského vztahu, empatické porozu-
mént, velkorysost, zajem o Zaka, jeho vijvoj, specifické nadani, problémy a starosti“ (Loren-
zZov4, 1999, 58).

V poslednich letech roste i zajem o socialni klima $koly. Vyznam tohoto tématu je
zdiiraznén MareSem nasledovné. ,Vyzkumnici, ucitelé i rodice si totiz zac¢inaji uvédomovat, ze
zak nezije jen mikroklimatem ,své t¥idy“, ale travi sviij zivot v konkrétni $kole a uéi se v ni
Lskrytému kurikulu®. Své socidlni zazitky a Zivotni zkuSenosti ze styku s uciteli, vedenim
Skoly, spoluzéky (stejné starymi, starS$imi i mlad$imi) si fixuje a odnasi do Zivota.

Skola, ktera dokéaze navodit piiznivé socialni klima, udéla mnoho pro rozvoj zakovy
osobnosti, zatimco $kola, kterd se vyznacuje ohrozujicim socidlnim klimatem, mize Zdkovu
osobnost vazné poznamenat. Tvorbu nové kultury skoly uvnitr i ve vztahu k okoli rozebira ve
ssém dile Pol. Kultura skoly je Sirsi pojem a zachycuje celkovou charakteristiku prostiedi
Skolni edukace (viz podrobné Pol 2007). Kultura $koly je také dilezitou determinantou kvality
Zivota déti a tvori vyznamny socialni kontext vyuky, dnes i s fadou etnickych souvislosti a so-
cialnim klimatem $koly (viz Mares, 2008, 11—28; Grecmanova, 2008).

Jak rozvijet tuto socialni komunikaci a spolupraci se zaky? Doporucuji se
rizné druhy rituala (ranni uvitini, zahajovani tydne, zahajovani dne, svaéina apod.).

Nasledujici text li¢i postupy ucitelky pii tvorbé Skolni tiidy jako spoleéenstvi,
v némz se Zaci nebo studenti citi byt v bezpecnych podminkach a podavat vykony pfimérené
schopnostem. Jde o velmi naro¢nou cestu, kterou si studenti jen vyjimeéné mohou vyzkouset
uz i pri vysokoskolské ptipravé. Nasledujici priklad demonstruje $ifi otazek a podnétt k peda-
gogickému pozorovani, které by si mél ucitel za¢it uvédomovat. Na konkrétnim jednom ptikladu
se podatilo ukazat, jak je pro zaka diileZity socialni rozmér vyuky.

Velmi citlivé hledani a tvoreni $kolni t¥idy jako spolecenstvi li¢i Wegnerova ve
stejnojmenné knize. Zvolila si nahliZeni na problém z hlediska vybraného zZaka. ,Nasi Zact jsou
dospélou generact zitika. Co jim piedat? Svét, ktery vidime pred sebou, neni hezky. Budou
konfrontovani s moci. Jako ucitelé bychom radi ukazali mladezi cestu do Zivota a vzbudili
v nich zdjem o problémy svéta. Radi bychom u nich vyvolali pi-ant fesit konflikty bez nasili.
Jak jim umoznit, aby ziskali lepsi a ,hez¢i“ predstavu o lidském spoluziti? Tyto myslenky
bych rada osveétlila na prikladu slohové prace Frantiska, slabsiho zZdka, ktery se dnes uci
elektrikaiem.

Frantisek byl o dva roky starsi nez jeho spoluzaci a zaroven byl z nich nejmensi a nej-
méné vyvinuty. Byl ve svém myslent zcela zaméstnan tim, Ze si ho nikdo nevsimd, a stra-
chem ztoho, Ze se mu zase stane néjakd kiivda. Sedel stdle v napéti s pocitem, Ze se musi
obhajovat, Zil stdle ve strachu, Ze propadne. Své sebehodnocent si vytvoril na zdkladé zazitkii
s dospelymi, ucditeli a spoluzaky. Jeho strach z pohrdani druhych byl tak velky, Ze by nej-
radéji do skoly vitbec nechodil. Zcela otevitené li¢i své trapeni v nasledujicich 7adcich: Kdyz
st dnes vzpomenu na svou prvni cestu do Skoly, mohu se tomu uz jen smat. Ten pruni den
a jeden, dva dny piedtim jsem mél strach a nedovedl jsem si predstavit, ze zase budu sedét
v lavici. Nevédél jsem, jak mé novi uditelé prijmou, zda mé vitbec budou brat vazné. Kdyz na
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to myslim dnes, neumim si uz vitbec sviyj strach piedstavit, snad také proto, Ze jsem dostal
tak dobré ucitele. Nikdy drive jsem se toho tolik nenaucil, lidského i vécného, jako od nich.
Kdyz jsem drive sledoval néjaky western, byl jsem nadsen, kdyz byl nékdo zastrelen, nebo
négjak jinak prisel o Zivot. Dokonce bych se rad stal hrdinou takovych pribéhii a byl slavny.
Dnes mam ale o valce vitbec podstatné jiné minéni. Velkou zasluhu na tom maji moji uditelé.
Kdyz jsme dnes Cetli novinovou zpravu, ve které stalo, Ze dvandcti- aZ ¢étrnactileté iranské
déti byly poslany na frontu, na chvili jsem upadl do Soku. Jesté v sedmé tridé jsem vitbec ne-
védel, co valka znamend a jak miize vzniknout. Mrtvi pro nic a za nic. Co ziistava, jsou stras-
livé vzpominky téch malo ldi, kteri valku prezili. Jesté dnes tézko chapu, jak miize valka
vypuknout a jaké jsou rozhodujici piredpoklady.

Naucdil jsem se diskutovat s druhymi lidmi, i kdyZz méli zdsadné jiné minéni. Diive
jsem nikdy nemél odvahu s uciteli diskutovat. Nejdiive se mi to zddlo legraéni, kdyz nam
rikali: "Co chcete délat? Takhle to piece dal nejde. Ted beru tyto véct jinak a taky rozumim,
jak to tehdy mysleli, kdyz nam takové otazky kladli.

Jesté dnes je pro mé slohové cvicent horor, i kdyz vlastné nemusim mit Zaddny strach.
V angli¢tiné se mi nikdy nepodarilo, abych si sedl a opravdu se naucil na zkousSeni z néjaké
lekce. Od ucitelil jsem se ale naudil, jak vyjit s druhymi lidmi, jak k nim pristupovat a s nimi
diskutovat. A to je pro mne stejné diilezité jako dobré znamky*“ (in Wegnerova 1995, 12—13).

Jednim z Gkoli pro ucitele v primarnim vzdélavani je byt pro déti stalym socialnim
vzorem kidentifikaci a ztotoziiovani se. U¢itel kazdodenné zadmérné i nezamérné nabizi rtizné
socialni a moralni strategie, které by mély respektovat kulturni hodnoty spole¢nosti, ¢imz
détem mohou ulehéit poznavani téchto socidlnich hodnot spolecnosti. Tyto procesy mohou
pomahat a usnadnovat procesy identifikace s nimi a jejich interiorizaci.

Lze hovotit o socidlné-moralni atmosféie, kterou uditel vytvari ve Skolni tridé, kdyz:
spolupracuje s détmi a Zaky a minimalizuje svou formalni autoritu,

podporuje Giéast déti a zakiti na Zivoté tiidy ve volbé strategii vjuky,

podporuje spolupraci mezi détmi a 7z4ky navzijem,

podporuje vytvareni pozitivnich vztah@ mezi détmi a Zaky,

stimuluje détskou a zakovskou schopnost fesit socialni problémy,

v v v v v v

podporuje emocionalni rovnovahu (napoméh pfi vyrovnavani emocionalni nerov-

novéhy pti rtiznych t¥enicich a socialnich konfliktech),

» ulehc¢uje poznavani déti a zaka (organizuje proces vyuky tak, aby se zaci mohli aktiv-
né a efektivné ucit), je poradcem, privodcem déti a zakd pfi poznavani svéta a socidlniho
Zivota v ném,

» je partnerem, pritelem a divérnikem vsech déti a zZakd, projevuje socialni spra-
vedlnost,

» objektivné diagnostikuje a rozviji predpoklady socialniho seberozvoje déti a zak,

spravedlivé je hodnoti.

Jaké kvality socialniho klimatu $kolni tiidy mtize uéitel identifikovat a dale
z nich vychazet? Autodiagnostika vysledki utvareni klimatu $kolni t¥idy miize byt
provedena pomoci standardizovaného dotazniku Laska a Marese (1999), z néhoz lze vycist
jednak zdkladni znaky, které mizeme pii sebereflexi sledovat, a jednak otdzky, které si
smérem k zakiim miZeme klast. Lze tedy provést diagnostiku aktuélniho stavu a porovnat ho
po urcité dobé s novymi vysledky a v§imnout si zmén, které se ve vysledcich objevuji.

» Spokojenost ve tiidé — zjistuje se vztah zaka ke své tfidé, mira uspokojeni, pohody
(otazky ¢. 1, 6, 11, 16, 21).

» Trenice ve tiidé — zjistuji se vztahy mezi z4ky, mira napéti, spor, rvacek (otazky ¢. 2,
712,17, 22).

» Soutézivost ve tiridé — zjistuji se konkurenéni vztahy mezi Zaky, mira snah po vynik-
nuti, proZivani §kolnich netaspéchi (otazky ¢. 3, 8, 13, 18, 23).
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» ObtiZnost uéeni — zjistuje, jak zaci prozivaji naroky skoly a vyuky, nakolik je pro
zaky uceni namahavé (otazky ¢€. 4, 9, 14, 19, 24).

» Soudrznost tiidy — zjistuji se piratelské a nepiatelské vztahy mezi zaky, mira po-
spolitosti tfidy (otazky ¢. 5, 10, 15, 20, 25).

Plné znéni otazek dotazniku je uvedeno v piiloze 8.

Americti autori jsou presvédceni, Ze k osvojeni socidlnich a komunikativnich doved-
nosti je tfeba rozvijet tvorivost studenta a uéitelav této dimenzi uditelstvi. Podrobné iden-
tifikuji bariéry, které si mtiZze student ucitelstvi ptinaset ze svého predchoziho socialniho sebe-
rozvoje. Rozlisuji ¢ty¥i velké skupiny bariér socialni tvorivosti: percepéni, kulturni,
emocionalni a jazykové. Doporucuji diagnostikovat tyto bariéry hlasitym rozhovorem se
sebou (self talk, internal dialogue). Dale doporucuji celou fadu ucebnich dloh pro partner-
ské uéebni ¢éinnosti (Thousand, Villa, Nevin 1994, 2002, 267—270).

Dalsi naroc¢nou oblasti socialni spoluprace je interakce a komunikace s rodici déeti
a z&ki. Stech a Viktorova (2001, 57-93) vénovali hledani tohoto dialogu rozsahlejsi stat.
Upozornili na to, Ze od Sedesatych let 20. stoleti nabyvaly na vyznamu pravé individuélni
interakce mezi rodi¢i a uditeli. Rodiée jsou vice obeznameni s jaddrem ucitelské profese diky
vétsi osvété. ,.Mnohé rodice to pak vede k tomu, Ze po ucitelich zadaji zditvodnént jejich
postuptl, volby metod, volby uéebnic, doloZeni kritérii hodnocenti atd..., kvalita a efektivnost
téchto vztahil zavisi na osobnostnich charakteristikach uditelit i rodicit, na jejich o¢ekavanich
a predstavach (napi. o rozdéleni vzdajemné odpovédnosti) a na schopnostech komunikovat a
nalézat spolecnou ie¢ (Stech a Viktorova, 2001, 61).

Spolupraci uéiteld mezi sebou vnimaji malé déti jen zprostfedkované. Pro celko-
vou spokojenost ucitele ve skole je vSak velmi potiebnd, protoze se pak prenasi z klimatu Skoly
do klimatu skolni tf¥idy. Vzajemna socialni spoluprace mezi udciteli a hlavné spolu-
prace s rodié¢i zaka patii mezi vyznamné profesni kompetence, které mohou byt ovlivnény
uz v pribéhu uditelského vzdélavani. Rady k tomu, jaké instrumenty lze pouzivat k rozvoji
vzajemné spoluprace s ostatnimi uéiteli, miize student ucitelstvi ziskat p¥i vstupu na pribézné
a souvislé pedagogické praxe.

Nejnovéjsi vyzkum v této oblasti najdeme u Majercikové (2012). Pfedmétem vyzkumu
byla profesni zdatnost studentti uditelstvi a uéitelti v komunikaci s rodi¢i. Méli posoudit, zda
jsou pro komunikaci dobfe vybaveni. Z vysledkt vyplyva, Ze studenti uéitelstvi i uéitelé v praxi
se citi dostate¢né vybaveni pro tento typ spoluprace. Autorka vytvotila dotaznik, ktery byl pie-
loZen ze slovenstiny do CeStiny a vyzkouSen i na éeské populaci (Majeréikova, Syslova, 2014).
Otazky dotazniku jsou vhodné pro samostatnou sebereflexi predpokladi v této oblasti vikonu
ucitelské profese.

Otazky pro sebereflexi socialni dimenze ucitelstvi. Jak jsem vybaven pro efektivni
pedagogickou komunikaci a interakei s détmi a zaky? Jak vinimam socialné moralni vztahy ve
Skolni tridé? Dokazi diagnostikovat klima skolni tfidy, skoly? Jak ovliviiuji své socialni doved-
nosti k proménovani socialniho klimatu a atmosféry skolni tridy a Skoly? Mohu néjak prispi-
vat k celkové socialni kultute skoly? Jak se mi daii v komunikaci s kolegy v ucitelském sboru?
Jak se mi dari v komunikaci s rodici a jak to mohu posoudit?
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10 Ucitelské zdravi — profesni kondice

Sebereflexe psychosomatické sloZzky sebepojeti a zdravi ucitele stoji ¢asto na okraji
pozornosti v tradi¢nich ptistupech k profesi. VSechny vyssi Grovné sebereflexe, které byly probra-
ny v predchozich ¢astech této kapitoly, se promitaji také do télesné pripravenosti k profesi.

Na uvedeny aspekt upozornil i Pato¢ka (1995), kdyZ poukazal na fenomén naseho
umisténi do véci prostfednictvim télesnosti, a upozornil na to, Ze ustaviéné sebezarazovani do
svéta, na jehoZ zakladé jsme prostorovi a v prostoru, se déje prostiednictvim subjektivni té-
lesnosti, kter4 je horizontova a kterd poukazuje na télesnost v celé sile toho slova.

Télesna kondice se poté zpétné odrazi v ptipravenosti k pedagogické akei. Vyskodi-
lova (2000) upozornila na vztah téla a psychiky jako na dva fenomény, které nelze od
sebe oddélit. Autorka konstatuje: ,,T¢lo, organismus jako systém, vykazuje slozité struktu-
ralnt usporadanti s vicevrstevnatym dénim, kde probthaji procesy na rozlicnych urovnich, od
bunécéné molekularnich a chemicko-fyzikalnich pies neurofyziologickou az k psychosoma-
tické a sociokulturni. Kazda z téchto vrstev se #di suymi specifickymi zakonitostmi, které ne-
probihaji izolované ani paralelné, nybrz synchronné a diachronné. Navic jsou vzdjemné
propojeny zpétnovazebnimi vztahy“ (Vyskocilova, 2000, 96).

V télesnosti navic disponujeme télesnym védomim, védomim o svych vlastnich po-
trebach a jeho preferencich, které spojujeme s jeho ,moudrosti“. Toto uvazlivé, ucenlivé a zku-
Sené t€lo — obrazné feceno — predklada obsaznéjsim a vys$im formadm védomi v nasi myslityto
své pozadavky k ivaze a k rozhodovani (Vyskocilova, 2000).

Pojem pedagogicka kondice formuloval Vyskocil takto: ,,Pedagogickou kondici pra-
covné vymezujeme jako jistou zralost, piipravenost, pohotovost a nékdy i potiebu, chut, pu-
zeni vstupovat do socialniho ¢ vichovného kontaktu se Zaky, jednat, chovat se, prozivat
primo, bezprostiredné, spontanné, kreativné a produktivné, svobodné a odpovédné” (Vysko-
¢il, 2002, 26).

Neni-li celkova pedagogicka kondice dosti silnd a nepoméaha-li k zvladdnuti celkové pra-
covni zatéze uciteldl, dochézi k zavaznym dtisledkiim, které se mohou projevit ve zdravi uéi-
tela (viz Pricha, 2002, 63-79). Vyzkumem u studentt uditelstvi bylo zjisténo, Ze vysokou miru
neurotické zatiZenosti 1ze pozorovat uz u studenti uéitelstvi. Jedinci s vysokym indexem neu-
roticismu byvaji emocné labilni, postradaji stabilizované sebepojeti, maji narusenou integritu
své osobnosti, snadno rezignuji apod. Uveden4 fakta jsou zajisté rizikem pro vykon uditelstvi.

V uditelské profesi je uditel vystaven masivnim akutnim strestim (traumata rtizného
druhu) nebo dlouhodobému chronickému ptisobeni mirnéjsiho stresu (choroby, chro-
nicka tnava, ztrata radosti ze Zivota, burn-out: vycCerpani, vyhoreni, vyhasnuti, vypéleni, prazd-
nota apod.).

Paulik (1995, 31—32) upozoriiuje na negativni zmény zdravotniho stavu ve vztahu
k uvedenym zatézim, na vztah ke sniZeni pracovni irovné a imunitniho systému. Kazdy uditel
by si mél dat pozor na racionalni vyZzivu. P¥itom by mohl kontrolovat predevsim to, aby se
z racionalni zivotospravy nestala pouze povinnost, ktera nAm bude p¥inéaset pouze pocity viny.
Aby ucitel byl spokojeny, tak je dilezité, aby délal jen ty aktivity, které jsou mu piijemné a neni na
né kladen néjaky natlak. Dobrym znamenim je, Ze se na né té€sime, Ze nehleddme vymluvy
hned pfi prvni situaci, kterd se ndm naskytne. K pfijemnym postuptim miazou patfit rizné re-
laxaéni a medita¢ni techniky, které méZeme najit v knihach o mentalni hygiené. Casto mohou
spokojenost narusovat zlozvyky v zivotospraveé, se kterymi se chce ucitel vyrovnat, ale zatim je
to bez vysledki. Je dobré zadit u toho, co ndm Spatny zlozvyk piinasi a o co nas ochuzuje. Samo-
ziejmé se zbavit zlozvyku neni jednoduché a je potieba urcitého Gsili. Nejde to najednou, ale je
dobré si postup, jak odstranit zlozvyk, rozlozit do nékolika krokid. Vzdy hraje urcitou roli
vytrvalost a viile (Paulik, 2002).

Pro budouci ucitele je velmi dilezitad celkova pedagogickid kondice, kterd umoziuje
predejit negativnim zménam télesného a zdravotniho stavu. Uditelé potiebuji v tomto sméru
pomoc, jak na to mnohokrat upozornila Kubickova (1995, 169—172).

_64_



Také Krivohlavy (1998, 69—113) poskytuje rady, jak neztratit nadSeni a ,nevyhotet.
Autor upozornil na to, Ze existuje cela fada definic pro uvedeny fenomén s nazvem burn-out.
Na zaklad€ jejich analyzy sestavil dvé skupiny priznaki, které mize u sebe sledovat kazdy
ucitel (Ktivohlavy, 1998, 51):

1. Subjektivni piiznaky vyhoreni — mimoradné velka inava, sniZené sebecenéni a sebe-
hodnoceni (self-esteem), vyplyvajici z pocitl snizené profesiondlni kompetence (schopnosti
a dovednosti néco d€lat a udélat). Patfi sem i problém Spatného soustfedéni pozornosti
(koncentrace), snadné podrazdéni (iritability) a negativismu (vidéni vSeho v éernych barvach).
Patii sem i cela fada ptiznaki stresového stavu pti absenci organického onemocnéni.

2. Objektivni priznaky vyhoieni — fadu mésici trvajici snizené profesni vykonnost.

Ktivohlavy (1998, 33) formuloval také otazky, které si mohou ucitelé klast v této oblasti
a autodiagnostikovat tak ptiblizovani se k piipadné hranici vyhoreni, kdyZ na uvedené otazky
uvedou odpovéd ano nebo ne:

1. Cim dale, tim vice poznavam, %e se nemohu do¢kat konce pracovni doby, abych mohl praci
opustit a jit domt.

Zd4 se mi, Ze v posledni dobé nic nedélam tak dobfte, jak to délat mam.

Snadnéji nyni ztracim klid, nezli jsem ho ztracel dfive.

Cast&ji myslim na to, zménit praci (pracovisté, zaméstnani apod).

V posledni dobé jsem stéle cynic¢téjsi a mam negativnéjsi postoj ke vSemu, co se déje.

Mam stéale ¢astéji bolesti hlavy nebo bolesti hlavy nyni trvaji déle. Mam bolesti v kiiZi nebo
jiné télesné priznaky toho, Ze mi neni dobfe.

AN A S A

Casto se mi zd4, Ze nikomu kolem mne o nic nejde, a citim se beznadéjné.

8. Castéji se nyni napiju alkoholu, aby mi bylo 1épe, a (nebo) beru si pragky na spani & ,na
dobte” ¢i na uklidnéni, abych zvladl kazdodenni drobné stresové situace.

9. Zda se mi, Ze jiz nemam tolik nadSeni a energie, kolik jsem dfive mél. Citim se stéle
unaven a vy¢erpan.

10. Citim nyni p¥ilis velkou odpovédnost, tlak a napéti v praci.

11. M4 pamét uz neni takové, jaka dfive byla.

12. Nejsem s to sousttedit se na praci, jak jsem dfive se na praci soustredoval.
13. Moc dobre nespim.

B

14. Ma chuf kjidlu se v posledni dobé zhorsila nebo naopak zda se mi, Ze nyni jim vice, nez
jsem diive jedl.

15. Citim, Ze jsem ztratil iluze — pocituji nedostatek nééeho, pro co bych se mohl nadchnout.

16. V praci mi to nyni tak moc nejde jako drive. Neda se to délat co nejlip, jak jsem byl zvykly,
a neda se toho udélat co nejvic.

17. Citim se jako ,chyby v Gkolu®, kdyz myslim na to, co v praci (zaméstnani) délam. Zda se
mi, Ze vSe, co tam délam, za moc (za nic) nestoji.

18. ObtiZnéji, nezli tomu bylo diive, se mi d€l4 jakékoliv rozhodnuti (téZko se rozhoduji).

19. Zjistuji, Ze v praci toho udélam nyni méné, nezli jsem toho udélal diive. Zjistuji i to, Ze to,
co nyni dé€lam, nedé€lam tak dobie, jak jsem to délal diive.

20. Casto se ptdm sam sebe: ,,Co se namah4s? Vzdyt to viechno je piece k ni¢emu.”

21. Zda se mi, Ze nejsem moc cenén a odménovan za vse, co jsem udélal.

22, Citim se bezmocny a nevim, jak se dostat z problémi, které mam.

23. Lidé mi fikaji, Ze s ohledem na préci, kterou délam, jsem vjadru idealista (snaZim se
doséhnout néceho, co neexistuje).

24. Domnivam se, Zze ma kariéra dosahla mrtvého bodu.
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Kiivohlavy upozornil na to, Ze ¢im je vétsi pocet odpovédi ano na uvedené otazky, tim

naléhavéjsi je, abychom se svym problémem vyhoteni zacali vice zabyvat. Rozli$il t¥i skupiny
zjisténych ptiznaki a roztridil je podle naléhavosti:

» Prvni skupina priznakti upozornuje na to, Ze se vyhoreni zaé¢ina objevovat, kdyz je
tomu tak, ze:

4
4
4

4

snazime se délat stale vic a vice a pritom méame stale méné a méné radosti z prace;

nam druzi lidé stéle vic a vice ,jdou na nervy“ a nemizeme to uz vydrzet;

nejradéji bychom nechali jiz toho, co délame (kdyz bychom se z toho, co d€lame, nejra-
déji ,,vyzuli®);

nam d€l4 potize odliSovat osobnost lidi od jejich ¢innosti, tj. od toho, co délaji (napri-
klad kdyz se chceme k nékomu chovat uctivé a pritom vidime, jak Spatné — lajdacky —
d€la to, co pro nas mél ud€lat);

jiz jsme sahli po alkoholu, po prascich na spani ¢i po tabletkdch na uklidnéni, ke kave,
¢aji, cokoladeé ¢i jinym drogam, jen abychom danou situaci ,,prezili;

jiz ndm nékdy ,,povolily nervy“ — napiiklad, kdyZ jsme se na nékoho rozkiiceli nebo kdyz
jsme propukli v bezmocny plac;

znehybnéli jsme ¢i ztuhli (byli paralyzovani) tam, kde jsme méli néco udélat.

» Druha skupina piiznaka poukazuje na to, Ze to s vyhofenim jiz ho¥i a je dosazeno
akutn{ rovné, ktera vyzaduje razantni feseni:

4
4

v v v v

4

kdyZ jsme v rozéileni zaZili urcité zdravotni obtiZe, ptipadné bolesti v srde¢ni krajiné;
kdyZ jsme né€kdy zazili citové (emocionalni) zhrouceni nebo dokonce, kdyZ nas napadla
myslenka, Ze by bylo lepsi ani nebyt;

kdyZ se ndm nékdy stalo, Ze jsme udélali, co bychom v normélnim stavu neudélali, kdyz
jsme se neudrzeli a naptiklad ,,vybouchli“ nebo ,vyletéli“ vztekem apod.;

kdyZ se nam stalo, Ze jsme nebyli s to ovladnout svou zlost;

kdy?z se citime vyéerpani tak, jako bychom vydali posledni kapku energie;

kdyZ nas opustilo veskeré nadseni pro to, co délame;

kdyZ jsme ztratili své idedly a nadéje, které nas diive mély k tomu, abychom néco
délali;

kdy?z se citime totalné vycerpani — jako by ,vycucnuti®.

» Treti skupina piiznakt popisuje stav vyhoieni jako chronicky:

4
4
4

kdyzZ se neustale vyhybame své praci (nedélame to, co bychom délat mé€li);

kdyZ je ndm opravdu zatézko hovotit s druhymi lidmi;

kdyz se ve spole¢nosti druhych lidi citime zle — naptiklad kdyZ se nemiiZeme pfemoci,
abychom se nékomu podivali do oéi, abychom se s nékym setkali a vydrzeli byt s nimi
(kdyz je ndm ve spolecnosti druhych lidi $patné);

kdyZ jsme ze zaméstnani odesli (dali vipoved), aniz bychom k tomu méli pAdné divody;

kdyZz nemame silu (energii), abychom efektivné (¢inné) fesili kazdodenni drobné
ukoly a problémy, napiiklad kazdodenni tikoly bézného rodinného zivota;

kdyZ odmitdme hovofit s druhymi lidmi o problémech, které mame;

kdyz nejsme s to uznat, ze problémy skute¢né mame a Ze opravdu zde je zapottebi od-
borné pomoci.

Vyznamnou zkusenosti svépomoci, kterou lze vtéto oblasti ziskat, je psychosomaticky

trénink v dialogickém jednani, jehoZ autory jsou manzelé Vyskocilovi. Dokladaji ve své
skole, Ze svoboda v dialogickém jednéni je jednim ze zdroji pedagogické radosti, kterym mi-
Zeme nejen vyhoteni v profesi predchazet, ale které miZze byt i podstatou nasi autorské tvorby
v profesi — autorské ucitelstvi a jeho kreativni pedagogika.
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Svec (2008) osobné prosel a popsal vyznam tréninku dialogického jednani. Jako

kli¢ova vidi nasledujici doporudeni Vyskodila:

>

Nesnazte se cokoli si pfedem vymyslet, pripravit. VSechno nechte na tom, co vas na place
v situaci ,ted a tady” prvni napadne, ¢eho si tam vS§imnete.

Vsimejte si toho, co délate, co se déje.

Co nejdiiv, pfi prvnim impulzu, ktery pocitite, vyjdéte ze sebe. Projevte se hlasem, i kdyz
nevite, co Fict.

Nespéchejte, dejte si ¢as, abyste mohli vnimat a uvédomovat si, co ikéate, co délate, jestli
ten druhy (vnitini partner, oponent) uz nemluvi nebo nejedna.

Vnimejte se: sdm sebe, svij hlas, svou feé, sviij pohyb, své gesto. Va$ projev musi byt dobie
vnimatelny a ¢itelny, musi jit v poti‘ebné intenzité ven (,,pfes rampu®).

Dialogické jednani neni nic hotového, neni to zadna metoda, technika. Jde o pokusy a spo-
le¢né studium.

Své zkuSenosti z dialogického jednani vyjadiete v (sebe) reflexi.

Autorska tvorba a kreativni pedagogika mtze provazet cely nas profesni Zivot a mtze

byt i tou nejlepsi prevenci proti profesnimu vyhoteni. Jaké otazky pro autoregulaci vyplyvaji
z rozboru problémi k pedagogické kondici? Citim se zdrava/zdrav pro vykon profese? Sezna-
mil jsem se se strategiemi pro udrZovani profesni kondice? Jaké t€lesné (somatické) predpo-
klady se mam naucit pozorovat? Kde mam individualni hranici pro predchéazeni syndromu
vyhoteni? Co pouzivam pro sebepovzbuzovani pied ztratou nadéji pii vykonu profese?
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11 Vyzkum subjektivni ucitelské zdatnosti
u ucitela v praxi

11.1 Teoreticka vychodiska vyzkumu

Osobné vnimana ucitelska zdatnost je volnym prekladem anglického, obtizné ptelozZi-
telného vyrazu teacher self-efficacy, ktery oznacuje to, jak ¢lovék subjektivné vnima a posuzuje
svilj potencial k vykonavani profesni ucitelské ¢innosti. Teorie i vyzkum se ve svété rozviji
v poslednich t¥iceti letech (Gavora, 2012, 33).

Pristup se opird o Bandurv koncept socialné-kognitivniho uceni, ktery definuje ¢innost
¢lovéka jako souhrn t¥ dimenzi:

1. Osobnostni faktory — kognitivni, afektivni a biologické vlastnosti ¢loveka.
2. Prosttedi, ve kterém ¢lovék pisobi.

3. Cinnosti ¢lovéka, jak sou¢asné, tak minulé (Gavora 2009a, 223; 2012, 10—11).

Objevem Bandury je, jak se uvedené tfi dimenze vjednani ¢lovéka navzajem
ovlivituji. Mechanismus konani &lovéka se podle této teorie vysvétluje p¥iblizné takto: Clovek
pri jakékoliv ¢innosti svoje postupy a vysledky hodnoti, touto reflexi plisobi na svoje vlast-
nosti, které se tim pAdem mohou upevnovat ¢i ménit, svoji ¢innosti vzdy ovliviiuje i prosttedi,
ve kterém ptisobi. Bandura tuto propojenost vice aspektd povazuje za zasadni a oznacuje ji
jako recipro¢ni determinismus (2009)nebo také triadicka reciprocita (2012).

Vyse uvedeny pojemself-efficacy zavedl pravé Bandura a definoval ho takto: ,Self-effi-
cacy je presvédcent o vlastnich schopnostech organizovat a vykonavat ¢innost, ktera vede
k dangm vysledkiim“ (Gavora, 2009a, 223). Zavéry stovek vyzkumt potvrdily, ,,...Ze uéitelo-
va vnimana zdatnost je dobrym predikatorem toho, jak se ucitel p¥i vyucovani
rozhoduje a jak kona“ (Gavora, 2012, 34). Jde tedy o vyznamny vnitini regulator ucitelovy
¢innosti, ktery se doposud obtizné zjistoval. I kdyZ vnitini pfedstava nemusi odrazet skute¢né
moznosti.

Self-efficacy je tedy systémem, ktery ¥idi vét§inu osobnich aktivit, zahrnujicich vhodné
vyuziti profesionalnich znalosti a dovednosti (kompetenci). Self-efficacy uéiteld je presvédceni
o jejich schopnostech a dovednostech jako pedagogti.

Bandura vtéto souvislosti piisel jesté sjednim pojmem, kterym je predstava o vysledku
outcome expectancy, coz je presvédceni ¢lovéka o tom, Ze jeho ¢innost povede k predpo-
kladanému vysledku. Oba tyto pojmy spolu velmi tzce souviseji: prvni z pojmi je vykonnostnim
(G€innym) ocekavanim — tedy presvédéeni, Ze jedinec ma schopnosti, znalosti a dovednosti
aspésné jednat nebo jednat tak, aby doséhl pozadovaného cile. Druhy z pojmi je vyslednym
ocekavanim — reprezentuje odhad jedince o pravdépodobnych diisledcich provedeni tkolu na
arovni, jakou sam ocekava. Tyto dva pojmy prosly jakymsi pedagogickym vyvojem a pretran-
sformovaly se do dvojice novych terminti: personal teaching efficacy (ucitelovo presvéd-
Ceni o vlastnich schopnostech, vira ucitele ve vlastni schopnosti ovlivnit uéeni a chovani zak)
a general teaching efficacy (moznosti vyucovani vnimané ucitelem — vyjadieni miry
zéasluh za Gspéchy ve vyucovani, které pripisuje ucitel sobé a svym schopnostem nebo naopak
faktorim leZicim mimo néj: schopnosti zéka, vybaveni Skoly, rodinné prostfedi zaka). Oba
tyto pojmy jsou povazovany za dvé slozky konceptu teorie osobné vnimané zdatnosti ucitele
(Gavora, 2008, 225).

Mira osobné vnimané zdatnosti ma vliv na volbu postupu a ¢innosti uditele. Pe-
dagogové s vys$si mirou osobné vnimané zdatnosti maji pii vyucovacich i vjchovnych ¢innos-
tech vice sebevédomi, pracuji usilovnéji, intenzivnéji a vytrvaleji, neboji se experimentovat
a riskovat, predkladaji Zakim vice problémovych tkold, které vedou k ziskavaniodpovédi na
dany problém, a timto piistupem je samoziejmé motivuji k uceni. Tato angazovanost a vytrva-
lost se projevuje i v pristupu ke slab$im Zaktim, se kterymi maji podstaté vétsi trpélivost, k za-
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fazovani do skupinové prace apod. TaktéZ po strance fyzické jsou na tom ucitelé s vys$si osobné
vnimanou zdatnosti 1épe nez ucitelé s nizsi osobn€ vnimanou zdatnosti, daleko 1épe zvladaji
stres, tinavu a vyCerpani, které tuto profesi provazi (Gavora, 2010, 11)

Obrazek 3: Navaznost subjektivné vnimané zdatnosti na kompetence, vlastnosti a ¢innosti
(Gavora, 2009a, 223)

/V vnimana zdatnost

profesni kompetence

aktivace kognitivnich, afektivnich

a fyzickych vlastnosti \
¢innost

Gavora dale uvadi nasledujici vlastnosti osobné vnimané profesni zdatnosti ucitele (2010, 10—11):

» Utitel si piresvédceni o své profesni zdatnosti vytvari, neni dani a priori.

» Vznikd pomérné brzo — uz pfi pripravé na povolani na vysoké skole, poté se rozviji na
zacatku pedagogické praxe.

» Pisobi do zna¢né miry podvédomé.

» Je pomérné pevna, neméni se rychle na zdkladé ndhlych momentt a zazitkda.

» Muze dosahovat ruznych stupna, mize byt velmi vysoka i velmi nizka. Lze si ji pred-
stavit jako skalu.

» Je situaéné specificka. Mlizeme mluvit o osobné vnimané zdatnosti ucitele podle stup-
né skol, vyuéovacich pfedmeéti a dokonce i pro riizné vyucovaci situace.

Bandura (in Gavora, 2008, 229—230) uvadi éty¥i faktory, které maji zna¢ny vliv na osobné
vnimanou zdatnost udéitele:

» Uspésna vyudovaci praxe — situace, ve kterych zaéinajici ucitelé a studenti demonstruji
své vlastni vzdélavaci aspéchy, ve kterych prokazuji, Ze jsou kompetentni uditelé, jsou
nejucinnéj§im zdrojem sebereflexe a zdkladem pro vysoky stupeil osobné vnimané
zdatnosti.

» Zprostiedkovana zkusSenost (pozorovani prace jinych uéiteld) — uceni se
pozorovanim (sledovanim) praxe jinych uditeld, piedevsim téch, kterych si ¢lovék vazi,
které uznavi, se kterymi se ve své vyucovaci ¢innosti identifikuje jako se vzorem.

» Pozitivni oceniovani — ze strany kolegt, feditele, zaki a rodic¢t.

» Pozitivni emocionalni nastaveni ucitele a jeho dobry fyzicky stav — unaveny a
vyCerpany ucitel, ktery proziva krizi, si prestava vérit, coZ ma samoziejmé vliv na jeho
osobné vnimanou zdatnost.

Presvédceni Cloveka o svych potencialitich (self-efficacy) je zakladem motivace
¢innosti ¢lovéka, ovliviiuje i jeho profesni pasobeni (human agency, Gavora, Mares,
2012, 11).

Vyzkumy souvisejici s osobné vnimanou zdatnosti maji vice nez témét pétadvacetiletou
historii. Za prvni pokus méfit uéitelovu vykonnost se da pokladat pokus nadace RAND. V tomto
vyzkumu se objevily dvé polozky, které koresponduji s obsahem pojmu osobné vnimané zdat-
nosti. Nezavisle na RAND provadél vyzkum Thomas Guskey, ktery zkoumal, jaky vztah méla
ucitelova pozice — pozice Fidiciho €initele — a jeho vniméani vlastni zodpovédnosti k tomu, aby
studenti dosahli danych cilti (RSA, Responsibility for Student Achievement). Ucitelova osobné
vnimané zdatnost je koncepéné RSA velmi blizka.

Pravé Guskey inspiroval Gibsonovou a Demba k vyvoji méfitka rozsahu self-efficacy.
Jejich néstroj — dotaznik TES (Teacher Efficacy Scale, 1984) je stupnici ucitelské osobné vni-
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mané zdatnosti a byl pouZit jiz v mnoha studiich. Je povaZovan za standardni vyzkumny
a diagnosticky nastroj pro méfeni ucitelské self-efficacy (Gavora, 2010, 20—21).
VyuZiva se napf. jako:
» sebehodnotici nastroj, tj. ucitel pomoci néj vyjadiuje svoje presvédéeni o zdatnosti
Fesit urcité vyucovaci situace,
» vyzkumny nastroj pro vytvareni teorie o vlastnostech ucitele (charakteristika uditele)
a jeho drovné v raznych fazich kariéry (a také ve vztahu k dal$im vlastnostem uditele —
jako je pohlavi, typy osobnosti atd.),

» prostredek pro autodiagnostiku (sebepoznani, sebevniméani ucitele apod.),

» dotaznik je mozno zadavat pied a po vzdélavacich akeich, napf. u studentd uéitelstvi
po absolvovani pedagogickych praxi pro zjisténi vlivii na tuto vlastnost ucitele (Gavora,
2009b).

Originalni dotaznik TES ma 30 poloZek, pozdéji byla vSak vyvinuta kratsi Sestnactipo-
lozkova varianta slepsimi edumetrickymi vlastnostmi. Dnes existuje téZ desetipolozkova
verze, ktera je ekvivalentni k Sestnactipolozkové. TES je pouzivan ve vSech tfech modifikacich,
v riznych typech skol.

Struktura TES zahrnuje dvé dimenze, které:
1. popisuji osobni ucitelovu vykonnost (ucitelovo piesvédceni o vlastnich schopnostech),

2. popisuji obecnou ucitelovu vykonnost (potencionality vyuéovani vnimané ucitelem).
Tyto dvé dimenze odpovidaji slozkam Bandurovy teorie self-efficacy.

Ucitelovo presvédceni o vlastnich schopnostech (PET, Personal Teaching Effica-
cy) predstavuje uditelovo piresvédceni (viru), Ze jeho vlastni ¢innost usnadni studenttim uceni,
jde tedy o ucitelovo vniméani vlastni efektivnosti. Potencionality vyucovani vnimané ucitelem
(GET, General Teaching Efficacy) jsou piesvédéeni o tom, do jaké miry mize vyucovani
pusobit pozitivné na 7Zaka a ptfekonat nebo alespon redukovat Cinitele leZici mimo ucitele
(pritomnost vnéjsich negativnich faktor®, napf. schopnosti zika, vybaveni $koly, rodinné
prosttedi Zaka, Gavora, 2010, 10—11).

Respondenti TES pouzivaji Sestibodovou $kalu, od silného souhlasu po silny nesouhlas,
ve které subjekt oznadi miru souhlasu nebo nesouhlasu s danym vyrokem popisujicim jistou
vyucovaci situaci. Vyssi skore (1j. vice pozitivni) predstavuje vyssi osobné vnimanou zdatnost.

Konstrukéni vlastnosti dotazniku nejsou idealni, ale prave proto se Casto vyuziva, aby
byla provétovana jeho validita (pomér a zavislost dimenzi).

Problémy (v nékterych vyzkumech): polozky zapadaji do obou dimenzi, byla zjisténa
pouze jedna dimenze, vznikly tfi az ¢étyti dimenze, nékterymi autory byly dimenze interpreto-
vany odli$né od ptivodni koncepce Gibsonové a Demba, dimenze potencialit vyu¢ovani vni-
manych ucitelem je teoreticky neobjasnénd, nevymezeni, zkreslena, na coZ jsme narazili také
ve vlastnim vyzkumu (Gavora, 2009b).

11.2 Cile a otazky vyzkumu

Empiricky vysledek uditelova presvédéeni mé v tomto vyzkumu dva hlavni cile:

1. Popsat stav dimenze ucitelova piresvédéeni o vlastnich schopnostech, tj. vnimané subjek-
tivni zdatnosti u vybraného vzorku ucitel v primarnim vzdélavani.

2. Popsat stav dimenze uditelova piresvédéeni o potencionalitach vlastni vyuky u vybra-
ného vzorku uciteldi v primarnim vzdélavani.
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Pro ziskani podrobnéjsich informaci byly stanoveny nésledujici otazky vyzkumu,

jimz odpovidaji vybrané polozky, na které se pta pouzity dotaznik:

1.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

Jaké subjektivni presvédceni mé ucitel v primarnim vzdélavani o svych moznostech ovlivnit
ucéebni vykon Zaka ve vyuce?

Jaké subjektivni presvédceni mé ucitel v primarnim vzdélavani o svich moznostech ovlivnit
chapani uéiva zdkem?

Jaké subjektivni presvédceni ma ucitel v primarnim vzdélavani o sviich moznostech ovlivnit

2 vz

zménou pristupu zlepseni zikova uceni?

Jaké subjektivni presvédcéeni méa uditel v primarnim vzdélavani o svyich moznostech po-
zitivné ovlivnit problémového zaka?

Jaké subjektivni presvédceni mé uditel v primarnim vzdélavani o svych moznostech po-
zitivné ovlivnit Zakav Skolni prospéch efektivnim zptisobem vyucovani?

Jaké subjektivni presvédceni ma ucitel v primarnim vzdélavani o sviich moznostech ovlivnit
osvojovani novych pojmii (uéiva) aéinnymi postupy pii vysvétlovani?

Jaké subjektivni presvédceni ma ucitel v primarnim vzdélavani o sviich moznostech ovlivnit
vyrusovani zaka pii vyuce?

Jaké subjektivni presvédceni mé ucitel v primarnim vzdélavani o svich moznostech ovlivnit
nepriznivy vliv zakova domaciho prostiedi?

Jaké subjektivni presvédceni mé udéitel v primarnim vzdélavani o svych moznostech od-
hadnout vyuziti schopnosti Zaka pii vypracovani domécich akola?

Jak vnima ucitel v primarnim vzdélavani vliv vyuéovani v porovnani s vlivem doma-
ciho prostredi zaka?

Jak vniméa ucitel v primarnim vzdélavani vliv piiznivého domaciho prostiedi Zaka
na mnozstvi nau¢eného?

Jak uéitel v primarnim vzdélavani vnima, kdyz si zdk nemuize zapamatovat piedcho-
zi (d¥ivéjsi) ucivo, vi, jak zlepsit jeho zapamatovani (osvojeni)?

Jak vnima uditel v primarnim vzdélavani vliv nedisciplinovaného Zakova chovani do-
ma na chovani ve skole?

Jak vnim4 uditel v primarnim vzdélavani vliv vlastnich moZnosti na Zakav pro-
spéch v porovnani s motivaci vychazejici z zakova rodinného prostredi?

Jak vnimé uditel v primarnim vzdélavani vliv motivace zaka ze strany rodi¢u na
své ucebni ¢innosti?

Jak vnima ucitel v primarnim vzdélavani vliv svého pusobeni na zaka v zavislosti na
arovni svych védomosti a schopnosti (dovednosti)?

11.3 Vzorek vyzkumu

Vzorek vyzkumu byl vybran tak, Ze byli osloveni ucitelé primarniho vzdélavani na za-

kladnich skolach:

Dotaznik byl rozdan v sedmi zakladnich skolach:

Zékladni skola Pocet respondentli

ZS a MS Pisek, Pisek 184, 739 84 9

ZS a MS Bukovec, Bukovec 214, 739 85

7S a MS s polskym vyucovacim jazykem Bukovec, Bukovec 66, 739 85

7S a MS Hrcava, 739 98

ZS Mosty u Jablunkova, Mosty u Jablunkova 788, 739 88

ZS Jablunkov, Lesni 190, 739 91

[ury

Masarykova ZS Navsi, Navsi 345, 739 92

|k (0O (Lo [
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Zprostiedkované (e-mailem) byli osloveni vyucujici na dalsich Sesti Skolach:

Zékladni skola Pocet respondentli
7S Valasské Mezifi¢i, Safarikova 726, 757 00 12

ZS Karla starsiho ze Zerotina Bludov, Nova Dédina 368, 789 61 8

7S a MS Ttinec, Kopernikova 696, 739 61 9

ZS a MS, Szkola Podstawowa, Przedskole Kosariska, KoSariska 70, Mi- 4

likov u Jablunkova 739 81

7S Dany a Emila Zatopkovych, Jablunkovské 501, Tfinec, 739 61 8

7S Vojtécha Martinka, Sportovni 584, Brusperk, 739 44 9

Distribuovali jsme celkem 125 dotaznik, zpét jsme obdrzeli 105 dotaznikd, navratnost
tedy byla 84 %. P¥i zpracovani bylo pét dotaznikii vytazeno, protoZe respondenti vynechali né-
které polozky. Vyzkum byl zaméfen na ucitele primarniho vzd€lavani, a proto byli osloveni
pouze ti uditelé, ktefi méli aprobaci pro 1. stupen zakladni skoly, a dale uditele, ktefi, a¢ jsou
aprobovani pro stupen 2., vyucuji v rdmci svého tivazku vice jak 2 roky na 1. stupni (jedna se
hlavné o vyucujici s aprobaci anglicky jazyk, té€lesna vychova, hudebni vychova, vytvarna vy-
chova). Celkovy vzorek, s nimz byl vyzkum uskute¢nén, tvofilo 100 ucditeli z prvniho stupné
zakladni skoly.

11.4 Pouzita metoda vyzkumu

Ke zjistovani profesni zdatnosti vnimané uditeli se vétSinou pouziva kvantitativni me-
toda — dotaznik. Gavora (2000) vymezuje dotaznik jako ,zpiisob pisemného kladeni otazek
a ziskavani odpovédi“ se Skalovymi otdzkami. Forma Skaly je numericka — Sestistupiiova. Na
hodnotici $kile vyjadii respondent miru souhlasu s danou charakteristikou, od ,viibec
nesouhlasim® po ,,apIné souhlasim®:

1 2 3 4 5 6

Tvrzeni o , Ly .
vitbec nesouhlasim tiplné souhlasim

Vychazeli jsme z dotazniku TES (TES — Teacher Efficacy Scale, Gibsonova a Dembu,
1984). Tento dotaznik byl Gavorou adaptovan na slovenské prosttedi. Pro sestaveni dotazniku
byl pouzit slovensky preklad Sestnactipolozkové verze dotazniku.

Vyhodnoceni jednotlivych polozek dotazniku bylo provedeno:

1. procentualné (vyhody: kazda polozka bude vyhodnocena samostatné, zjistime, jaky vy-
znam ptipisuji u dané polozky respondenti jednotlivym hodnotdm; nevyhody: nemiizeme
porovnat jednotlivé hodnoty mezi sebou navzijem);

2. pomoci vypoctu primérné hodnoty skaly.

eské znéni dotazniku a jeho prifazeni k dimenzim A nebo B:
Kdyz zak poda lepsi vykon nezZ obycejné, casto je to diky mému zvySenému usili. A
Vyucovani ma na zadka maly vliv v porovnani s vlivem jeho rodinného prostfedi. B
Mnozstvi nauceného je pfimo timeérné ptiznivému rodinnému prostiedi. B
Jestlize jsou z4ci nedisciplinovani doma, potom jsou neposlusni i ve skole. B
Kdyz mé zak potize s chapanim uciva, dokdzu mu ho vysvétlit primérené jeho schopnos-
tem. A
6. JestliZe se zak zlepsil v uceni, je to proto, Ze jsem nasel (nasla) zpasob, jak k nému pfistu-
povat. A

S o e

7. Pfi vynaloZeni dostate¢ného tsili dokaZu zvladnout i velmi problémové zaky. A
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10.

11.
12,

13.
14.
15.

16.

Ucitel nem4 mnoho moznosti ovlivnit Zakav prospéch, protoZe hlavni roli p¥i motivaci k uceni
hraje jeho rodinné prostiedi. B

Kdy?z si zaci zlep$i prospéch, je to vétsinou proto, Ze jsem nasel (nasla) efektivni zptisob vy-
ucovani. A

Jestlize se zak pohotové nauéi novy pojem, je to proto, Ze zndm G¢inné postupy pro jeho
vysvétleni. A

Kdyby rodice vice motivovali svoje déti, dokazal (dokazala) bych vic. A

Kdyz si zZak nezapamatoval piedchozi (diivejsi) ucivo, vim, jak zlepsit jeho zapamatovani
(osvojeni). B

Kdyby zak vyrusoval, jsem si jisty (jistd), Ze najdu zptsoby, jak ho usmérnim. A

Kvalitnim vyuéovanim lze pfekonat nepfiznivy vliv zdkova doméciho prostfedi. B

JestliZe by néktery Zak nezvladl vypracovat domaéci tkol, dokazal (dokizala) bych odhadnout,
zda to bylo proto, Ze kol byl nad jeho schopnosti. A

I kdyz ma ucitel dobré védomosti a schopnosti (dovednosti), mnohé zaky jeho ptisobeni
neoslovi. B

11.5 Vysledky vyzkumu a jejich interpretace

Vysledky vyzkumu jsou usporadany do tabulek nejdrive k dimenzi A a nasledné k dimenzi B.

Dimenze A, kteri se zabyva vysledky vnimani subjektivni zdatnosti pro vykon

ucitelské profese v primarnim vzdélavani:

1. KdyZ 7zak poda lepsi vikon nezZ obycejné, ¢asto je to diky mému zvysenému usili.

Stupen o Primérna
skaly n % hodnota

Viibec nesouhlasim 1 1 1%

Nesouhlasim 2 8 8%

Spise nesouhlasim 3 24 24 % 8

Spige souhlasim 4 38 38% 3,59

Souhlasim 5 26 26 %

Uplné souhlasim 6 3 3%

Primérna hodnota $kaly je u této polozky 3,89, coZ se blizi hodnoté 4, kterd znamené:

spiSe souhlasim. Z toho vyplyva, Ze 67 % dotazovanych ucditeli primarni skoly si lepsi
vykon zaka spojuje se svym uasilim.

5. Kdyz ma zak potiZe s chapanim ué¢iva, dokazu mu ho vysvétlit priméirené
jeho schopnostem.
Stupeni % Primérna
Skaly n ° hodnota

Viibec nesouhlasim 1 1 1%

Nesouhlasim 2 1 1%

Spise nesouhlasim 3 4 4%

Spise souhlasim 4 10 10 % 51
Souhlasim 5 48 48 %

Uplné souhlasim 6 36 36 %

vz

Primérna hodnota $kély je u této polozky 5,11, coz se blizi hodnoté 5, ktera znamena:

souhlasim. Z toho plyne, Ze 94 % dotazovanych ucitelti primarni Skoly si mysli, Ze do-
kaze svij vyklad uéiva prizpasobit schopnostem konkrétniho zaka.
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6. Jestlize se Zak zlepsil v uceni, je to proto, Ze jsem nasel (nasla) zptisob,
jak k nému pristupovat.
Stupeni % Primérna
gkaly n ° hodnota

Viibec nesouhlasim 1 0 0%

Nesouhlasim 2 5 5%

Spise nesouhlasim 3 15 15 %

Spise souhlasim 4 30 30 % 4,32
Souhlasim 5 43 43 %

Uplné souhlasim 6 7 7%

Primérna hodnota $kaly je u této polozky 4,32, coZ se blizi hodnoté 4, kterd znamené:
spise souhlasim. Z toho vyplyva, Zze 80 % dotazovanych uéitela primarni skoly dokaze
zlepsit Zakovy vysledky v uéeni p¥i objeveni vhodného pristupu k danému Zaku.

7. PFi vynaloZeni dostate¢ného usili dokazu zvladnout i velmi problémové zaky.
Stupen o Priimérna
§ke¥1)1y n % hodnota

Vibec nesouhlasim 1 1 1%

Nesouhlasim 2 8 2 %

Spise nesouhlasim 3 10 10%

Spise souhlasim 4 19 19 % 4,50
Souhlasim 5 45 45 %

Uplné souhlasim 6 17 17%

Primérna hodnota $kaly je u této polozky 4,50, coZ se bliZi hodnoté 5, kterd znamené:
souhlasim. Z toho plyne, Ze 81 % dotazovanych uditelti primarni Skoly si mysli, ze
zvladnuti i velmi problémovych zakt je v jejich moZnostech.

9. Kdyz si zaci zlepsi prospéch, je to vétSinou proto, Ze jsem nasel (nasla)
efektivni zptisob vyudovani.
Stupeni % Primérna
gkaly n ° hodnota

Viibec nesouhlasim 1 1 1%

Nesouhlasim 2 7 7%

Spise nesouhlasim 3 17 17 %

Spise souhlasim 4 43 43 % 4,04
Souhlasim 5 26 26 %

Uplné souhlasim 6 6 6%

vz

Primérna hodnota $kaly je u této poloZzky 4,04, coZ se blizi hodnoté 4, kterd znamené:
spise souhlasim. Ze zjisténych hodnot miZeme vyvodit, Ze 75 % dotazovanych ucditelt p¥i-
marni skoly spojuje zlepseni prospéchu zZaku s objevenim efektivniho zptisobu
vyucovani.
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10. JestliZe se zak pohotové nauci novy pojem, je to proto, Ze znam G¢inné
postupy pro jeho vysvétleni.
Stupen % Primérna
skaly n ° hodnota

Viibec nesouhlasim 1 0 0%

Nesouhlasim 2 7 7 %

Spise nesouhlasim 3 11 1%

Spise souhlasim 4 30 30 % 443
Souhlasim 5 36 36 %

Uplné souhlasim 6 16 16 %

Primérna hodnota $kaly je u této polozky 4,43, coZ se blizi hodnoté 4, kter4 znamené:
spise souhlasim. Zjistili jsme tedy, Ze 82 % dotazovanych ucitelti primarni skoly vidi
souvislost mezi uéitelovou znalosti Gé¢innych postupi pro vysvétleni urcéitého
pojmu a zakovym pohotovym nauc¢enim tohoto pojmu.

11. Kdyby rodice vice motivovali svoje déti, dokazal (dokazala) bych vic.

Stupen o Primérna
skaly n % hodnota

Viibec nesouhlasim 1 0 0%

Nesouhlasim 2 4 4%

Spise nesouhlasim 3 5 5% 00

Spise souhlasim 4 19 19 % 5

Souhlasim 5 31 31%

Uplné souhlasim 6 41 1%

Primérna hodnota $kaly je u této polozky 5, ktera znamena: souhlasim. Dotaznik od-
halil, Ze 91 % dotazovanych uéiteli primarni skoly si mysli, Ze motivace déti ze
strany rodic¢u by podporila uéitelovo usili a uéitel by tak mohl dokazat vice.

13. Kdyby zak vyrusoval, jsem si jisty (jistd), Ze najdu zpusoby, jak ho usmérnim.
Stupen Priimérna
éki%y n % hodnota

Viibec nesouhlasim 1 1 1%

Nesouhlasim 2 4 4%

Spise nesouhlasim 3 17 17 %

Spise souhlasim 4 20 20 % 4,53
Souhlasim 5 35 35 %

Uplné souhlasim 6 23 23 %

Primérna hodnota $kéaly je u této polozky 4,53, coZ se blizi hodnoté 4, kter4 znamené:
spiSe souhlasim. Z téchto vysledki plyne, Ze 78 % dotazovanych uéiteld primarni skoly
si mysli, Ze je schopna najit zptasoby, jak usmérnit vyrusujiciho Zaka.

15. Jestlize by néktery zak nezvladl vypracovat domaci akol, dokazal (dokazala)
bych odhadnout, zda to bylo proto, zZe tikol byl nad jeho schopnosti.
Stupen o Primérna
Skily n % hodnota
Viibec nesouhlasim 1 1 1%
Nesouhlasim 2 2 2%
Spise nesouhlasim 3 12 12% 4,82
Spise souhlasim 4 15 15 % ’
Souhlasim 5 39 39 %
Uplné souhlasim 6 31 31%
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vz

Primérna hodnota $kaly je u této polozky 4,82, coZ se bliZi hodnot€ 5, kterd znamené:
souhlasim. Hodnoty prokazaly, ze 75 % dotazovanych ucéitelii primarni $koly si mysli,
Ze pri nezvladnuti vypracovani domaciho tkolu dokaze odhadnout, zda bylo za-
dani Gkolu nad schopnosti daného Zaka.

Dimenze B, ktera se zabyva vysledky subjektivniho vniméani potencionalit
vyuky u uditeld v primarnim vzdélavani:

2, Vyuéovani ma na Zaka maly vliv v porovnani s vlivem jeho rodinného
prostredi.
Stuperni Primérna
ékgly n % hodnota

Vibec nesouhlasim 1 6 6%

Nesouhlasim 2 16 16 %

Spise nesouhlasim 3 35 35 %

Spise souhlasim 4 21 21 % 3-41
Souhlasim 5 18 18 %

Uplné souhlasim 6 4 4%

Primérna hodnota $kély je u této polozky 3,41, coz se blizi hodnoté 3, kterd znamené:
spise nesouhlasim. Ze ziskanych dat mtzeme vyvodit, Ze 57 % dotazovanych uditelti p¥i-
marni Skoly se piiklani k nesouhlasu s timto tvrzenim a nepovazuje tak vliv vy-
ucovani za maly v porovnani s vlivem rodinného prostiedi.

Pfi hlubsi analyze ziskanych dat vSak dojdeme k poméru mezi piiklonem k nesouhlasu
nebo souhlasu 57 % : 43 %, coz ukazuje na jistou nevyhranénost s posuzovanim této polozky.

3. MnozZstvi nau¢eného je primo tmérné priznivému rodinnému prostiedi.
Svtupeﬁ 0 % Priimérna
skaly hodnota
Viibec nesouhlasim 1 5 5 %
Nesouhlasim 2 12 12 %
Spise nesouhlasim 3 17 17 %
Spise souhlasim 4 24 24 % 3,93
Souhlasim 5 35 35%
Uplné souhlasim 6 7 7%

Priamérna hodnota $kéaly je u této polozky 3,93, coZ se blizi hodnoté 4, kter4 znamené:
spiSe souhlasim. Z toho vyplyva, Ze 66 % dotazovanych uéiteld primarni skoly vidi
souvislost mezi mnozstvim nauc¢eného a piriznivym rodinnym prostiredim.

4. JestliZe jsou Zaci nedisciplinovani doma, potom jsou neposlusni i ve skole.

Stupeni % Primeérna
skaly n ° hodnota

Vibec nesouhlasim 1 7 7%

Nesouhlasim 2 16 16 %

Spise nesouhlasim 3 12 12%

Spise souhlasim 4 13 13 % 4,10

Souhlasim 5 29 29 %

Uplné souhlasim 6 23 23 %

Primérna hodnota $kaly je u této polozky 4,1, coZ se blizi hodnoté 4, ktera znamené:
spise souhlasim. Z toho vyplyva, Ze vétSina dotazovanych ucditelti primarni skoly, tj. 65 % uéi-
teld, chape neposlusnost a nedisciplinovanost Zaka jako problém, ktery se nevaze
a neprojevuje vyhradné jen ve skole.
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S ohledem na toto zjisténi je patrné, Ze pii feSeni tohoto problému bude vétsina uditelt
spoléhat mimo jiné na podporu a vliv rodica.

8. Uéitel nema mnoho mozZnosti ovlivnit zakiiv prospéch, protozZe hlavni roli
pri motivaci k uéeni hraje jeho rodinné prostiedi.
Stupen % Primérna
skaly n ° hodnota
Viibec nesouhlasim 1 7 7%
Nesouhlasim 2 16 16 %
Spise nesouhlasim 3 34 34 %
Spise souhlasim 4 19 19 % 3,45
Souhlasim 5 16 16 %
Uplné souhlasim 6 8 8%

Primérna hodnota $kéaly je u této polozky 3,45, coZ se bliZi hodnoté 3, kter4 znamené:
spiSe nesouhlasim. Z vyzkumu vyplyva, Ze 57 % dotazovanych ucitelti primarni skoly ne-
souhlasi s timto tvrzenim a mysli si, Ze je v moZnostech uéitele ovlivnit Zakav pro-
spéch, i pies to, ze hlavni roli pii motivaci k ufeni hraje zdkovo rodinné prostiedi, které
nemusi na Zaka piisobit motiva¢né ve vztahu k dobrému prospéchu.

Pii hlubsi analyze ziskanych dat v§ak dojdeme k poméru mezi priklonem k nesouhlasu ne-
bo souhlasu 57 %: 43 %, coZ ukazuje na jistou nevyhranénost s posuzovanim této polozky.

14. Kvalitnim vyuéovanim lze pfekonat nepiiznivy vliv zakova domaciho
prostiredi.
Svtupen n % Primeérna
skaly hodnota
Viibec nesouhlasim 1 6 6%
Nesouhlasim 2 11 11 %
Spise nesouhlasim 3 22 22 %
Spid hlast S 3,56
piSe souhlasim 4 44 44 %
Souhlasim 5 16 16 %
Uplné souhlasim 6 1 1%

vz

Primérna hodnota $kaly je u této polozky 3,56, coZ se blizi hodnoté 4, kterd znamené:
spise souhlasim. 61 % dotazovanych ucditelti primarni skoly si tedy mysli, ze kvalit-
nim vyuéovani lze pirekonat nepiiznivy vliv Zakova domaciho prostredi.

16. I kdyz ma ucditel dobré védomosti a schopnosti (dovednosti), mnohé zZaky jeho
pusobeni neoslovi.
Svtupervl n % Priimérna
skaly hodnota

Vibec nesouhlasim 1 4 4%

Nesouhlasim 2 10 10 %

Spise nesouhlasim 3 10 10%

Spise souhlasim 4 12 12 % 4,53
Souhlasim 5 33 33 %

Uplné souhlasim 6 31 31%

Primérna hodnota $kaly je u této polozky 4,53, coZ se bliZi hodnot€ 5, kterd znamené:
souhlasim. Z toho lze vyvodit, Zze 76 % dotazovanych uditeltt primarni skoly si mysli,
Ze nékteré Zaky neoslovi ptisobeni uditele, i kdyZ ma dobré védomosti a schopnosti
(dovednosti).
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Poriadi postoja uditelti k osobni zdatnosti pii porovnani relativnich éetnosti v di-

menzich

Poradi

%
relativni
Cetnost

Primérna
hodnota
skaly

Znéni polozky a Vyjadieny postoj
ucditele (A: Uéitelské piesvédéeni
o vlastnich schopnostech;

B: U¢itelské vyjadieni o potencia-
litach vyuc¢ovani vnimané uciteli)

Cislo
otazky/
Piislusnost
k dimenzi
A,B

96

5,11

Z v 7

Kdyz ma zak potize s chdpanim uciva, do-
kazu mu je vysvétlit pfimérené jeho schop-
nostem. Uditel je piesvédcen, Ze dokaze
svij vyklad udiva piizpasobit schopnostem
konkrétniho zéka.

5./A

91

5,00

Kdyby rodice vice motivovali svoje déti,
dokézal (dokazala) bych vic. U¢itel je pre-
svédcen, Ze by dokazal vice pii motivaci
74k, kdyby mél podporu ze strany rodica.

10./A

82

4,43

Jestlize se Zak pohotové nauéi novy pojem,
je to proto, Ze zndm Gc¢inné postupy pro je-
ho vysvétleni. U¢itel je pfesvédéen o sou-
vislosti mezi svou znalosti Gi¢innych postupt
pro vysvétleni uréitého pojmu a zdkovym
pochopenim tohoto pojmu.

11./A

81

4,50

Pii vynaloZeni dostateéného usili dokazu
zvladnout i velmi problémové zaky. Ucitel
je presvédcen, ze dokaze pti vynalozeni do-
state¢ného tsili zvladnout i velmi problé-
mové zaky.

7./A

8o

4,32

Jestlize se zak zlepsil v uceni, je to proto,
Ze jsem nasel (nasla) zptisob, jak k nému
pristupovat. Uditel je presvédéen, Ze do-
kaze pii objeveni vhodného piistupu k za-
kovi zlepsit i jeho uéebni vysledky.

6. /A

78

4,53

Kdyby zak vyrusoval, jsem si jisty (jista), Ze
najdu zpisoby, jak ho usmérnim. Uéitel je
presvédCen, Ze je schopen najit zpiisoby,
jak usmérnit vyrusujiciho zaka.

13./A

76

4,53

I kdyz m4 ucitel dobré védomosti a schop-
nosti (dovednosti), mnohé zaky jeho ptiso-
beni neoslovi. U¢itel je presvédéen, Ze ne-
oslovi svym pasobenim nékteré zaky,

i kdyZ ma dobré védomosti a schopnosti
(dovednosti).

16./B

75

4,82

Jestlize by néktery zak nezvladl vypracovat
doméci tkol, dokézal (dokazala) bych od-
hadnout, zda to bylo proto, Ze tikol byl nad
jeho schopnosti Uditel je presvédcen, ze
dokéze odhadnout pii nezvladnuti vypra-
covani doméciho tkolu, zda bylo zadani
tkolu nad schopnosti daného zaka.

15./A

75

4,04

Kdy? si Zaci zlepsi prospéch, je to vétsinou
proto, Ze jsem nasel (nasla) efektivni zpa-
sob vyucovani. Ucitel je presvédcen, ze
kdyz se mu podati objevit efektivnéjsi zpti-
sob vyucovani, miize se to projevit ve zlep-
Seni prospéchu zaka.

9./A

10.

67

3,89

Kdyz 74k podé lepsi vykon neZ obycejné,
Casto je to diky mému zvySenému tsili.
Ulitel je piesvédcen, Ze lepsi uéebni vykon
zak je spojen s jeho zvySenym tsilim.

1./A
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Poradi

%
relativni
Cetnost

Prumérna
hodnota
skaly

Znéni polozky a Vyjadreny postoj
ucditele (A: Uditelské piesvédéeni

o vlastnich schopnostech;

B: U¢itelské vyjadieni o potenciali-
tach vyucéovani vnimané udéiteli)

Cislo
otazky/
Piislusnost
k dimenzi
A, B

11.

66

3,93

Mnozstvi nauc¢eného je pfimo tmérné pii-
znivému rodinnému prostiedi. U¢itel je
presvédcen, Ze existuje souvislost mezi
mnozstvim nauéeného uciva a ptiznivym
rodinnym prostiedim.

3./B

12,

65

4,10

JestliZe jsou Zaci nedisciplinovani doma,
potom jsou neposlusni i ve Skole. Uditel
vidi neposlusnost a nedisciplinovanost za-
ka jako problém, ktery se nevaze a nepro-
jevuje jen ve Skole.

4./B

13.

61

3,56

Kvalitnim vyuéovanim lze
prekonat nepriznivy vliv zakova
domaciho prosticedi. Uéitel
vyjadruje presvédcéeni, Ze je
v jeho mozZnostech piekonat i
nékteré nepriznivé dopady
domaciho prostiredi na uc¢ebni
¢innosti zaka.

14./B

14.

60

3,50

Kdy?z si zak nezapamatoval pfedchozi (dii-
véjsi) ucivo, vim, jak zlepsit jeho zapama-
tovani (osvojeni). Utitel vyjadiuje presvéd-
Ceni, Ze dokaze Zaktim poméahat se zno-
vuvybavovanim osvojeného udiva.

12./B

15.

57

3,41

Vyucovani mé na zaka maly vliv v porov-
nani s vlivem jeho rodinného prostiedi.
Ulitel je piesvédcen, Zze nemé maly vliv na
zaky v porovnani s vlivem rodinného pro-
stiredi.

2./B

16.

57

3,45

Ucitel nem& mnoho moznosti ovlivnit
z&kav prospéch, protoze hlavni roli pti
motivaci k uéeni hraje jeho rodinné pro-
stiedi. U¢itel je pfesvédéen, Ze ma moz-
nosti ovlivnit Zaktv prospéch i ptes to, Ze
hlavni roli pfi motivaci k uceni hraje zako-
vo rodinné prostiedi.

8./B

Kli¢ k vyhodnoceni dotazniku pro dvé dimenze:

A
Polozky:

B
Polozky:

Ucitelovo piresvédéeni o vlastnich schopnostech:
1,5,6,7,9,10,11,13, 15

Potenciality vyuéovani vnimané udéiteli:
2,34, 8’ 12,14, 16

Aritmeticky
prameér
dimenzi

Minimum
prumért
polozek

Maximum
prumért
polozek

Smérodatna
odchylka pru-
méri polozek

Ucitelovo presvédceni
o vlastnich schopnostech

4,52

3,89

511

0,26

Potenciality vyucovani
vnimané uditeli

3,67

3,41

4,10

0,20
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11.6 Diskuse a zavéry

Z vyse uvedenych analyz jednotlivych polozek dotazniku je patrné, ze polozky spadajici
do prvni dimenze profesné vnimané zdatnosti uditele, tedy vyroky spojené s presvédcéenim
ucitele o vlastnich schopnostech, jsou hodnoceny velmi vysoko a pohybuji se vy-
hradné v pozitivnhnim hodnoceni subjektivnich zdatnosti a také na prvnim az desatém
misté v potradi.

Druh4 dimenze subjektivniho vnimani potencialit viuky nepfinasi u zkoumaného vzorku
uciteld v primarnim vzdélavani jiz tak presvédcivé vysledky. Jak bylo zjisténo i v dalsich vyzku-
mech (Gavora, Mare§ 2012), objevuje se v této dimenzi B né€kolik problémi. V dimenzi poten-
cionalit vyucovani je charakteristické, Ze nejvyse je hodnocen vyrok, ze uéitel je presvédéen
o tom, Ze neoslovi svym pisobenim ve vyuce nékteré zaky, i kdyZ ma dobré védo-
mosti a schopnosti (dovednosti).

Gavora ve svych studiich uvadi nasledujici dtivody, které mohou k této nevyhranénosti méteni
v druhé dimenzi vést:

1. Faktory vyskytujici se vtéchto polozkach jsou pro nékteré respondenty tézko odhadnutelné
a souvisi s délkou praxe a osobnimi zkusenostmi jednotlivych respondentd.

2. Autofi ptivodniho dotazniku vychézeli pti jeho konstrukei ze dvou zdroji, z teorii Rottera
a Bandury. Pii podrobnéjsim studiu obou teoretickych vychodisek je patrné, ze dimenze
potencialit vyucovani vnimanych ucitelem je urcitym priinikem obou védeckych piistupti,
coZ mohlo znac¢né prispét k nevyhranénosti této roviny. 3) Urcity posun a nejasnost odpo-
védi mizeme pripsat i samotné formulaci poloZek spadajicich do této roviny. Zatimco vy-
roky prvni dimenze jsou formulovany v 1. osobé (,,ja“), druha dimenze pracuje se slovem
yucitel® — tedy tieti osobou. V nasem vyzkumu jsme pouzili upravenou variantu TES, jejiz
konstruktivni validitu ovéril Gavora (2009).

Celkové vSak miZzeme konstatovat, Ze vSichni vyucujici zkoumaného vzorku, ktefi jsou
absolventy magisterského studijniho oboru U¢itelstvi pro 1. stupeii zdkladni Skoly, vykazuji ve
vysledcich vysoké hodnoty v usuzovéani o svych ucitelskych zdatnostech vedeni dobrého vyuco-
vani v primarni edukaci.

Vysoké presvédéeni vyjadrili ucitelé prvniho stupné ve trech nasledujicich kvalitach.
Nejdfive Ize konstatovat, ze zkoumani uéitelé dokazou prizptisobit sviij vyklad uéiva schop-
nostem zakt (primeérni hodnota 5.11 k otazce €. 5). 94 % dotazovanych uditelti primarni
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skoly si mysli, Ze dokaze svij vyklad uciva prizptisobit schopnostem konkrétniho
zaka. To signalizuje vysokou troven sebevédomi v profesni autoregulaci a autoevaluaci. 91 %
uditelt1 je presvédceno, Ze by dokizali vice i pii motivaci Zaka k uceni, kdyby méli
podporu ze strany rodiéd (primérna hodnota 5.00 k otazce €. 10). Uvedené konstatovani signa-
lizuji potiebu ucitelti prohlubovat spolupréci s rodiéi v otdzkach péce o uéebni ¢innosti zaka.

Treti primérna hodnota v poradi 4.5 k otazce ¢. 7 poukazuje na presvédceni ucitele, Ze
dokaze pri vynaloZeni dostate¢ného tsili zvladnout i velmi problémové zaky, cozdoklada jis-
totu uditelovasebevédomi u 82 % uciteli ve zkoumaném vzorku v otazkach feSeni
problému zZaku.

Za Ctvrté je uditel presvédcéeno souvislosti mezi svou znalosti Géinnych postupt pro
vysvétleni urcitého pojmu a Zakovym pochopenim tohoto pojmu (primérnd hodnota 4.43
k otazce ¢. 11), coz zachycuje potiebu uclitele 81 % uéiteltt zkoumaného vzorku rozumét
pojmum kurikula, za néz ve vjuce odpovidaji. Uditel je presvédcen, Ze dokazZe p¥i obje-
veni vhodného pristupu k Zakovi zlepsit i jeho uéebni vysledky (primérna hodnota
4.32 k otazce 6). V tomto postoji vidime, Ze 80 % ucditelti zkoumaného vzorku deklaruje, Ze
je otevireno k hledani novych tvorivych didaktickych postupa, které vedou zaky
k porozuméni obsahu vyuky, jez se promitnou i do jejich vysledkd ucebni ¢innosti. V projek-
cich k profesionalni zdatnosti zkoumanych uéiteld bylo mozné zaznamenat vysoké hodnoty.

V druhé velké oblasti potencialit vyucovani je 76 % vyuéujicichpiesvédceno, Ze ne-
oslovi svym pasobenim nékteré zaky, i kdyZ ma dobré ucitelské védomosti a schopnosti
(dovednosti), coz ukazuje, ze ucitelé maji i negativni zkuSenosti, kdy pres vynaloZené uGsili se
ucitelim nezda¥i Zaky oslovit. V66 % zkoumanych vyuéujicichjsou presvédceni, Ze existuje
souvislost mezi mnozZstvim nauéeného uédiva a piiznivyim rodinnym prostiedim,
které ptipravu Zakt na vyuku podporuje. Dokonce 65 % zkoumanych uciteld jsou presvéd-
Ceni, ze muze kvalitnim vyucovanim piekonat nepriznivy vliv zdkova domaciho
prostiredi. 62 % zkoumanych uditeli registruje neposlusnost a nedisciplinovanost
zaku jako problém, ktery se nevaze a neprojevuje jen ve $kole, a proto ho mohou ovliviiovat
jen Castec¢ne.

Vielé podékovani autorky patii dnes jiz absolventce studijniho oboru Uditelstvi 1.
stupné zékladni skoly PAF OU v Ostravé, s niz byl vyzkumny problém spolufesen v diplomové
praci Mgr. Marii Byrtusové.
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12 Perspektivy ucitelstvi — budoucnost profese
z hlediska autoevaluace

Perspektivy uditelstvi tizce souvisi s pojetim piipravy na vykon profese v jejich vzdéla-
vani. Systém pojeti vzdélavani uéitelt se stile vyviji. Zakladni znaky tohoto vyvoje zachycuje
tabulka, kterou jsme uZ v roce 2009 pouzili jako vychodisko pro nové podnéty v teorii i praxi
ucitelské pripravy. Jde o postupny presun z védomostniho, dovednostniho vykonového modelu
pojeti profese a ucitelské pripravy k vivojovému modelu reflektivniho pojeti ucitelské profese

a ptipravy.

Tabulka 4: Modely ucitelské pripravy s postupnym zapojovanim autoregulace
(upraveno podle Lukasova, 2009)

a strategii pro stan-

Védomostni Dovednostni Celostni reflektivni
model model model
Moznosti bio- Psychosomatické Télesn4 (bio-somaticka)
somatického - discipliny: vychova | rovina zdravi ucitele
zdravi ucitele hlasu, feci, pohybu | v profesi
Prozivani v edukac- Kogvl} {ivni poznavant,
P e prozivani, rozhodovani,
nich situacich; ku- |3 o .
. Ry jednéani v pedagogickych
. . . rikulum: zak — ob- ; A
Moznosti Nové poznatky L. profesnich standardnich
« . > ” - sah, trénink . ,
dusevniho z fady véd, uméni, o 2 o i nestandardnich
R . riznych postupi : , .
rozvoje ucitele techniky a sportu situacich z hlediska

reflexe: cili, obsahu,

d_ardnl pedagogické metod, forem i vysledki
situace ,
vyuky

Dialogické jednani
Moznosti social- v situacich vychovy; | Spoluprace v profesnich
niho rozvoje - nacvik socidlnich ¢innostech a kooperace
uditele dovednosti, napt. | v profesnich projektech

vycvik asertivity.

Moznosti sebe-
rozvoje uditele

Ja — jednani

Ja — profesni identita
v pravech a odpovédnosti
v profesnich situacich

MozZznosti du-
chovniho-spiri-
tualniho rozvoje

Reflexe spravnosti,
pravdivosti

Vys$si hodnoty pravdy,
dobra a krasy v profesni
¢innosti a ucitelském
hodnoceni a sebehod-
noceni

Existuje velky rozdil mezi p¥ipravou ucitelti pro primarni vzdélavani (oborem uditelstvi
1. stupné ZS) a sekundarnim vzdélavanim, tj. oborem uditelstvi 2. stupné ZS. Utitelstvi pii-
marniho vzdélavani se studuje v nestrukturovaném pétiletém magisterském oboru a uditelstvi
pro sekundarni vzdélavani ve strukturované podobé az ve dvouletém navazujicim magister-
ském studiu, které nasleduji po ttiletém bakalafském studiu, jeZ jen né€kdy zahrnuje studijni
predmeéty k ucitelské profesi.

Strukturovani studia ucitelstvi, které probéhlo na zakladé pozadavkt Boloniské dekla-
race, prinasi prvni zpétné vazby, do nichz se zapojuje i pedagogicky vyzkum (Mares, Benes,
2013, Mares, 2013). Rysuji se dvé rozdilna pojeti uditelské pripravy, ktera také souvisi
s preferenci pojeti teorie ucitelské profese.
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Prvni klade diraz na dlouhodoby proces zrani k profesi v dimenzi osobnostniho vyvoje,
reflektivni pedagogické praxe a Sife socialnich zkuSenosti, které je potfebné ziskat studiem v pri-
béhu péti let. Aplikovan je integrovany reflektivni model vyuky (Nezvalova, 2000; Kasa-
¢ova, 2005; Lukasova, 2003), ktery odrazi zménu pojeti navaznosti ucitelské pripravy na
pedagogickou praxi, v niZ se mé realizovat dlouhodobé reforma ZS. Uéitel je postupné vybavo-
van pro vyzkumné piistupy ke zménam, které saim zavadi. Je postupné vybaven také kritérii
k autoevaluaci (viz Lukasova, 2006; Spilkova, Hejlova, 2010). Ve spolupraci sedmi slovenskych
fakult je podrobné zpracovan model vSech doprovodnych profesnich praxi, které se osvédcily
pii hledani nového modelu (viz Kosovi, Tomengova a kol., 2015). Pfednosti uvedenych mode-
I je princip gradace pii ziskavani profesnich predpokladi po celou dobu studia uditelstvi.

Ve druhém pojeti jde o konsekutivni akademicky model stavéjici na védomostech
z odbornych pfedmétt (jednooborové nebo dvouoborové), ziskanych v triletém bakalarském
stupni studia, na né7 teprve navazuje dvouleté magisterské studium pripravy studenta
k udéitelstvi, coz se tykd v poslednich letech studijnich obort U¢itelstvi pro druhy a treti
stupenl Skol. Rozdil mezi modely je predevsim v rozdilnych sebereflektivnich vystupech ze
studia. Schézi princip gradace profesnich piedpokladi, nebo je zcela jinak vymezen.

Ve zkracenych dvouletych programech ucitelské pripravy pro druhy a tfeti stupen skoly
je prozatim nemyslitelné zahrnuti sebereflektivnich postupti, protoze se prosté do programu
studia s ¢asovou tisni nevejdou. P¥itom niroky na posilovani dobrého uditelstvi do budoucna
stale nartstaji.

Nas bude v dalsi ¢asti textu zajimat, zda planované programy budou poditat také se
sebereflektivnimi kompetencemi a dovednostmi, které mohou vybavit budouci uéitele autore-
flektivnimi a autoevaluaénimi postupy, jez jim zajisti zdklady autonomie, profesni identity
i autenticity pii pedagogickém mysleni a rozhodovani.

Dfive jsme uZz vymezili sebereflektivni kompetenci jako kvalifikované nazirani
osobnostnich vlastnosti a ryst a profesnich predpokladd, které se projevuji v prozivani a cho-
vani ucitele nebo studenta ucitelstvi. Ve vztahu k disledktim profesnich ucitelskych aktivit
orientovanych na z4ky je sebereflektivni kompetence produktem spole¢né ¢innosti a disledki
vzajemnych kontaktl s kolegy, zaky i jejich rodidi, které se zaméfuji na optimalizaci téchto
aktivit a vztahda.

Helus (2011, 373—382) shrnul impulzy k tomu, jak mizeme chépat ucitelstvi do budoucna
a jak se jimi mohou pedagogické fakulty inspirovat. Formuloval systémovou strategii
kroku pro posileni pozice uéitelstvi do zakladnich oblasti kompetenéni vybavy:

1. Oblast zakladni uéitelovy ¢innosti: Oblast zabezpeceni vyuky jakozto prolnuti Gcinné-
ho ucitelova vyucovani a Zakova tspésného uceni.

2. Oblast zakladni uditelovy situovanosti: Oblast skoly jakoZto mista, kde se vyuka déje,
kde ma byt vyuka komplexné zabezpecena.

3. Oblast primarniho vyukového partnerstvi: Uditel je vybaven rozvijet interakce a ko-
munikace, utvarejici Skolni tfidu jako pospolitost ujednoceného snazeni a dobrého souziti.

4. Oblast sekundarniho partnerstvi, které tvoii nadrizené skolské organy, organy inspekce,
rodiny Zakd, svét zaméstnavatelli (,odbérateld“ absolventt $koly), vzdélavaci piileZitosti
obce (muzea, galerie, pamétihodnosti, vyjimeéné osobnosti...).

5. Oblast sirsiho spoleéensko-politického kontextu, ktery vzdélavaci ¢innost uditele/
skoly podporuje, nebo ztézuje, chape, nebo nechépe v jejich narocich na tvorbu podminek
efektivniho vzdélavani apod.

6. Oblast vztahu ucitele k sobé samému a k profesi.

Préaveé posledni z oblasti jsme se pokusili probadat podrobné v této publikaci a prinést
i pfinos pro budouci rozvoj otazek ucitelského sebepojeti, autoregulace a autoevaluace do bu-
doucnosti. Budouci vyvoj pojeti profese ucéitelstvi a osobnostni rozvoj ucitele (teacher develop-
ment) se bude muset opirat o nové identifikatory kvality profese, které byly vymezeny
také v zahranidi, jako je pojeti profesni identity, autonomie, odpovédnosti. Bude potiebné hledat
novou kvalitu uéitelského vzdélavani v dobé obratu. Bude nutné, aby se spole¢nost spolupodi-
lela na upeviiovani dtivéry v ucitelskou profesi a vytvarela odpovidajici podminky pro vykon ucitel-
skych ¢innosti, aby zahajena reforma zékladniho a stiedniho vzdélavani mohla byt Gispésna.
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ZéleZi také na hodnoté, jakou uditelé pfiklédaji své iniciativé pecovat o vlastni profesi,
napriklad i s podporou ur¢ité profesni organizace. V roce 2008 byla zalozena Asociace pro-
fese uéitelstvi v Ceské republice (APU CR), po viceletém vyjednavani zastupcl viech
pedagogickych fakult a zastupct pedagogické praxe a pedagogického vyzkumu (informuji
o tom sborniky z jednotlivych setkani, naptiklad Kratochvilova, Horka, 2007, Lukasova, Sebe-
rova, 2008 a dalsi). Asociace si stale kladlaza cil vytvof“it platformu pro vyjednavani o proce-
sech profesionalizace ucitelstvi do budoucna, coz se vSak ne zcela povedlo. Pfitom by mohla
byt i zakladem budouci profesni komory v Cesku, kterou se jesté stale nepodaiilo zaloZit. Plat-
forma zastupct profese ucitelstvi by méla reagovat na evropské dokumenty, které kladou nové
pozadavky na kvalitu ucditelské profese, a sjednocovat pozadavky na vzdélavani ucliteld
v Evropé a ve svété (ECTS Label, 2007, ATEE, 2006, Babiakov4, S. a kol., 2014).

Publikace Starého a spolupracovniki vychazi z faktu, ze ,,Uéitel ma rozhodujict vliv na
to, co st zaci ze skoly odnaseji” (Stary a kol., 2011, 130). V doporucenich stanovili nasledujici
tri oblasti pozadavkd (Stary a kol., 2012, 131-132):

» Pro stanoveni potieb profesniho rozvoje ucditelt jsou nejdilezitéj$im zdrojem data o proce-
sech a vysledcich uceni zakd.

» Ucitelim by méla byt poskytovana cilena podpora podle pribéhu jejich profesni drahy a podle
specifickych skupin zakd.

» V profesnim rozvoji uciteldl se jako zésadni jevi diiraz na oborové didaktické kompetence
(didaktické znalosti obsahu).

Uvedeny posledni pozadavek na utvareni didaktickych znalosti obsahu je velkou vyzvou
jak pro pregradualni, tak pro postgradualni ucitelskou piipravu do budoucna. Finalni faze uci-
telské ptipravy by vSak méla vidy vytvorit podminky pro autentické a tvotivé pristupy budou-
cich uditelt v osv0]ovan1 didaktickych znalosti uciva.

Radu let uZ probih4 diskuzemezi odbornou pedagogickou a v§zkumnou Vere]nostl aza-
stupci vzdélavaci politiky nad problémem standardu v uéitelské profesi (nejnovéji viz Ja-
nik, PiSova, Spilkova, 2014). Autori provedli diikladnou komparaci ¢eské cesty se zahranic¢-
nimi piFistupy (v USA, UK, Skotsku, SRN, Slovensku). Hledali odpovéd na étyri kli¢ové
okruhy otazek:

1. Jak vznikal koncept standardu v uditelstvi ve vztahu k pojetim procesti profesionalizace
a profesionalismu?, Co je standard a jakych podob mtize nabyvat?

2. Jaké funkce a naroky jsou od standarda ocekavany?

3. Jaké procesy tvorby jsou se vznikem profesniho standardu spojeny z hlediska aktéra? Jaka
byla cesta od pojeti standardu ke kariérnimu rastu?

4. Jaké prinosy a jaka rizika lze v procesech standardizace identifikovat a jak se z nich miZe-
me poucit pro budouci ¢eskou cestu?

Jaka zavérecna doporuceni autofi zformulovali jako podnéty do budoucna? Doporudili,
abychom se drzeli pvodniho zaméru, ktery byl jasné formulovan v dokumentu Strategie
vzdélavaci politiky do roku 2020 (MSMT, 2014) ,,...dokon¢it standard profese uditele, ktery
popise nejdiileZitéjst aspekty kvalitni prace pedagogického pracovnika, a provazet jej s prii-
beézngm formativnim hodnocenim uditelii s cilem pomdhat jim zlepSovat jejich pedagogickou
¢innost” (Janik, PiSov4, Spilkova, 2014, 154).

Autori upozornili na vazni rizika souc¢asného navrhu reSeni standardu uditelstvi pro
CR. Sami navrhuji jinou systémovou cestu, ktera by méla i parametry motivovanosti, adap-
tability a pracovni spokojenosti uciteld, ktefi se budou muset v budoucnosti svého rozvoje pro
ucitelstvi s pozadavky konfrontovat a identifikovat. Komplexni systém podpory uditelti a Fedi-
teld by mohl byt promyslen pro vSechny etapy profesni drahy.
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Autori rozli$ili pozadavky na éty¥i etapy profesniho rozvoje a seberozvoje v pro-
cesu stavani se a byti ucitelem (upraveno podle Janik, PiSova, Spilkova, 2014, 154—155):

1. Motivace pfi ziskavani kvalitnich zajemcua o studium uéitelstvi (dostate¢né informace
o ulitelstvi, jeho narocich na rozvoj osobnosti a jeho hlubokém smyslu).

2. Posilit podporu pripravného vzdélavani uéitelii a obohatit ji o ptilezitosti k sebepo-
znéani v konfrontaci s realnymi pozadavky ucditelské praxe. Usnadnit pocatecni so-
cializaci studenta uéitelstvi do profesni komunity. Podpofit rozvoj didaktickych
znalosti obsahu vyuky a posilit zijem o védni rozvoj oborovych didaktik v rdmci magis-
terského studia.

3. Pfiuvadéni absolventu uditelstvi do pedagogické praxe je povzbudit, aby prozivali
»Sok z praxe” jako TeSitelné zkousky a védéli, Ze se mohou obracet na kvalifikovaného
mentora o pomoc.

4. V souvislosti s celozivotnim vykonem profese ucitelstvi by mélo jit o nabidku takové
koncepce dalsiho profesniho vzdélavani, ktera by ucitelim umoziiovala individualni
volbu seberozvoje v kritickych bodech kariéry.

Motiva¢ni mtze byt i feSeni americkych autord, kteti do cykll profesniho rozvoje zahr-
nuji i emeritni obdobi, v némz se ucitel déli o své zkusenosti a participuje na vzdélavani ucitela.
Rozlisili nasledujici faze 1) novice, 2) zac¢ateénika (apprentice), 3) profesionala, 4) experta, 5)
proslulého a skvélého praktika (distinquisched) a 6) emeritniho honorovaného experta. Celo-
zivotni cyklus rozvoje a seberozvoje v ulitelstvi popsali jako Sest fazi podpory v jed-
notlivych obdobich uditelské kariéry (Steffy, Wolfe, Pasch, Enz, 2000), které mohou byt
inspirativni pro podminky v Ceské republice do budoucna. Zaméfeni na celoZivotni uditelsky
piibéh nam umozni hlubsi ponor do profesionélniho rozvoje a seberozvoje uditele, jak to do-
kladaji ptilohy této prace.

Metoda Zivotni historie umoziuje zkouméni hlubsich proménnych v konstrukei
identity uditele (viz Svaiitek, 2007, 335-355, in Svaricek, Sedova a kol. (2007). Z vyzkumu
celozivotni cesty uéitelstvim (Gottsteinova, 2012) miizeme vidét, jak rozdilné nuance muize
sledovany ucitel zaZit pii vykonu profese. Z ukazky v ptiloze monografie miiZzeme také vidét, ze
podpora ucitelstvi ve vztahu k celozivotnimu osobnimu pfibéhu miize byt i zajimavym didak-
tickym ndmétem podpory sebepojeti uciteld a vichodiskem jejich autoevaluace a progresivity
(viz také Babiakova a kol., 2015).
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Zavéry

Fenomén ucitelského sebepojeti je jednim ze stavebnich zdklad ucitelské profesionality
(vedle pojeti zéka a pojeti vyuky), kterému jsme se v této publikaci vénovali do hloubky. Pro
ucitelskou profesi je zajisté klicové, jak kvalitou své lidské niternosti zasahuje do vSech procest
edukace. Zalezi tedy na trovni uvédoméni vSech pohybti profesionalniho byti v sebezakotveni
v profesi, v sebeporozuméni postojlim k edukaci a na sebetranscendenci ke vSem subjektim
i procesiim edukace. Dimenze lidskosti je kli¢ova ve vSech procesech profesionélniho byti a vé-
domi uditeld a vyviji se v priibéhu jejichceloZivotniho p¥ibéhu.

Veénovali jsme se odpovédim na otazku ,Jak vznika a jak se vyviji vlasini vnitini védomé
nastaveni sebe k hlavnim hodnotam (metahodnotam) a smyslu Zivota clovéka, které se
promitaji do vnitiniho ucitelského sebepojeti?

V publikaci byl pouzit holisticky model sebepojeti v uéitelstvi, ktery byl teoretickym vy-
chodiskem hledani odpovédi a opiral se o vSechny zakladni kvality Zivota v ucitelské profesi.
Zajimaly nas procesy, které podporuji védomi uditele reflektovat vlastni profesni sebepojeti
a pouzivat je k autoevaluaci pii vytvareni profesni autonomie.

Otazky moralni autonomie, fantazie a svédomi jsou v uéitelském rozhodovani a jednani
klicové a souvisi se subjektivnimi preferencemi lidskych a ucitelskych ctnosti. Diskutovany byly
otazky pedagogické lasky, moudrosti, odvahy a sebetranscendence, které se mohou stat pred-
métem védomé autoregulace. Pozornost byla vénovana vybranym pedagogickym vyzkumim
pojeti uéitelské identity (profesniho Jé uditele) z riznych hledisek, jako je napiiklad dovednost
autoregulace profesniho uceni nebo reflexe subjektivniho pojeti odpovédnosti za zaky. Zjisténé
vysledky mohou byt zdrojem fady individuélnich otizek k profesni ucitelské sebereflexi a au-
toevaluaci.

Otazky kognitivné motivaéni slozky ucitelského sebepojeti byly podrobné probrany ve
vztahu k tvorbé didaktickych znalosti uéiva. Oblast tvorby didaktickych znalosti uciva si vyza-
duje vysokou odbornost ve znalostech fady véd, uméni i techniky a sportu. Byly vysvétleny po-
stupy pri sebeutvareni vlastnich dovednosti profesni ontodidaktické transformacea nasledné
psychodidaktické transformace uéiva na droven odborné vedeného didaktického procesu vyuky
a ucebnich éinnosti zZaka. Ucitel zde mohl najit fadu podnéti k autoevaluaci vlastniho pedago-
gického mysleni, vlastniho pedagogického vidéni a utvareni profesniho soudu.

Decizné motiva¢éni dimenze uditelské profese, které se dale publikace vénovala, se tykala
védomé sebereflexe v oblasti ucitelského rozhodovani. VEdoma volni reakce ucitele a védoma
volba edukacdnich situaci se mize tykat fady otazek, jez se mohou stit predmétem reflexe
vlastniho profesniho rozhodovani a vyslednych pedagogickych rozhodnuti. Autoregulace
v této oblasti se tyka schopnosti odhadnout dtisledky vlastniho rozhodovani a rozhodnuti pro
uéebni ¢innosti a rozvoj Zakia v edukacénich procesech a zaméruje se v ¢ase na budoucnost.

Otazkam sebepojeti uéitelského prozivani v pedagogickych situacich byla vénovéana po-
zornost ve vztahu k nejnovéj$im vyzkumtim. Reflexe emoci v edukaéni ¢innosti uditele je podobné
vyznamna jako reflexe profesnich znalosti. Védoma uéitelska sebereflexe tendenci k sympa-
tiim a antipatiim smérem k zakiim miiZe vytstit ve védomou volbu v Gsili o rovnoviahu v emo-
cich v uéitelské empatii. Autoevaluace emocionalni dimenze profesni ucitelské ¢innosti muze
zvysit pravdépodobnost prohloubenych empatickych reakei v edukacénich procesech.

Sebereflexi pedagogické tvoiivosti v uéitelstvi byla vénovana samostatna kapitola. Rada pe-
dagogickych situaci si vyZaduje kromé rutinnich kaZzdodennich p¥istupti i tvoriva feSeni, ktera
nelze nalézt v pedagogické teorii, pokud chtéji ucitelé respektovat konkrétni zaky, jejich uceni
i rozvoj. Podstatou autoevaluace v této oblasti je odvaha k tvorbé vlastniho pedagogického dila, jez
respektuje procesy, faze i produkty ucitelské tvotivosti. Redlna pedagogicka praxe se neobejde
bez seberozvoje ucitele v jeho vlastni ucitelské tvorivosti.

Sebepojeti ucitele se neobejde bez védomého pristupu k vybranym otazkdm socialniho
rozméru edukace. Jde vzdy o védomou reflexi vSech kvalit socidlni a pedagogické interakce a ko-
munikace v podminkach vyuky i mimo ni. Reflexe se tyka i védomého rozhodovéani o ovliviio-
vani kvality socidlniho klimatu Skolni tf¥idy. Velmi dilezité jsou otazky pro autoregulaci otazek
v komunikaci s rodi¢i zakd. V této oblasti byly pedagogickym vyzkumem vyvinuty néstroje,
které mé soucasny ucitel k dispozici pro vlastni autoevaluaci. Vybrané nastroje byly uvedeny
v textu publikace i v ptilohéch.
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Vyzkumy z posledniho obdobi ukazuji také na potieby sebepojeti ucitelt v oblasti bio-
somatickych predpokladi jejich kondice pro vykon profese. Pozornost byla vénovana vybra-
nym vyzkumim ucitelského zdravi v této oblasti. Text publikace umozni ucitelim provadét
kroky v autoregulaci pfi rozpoznavani individuédlnich hranic profesniho vyhoreni. U¢itelé jsou
v textu motivovani k pfedchazeni profesniho vyhoreni véasnou diagnostikou a autoevaluaci
této dimenze profesniho seberozvoje.

V publikaci byly interpretovany vysledky vyzkumu udéitelské zdatnosti u 100 uditel
v soucasné praxi prvniho stupné zakladni skoly. Bylo zjisfovano sebepojeti v oblasti subjektiv-
niho vnimani osobni zdatnosti pro vykon ucitelské profese. Subjektivni vnimani osobni zdat-
nosti je vnitfni proménnou ucitelstvi, kterd vsobé skryté integruje fadu vybranych kvalit
sebepojeti uditele, jez byly rozebrany v piedchozich kapitolach. Vysledky vyzkumi signalizuji,
Ze vniméni subjektivnich pfedpokladd pro vyuzivani vlastnich schopnosti ve vyuce jsou
pomérné vysoké. Rezervy byly shledany ve vnimani vybranych potencialit vyuky, které mize
ucitel vyuZivat predev§im ve spolupréci s rodinami zakd. To byl davod, pro¢ bylov ptiloze
uvedeno celé znéni dotazniku pro autoevaluaci subjektivni zdatnosti v komunikaci s rodici, viz
Majerc¢ikova, Gavora (2011), pfeklad do ¢estiny Syslova (2014).

Budoucim trendiim v pojeti rozvoje sebepojeti uéitele a moznostem jeho pedagogic-
kého vyzkumu v budoucnosti byla vénovana posledni kapitola. Spektrum moznosti pro rozvoj
ucitelského sebepojeti je velmi Siroké. Pokud byly nalezeny vyzkumné strategie a vysledky pe-
dagogickych vyzkumi vybranych aspektti sebepojeti ucitele, pak byly taktéz zahrnuty v této
publikaci. Vyzkumné nélezy z dil¢ich kvalit ucitelského sebepojeti byly pouZity jako podnéty
pro budouci seberozvoj uditelti. Kazd4 kapitola publikace byla zakonéena spektrem vybranych
otazek pro autoevaluaci v oblasti vlastniho subjektivniho profesniho sebepojeti.
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Summary

Teacher’s self-conception and its research

The phenomenon of teacher’s self-conception is one of the cornerstones of teaching
professionalism (along with the conceptions of pupil and teaching) and it is the main focus of
this publication. The key aspect of the teaching profession is how much it affects all processes
of education through the quality of its human inwardness. Therefore, it depends on the level
of awareness of all movements of a professional being in a self-consolidation in a profession,
in a self-understanding of the attitudes towards education, as well as on the self-transcenden-
ce to all subjects and processes of education. The human dimension has a pivotal role in all
processes of professional being and awareness of teachers, and it is evolving throughout their
whole life story.

Answers to the following question have been addressed: “How does an inner, conscious
self-setting to the core values (meta-values) and to the meaning of human life, which is
reflected in the inner teacher’s self-conception, come into existence and how does it evolve?”

A holistic model of self-conception in teaching is used in this publication. This model
forms a theoretical basis for seeking the answers and relies on all the basic qualities of life in
the teaching profession. Processes, which promote teacher's awareness to reflect their own
professional self-conception and to use them for self-evaluation when creating their own pro-
fessional autonomy, the professional self, were of particular interest.

Questions of moral autonomy, imagination and conscience are crucial in relation to
teaching decisions and are related to subjective preferences of human and teaching virtues.
Also discussed were issues of pedagogical love, wisdom, courage and self-transcendence,
which may become the subject of a conscious auto-regulation. Attention has been paid to se-
lected pedagogical researches dealing with the concept of teacher's identity (a teacher's pro-
fessional self) from different perspectives, such as the ability to auto-regulate a professional
teaching or to reflect a subjective conception of responsibility for pupils. The results can be-
come a source of many individual questions regarding professional teacher's auto-evaluation.

Questions of the cognitive-motivational elements of teacher’s self-conception are
discussed in detail in relation to the creation of didactical knowledge of the curriculum. The
creation of didactical knowledge of the curriculum requires a high level of expertise in a num-
ber of sciences and arts, as well as technology and sports. This publication explains the proce-
dures of self-creation of one’s own skills of professional ontodidactical transformation and the
subsequent psychodidactical transformation of curriculum to the level of a professionally
guided didactic teaching process and student's learning activities. In this publication, teachers
can find a number of suggestions for self-evaluation of their own pedagogical thinking, peda-
gogical vision and formation of professional judgement.

Decision-motivational dimension of the teaching profession, which is further addres-
sed in this publication, involves a conscious self-reflection of teacher's decision making. Tea-
cher's conscious volitional reaction and a conscious choice of learning situations may cover
a series of issues which may become the subject of reflection of one's own professional deci-
sion making and the resulting pedagogical decisions. Auto-regulation in this area applies to the
ability to predict the consequences of one's own decision making and decisions that relate to
learning activities and pupil's development in educational processes, and focuses on the future.

In connection with the latest research, attention is paid to the issues of self-conception
of teaching experience in pedagogical situations. Reflection of emotions in the educational
activity of ateacher is similarly as important as areflection of professional knowledge.
Teacher's conscious self-reflection of their tendency to show sympathy or antipathy towards
pupils can result in a conscious effort to balance emotions in teaching empathy. Self-evalua-
tion of the emotional dimension of professional teaching activities can increase the probability
of stronger empathic reactions in educational processes.
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A separate chapter is dedicated to self-reflection of pedagogical creativity in teaching.
In addition to daily routine approaches and pedagogical inventiveness, a number of pedagogi-
cal situations require creative solutions which cannot be found in pedagogical theory if tea-
chers want to respect particular students, their way of learning and development. The courage
to develop one's own pedagogical work which respects the processes, phases and products of
teaching creativity is the essence of auto-evaluation in this area. Real teaching practice cannot
do without a teacher's self-development in his or her own teaching creativity. Therefore, the
recommendations also apply to the arrangements that relate to the study of teaching, which
have been researched in the last two decades.

A teacher’s self-conception cannot do without a conscious approach to selected issues
of the social dimension of education. It is always about conscious reflection of all qualities of
social and pedagogical interaction and communication in class and beyond it. The reflection
also applies to conscious decision making regarding the influence on quality of social climate
in schools and classrooms. Issues concerning auto-regulation of issues in communication with
parents are very important. In this area, pedagogical research has provided instruments which
are also available to current teachers for their self-evaluation. Selected instruments are men-
tioned in this publication and its annexes.

Recent research also points out the need for a teacher’s self-conception in the field of
bio-somatic prerequisites of their physical condition, which are necessary for performing their
profession. Attention is paid to selected studies dealing with teacher’s health in this area. This
publication enables teachers to perform auto-regulation and thus identify individual bounda-
ries of occupational burnout. It motivates teachers to prevent occupational burnout by perfor-
ming early diagnostics and auto-evaluation of this dimension of professional self-development.

This publication interprets the research results of teaching competence of 100 teachers
in a contemporary primary school practice. Self-conception in the field of one's subjective
perception of personal competence to perform a teaching profession is examined. Subjective
perception of personal competence is an internal variable of teaching, which in itself
integrates a number of teaching self-conception qualities that are discussed in previous
chapters. Research results indicate that there is a relatively high perception of subjective
prerequisites to use one's own skills in education. There are reservations in the perception of
selected teaching potentionalities that the teacher can use primarily in collaboration with the
pupils' families. This is the reason why the full questionnaire for self-evaluation of subjective
proficiency in communication with parents is introduced in the annex. See Majerc¢ikova,
Gavora (2011), translated into Czech language by Syslova (2014).

The last chapter focuses on future trends in the interpretation of development of tea-
cher’s self-conception as well as on its future pedagogical research opportunities. There is
awide spectrum of possibilities for the self-development of teacher’s self-conception. If re-
search strategies and results of pedagogical research of selected aspects of teacher’s self-
conception are found, they are also included in this publication. Research findings from va-
rious qualities of teacher's self-development are used as stimuli for future self-development of
teachers. Each chapter ends with a range of selected questions for a self-evaluation in the field
of one’s own subjective professional self-conception.
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Priloha 1:
Pozorovani sebepojeti ucitele studentkou ucitelstvi

(Pisemny seminarni tikol studentky, J. S. k tématu pani uéitelky M. S. z Ostravy, aplikace
vybranych pedagogickych pojmi k reflexi pozorovani, 2012)

» Jaké hodnoty profese ucitele preferuji?
Axiologicka slozka profesni motivace

Mezi osobnostni predpoklady pro vykon ucitelského povolani mizeme zatadit také sys-
tém hodnot. Do oblasti hodnot bych pfifadila ucitelav zivotni styl a celkovy pohled na Zivot,
tedy vSechno to, co je pro néj v zivoté dilezité.

Myslim si, Ze nase pozorovana pani ucitelka preferuje jako hlavni hodnotu piimo
svou profesi. Mlizeme na ni pozorovat radost a pohodu, ktera z ni béhem vyucovani srsi. Po-
dle mého nazoru je to typ clovéka, ktery je nerad saim a ma kladny citovy vztah k détem.
Jeji prace ji déla sfastnou a bez ni by ztratila smysl Zivota. P¥istup k jejim Zaktim je matersky
s dostate¢nou davkou autority.

Dalsi hodnotou, kterou jsem vypozorovala béhem vyucovani, je smysl pro humor.
S tismévem na tvari jde vSechno lip a toho se podle mého nazoru drzi. Nékdy, aby odlehdila
atmosféru, fekne néjaky vtip a tim zaky rozesméje. Napriklad kdyz byli z4ci po ranu jesté una-
veni a moc nevnimali, odvedla jejich pozornost tim, Ze se zeptala, jestli vidéli dneska rano na
nebi raketu. VSichni fekli, Ze ne a ona odpovédéla, ze ona ano a Ze v ni letéla cela 4. A, jako by
spadla z Marsu.

Dale si jesté myslim, Ze je pro ni hodnotou velmi dtileZity vztah s jejimi Zaky. Myslim si,
Ze primy kontakt znizornuje, zZe k sobé maji kladny citovy vztah a Ze ji na Zacich velmi
zaleZi.

» Do jaké miry se identifikuji s profesi uditele?
Identitné motivaé¢ni slozka

Podle mého nézoru se pozorovana pani uéitelka ztotoziiuje, neboli identifikuje s roli
ucitele maximalné. Jelikoz je to podle mého nazoru jeji Zivotni smysl a konicek, chipe sebe
samu jako ucitelku ve vSech smérech. Jednim z diivodt miZe byt také dlouha doba, kterou jiz
profesi ucitele vykonava. Pochybuji, ze by se dokazala této role vzdat. Vzdy ji budou vSechny
zkusenosti a zazitky ovliviiovat. Jelikoz kazdy ¢lovék potifebuje penize, je tedy jednim z dtivo-
di, pro¢ toto povolani vykonava , prisun penéz. AvSak v tomto ptipadé€ jsem si jista, Ze toto
neni ten hlavni divod. Hlavni dtivod je ten, Ze tuto praci dél4 rada a Ze ji napliuje.

» Jak vnimate sebe a zaky? Jaky je jeho celkovy obraz o profesi, obraz o Zacich?
Jaci jsou dnes podle vas Zaci v primarni skole?

Percepéné motivacéni slozka

Schopnost sebevniméni je omezend a nikdo neni schopen si vybavit veskeré detaily,
které se béhem vyucovaci hodiny vyskytly. Nikdo také neni schopen uhadnout, jak jej mize
vnimat druhy ¢lovék a co si 0 ném miiZze myslet. Nékdy totiz ¢lovék sam nevi, co dél4, jelikoz
se chova intuitivné. Problémem je také pozorovani druhého ¢lovéka, kdy si radi zjednodusuje-
me skute¢nost, abychom druhého ¢lovéka vidéli nekomplikované. Coz silné ovliviiuje utvareni
naseho obrazu o druhém ¢lovéku.

Proto by si na toto ucitel mél davat pozor a mél by se zamétovat na kazdého zéka z vice
hledisek, aby si utvoril svlij obraz o zakovi spravné. MiZe se zaméfit na Zaky s problémy.
Ucitel vnima z4ky ve vyuce diky socidlnimu styku (spoluprace), komunikaci (pfedavani infor-
maci), interakci (vzajemnému plisobeni) a také pozorovani.
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Existuji t¥i faze vzniku ucitelova obrazu o Zakovi. V prvni fazi si ucitel vytvari obraz jiz
podle diivéjsich zkusenosti. Pfirovnava nové zaky k chovani starych zakt. V druhé fazi se mu
jiz tento postoj nechce ménit. Tteti faze miiZe, ale nemusi nastat, a to zména obrazu Zéka, a to
kdyz jej Zak svym chovanim presveédéi.

Podle mého nizoru pani uditelka zpodatku zaky prirovnévala, ale probé€hla u ni tieti
faze vzniku obrazu o Zakovi. Po ¢tyfech letech poznala, jaky kdo skuteéné je. Piikladem miize
byt, kdyz mluvila o zZakovi, ktery ma starsiho bratra, ktery chodil také k ni a byl velmi nadany.
74k, kterého ma vsak ted, je opakem svého bratra. Zpoc¢atku usuzovala, Ze bude nadany, ale
po Case jej poznala a pochopila, Ze je neposedny, Ze se nedokaze sousttfedit dlouhou dobu, a tak
musela vyuku urcitym zptisobem pfizpasobit. Stejné tak jako u hol¢icky, kterd mé obrovsky
problém se ¢tenim. Také ji musela poznat a zjistit jeji problémy. Myslim si, Ze jeji celkovy
obraz o Zacich je kladny z téch diivodd, Ze si k zaktim nasla cestu a vS§echny je dostate¢-
né poznala.

Jak vnimé Zaky v primarni $kole dnes, nevim, ale usuzuji, Ze tim, jak jde doba doptedu,
se vSichni lidé méni, a proto budou Z4ci, které vyucuje dnes a které vyucovala pied 20 lety,
rozdilni.

» Jak prozivam sebe sama a konkrétniho zaka z pozorovani? Jak na mne Zaci
pusobi a ja na né v emocionalni oblasti? Jak se miiZe projevit ué¢itelska emoc-
ni inteligence?

Emocionalné motivaéni slozka

Ucitel miiZze béhem vyucovani prozivat mnoho impulsd, které mohou vést k sympatii,
ale také i antipatii k zikim. Toto by ale probihat nemeélo, jelikoz je prokazano, ze Zaci, ke kterym
ucitel citi sympatie, dostavaji lepsi znamky. Mél by tedy dojit do rovnovahy a ta se nazyva em-
patie. Ucitel by mél také respektovat odlisné typy temperamentt u zaka. Mél by je podporo-
vat a néjakym zptisobem drzet ve spravné podobé. Nemél by je potlacovat nebo proti nim
ptsobit.

Emocionélni proZivani uditele a vjuky mizZeme zjistit podle miry obliby pfedmétu.
Diky dotazniku miiZe uditel zjistit, jak on sdm je zaky proZivan.

Emocni inteligence je definovana jako soucést socialni inteligence, kterd zahrnuje
schopnost sledovat vlastni i cizi pocity a emoce, rozliSovat je a vyuzivat téchto informaci ve
svém mysleni a jednani.

Béhem sledovani pozorované pani ucitelky jsem nepostrehla jakékoliv sympatie ¢i
antipatie k Zaktim. VZdy bylo vSe hodnoceno spole¢né a spravedlivé. Nikdo nemél Zadné vyho-
dy ani nevyhody, vSichni méli stejné Sance. Pouze individualné probihalo védomé usnadnéni
nékterych kol nékterym zakam, ale s tim byli v§ichni obezndmeni. Tykalo se to Zacky, ktera
méla problémy se ¢tenim, a tak ji pani uéitelka vybirala ke ¢teni jednodussi texty. K nikomu se
pani ucitelka nechovala néjak odlisné, spiSe se prizptisobuje vSem moznym temperamentiim
a vyuku tvori tak, aby uspokojovala vSechny.

Utitelska emocni inteligence se miiZe projevit tak, Ze kdyz uéitelka o Zacich vi vSe pod-
statné, jak prozivaji urcité situace, jaké maji problémy atd., miize tomu vSemu ptizptsobit
svou vyuku. Naptiklad jak jsem jiz psala o divce, ktera ma problémy se ¢tenim, nebo o chlapci,
ktery nevydrzi davat pozor déle nez 10 min.

» Jak o sobé a Zacich uditel mize piremyslet? Ceho si ma ve svém mysleni
v§imat? Co jsou kauzalni atribuce?

Kognitivné motivac¢ni slozka

Ucitel mtize o zakovi pfemyslet v mnoha oblastech — v socialnim rozvoji, o somatickém
ristu a zrani, o psychickém vyvoji nebo o moznosti zZakovského seberozvoje ve vyuce. Také
v oblasti rozumového, citového i volniho rozvoje.

Existuje tzv. pfedmétové pojeti zdka — ucitel klade diiraz na naptiklad matematické
mysleni, které rozviji tréninkem. Lep$im zplisobem je vSak nechat ziky vyhledat své chyby
a opravit je. Je vétsi pravdépodobnost, Ze je jiz neudélaji.



Kauzalni atribuce:

Tri zakladni kritéria pro pri¢iny zakovskych aspéchti a netaspéchiui:
A — vnéjsi a vnitirni
B — ménitelné a neménitelné

C — stabilni a proménlivé.

Myslenkové zvladnuti hodnoticich souda — coZ je velmi slozity proces. Dtlezité
pro uditele je sebehodnoceni a tim muze ucitel zasahovat do sebeprozivani v roli zZaka a do
procesu formovani jeho sebevédomi. Tim uéitel ovliviiuje rozvoj zdkovského ja. Dilezité jsou
zmény hodnoticich soudl ze strany ucitele. Uéitel by mél mit schopnost Zéka, kterého néja-
kym zptsobem Skatulkoval, vytahnout a zménit na néj nazor. To si ale nejdiive ucitel musi
priznat, ze takhle Skatulkoval. Pro poznéni sebepojeti zaki jsou dobré svobodné aktivity zaka
ve vyuce. Zde mohou Zaci, ktefi jsou neukiznéni nebo problémovi, proménovat své jednani.
Nejdilezitéjsi je vytvatet v sobé pozitivni o¢ekavani k zakim a vkladat do zZakd co nejvice.

Podle mého nazoru mé pani ucitelka ke vSem Zakéim pozitivni o¢ekavani. Snazi se je-
jich problémy fesit a pomahat jim. Nikoliv je za né odsuzovat a néjakym zptisobem $katulkovat.
Ucitelka ma prehled o vSech Zacich ve vSech fazich rozvoje a podle néj prizptisobuje vyuku tak,
aby ji zvladali vSichni. SnaZi se vSechny problémy fesit, nikoli je pouZivat proti Zdktim. Obje-
vuje se u ni Pygmalion efekt — tedy rozvoj povzbuzujici strategie.

» Jak o Zacich miizeme rozhodovat? Co je decizni — rozhodovaci kompetence?
Jak se rozhodnuti miuzZe promitat do konkrétniho konani situace ve vyuce?
Jaké dusledky miaze mit rozhodovani pro zaky?

Decizné motivaéni slozka

Védomé rozhodovani — kdyz zaci vyrusuji, nepomaha vzdy jen zvednuti hlasu a na-
pomenuti. To uz na zaky nezabira. MiZe tedy zménit tempo, rytmus, nebo zvednout ruku.

Interaktivni rozhodovani (improvizace) — neustale rozhodovani je jednou z nejnaroc-
néjsich véci v uditelské profesi. Opira se jen o ¢asteéné informace nebo nahlé jevy objevujici se
u z&kt. Pro rozvoj védomého rozhodovani je dobry trénink deciznich dovednosti. Decizni roz-
hodovani je schopnost rozhodnout o budoucnosti. Zak néco dél4 a uéitel jiz dokaZe rozhod-
nout, co to bude mit za nasledek v budoucnosti.

Velmi dilezita je zde feé, ktera slouzi ke sdéleni, jak uéitel vniméa a proziva zéaka, jak o
viem premysli, jak se obraci k Zakovi a dalsi. Re¢ je nezastupitelnym prostfedkem k navazani
kontaktu, k dialogu a porozumeéni.

Existuji také humorné strategie, které uvoliiuji napéti. Nékteré situace je nejlepsi brat
s humorem.

Svobodné rozhodovani — dnes jiZz nejsou stanoveny tplné osnovy, a tak si ucitel voli své
vyucovaci a ucebni ¢innosti a to vede k seberozvoji zaka i uditeld.

Béhem pozorovani jsem mohla zhlédnout tzv. védomé rozhodovani, kdy je uditelka
se zaky domluvena na zvednuti ruky nebo zazvonéni zvoneckem pii vyrusovani. Samoziejmé
se zde vyskytuje interaktivni rozhodovani, kdy zakim naptiklad nejde nebo jde ucivo prede-
§lého dne. Objevuje se zde i decizni rozhodovani — divka $patné ¢te, ucitelka jidava jedno-
duché texty, tvoti pro ni podminky — disledek je, Ze necetla dlouhé slova. U této pani uditelky
se objevuji i humorné strategie, jelikoz rdda pouziva humor ve vyuéovani.



» Jaké socialni jednani by mél ucitel preferovat a co vas zaujalo v pozorovani
z tohoto hlediska?

Socialné motivaéni slozka

Ucitel by mél preferovat socidlni jednéni jako je spoluprace, kooperace nebo interakce
jak mezi nim a zaky, tak i mezi Zaky navzdjem. M€l by byt schopny vychazet se svymi kolegy,
s vedenim Skoly a predev§im s rodici. Dilezita je schopnost pfijimat nazory druhych lidi,
prizpisobit se a dokizat pracovat v tymu.

Zaujalo mé, jak byli Zaci schopni spole¢né spolupracovat, napfiklad kdyz si navzajem
opravovali tkoly nebo tvorili tlupy v dobé kamenné. Domlouvali se na spole¢né praci, kterou
poté plnili. Dokazali se vzit do situace, Ze vSichni pod spole¢nou lavici jsou jejich rodina. Také
sedi po skupinkach, coZ podporuje spolupraci.

Pani ucitelka spolupracovala se vSemi Zaky stejné. KdyZ jsem si ji v§imala na chodbé,
vypadalo to, Ze si s ostatnimi kantory rozumi.



Piiloha 2: Zivotni piibéh pani uéitelky J. F. (Gottsteinova, 2014)

»Tak, uz na zakladni skole jsem se rozhodla, Ze bych chtéla pracovat s détmi. Tento
napad priSel zhruba asi v paté tride, kdyz se mi narodila mladsi sestra, o kterou jsem se sna-
Zila starat a vychovdvat. Jelikoz vysledky na zdkladni skole nebyly $patné, tak mé rodice
zacali v mé myslence podporovat. Rozhodla jsem se, Ze po zakladni Skole bych chtéla
pracovat s malymi détmi v materské skolce.

Pred 89. rokem byl bohuzel pri prijimacich zkouskach problém politické angazova-
nosti rodi¢ii. A protoZe ani jeden zroditit nebyl v komunistické strané, méla jsem velky
problém prosadit piihlasku na materinku do Nové Paky. Nakonec talentové zkousky jsem po
osmé tridé udélala, ale jak jsme predpokladali, byla tam podminka, Ze rodice nebyli stranici,
a proto pro velky zdjem jsem nebyla piijata. Protoze se dostaly spoluzacky z rodin, které ve
strané byly. Nasledovalo zklamani, a protoze bylo po talentovich zkouskdach, na piijimact
zkousky uz jsem nejela. A zacalo rychlé rozhodovani, kam nastoupit po osmé tiide. Bylo mi
doporuceno gymnazium. Vybrala jsem si Gymndazium ve Vrchlabi, kde jsem odmaturovala,
jak se rikd, s odienyma usima z éestiny. A stdle jsem trvala na tom, Ze bych chtéla zkusit
jeste jednou prijimaci zkousky po gymndziu na stiredni pedagogickou skolu pro materské
skoly.

Na jedné brigadé brambor v Lanové si mé zavolal jeden pan uditel a riizné se popta-
val, kam bych chtéla jit po gymnaziu. Kdyz jsem mu vysvétlila svtlj pribéh, zeptal se mé, proc¢
touzim po materské skolce, pro¢ nezkusim studovat vysokou skolu pro pruni stupen, kde ty
malé déti jsou taky. Tak jsem na néj dala. Na gymnaziu jsem si podala piihlasku na Pedago-
gickou fakultu v Hradci Krdlové. Trosku moji chut zkazila ¢étyrka z éestiny, kterou jsem do-
stala od jistého pana profesora, se kterym jsme si od zac¢atku nepadli do noty. No a nakonec
Jjsem si rekla, Ze to prosté zkusim, a Ze svoji ¢tyiku pii piijimacich pohovorech obhdjim. Diky
své otevienosti se i komise dozvédela, co to bylo za pana ucitele, a k mému velkému prekva-
penti jsem byla prijata na Pedagogickou fakultu v Hradci Kralové, obor prunt stuperi. Nasle-
dovalo ¢tyrleté studovant, které jsme si spis nez uciva uzivali. Pied promoct nam byla ude-
lena dlouhotrvajict praxe, kde jsme byli sami nuceni si najit Skolu. Méla jsem i to Stésti, Ze
Jjsem se dostala do skoly, kde jsem vlastné chodila na zdkladni skolu. Takze tam jsem vyko-
navala Sestitydenni praxi. Dostala jsem tUplné super uvadéjict ucitelku, kterda mi velice po-
mohla. Rekla mi i riizné figle, jak si usnadnit praci, take to byla docela dobrd skola pro
zacdatek. Jesté pired promoct jsem se zacala zajimat o to, kde bych mohla uéit, a protoze jsem
se na vysoké skole ve tietim ro¢niku vdavala a manzel pochazel z Vrchlabt, rozhodla jsem se,
Ye praci budu hledat ve Vrchlabi. Sla jsem se tedy zeptat, zda by pro mé méli misto, a protoZe
bylo volno, nabidli mi praci.

Po promoci jsem nastoupila v pripravném tjdnu do zdkladni $koly Skolni ve Vrch-
labi. Piisobim zde od roku 1991, stdle ué¢im pruni stuperi. K mému potéSeni uz jsem dostala
1 néjaké praktikanty, které jsem mohla nécemu naucit. Kdybych méla posoudit mé zacéatky,
asi bych to shrnula do jedné véty. Kdyz ¢lovék piijde ze skoly je plny elanu, energie a snazi se
ze sebe vydat maximum, nez p¥ijdou vlastni déti. Pred narozenim své dcery jsem vénovala
veskery ¢as jenom Skole. Chodila jsem pozdé domil, bavilo mé kreslit détem na tabuli, jenom-
Ze bohuzel v té dobe, teda bohudik, byly déti, které o tohle mély zdjem. ProtoZe nefungoval
internet, nebylo video, takze déti vlastné od mych zacatki na mé visely o¢ima, a to mné de-
lalo dobre, Ze jsem vidéla, Ze ma prace je k nééemu dobra. Po dvou letech piisobeni na za-
kladni skole jsem otéhotnéla a odesla jsem na materskou dovolenou. ProtoZe jsme piedéla-
vali byt, bydleli jsme u matky, ktera mi se vsim pomdhala. V tomto se mi postéstilo, protoze
mi byla nabidnuta prace pravé od mé uvadéjict ucitelky z praxe, ktera odjizdéla dlouhodobé
do lazni. Takze jsem vlastné z toho vitbec nevypadla. Sest tydnil jsem uéila na zdkladni $kole
na prunim stupni ve Svobodé nad Upou. Kdy# byly dcei‘i dva roky, odchdzela kolegyné na
materskou dovolenou a ja jsem byla oslovena, zda se nechci vrdtit predéasné do prace s tim,
7e mné Skola zaridi jesle, abych méla dceru kam davat. Nastoupila jsem tedy zpatky na
Skolu, kde jsem ptisobila pied materskou dovolenou.

Postupem ¢Easu jsem zjistila, jak déti se strasné meénti, jak zacinaji o vSechno ztracet
zajem. Jelikoz uz jsem byla zaneprdzdnéna dcerou, mé piipravy uz netrvaly do Sesti hodin
do vecera, ale musela jsem se postarat i o rodinu. TakZe se zacaly vyuzivat pripravy, které



jsem mela z minulych let. Néco jsem z nich vzdycky odebrala a snaZila jsem se, abych praci
delala tak, jako kdyz jsem odchazela na matei'skou dovolenou. Jenomze déti zacaly ztracet
zajem o jakékoliv mé iniciativy.

Dnes po 21 letech praxe jsem zjistila, Ze jsou déti takové, Ze se nedaji zvladnout dob-
rou cestou. V pruni tridé uz jsou déti agresivni, bez zdjmu, uzalované, o nic nemaji zdjem, ne-
bavi je uz ani chodit do kina na pohadky, nebavi je éteni a poslouchani pohadek. Takze
postupem ¢asu pomalu zacina zajem ochabovat, ale zase diky dlouhodobé praxi uz vim, jak
se s détmi da pracovat. Prosla jsem vSemi roéniky. Z poc¢atku jsem ucila pouze tieti, ¢turtou,
patou tiidu. Po materské dovolené mi byla nabidnuta pruni t¥ida, kdy jsem bojovala o to,
abych si pruni tiidu odvedla az do paté tiidy. Po predant jsem dostala znova pruni tridu.
Odvedla jsem si je zase do paté tridy a nyni uéim v pruni tifidé. Nejlepsi prunt tiida, kterou
Jjsem dostala, byla uiplné ta pruni. Dnes uz déti, zjistuji, nemaji pud sebezachovy. Méla jsem 1
tu Cest se setkat s krimindlni policii, kdyz mi letos v Fijnu vyskocil prurnidéek z okna, protozZe
jsem ho zamkla omylem ve tiide, kdyz se mné schoval. A aniZ by dal jakymkoliv zptisobem
najevo, Ze je zamdeny ve tridé, oteviel si okno a skodil z pruniho patra dolii. Tohle bylo po-
slednt, co mi odebralo veskeré sily a chut délat cokoliv navic — pripravovat pro déti hry. Pro-
toZe nezajem a nekdazer déti mé p¥i praci strasné vysiluje. Praci uz si domit nenosim. Povin-
nosti iesim tim, Ze o prestGukach jsem ve tiidé s détmi a snazim se co nejvice préace udélat
o prestavkach, abych méla co nejméné prace po vyucovani. Kdyz si udélam vlastné jenom
pripravy, a protoze mam i vedlejsi aktivity po vyucovani ve skole, tak se snazim, abych se
dostala také véas domil.

Jesté bych chtéla podotknout, Ze za doby mého studia, kdyz jsem studovala, byly pro
celou republiku stejné knizky a stejné metodiky. TakZe se nemohlo stat, ze dité, které se pie-
stehovalo, bylo ve vjuce pozadu. U¢ilo se podle stejnych knizek. V dnesni dobé je to tak, Ze
Zaci, kterfi k nadm nastoupi béhem Skolniho roku, maji treba pulrocéni skluz, protoze oni
probirali na své skole néco, co my teprve probirat budeme. A na druhou stranu my uz mame
probrano to, co on nikdy nevidél. TakZe i systém vzdélavani se mi prosteé nelibi. Rodic¢e dnes-
ka nemaji zadny povinnosti. Déti uz od pruni tridy podvadéji, jsou schopny si udélat iikol ve
skole. Coz my jsme si troufli, az kdyZ jsme byli nékde v osmé - devaté tiidé. Rikali jsme — jé —
zapomnéli jsme tikol, piij¢is mi ho? Néco za to dostane$. V dnesni dobé jsou déti schopny
podvadeét uz i v proni tiidé.

No, at’ se vratim k tém skolam, kazda ma jiné ucebnice. Ted se mi stalo, Ze mi odesel
kluk a udebnice, které dostal v zari, si nechal, protoze prunackiim ziistavaji. Nastoupil do
Jjiné skoly do Lanova, coz je vlastné ¢tyri kilometry dal a vlastné zaéina uplné znova. Must jet
podle jejich knizek. TakzZe spoustu véci on vitbec teba neznal a zas umél néco, co oni jesté
nebrali. No a tohle se mi prosté nelibi. Tohle byl krok vedle. Kdybychom ziistali u toho, kdy
mame vsichni stejnou metodiku a rozpracované hodiny v metodice, tak se upusti i od téch
priprav, které se na to museji kazdou hodinu délat, a mohlo by se vénovat vic ¢asu tomu, jak
tu hodinu détem trosku zprijemnit a nééim je tieba prekvapit. ProtoZe opravdu kazdodenni
pripravy na kazdy den - tak tam uZ toho ¢asu moc nezbjvd.

V této skole, kde uc¢im, je vgborné to, Ze my vlastné resime pripravy tim zptisobem, Ze
se kazdy den paralelni tiidy schazime a délame si na nasledujict den stejné piipravy. Déti
dostavaji stejné tikoly. Mame stejné znamkovani. KdyZ z nas jedna chybi, tak druha miize
v paralelce zadat rodi¢um tikoly, protozZe vi, co jsme délaly. Samozirejmé, Ze tohle nefunguje
na vSech skolach. Kamarddka, kterd mé zaskakovala v dobé mé nemoci, mi vypravéla, Ze
ucila v Hostinném a tam to bylo Silené. Ucitelky ze stejnych roc¢nikii si hazely klacky pod
nohy. Pripravy si kazda délala na vlastni triko a tim vlastné kazda jela uplné jinak. Myslim
si, Ze si nemaji co zavidét. JG& a mé kolegyné si u rodicit diky nas$i vstiicnosti obhdjime
veskeré problémy. Nikdo nds nemitZze napadnout, ze bychom nékomu nadrzZovaly nebo byly
na nékom zasedlé.”



Priloha 3: Zivotni piibéh pani uéitelky M. S. (Gottsteinova, 2014)

wJako dité jsem bydlela v rodinném domku s rodi¢i a prarodiéi. Vsichni ke mné méli
hezky vztah, vénovali se mi. Stdle se mi vract vzpominky na mého dédecka, ktery byl velmi
pracovity, dovedl vse spravit, pecoval o zahradu, choval véely a miloval své kraliky. Ke vsem
lidem byl hodny, ochotny a upiimny. Méla jsem hodné kamaradek, tak jsme se schazely
pravidelné u nas. Déda nam postavil besidku, ve které jsme prozivaly své détstuvi, a da se
Fict, Ze asi od 5 let jsme tam mély svilj rej. Rady jsme st hravaly na skolu a on nas v tom
podporoval. Ze zacatku naseho hrani byl ucitelem dokonce on, i kdyz nemél s touto profesi
nic spole¢ného. Déda se posadil a fekl nam, at namalujeme to, co mame v prirodé nejradéji.
Které stromy nam rostou na zahradé, jakou na ni péstujeme zeleninu, nebo povidal o
kvetinach, které rostou na okrasnych zahonech. Dodnes vzpominam, jak nas zasvetil do
Zivota véel. Pri dalsim setkani doslo k opakovant toho, co si pamatujeme. Rozdal nam tenké
papiry, které byly sklddaci, a my jsme to pouZivaly jako sesity. Rekl: ,Tvorte a napiste, co si
pamatujete o tom, co jsme si povidali.“ Mné fekl:, Ty napis néco o véelach” (protoze jsem
neustdle byla véelami popichana, kdyz se mu rojily), ,ty vis, proc je vlastné tady mam.“ Mé
kamaradky psaly a kreslily néco o kralicich, slepicich a kvétinach. Tak vznikaly pruni
projekty, které dnes pouzivame bézné ve skole. Déda byl pritkopnik. Mozna, Ze by vymyslel
metodiky prirodovédy pro narodni skolu. TakZe to byla jedna véc.

Druha véc. Ma sestrenice byla ucitelka. Vzdy jsem k ni strasné vzhlizela, protoze jsem
st ucitelt vazila. Kdyz prisla k nam, tak vypravela pribéhy ze skoly. Protoze sestienice byla
ohromné prisnd a dq se rict, Ze kdyz zhodnotim vékem to, co tenkrat vyprdvéla, musely z ni
chudinky déti mit strach. Vétsinou je kritizovala. Vypravéla, jak po nich must kiidet, Ze se
neumi chovat a nejsou diisledné. Myslim si, ze nemeéla vztah k détem, které pak cely Zivot
sama neméla. TakZe vlastné délala néco, co nemélo byt jejim poslanim. Pro mne to bylo
ponaudent, Ze bych se tak nikdy neméla k détem chovat, jelikoZ jsem neustdle snila o tom, Ze
bych se jednou mohla stat ucitelkou. Dalsi sestienice ucila v MS, ale musela odejit na navrh
»soudruha inspektora®, protoze rodina byla ndbozensky zaloZena. Nékolik let pracovala
v kancelaii, odkud odesla, protoze ji prace neuspokojovala. Méla rada déti, ale doba ji ne-
umoziovala vrdtit se do kolstvi. Tieti sestienice byla také ucitelkou na ZS, dnes uZ je v dii-
chodu. Mym snem od ZS bylo stat se uéitelkou. Tento miyj sen se jesté pozdéji kii%il s dalsim
planem, a to bylo studovat medicinu a stat se détskou lékaikou. Taky jsem navstévovala
divadelni krouzek. UvaZovala jsem, Ze bych mohla jednou délat herectvi. Od herectvi jsem
ustoupila ztoho ditvodu, Ze v dobé mého mladi se na filmovém platné objevovala Jana
Brejchovd, v Itdlii Sophia Loren a jiné krasné Zeny. Usoudila jsem, Ze se jim vzhledové ne-
vyrovnam. Tenkrat jsem si neuvédomovala, Ze to nent jen o vzhledu, ale také o talentu. M1y
herecky talent jsem zacala uplatiiovat az ve své profesi, protoZe ucitel neni jen pedagog, ale
must byt herec a psycholog.

Po gymnaziu jsem chtéla studovat ucitelstvi zemépisu, prirodopisu nebo télocviku
v Olomouci. Nakonec se rodice rozhodli, ze bude vhodné studovat v Ostraveé, jelikoZ jsem
byla sama, sestra zemiela a rodina byla na sebe dosti fixovana. Tam jsem si vybrala obor
ndrodnit skola zemépis. Méla jsem rada vytvarnou vychovu, télocvik a hrala jsem 7 let na
klavir. Mohla jsem také uplatnit i svilj vztah k herectvi, ktery se da vice vyuzit u malych zakit
nez u starsich. Zemépis bylo mozno studovat v té dobé jako obor s narodni skolou, a protoze
se nemohlo cestovat, cestovala jsem ve sviych snech na mapé. Volba mé kombinace byla
vybornd. Ve studijni skupiné jsem studovala s divkami, se kterymi jsem si po dobu studia
velmi rozuméla, a tak se nam Skola stala prijemnou. Vyucujici na pedagogické fakulté byli
velmi vstricni, setkala jsem se s perfektnimi lidmi. Byla to pani V., Z., které mi zpi{jemnily
studium matematiky, protoZe jsem nebyla matematicky logik, a presto mi matematika
prirostla k srdci. Také psychologie u pani D. mi dala mnoho. Nejvétsi vzpominky mam na
studium zemépisu. Tam se nase divéi skupina setkavala se skupinou studujici matematiku
a zemépis, kde prevaZovali hlavné chlapci. Jako zemépisci jsme pobyvali ¢asto na hordch,
kde jsme se vénovali turistice a kde se setkdvala teorie zemépisu s praxi. Pro nas vsechny,
kteri jsme zemépis studovali, ziistali ucitelé zemépisu v nasich srdcich a nikdy na né nezapo-
meneme. Vmém studiu se stal nepiijemny rok 1968. Tim, Ze jsme byli nespokojent s poli-
tickou situaci a davali jsme tuto nespokojenost vice najevo. Potkala nas neprijemnost pri



ukondeni naseho studia. V roce 1970 jsem obhdjila diplomovou praci a udélala statnice, ale
diplom mi byl pfeddn po zvaZeni a provéieni mé osoby a dalsich studentit az v srpnu. Tim
zacala ma cesta ucitelskym povolanim. Neméla jsem misto a zacala peripetie. Upied-
nostnény byly ucitelky, které mély dité a byly politicky provérené. Mnoho mych kolegit
nesmélo z politickych ditvodil vitbec nastoupit do skolstvi. Ostatni jsme byli provéirovani, zda
milZzeme pracovat s détmi. Po delst dobé jsem se dozvédéla, Zze mohu nastoupit do malotiidky
v Bartovicich. Byla to pro mé skola Zivota, protozZe jsem ucila dvé tridy najednou bez praxe
a pouze na zastup na dva mésice. Poprvé, kdyz jsem vystoupila z autobusu a sla aleji ke sko-
le, za kterou se tycily kominy NHKG, méla jsem smisené pocity. Vse bylo ale jinak. Uvital mé
bezvadny pan feditel K., dvé uditelky a jedna vychovatelka, a tak zac¢al miij pruni $kolni den.
Po 2 hodinach praxe na pedagogické fakulté v ¢eském jazyce a matematice a jedné hodiné
zemeépisu jsem nastartovala svou ucitelskou kariéru. Prace se mi zacala libit, uplatnila jsem
své organizacni, herecké a psychologické schopnosti. Neméla jsem problém s kazni. Po vy-
svétlent, Ze jedna tiida piSe a druha komunikuje, jsem si zac¢ala pripravovat hodiny. Po dvou
mésicich jsem ucila na Hrani¢niku 3. tiidu opét na zdastup. Prosticedi bylo domdcké, vsichni
mé prijali velmi pékné. Na skole bylo jen 5 trid. Pan feditel piisobil jako skiitek z pohadky,
byl velmi maly, neustdle pobihal. Uzili jsme si s nim mnoho Svandy. Dalsi skola byla v Kun-
Cicich. Stala jsem se cestovatelkou za zastupy a byla jsem rada, Ze mohu ucit. Na této skole
uz to bylo horsi, tam byla pani feditelka a pani ucitelky, které byly ,typické ucitelky“. To
byly takové ty brylaté, vysoké, ke mne byly rezervované asi proto, Ze vedély, Ze po nékolika
mésicich odejdu. Nemély proto pocit se mnou navazovat vztah, ale je mozné, Ze to bylo dano
veékovym rozdilem mezi nami. Pak jsem sla na zastup do Hefmanic a tam jsem viceméné do
narozeni ditéte piisobila. Vedeni bylo p¥isné. Reditel $koly byl velmi diislednij a nemél moc
pékny pristup k ndm mladym. Zastupce byl stejny, kdyz si dneska na ného vzpomenu
a zhodnotim ho, tak byl ¢lovek, ktery se asi zirejmé chtél zalibit panu rediteli. Neustale jsem
musela prekladat pripravy a dekal, Ze mé nachyta, Ze je nemam. Pana teditele ¢asem
nahradila pant reditelka. Byla velmi politicky ¢inna jako cely obvod Slezské Ostravy a tam
zacala ma skola Zivota i po vyucovanti. I kdyz jsem méla malé dité, nikdo nerespektoval slovo
L mitzu-nemizzu®, vidy to bylo, MUSITE. TakZe mimo udeni jsem méla na starosti sklad
ucebnic. Vedla jsem krouzek dopravni vichovy, pohybovou vijchovu, psala jsem kroniku,
byla funkciondikou ROH a SCSP (bylo mi to nai‘izeno), dostala jsem na starost brigddu
socialistické prace na Rudém rijnu, kterd dosahla evropsky rekord v tézbé uhli. Takze jsem
chodila s détmi na kulturni brigady blahoprat témto hornikiim. Nékdy jsem jela s détmi
v sobotu na podnikovou chatu, kde jsme mély vystoupent pro rodiny téchto hornikil. Kazdo-
rocné se na skole konala akademie, pomahala jsem psat scénarie, nacvicovala jsem tanecéni
C¢islo a nékteré jsem dokonce moderovala. Uzila jsem si toho dost a da se ¥ict, Ze mé uz pak
nic nezaskocilo. Chodila jsem na politické skoleni a byla jsem casto provérovana. Vse, co
jsem proZila na svém zadéatku piisobeni ve skolstvi, bylo k nééemu dobré, protoze v dalSich
letech mé nemohlo uz nic zaskocit. Vdobé, o které ja pisi, nemohl ucitel nijak odporovat.
Kdyz nebyl politicky ¢inny, protoze musel byt rad, Ze vitbec miize ucit. V roce 1974 jsem $la
na materskou dovolenou. Ve skole jsem byla do posledni chvile. JelikoZ jsem musela cestovat
s détmi pravidelné kazdy tyden na plavani autobusem od nynéjsi ZOO na bazén do centra
mésta, zacaly se mi dostdvat zdravotni komplikace a byla jsem nucena jit na udrzované
téhotenstvi. Po narozeni syna jsem nastoupila za pil roku zpét do Skoly, protoZe jsem
dostala zprdvu, Ze pokud nenastoupim, tak mé misto dostane pant ucitelka z Cech, jejiz otec
byl prevelen jako vojdk do Ostravy. Diky tomu, Ze mi maminka pomdahala, starala se mi o
syna, a to od rana do doby mého piichodu ze skoly, vse fungovalo. Také mi pomahal manzel.
Byl Iékai, vétsinou slouzil, tak jsme to neméli jednoduché. Po uréité dobé jsem odesla na ZS
Fifejdy. Tam to bylo fantastické. Tam to bylo poprvé, kdy jsem se citila jako ucitelka Stastna.
Vijborny teditel, vybornd zastupkyné a kolegyné skvélé. Vsichni jsme si byli rovni. Pan
reditel nikomu nenaslouchal, nemél oblibence, mél pro vSechny pochopeni. ProtoZze mé prace
bavila, neméla jsem rada to typické ucent, ale takové to dédeckovské. Déti se ucily z ucebnic,
ale také jeste néco tvorily samostatné. Stereotyp ve tridé, jak se sedi ve tiech fadach a jeden
nevidi pres druhého, jsem zménila. Jinak jsem uspoiadala lavice. Rediteli tyto zmény neva-
dily, privital je, a proto jsem si mohla dovolit zmény ve vyucovacich hodinach. Déti zacaly
pracovat ve dvojicich, pohybovat se p¥i praci ve tride, tikoly jsem psala do obalek a tim jsem



zacala tvorit prunt skupiny. Dokonce v materialech, ke kterym jsem se po revoluci dopidila,
bylo napsano, ze pani ucitelka pouziva moderni metody uz tenkrat.

Po jedné inspekci mi byla zhodnocena hodina ,soudruzkou” metodickou a ,sou-
druzkou® inspektorkou velmi dobie a bylo mi doporuceno, zda nechci odejit na Ostrcilovu
skolu, ktera byla uz tehdy cvicnou skolou pedagogické fakulty, a pievzit tilohu ucitele praxe.
Tam jsem nastoupila na cestu spoluprace s pedagogickou fakultou nynéjsi Ostravské
univerzity. Ve tiidé mé navstévovali studenti se svymi asistenty. Naslechy jsem méla z télo-
cviku pro pani K. a pana S., kteri chodili se 3. roéniky a pro né jsem hodinu vedla ja.
Cturtym roénikiim jsem hodiny zadavala a udili studenti. Matematiku navstévoval pan P.,
pedagogiku pan G. Také pii studiu dramatické vychovy chodil ovéiovat své projekty v praxi
do mé tiidy pan K., ktery po ukonéeni studia piisobi na této fakulté. Nekdy se stalo, Ze jsem
mela i dva naslechy behem dne. Prace mé velmi bavila, protoze jsem se nesetkdvala pouze
smalymi détmi. Dochazelo ke zpestieni mé profese tim, Ze jsem mohla komunikovat se
studenty 1 dospelymi z pedagogické fakulty. Ma prace ze strany pedagogické fakulty byla
ohodnocena kladné. Kdyz doslo k rozdélent katedry pedagogiky a vznikla Katedra primar-
ntho a alternativniho vzdélavant, vyzvala mé ke spolupraci pant profesorka Lukdsova, ktera
méla zdjem, zda studenti z této katedry mohou absolvovat naslechy a praxe v mych hodi-
ndch. Po dohodé doslo ke spolupraci, ktera letosnim rokem trva 30 let. Myslim si, Ze pani
profesorka i ja jsme obohatily studenty o své zkusSenosti v oblasti pedagogiky a ja navic svou
dlouholetou praxi s detmi.

Po revoluct jsem se rozhodla, i kdyz jsem méla rada déti i svou praci, Ze zkusim Stésti
v jiném oboru. V Cervnu jsem rozvazala pracovni pomér na Ostrcilové skole a udelala kon-
kurz do firmy, jejiz jedna divize se zabyjvala vzdélavanim dospélyjch. Prace se zdala lakavd.
Dostala jsem misto zastupce Feditele této divize. Znamenalo to vyssi plat nezZ ve skolstui, byt
pant svého Casu, pri jednani poznavat nové lidi. Nastoupit jsem mela od 1. zari. ProtoZe za-
¢aly pro mé dva mésice poslednich skolnich prazdnin, méla jsem dost ¢asu o vSem premyslet.
Vse dopadlo jinak a dnes nelituji. V srpnu jsem se rozhodla, Ze bez déti asi nebudu moci byjt.
Spojila jsem se telefonicky se Skolskym tradem s oddélenim, kde se rozhoduje o zarazeni
ucitelit na prislusné skoly. Pani, se kterou jsem hovorila, mé znala z riznych jednant, védéla,
ze jsem byla vedenim skol hodnocena jako dobra ucitelka. Pozadala jsem ji, zda mi pracovni
smlouvu miiZe obnovit a vratit zpét, Ze by mé jind prace zirejmé nebavila. Hned mi nabidla
misto na ZS Dvorského v Bélském lese. Zajasala jsem. Sla jsem zrusit smlouvu do firmy.
Okamzité jsem si $la prohlédnout svou budouct skolu a setkat se s vedenim. Piijela jsem do
»kamenného mésta vpravo Bélsky les, vlevo Dubina, vse piisobilo depresivné. Ziistala jsem
stat mezi paneldky a ekla jsem si, Ze v tomto prostiedi nemohu nikdy ucit. Poprvé jsem sta-
la mezi velkym mnozstvim vysokych panelakil, které byly postaveny do tvaru hokejek, pro-
stredi s minimalnim mnozstvim zelené, pobihajict déti a psi, nejuétsi sidliste, na kterém jsem
doposud byla. V détstuvi jsem Zila v rodinném domé obklopené zahradou, pozdeji bydlela
v centru u parku a v Marianskych Horach v zeleném sidlisti u kostela. Odpovéd’ ale byla jas-
nd, rekla jsem si: ,,Chce$ udit déti, tak bohuZel i do vesmiru!“ Skolu vedla usmévava pani
reditelka a jesté usmévavéjsi pani zastupkynée. Pochopila jsem, Ze se mi tam bude darit dobre.
Pridelily mi pruni tidu a za¢al miyj druhy nastup do skolstvi. Se mnou prisly také dvé nové
ucitelky a dostaly jsme spolecny kabinet. Tam jsme zacaly svou spoluprdci a nasim spolec-
nym znakem byla laska k détem. Zazivaly jsme spoustu legrace, velmi jsme si rozumély
a navzdjem pomahaly. Pred 10 lety po odchodu panti Feditelky do diichodu nastoupila nova
panti reditelka, studovala také zemepis a matematiku a je o dva roky mladsi nez ja. Takovou
reditelku, 1 kdyz jich znam spoustu, jsem jesté nepotkala. Je velmi velkorysd, vesela, lidska,
organizacneé na vysi a uci také nékolik hodin na pedagogické fakulté predmét Prauvni za-
klady ucitelské praxe. Po jejim prichodu dostala skola, co se tyce vzhledu a prace, moderni
charakter a ja jsem jeste vice svobodné zacala uplatiiovat ve vjuce veskeré své napady, kte-
rym je nesmirné naklonénda. Spolupracuji naddle s pedagogickou fakultou s pani profesor-
kou Lukdsovou, ktera chodi se skupinou studenti druhého ro¢niku z predmétu Primarni
pedagogika 3 na naslechy. Také vyucuji nepovinny piredmét Vybrané problémy skolni praxe
v primarnim vzdélavani. Vyuku tohoto predmétu mam propojenou s praxi ve své tride.
Studentky to velmi kladné piijimaji, protoze se setkdvaji se situacemi, které se mohou vy-
skytnout v jejich praxi. Rady se vract za mymi détmi i mimo vjuku. U mé také realizuji své



projekty k diplomové praci. Vyplituji si rizné testy a prichazeji si dokonce realizovat hodiny,
které si sami pripravi.

I kdyz jsem v diichodovém véku, dokud mi to zdravi dovoli a budu mit misto na této
skole, chci jesté ucit, i kdyz se vétsina mych znamych divi, Ze jsem davno neodesla a jak to
milzu s détmi po tolika letech vydrzZet. MG odpovéd je vzdy stejnd: ,,Prdace mé bavi, mam
radost, vzdy z toho, co se mi povede. Mam rada déti, jejich reakct, Ze se tési do Skoly a chtéji
prijit 1 vdobé pracovniho volna.“ Kdyz hovorim srodi¢i na tiidni schiizce, divi se svym
détem, protoze nemohou pochopit jejich lasku ke skole, jelikoz oni se tésili na to, kdy budou
mit volno.

Zaverem chci rici ke své praci ucitele. Cely Zivot jsem mela rada déti, nedelala jsem
mezi nimi rozdily, a to po strance socialni ani vzhledové. Nenechala jsem se ovlivnit ani
nazory rodictl, protoZe obraz o ditéti jsem si utvorila sama. Kazdé dité je osobnost, a proto
jsem se mu snazila pomoci a nepotlacovat jeho rozvoj. V dobé, kdy vznikaly MPPP, jsem
zacala posilat Zaky, u kterych jsem predpokladala, Ze miZe jit o poruchu ucent a chovani, na
vySetient, kde dité mohlo dostat posudek, Zze ma byt mirnéji hodnoceno a piihlédnuto k jeho
chovani (mozkova dysfunkce). Spousta zaki s touto poruchou vystudovalo vysokou Skolu.
Potesil mé dopis mého bjvalého Zdaka ,se vs§emi poruchami svéta®, ktery mi podékoval za miy
pristup knému od 1. — 5. tiidy, kdy jsem ho ucila. Dékoval za to, Ze jsem ho nenechala
propadnout, coz si uvédomil az v dospelosti, Ze by u jinych ucitelek takto dopadl. V dopise
psal, Ze kdyz rozesila oznament o své promoci na Masarykové univerzite v Brné, Ze si zaslou-
Zim, aby mé informoval, Ze ukondil vysokoskolské studium. Dnes je biologem a pracuje ¢asto
v zahranici. V dobé studia v Brne navstivil 3x mou tridu, prinesl nam hady, strasilky a dé-
tem udeélal prednasku. Sam si vyhledal, na které skole u¢im, a protoze to bylo v blizkosti jeho
bydlisté, navstivil mé. Zaci, které jsem udila na této skole, a v soucasné dobé jsou na gymnd-
ziu, mé pravidelné v den mych narozenin navstévuji a nosi drobnosti. Prichazeji mi pode-
kovat za krasné prozita léta na narodni skole, za ,mnozstvi srandy*, které se mnou zazili, za
mnoho vyletil, besidek, divadelnich her pro rodice, za projekty, pri kterych se naucili
samostatnosti a mysleni a mého pratelského pristupu. S prestupem do 6. tiidy a rozlouceni
se mnou se s timto, jak Fikaji, uz nikdy nesetkali. Pidla bych, aby budouct ucitelé méli svou
praci rddi jako ja, pochopili, ze utvaieji nového clovéka, ktery si nese vzpominky na skolu
a ucitele. Jako budouct rodi¢e budou pohlizet na ucitele svého ditéte podle kladniych nebo
zapornych vzpominek na svou skolu. Ja doufam, Ze pii vzpomince na mé si budou pidat pro
své dite neékoho podobného, jako méli oni, a to jsem byla ja.“



Priloha 4: Otazky a odpovédi k rozhovoru s pani uéitelkou J. F.

(Gottsteinova, 2014)

1. Méla jste v détstvi nékoho, ke komu jste vzhlizela a diky nému jste se stala
ucitelkou?

»Ano, svou tifidni ucitelku ve 4. a 5. tidé, ale piivodné jsem chtéla pracovat ve skolce
u jesté mensich deti, jenze jsem pry neuspéla u talentovych zkousek, pozdéji jsem se dozvédéla,
Ze to bylo proto, Ze rodice nebyli ¢leny strany. Nastoupila jsem tedy na gymndzium s cilem
Jjit na vysokou Skolu studovat Cesky jazyk a hudebni vychovu, kterd mé od malic¢ka bavila,
k ucitelstvi na 1. stupni mé piivedl ndsledné jeden profesor z gymnazia, ktery se dozvédél, ze
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Jjsem chtéla jit do skolky, a nasméroval mé od studia na 2. stupni na fakultu 1. stupné.
2. Jakou jste méla piredstavu o naplni ucitelské profese jako studentka?

»~Ponekud jinou, neZ mam nyni, drive se didaktika ucila podle jednotnych metodik
a stejnych ucebnic, prace ve skolstui se tenkrat jevila jako jednodussi, kdyz se vsichni ucili
podle stejnych ucdebnic, ale na praci s détmi jsem se velice tésila, méla jsem presnou vizi, jak
deti budu vzdélavat, tésila jsem se, jak si vyzdobim tiidu, aby se tam détem libilo, chtéla jsem
déti vzdélavat hravou formou, ne drilem, vyrabéla jsem si spoustu vlastnich pomiicek a ob-
razki, tésila jsem se, jak budu mit popsané tabule, jak budu predepisovat sesity s pismenky
a hned po nastupu do prace jsem vidéla, ze jsem méla dobrou vizi, déti to umély ocenit.”

3. Naplnila se Vase ptivodni piedstava o uéitelstvi? Cim se pro Vis obohatila?

»Své povolant vykondvam rada celou dobu od ukondcent studia, prdace s détmi mé ba-
vi, jen postupem casu zjistuji, Ze déti jsou rok od roku jiné, jako by o vSechno ztracely zajem,
nic je nebavi, ucitele stoji spoustu usili, aby déti v soucasné dobé na sidlistni skole dobie
motivoval a zaujal je. O poznani lepsi je to ale piece jen na 1. stupni, kde jsou déti jesté poné-
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kud tvarnéjsi nez déti na 2. stupni, proto jsem rada, Ze jsem vystudovala prdué 1. stuperi.

4. Po Vasich zkusenostech z praxe, jak se divate na svou roli uditele a co byste
doporucdila budoucim uéiteliim v této profesi?

,V pruni fadé musi mit ¢lovek, ktery si tuto profesi vybral, vztah k détem, a to vSech
vekovych kategorii, mél by mit zvuény hlas, méla by z néj vyzarovat prirozena autorita, meél
by mit smysl pro spravedinost. Velice lehce se v soucasné dobé u déti s poruchami chovani
da vypéstovat averze, kterou ovsem ucitel nesmi dat najevo. Umét v klidu tesit problémy,
které se ve tiridé vyskytnou, a Zak by mél citit v uditeli oporu a védeét, Ze u ucitele najde pomoc
a zastant, mel by umet déti vést k tomu, aby si uvédomily, Ze se u¢i v pruni adé pro sebe a ne
pro rodice nebo pro nékoho jiného, mel by mit schopnost vstipit détem zakladni ndvyky
a pravidla chovant, ktera zaci budou respektovat a dodrzovat nejen ve Skole, ale i mimo ni.“

5. Co si myslite, co by iekli Zaci o Vasem vztahu k nim?

»T¢zko na takovou otdzku odpovédét, s détmi jsem vzdycky vychazela dobie, od svého
nastupu do role ucitelky na mné rodice oceriovali piisnost a to, Ze jsem kazdému méiila
stejnym metrem, ve své soucasné 2. tridé mam pocit, Ze mé déti maji rady, chodi se se mnou
ke stolku pomazlit, rady sdéluji své zazitky, hadaji se, kdo se mnou bude chodit za ruku,
slychavam, ze je se mnou legrace, nosi mi darky. O to vice potom ale mrzi, kdyZz rodice si
mezi sebou vypravi, ze se mé déti boji a nemaji mé rady. Pro mé je ale podstatné to, jak se
déti projevuji ve skole a jak se citim ja s nimi a ony se mnou.”



6. Jaké byly Vase zacatky ve vykonu profese ve Skolstvi?

»PrestoZe jsem byla vdana, byla jsem v té dobé bezdétna, kdyz jsem zacala ucit, byva-
la jsem ve Skole az do vecera, détem jsem kreslila obrazky, vymyslela pro né riizné motivaéni
hry, moc mé bavilo psat na tabuli, protoze deti bavilo na tabuli pracovat, proto i v dnesni
dobé dbam na to, aby vsechny ¢éasti byly pomalovany a popsany, pokud to nékdy nestihnu,
deti se rano ptaji, jestli zlobily, Ze neni nic na tabuli. V zacatcich jsem chodila do skoly
s hodinovym predstihem, aby tiida byla pro dany den ndleZité p¥ipravena. S postupem ¢asu
a praxe uz tolik ¢asu ve skole netrdavim, nékteré véci délam uz automaticky a vyuzivam do-
dnes pomiicek, které jsem si vytvorila, kdyz na to byl jesté cas. Starsi kolegyné mné poskytly
ochranna kridla v zaéatcich, poradily, pomohly, proto jsem se ve skole citila vjborné. Tuto
skutecnost podpotilo i to, Ze jsem vzdycky dostala do tiidy skvélé a Sikouné déti a s nimi i
vyborné rodice, se kterymi jsem vzdycky velice dobie vychazela.”

7. Meéla jste nékdy pocit, Ze jste ztratila ucitelské nadseni pro praci s détmi
a ubytek angaZovanosti k pripravé na vyucéovani?

»Ano, ale nastésti pro meé, az v lotiském roce, ale o toto se nezaslouzily deéti, ale jejich
rodice, kdy hledali problémy tam, kde nebyly, ani ja o nich nevédéla a o to vétsi byl nékoli-
krat Sok, kdyZ jsem byla povoldna pied vedeni a méla jsem obhajovat a vysvétlovat néco,
o ¢em jsem neméla ani tuseni. Takové postupy rodi¢i, Ze si jdou stézovat na ucitele k vedent,
ale ucitele, aby se obhajil nebo véc vysvétlil, ke konfrontaci nechtéji. Jinak nadseni pro praci
s détmi jsem nikdy neztratila, déti mé dobfijeji pozitivni energii a svou bezprostiednosti, je mi
mezi nimi dobi'e a zatim jsem jesté ve svych letech a se svou praxi schopnd vymyslet zpiisob,
Jjak déti zaujmout, aby st z vyucovani néco odnesly.”

8. Motivujete Zaky ruznymi aktivitami pro snadnéjsi pochopeni probirajici

latky?

»~Ano, motivace je v dnesnim systému Skolstvi velice diileZitd, pro déti dnes neni
problém si ¢as ve skole odsedét, nez budou moci jit domil, jenze tohle nent cilem vzdélavani,
Jje tireba, uz u takto maljch déti na 1. stupni, hledat takové véci a motivacéni ¢innosti, aby je
ndsledna prace pri vyucovant zaujala a aby v nich na konci hodiny néco zanechala. Vétsinou
volim takovou motivaéni ¢innost, aby se déti probéhly, pohybovaly se, dostaly se co nejéas-
teji k tabuli, protoZe vim, ze to je bavi, vymyslim hadanky, hry a jsem vzdy moc rada, kdyz
mi déti po hodiné Feknou, Ze se jim to libilo.“



P¥iloha 5: Otazky a odpovédi k rozhovoru s pani uéitelkou M. S.

(Gottsteinova, 2014)

1. Meéla jste v détstvi nékoho, ke komu jste vzhliZzela a diky nému jste se stala
ucitelkou?

»Byl to dédecek, ktery si se mnou hral na skolu a sesti‘enice, ktera byla ucitelkou.
Velmi ¢asto mi vypravela o své praci. O tom, co se déje v jeji tFide, a protoZze se mi to velmi
libilo, zacala jsem uvazovat, Ze bych jednou mohla byt také ucitelkou. Po ukonéeni gymnazia
Jjsem vdhala, zda jit na studium mediciny nebo ucitelstvi. Nakonec zvitézilo ucitelstvi a dnes
toho nelituji.“

2. Kolik let pasobite v této profesi?

»44 let.”
3. Jakou jste méla predstavu o naplni uditelské profese jako studentka?

,Ze budu piedavat védomosti détem, budu se snaZit byt na déti hodnd. Premyslela
Jjsem o tom, zda se mi podai‘i udrzet kazen ve tridé.“

4. Naplnila se Vase ptivodni piredstava o uéitelstvi? Cim se pro Vas jesté obohatila?

»Ano, suym vztahem k détem. Tim, Ze jsem je brala jako sobé rovné za predpokladu,
Ze mezi nami budou platit urcita pravidla a normy a budou védet, co si mohou dovolit. Praxi
a myslim si, Ze svym pristupem k détem, jsem se dostala tam, kde jsem dnes. Pro déti jsem
autoritou, které vi, co si mohou dovolit, jsou mezi nami pratelské vztahy, mohu ¥ict
kamaradské. Déti mé respektuji, do skoly chodi rady, uc¢i se a navzdjem si délame radost,
protozZe pochopily, Ze to s nimi myslim dobre, Ze s humorem dojdeme dale, ale musime plnit
to, co nam predepisuje prace ve skole, to je kazern pii praci, snaha pracovat, co nejlépe a po
splnéni miiZe byt vyplnén éas vzajemnym povidanim a odpocinkem.”

5. Co byste doporucdila budoucim uéitelam ze svych zkusenosti do praxe?

»Musi mit radi déti, motivovat je natolik, aby chodily do skoly rady. I pii neuspéchu
dité povzbudit, nehodnotit ho hned zaporné a dat mu tim Sanci. Vytvorit ve tiidé kolektiv,
ktery se ma rad, naucit déti navzdjem st pomahat a spolupracovat. V tiidnickych hodinach
se zabyvat vztahy ve tridé a vysvétlovat zasady spolecenského chovani. Nedovolit, aby
nékdo nékoho zesméstioval v piipadé netispéchu, a snaZit se o stmeleni tiidy natolik, aby déti
pochopily, Ze kazdy z nich pochazi z jiného socidlntho prostiedi, a ne kazdy must byt uspésny
ve skole nebo ve sportu. Vypéstovat v détech navyky a pravidla, ktera budou respektovat.
Vysvétlit, Ze prace ve skole se rovna praci rodi¢it v zaméstnant, a proto je povinnosti ucit se
a snaZit se pracovat tak, jak nejlépe umi.”

6. Jaky mate nazor na zmény v procesu vzdélavani po dobu Vasi praxe ve skolstvi?

»Prosla jsem tolika zménami, Ze mam predstavu, Ze mnohé k nicemu nevedly. Veskeré
zmény smeérovaly k tomu, Ze nikdy nebyly ve prospéch ucitele, jelikoZ kazda zména vedla
k povinné navstévé kurzu, kterou ucitel musel absolvovat, aby dostal osvédCeni. Kazdy si
stejné uéil tak, jak uznal za vhodné. Zadna zména nenavazovala na zménu piedchazejict. Do
mnohych byly investovdny penize na ministerstvu a nebyly nakonec realizovany. Mym
nastupem do Skolstvi veskeré vzdélavani bylo provadeéno podle narizeni, kontrolovano
reditelem skoly a jakakoliv zména byla nezadouci. Po revoluct jsem nebrala ohledy na zadné
prikazy a narizent a zacala jsem ucit podle svyjch predstav.”



7. Co si myslite, Ze by fekli Zaci o Vasem vztahu k nim?

Ze je mam rada, hodné nau¢im a velmi rychle. Je se mnou $vanda, hodné si povidame.”
Nezavisle jsem se po rozhovoru s pani ucitelkou zeptala déti, co si mysli o své ucitelce,
déti mi odpovédély:

»<Hodné nauci za kratkou dobu, povidame si, je hodnd, mila nejlepsi ucitelka na svété,
umti rychle naucit, je nam tu moc dobre, lépe nez doma, je tu sranda, chodime radi do skoly.”

8. Jak se s odstupem divate na navrat k ucitelské profesi?

w~Jsem naprosto spokojend. Prace mé bavi, mezi détmi je mi dobie, mam dobry pocit,
Ze je hodné naucéim. Také vim, Ze to, co eknou mi, Ze neieknou mnohé ani doma, vzdy jim
rada poradim.”

9. Co Vas vedlo k tomu, stat se ucitelem praxe?

»Byla jsem vybrana na zdkladé hospitace metodicky, inspektorky a ieditele Skoly
v hodiné éeského jazyka. V hodiné, ktera probthala, jsem pouzivala metody, které se tenkrat
bézné nepouzivaly, vymyslela jsem si je sama, aby mé prace bavila. Byla to prace ve
dvojicich a ve skupinach. Metodic¢ka a inspektorka byly nadsené, proto se mé zeptaly, zda
bych chtéla odejit na jinou skolu a délat ucitele praxe. Byla mi nabidnuta spoluprace
s pedagogickou fakultou a moznost stat se ucitelem praxe studentii. V roce 1981 jsem odesla
na Z8 Ostré&ilovu, kterd byla cviénou skolou pro studenty pedagogické fakulty. Pruni rok ke
mneé chodili metodici se studenty z katedry pedagogiky, pozdéji z katedry matematiky a té-
lesné vychovy. Praxi pro katedru pedagogiky, ktera se ditve jmenovala tistav pro svobodné
alternativni skolstvi a pozdéji pro katedru pedagogiky primarniho a alternativniho vzdéla-
vanti, pro kterou delam 33 let.”

10. Jak probihaji Vase piipravy na vyucovaci hodinu?

»<Mam téma hodiny, vytyéim si cil, promyslim motivaci, pouziji uéebnici, pracovni
sesity. Sama si promyslim metody a formy a na zakladeé toho, co se mi osvéd¢i, pouzivam
v dalsich hodinach. Déti velmi ¢asto pracuji samostatné a tvorivé. Nepouzivam oditkauvant
poucek, vse si déti vyvodi sami a hned pouziji v praxi. V hodiné prihlizim k tomu, zda jsou
déti unaveny, zda narazim na néjaky problém a hodinu si piizptisobim.“

11. Motivujete zaky raznymi aktivitami pro snadnéjsi pochopeni probirané latky?

»Motivace musi probthat od zac¢atku do konce hodiny, aby prace deti bavila.”



Priloha 6: Preklad dotazniku pro zjistovani vnimani subjektivni
zdatnosti ucitele spolupracovat s rodici

Zdatnost uéitele spolupracovat s rodici

J. Majercikova — P. Gavora (2011)
Preklad do Cestiny — Z. Syslova (2014)

Tento dotaznik zjistuje,nakolik diavérujete ve své schopnosti vykonavat ¢innosti spoje-
né se spolupraci s rodic¢i déti vasi matetské skoly. V nasledujicich fadcich jsou uvedené popisy
téchto ¢innosti. Prosime vas, abyste vyjadfily/i miru své schopnosti tuto ¢innost vykonavat.
Skala u kazdé polozky umoziiuje odpovidat v rozmezi od o (Zadné schopnosti) do 5 (velké
schopnosti). Mizete vyuzit vSechny polohy této skaly.

Pro seznament s formou poloZek dotazniku si nejprve vyzkousejtezacvicovaci priklad:
Kdybychom vas pozadali o zdvihnuti 10 kg biremeno nad hlavu, do jaké miry si duvérujete,
Ze jste schopné/i toto zavazi zvednout? Na piipojené skadle zaznamenejte svoji odpoved
zakrouzkovanim vybraného stupné schopnosti.

ZADNE SCHOPNOSTI VELKE SCHOPNOSTI

Zvednout 10 kg bifemeno. o 1 2 3 4 5

Ted prosim pristupte k vyplnéni ostatnich poloZek.

ZADNE SCHOPNOSTI VELKE SCHOPNOSTI

1. Vyuzivat véechny dostupné mozZnosti,
jak rodiée informovat o problémech
jeho ditéte, které ma ve vztahu k ostat- o 1 2 3 4 5
nim détem ve t¥ide.

2. Vysvétlit rodi¢tim, jak maji posilovat

zdravé sebevédomi svého ditéte. 0O 1 2 3 4 5
3. Neustéle vyuzivat vS§echny moznosti,
jak prezentovatvysledky vzdélavani o 1 2 3 4 5

déti jejich rodic¢im.

4. Presvéddit rodice o tom, aby se zGcéast-
novali udalosti organizovanych O 1 2 3 4 5
matetskou $kolou.

5. Vysvétlit rodi¢iim, jak funguje rada

matefské koly. 01 23 45
6. Navrhnout rodi¢im zpisoby FeSeni

vzdélavacich problém ditéte. 01 23 45
7. PFimét rodice, aby mi pomohli pti

organiza¢nim zabezpedeni akci O 1 2 3 4 5

v matetské skole.
8. Rodice taktné informovat, kdyz ma

dité problémy suc¢enim. 0 1 2 3 45
9. Rodi¢tim navrhnout zptsoby feSeni

vychovnych problémi ditéte. 0 1 2 3 4 5
10.Pfesvédcit rodice, aby finan¢né

podporovali matefskou $kolu. 01 23 45
11. Vytvorit dostatek prilezitosti na to, aby

mohli rodi¢e pozorovat v matefské O 1 2 3 4 5

Skole to, o co projevi zajem.
12. Vysvétlit rodi¢tim, jak funguje rodi-
Covské sdruzeni. o 1 2 3 4 5




13. Vyuzivat vSechny dostupné moznosti,
jak rodi¢e informovat o chovani jeho O 1 2 3 4 5
ditéte v mateiské skole.

14. Vysvétlit rodi¢tim, jak se nakladé s pe-
nézi, které poskytuji materské skole.

15. Vysvétlit rodi¢tim, jak funguje $kolni
jidelna.

16. Pfijmout pfitomnost rodice pti vzdéla-
véni, kdykoli bude chtit.

17. Piesvéddit rodice, aby podpotili matei-
skou $kolu materialné.

18. Motivovat rodice k tomu, aby vyuzili
své specifickéschopnosti ve prospéch o 1 2 3
materské skoly.

19. Vyuzivat v§echny dostupné moznosti
informovat rodice o tom, jak se jeho o 1 2 3
dité ve $kole citi.

20.Vysvétlit rodi¢tim, jak funguje rada
rodi¢a.

21.0bjasnit rodi¢im disledky nevhodné
vychovy v rodiné.

22 Vysvétlit rodi¢iim, jak maji co nejlépe
ovliviiovat chovani svého ditéte.

23.Akceptovat pritomnost rodice ve tfide,
i kdyZ to narusi jeji atmosféru.

24.Vyuzivat vSechny dostupné moznosti,
jak rodice informovat o prospivani O 1 2 3 4 5
jeho ditéte v materské skole.
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Jesté Vas prosime o vyplnéni identifika¢nich ddaj. Svou odpovéd zaznamenejte za-
krouzkovanim ¢isla vami vybrané moznosti.

Jste: 1. Zena
2. muz

Jaka je vase kvalifikace: 1. Stiredoskolska
2. Vyssi odborna
3. Vysokoskolska
4. Nekvalifikovana/y

Jaka je vase funkce v MS: 1. Uéitel/ka
2. Vedouci ucitel/ka
3. Reditel/ka
4.JINA i, (prosim, dopliite)

Dékujeme za spolupraci!



Priloha 7: Otazky k reflexi uéitelské odpovédnosti za zaka

Otéazky, které si mtzeme klast p¥i autoreflexi subjektivni miry odpovédnosti za

zaka (Lukasova, Mares, 1991, 2003, 2012):

1.

10.

Kdyz Vase tfida bude Spatné chéipat ucivo, které jste s nimi probrali, bude to obvykle
proto, Ze

a) nevysvétlili jste to zfejmé dost jasné

b) obtiznéjsi ucivo Zaci chapou prilis pomalu

. KdyZ si Vas zak nebude moci v hodiné zapamatovat néco, o ¢em jste pravé pred chvili

mluvili, bude to obvykle proto, ze
a) zminéné ucivo jste asi dost nezdtraznili
b) nékteri Zaci nedavali pri vyucovani pozor

. Predpokladejme, Ze Vas$ nadiizeny o Vas prohlasi, Ze pracujete dobie, bude to proto, ze

a) vétSinu zaku dokéZete nééemu naudit
b) takové véci fikaji nadrizeni jen tak, aby ¢lovéka povzbudili

Predpokladejme, Ze se Vam v jedné tiidé prace dafi. Bude to pravdépodobné proto, Ze
a) pomohli jste jim v pochopeni nejvétsi potize v uceni
b) tito ZAci jsou celkove dobii a vedou si tispé€sné i v jinych predmétech

Kdyz Vasi zaci budou chapat rychle néjaky tsek uciva, bude to nejspis proto, Ze
a) dokéazali jste je motivovat tak, Ze maji snahu ucit se

7 vz

b) jde zpravidla o velmi schopné zaky

Kdyz Vasi zaci zvladnou néco velmi snadno, bude to nejcastéji proto, ze
a) uz predtim je to zajimalo
b) pomohli jste jim v pochopeni zakladnich vztahi

Kdyz vétsina Vasich zakt bude pracovat Spatné, bude to obvykle proto, ze
a) pracovali $patné uZ pfed tim a viibec se nesnazi
b) neméli jste Cas se jim vénovat a pomoci jim tak, jak by potiebovali

Kdyz Vasi Zaci zapomenou ucivo, které jste jim uz jednou vysvétlili, bude to patrné proto, Ze
a) vétsina zakd rychle zapomina nové pojmy
b) vyucovani nebylo organizovano tak, aby s témito pojmy mohli aktivné pracovat

. Kdy?z zjistite, ze pro nékteré zaky je zbytecné vénovat se jim o néjakou tu hodinu navic, je

to patrné proto, Ze
a) netrvali jste na tom, aby bezpodmine¢né zvladli ptedchozi uéivo
b) prilis pomalu chapou a mélo se doma uci

Piedpokladejme, Ze Zaktim vykladate novou véc a vétsina z nich si ji hned zapamatuje, je to
pravdépodobné proto, ze

a) vylozili jste ji velmi piehledné a zopakovali nejobtiznéjsi body

b) Zaci se o tuto véc zajimali zfejmé uz drive, nez jste ji zacali vysvétlovat

11. KdyZ Vasi Zaci napisi Spatné pisemnou provérku, bude to proto, Ze

12.

a) podle jejich predchozich vysledki se ani nedalo ¢ekat, Ze by dopadli 1épe
b) nepriméli jste je, aby se na ni poradné pripravili

Kdyz Vas zak pri vyucovani bude pracovat Spatné, bude to nejspis proto, ze
a) nedokaZe sam sebe prinutit, aby pracoval naplno
b) nenasli jste zpisob, jak jej motivovat k ucéeni



13.

14.

15.

16.

17.

18.

Predpokladejme, ze v jedné tridé nedosadhnete tak dobrych vysledki jako v ostatnich, bude
to asi proto, ze

a) na vyucovani jste se neptipravili tak peclive jako jindy

b) v této tride se zfejme sesli méne schopni zaci

Kdyz zaslechnete, Ze jeden z Vasich zak fekne: , To je dobry uditel a dokaze naucit!”
je to pravdépodobné proto, ze

a) snazite se ud€lat vyucovani pro zaky ptitazlivé

b) nékteti Zaci si prosté chtéji u ucitele Splhnout

Kdyz si Zaci budou pamatovat ucivo, o némz jste mluvili pred tydnem, bude to obvykle
proto, Ze

a) fada zakt ma vycvicenou pamét a snadno si uc¢ivo vybavuje

b) zminéné ucivo jste vylozili tak, aby zZaky zaujalo

Kdyz budete pracovat s zakem, ktery se dlouho nemohl nauéit uré¢itému tématu a najednou
to zvladne, bude to pravdépodobné proto, Ze

a) pravidelné jste jej informovali o tom, jak jeho uceni pokracuje

b) jde zfejmé o Zaka, ktery pokud nééemu nerozumi, se snazi tak dlouho, aZ se to nauci

Kdyz nékdy budete mit potiZe s udrZzenim zajmu zakd, bude to zpravidla proto, Ze
a) neméli jste mnoho ¢asu se na vyucovani pripravit
b) u zaka byvaji potize s uéebni motivaci

Kdyz budete vidét, ze se zaci hned od pocatku zajimaji o Vase hodiny, bude to asi proto, zZe

a) jde o ucivo, které zaky vzdy bavi
b) vétsinu zaki se Vam podafilo zaujmout

19. Zjistite-li, Ze vétsina zakd ve tFidé bude pracovat dobfe, bude to patrné proto, Ze

a) jsou z domova vedeni k tomu, aby se ve Skole snazili
b) dokazali jste je pfimét k soustavnému uceni

20. Kdyz budou mit Vasi zaci obcas potize v uéeni, bude to zpravidla proto, Ze

a) nechtéji se poradneé ucit
b) nedokézali jste jim ucivo poradné vysvétlit nebo ucivo dikladné procvicit



Priloha 8: Otazky k reflexi socialniho klimatu Skolni tiridy

DOTAZNIK NASE TRIDA (Lasek, 2001, 68—69; Lasek, Mare$, 1991).

ANO

1. V nasi tridé bavi déti prace ve skole.

2. V nasi tridé€ se déti mezi sebou porad perou.

. V nasi tfidé déti mezi sebou ¢asto soutézi, aby se dozvédély,
kdo je nejlepsi.

w

. V nasi tfidé je uceni tézké, mame moc prace.

. Vnasi tfid€ je kazdy mym kamaradem.

. Nékteré déti nejsou v nasi tiidé stastné.

. Nékteré déti v nasi tfidé jsou lakomé.

(o3 NI e N &) B IF2N

. Mnoho déti z nasi tiidy si preje, aby jejich prace byly lepsi nez prace
spoluzak.

9. Mnoho déti z nasi tfidy dokaze udélat svou Skolni praci bez cizi
pomoci.

10. Neékteré déti z nasi tfidy nejsou mymi kamarady.

11. Déti z nasi t¥idy maji svou tiidu rady.

12. Mnoho déti z nasi tfidy dél4 svym spoluzidkim naschvaly.

13. Nékterym détem nasi tiidy je nepiijemné, kdyZ nemaji tak dobré
vysledky jako druzi zaci.

14. V nasi tfidé umi pracovat jen bystré déti.

15. VSechny déti z nasi t¥idy jsou mi divérni pratelé.

16. Nékterym détem se v nasi tfidé nelibi.

17. Urdité déti z nasi tridy vzdy chtéji, aby bylo po jejich, aby se jim
ostatni déti ptizptasobily.

18. Neékteré déti z nasi ttidy se vzdycky snazi udélat svou praci 1épe nez
ostatni.

19. Préace ve Skole je namahava.

20. VSechny déti z nasi tfidy se mezi sebou dobie snaseji.

21. V nas$i tiid€ je legrace.

22. Déti z nasi tfidy se mezi sebou hodné hadaji.

23. Nékolik déti z nasi t¥idy chce byt potad nejlepsi.

24. VétSina déti v nasi t¥idé€ vi, jak ma délat svou praci, umi se udit.

25. Déti v nasi tiidé se maji mezi sebou rady jako pratelé.
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