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PØEDMLUVA

Text publikace „Uèitel – pøíprava na profesi“ je urèen pedagogùm,
uèitelùm a studentùm uèitelství, kteøí se pøipravují na vysokých školách na
svou uèitelskou dráhu. Kromì vhledu do souèasné teorie pøípravy uèitelù je
text složen ze dvou èástí, které spolu úzce souvisejí v rámci publikace, ale
i v rámci pøípravy uèitelù: z èásti, která je vìnována pedagogické profesní
charakteristice uèitele, a èásti, která se týká komunikativních a prezentaè-
ních dovedností uèitele. Významnou roli v pøípravì uèitele hraje sebereflexe.
Text komentuje výsledky empirického zjištìní charakteristik uèitelù meto-
dou sebereflexe, dále je vìnován i názorùm studentù – budoucích uèitelù – na
osobnost uèitele. Autorky zúroèily v textu publikace své celoživotní zkuše-
nosti s pøípravou uèitelù na univerzitách, kde pùsobí, a zamìøily se na tu
problematiku, se kterou mají zaèínající uèitelé v rámci své uèitelské pøí-
pravy tìžkosti. Text je urèen i uèitelùm, kteøí mají snahu své profesní pù-
sobení zkvalitnit jak po stránce pedagogické, tak komunikativní. Uèitelská
profese je velmi nároèná a vyžaduje kvalitní pøípravu a dostateènou erudici.
Ètenáøùm této publikace pøejeme v jejich profesi hodnì zdaru, uspokojení
a radosti.

Autorky dìkují za podnìtné rady a pøipomínky k textu recenzentùm, jme-
novitì PhDr. RNDr. Ing. J. Jaklové, Ph.D., doc. Ing. M. Køenkovi, CSc.,
doc. Ing. F. Mošnovi, CSc., a doc. PhDr. M. Váòové, CSc., která posoudila
text PaedDr. M. Krhutové (kapitola 2.1 a 2.3).

Za autorky Radmila Dytrtová
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ÚVOD

Souèasná teorie a výzkum v oblasti pedagogiky a školství se zamì-
øuje pøevážnì na profesionalizaci vzdìlávání. Toto zamìøení znamená
v pøípravì na profesní roli uèitele posun od modelu efektivního pøedávání
poznatkù žákùm k modelu profesionality, která se projevuje podílem uèitele
na socializaci žáka, na zvyšování odpovìdnosti žáka za vzdìlávání a zahr-
nuje i schopnost a povinnost analyzovat vlastní èinnost uèitele a její vzdìlá-
vací dopady. Pojetí uèitelské profese nelze zužovat na oblast profesních
znalostí, ale zahrnuje také složku dovedností, praktických zkušeností a po-
stojù. Zjednodušenì øeèeno, uèitel by mìl ovládat strategii vyuèování a vý-
chovy na teoretické a praktické úrovni s ohledem na sociální a psychologické
aspekty, které vzdìlávání a výchova žákù pøináší. Mìnící se podmínky
vzdìlávání na školách se projevují zejména zmìnou role uèitele a žáka
a zmìnou jejich vztahù ve výchovnì-vzdìlávacím procesu ve prospìch posi-
lování samostatnosti a odpovìdnosti ze strany žáka v procesu vzdìlávání. Tato
skuteènost pøedpokládá rozvoj pedagogicko-psychologických kompetencí
uèitele, které jsou potøebné k øízení èinnosti žáka a k zvládání každoden-
ních pedagogických situací ve škole.

Ve vzdìlávacím systému získává na významu subsystém uèení žáka, za-
ložený na konceptuálním modelu vzdìlávání, kde je posílena odpovìdnost
žáka za sebevzdìlávání. Uèitel opouští roli mentora a zaujímá roli facilitá-
tora, který žáka v sebevzdìlávání podporuje, uèivo vysvìtluje, uèí žáka pra-
covat s informacemi a informace si doplòovat, propojovat je s døívìjšími
vìdomostmi, poznatky aplikovat a interpretovat. Tak si žák osvojuje základy
uèení a komunikace, které jsou východiskem pro jeho budoucí celoživotní
vzdìlávání. Významným úkolem uèitele v tomto konceptuálním modelu
vzdìlávání je facilitace (usnadnìní) transformace informací do podoby vì-
domostí, dovedností, návykù a postojù, které žák/student získává. Dùraz je
kladen zejména na komunikaèní a sociální kompetence, které jsou pro tento
konceptuální systém celoživotního vzdìlávání klíèové.

Základy profesních dovedností získává budoucí uèitel v rámci pregradu-
álního studia uèitelství na fakultách pøipravujících uèitele. Bìhem studia
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probíhá zejména osvojování psycho-didaktických kompetencí – a to bìhem
výuky obecné didaktiky a oborových didaktik – a vrcholí v prùbìhu øízené
pedagogické praxe na cvièných nebo na fakultních školách. Pøedpokladem
pro vykonávání pedagogické profese jsou i dobré jazykové dovednosti,
sociálnì-komunikativní dovednosti, dovednosti z oblasti didaktického vy-
užívání informaèních technologií, nezbytné charakterové vlastnosti pro
profesní výkon a schopnost sebereflexe.

Základem uèitelské profese je komunikace. Teoretický oborový základ
je jistì nezbytností, protože pedagogická komunikace musí mít obsah, ale
jeho zpùsob transformace do podoby didaktické pro dané pedagogické situ-
ace, dovednost jeho zpøístupnìní žákùm a øízení jejich odpovìdného sebe-
vzdìlávání a výchovy, vyžadují od uèitele vysokoumíru flexibility, profesní
improvizace a kreativity a zejména profesního nadšení a pedagogického
optimismu.
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1. VHLED DO PØÍPRAVY UÈITELE

Problematikou pøípravy uèitelù a problémy zaèínajících uèitelù
se zabývá øada autorù u nás i v zahranièí, zvláštì pøípravì uèitelù je již
druhé desetiletí vìnována zvýšená pozornost. Sledovaným trendem je
profesionalizace uèitelského povolání. Tento cíl je deklarován v øadì me-
zinárodních i národních dokumentù, kterými se øídí pøíprava uèitelù pro
základní a støední školy i v Èeské republice (www.msmt.cz/Files/AK/
koncepce1.htm).

Zmìny v obsahovém a koncepèním pojetí vzdìlávání uèitelù byly oèeká-
vány a žádány odbornou veøejností již døíve; oproti pøevážnì teoretické pøí-
pravì studentù byla zdùrazòována pøíprava uèitelù založená na empirii, tedy
na vlastních zkušenostech budoucího uèitele.

Studenti uèitelství by mìli být vedeni k hlubšímu poznání pedagogic-
kých situací a dospìt k jejich porozumìní na základì sebereflexe své praxe
na školách.

Shrnující a hodnotící informace o stavu pøípravy uèitelù v Èeské republice
poskytla tøi monotematická èísla èasopisu Pedagogika (4/1994, 2/1999
a 1/2006) a nìkolik vìdeckých monografií renomovaných autorù.

Souèasnou diskusi o vzdìlávání uèitelù charakterizovala V. Spilková
(2006) jako smìr k propojení teoretického a praktického vìdìní na základì
implicitních a explicitních teorií, které formují uèitele v jeho pøípravì na
profesi. Je to smìr, který by mìl být cílen k profesionalizaci uèitelství.

K diskusi o smìru a metì uèitelského vzdìlávání jistì pøispívají i vìdec-
ké stati, výsledky výzkumù zveøejnìné v závìreèných zprávách a èlánky
a publikace, na které odkazujeme nebo názory autorù prezentujeme.

Pøetrvávající problém v pøípravì uèitelù vidí v urèité nekomplexnosti
V. Švec. V rámci strukturovaného studia uèitelství by mohl nastat posun ke
zkvalitnìní pøípravy, napø. v propojení pedagogicko-psychologické slož-
ky s pøedmìtovì-didaktickou složkou vzdìlávání, a proto by se pøíprava
uèitelù mìla zamìøit na dvoustupòové formování „pedagogické kondi-
ce“ – v dimenzi psycho-somatické v rámci bakaláøského studijního pro-
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gramu, a v navazujícím magisterském studiu by byla rozvíjena pøedevším
pedagogická kondice v dimenzi psycho-didaktické (Švec 2006, 2007).

„Stávání se uèitelem“ je proces dlouhodobý, zapoèatý studiem uèitelství,
i když profesní identita není formována od nulového stavu, od startu uèitel-
ské pøípravy, ale již od rozhodnutí se pro tuto profesi.

Autoøi, kteøí se v odborné literatuøe této problematice vìnují, se buï
zamìøují na profesní stránku pøípravy uèitelù z normativního pohledu –
napøíklad J. Vašutová (2004), J. Prùcha (2002), nebo je jejich pohled kon-
struktivistický a zamìøují se na osobnostní a profesní identitu uèitele a na
její naplòování – napø. L. Lambert (1995), D. Nezvalová (2002), H. Luká-
šová-Kantorková (2003), V. Spilková (2004) a I. Stuchlíková (2006). Nì-
kteøí autoøi se pokoušejí o obousmìrný pohled na pøípravu uèitelù.

Využití principù konstruktivistické teorie znamená od poèátku pregra-
duální pøípravy uèitelù interaktivnì pracovat s prekoncepty a zkušenost-
mi, které mají adepti uèitelství na zaèátku pregraduální pøípravy (Dytrtová
2007; Van Limpt, Dytrtová 2008). Nové bývá spojováno s døívìjšími zna-
lostmi a zkušenostmi a nelze je opomíjet, proto také význam pojmù by mìl
být vysvìtlován a konstruován na základì pøedcházejících zkušeností. Vý-
znamný je i konstruktivistický princip sociálního uèení – k hlubšímu porozu-
mìní dochází aktivním sdílením dynamického a synergetického procesu
myšlení s ostatními studenty, adepty uèitelství. Názorovou komparací do-
chází k analýze, reflexi a hodnocení (Lambert 1995, Nezvalová 2002).
Konstruktivistický pøístup klade dùraz na sebehodnocení, které mùže být
podnìtem pro vlastní øízení a korigování procesu „stávání se uèitelem“ na
základì nových znalostí a zkušeností. Adept uèitelství je spolutvùrce své
profesní identity.

1.1 PROCES NAPLÒOVÁNÍ PROFESNÍ IDENTITY

Naplòování koncepce uèitele jako reflektujícího praktika se podle
D. Schöna (1987) a I. Stuchlíkové (2006) dìje nejen vìdomì (explicitnì),
ale i nevìdomì (implicitnì).

Východiskem utváøení osobnosti uèitele pro vlastní pojetí výuky je jeho
implicitní teorie a strategie vzdìlávání žákù, která je jádrem uèitelovy osob-
nosti. Pøi utváøení profesní identity budoucích uèitelù hrají významnou roli
právì implicitní procesy. Utváøení profesní identity probíhá postupnì.

12 / UÈITEL – PØÍPRAVA NA PROFESI



Pøedpokladem jejího naplnìní je poznávání sama sebe (kdo jsem) a identi-
fikace, porovnání se s tím, kým chci být (Stuchlíková 2006).

Tìžištìm profesní identity je pojetí výuky. Utváøení pojetí výuky probíhá
ve tøech evoluèních etapách.

Na zaèátku studia uèitelství jsou budoucí uèitelé v úvodní etapì – v etapì
tzv. startovací identity – vedeni k poznání své profesní motivace. Na zákla-
dì jejich primárních pøedstav o uèitelské profesi, které se vytváøejí z jejich
bývalé pozice žákù a studentù, je vytvoøena prekoncepce pojetí výuky, se
kterou je nutné bìhem dalšího studia uèitelství pracovat.

Druhá etapa zaèíná po setkání studenta uèitelství s teorií pedagogiky,
psychologie, etiky, a to utváøením tzv. èasného pojetí výuky. V této etapì
jsou vedeni studenti uèitelství k identifikaci svých prekoncepcí a k násled-
nému konstruování individuálního pojetí výuky.

Ve tøetí etapì dochází k formování uvìdomované koncepce pojetí
výuky, v nìmž je èást implicitního již obsažena, pojmenována na základì
vlastních zkušeností, které adept uèitelství získává reflexí vlastních vyuèo-
vacích pokusù. V závìru pregraduální pøípravy uèitelù by mìlo dojít k pro-
pracování pojetí výuky na základì širšího rozhledu, který absolvent získal
bìhem studia (Spilková 2004).

Zavádìní teorie konceptuálních zmìn do pøípravy uèitelù mùže být pro-
vázeno obtížemi s pøechodem mezi jednotlivými etapami naplòování pro-
fesní identity a vyžádá si kognitivní i metakognitivní úsilí adepta uèitelství.
Východiskem pro implicitní poznání vlastního pojetí výuky je diskuse
a analýza jednání uèitele v pedagogických situacích, které je možné doplnit
sebepopisnými technikami. Výstupem pak mùže být konstrukce explicit-
ního modelu implicitního pojetí výuky – a pøípadnì jeho následná korekce
(Stuchlíková 2006).

Dá se pøedpokládat, že pojetí výuky je i po absolutoriu pregraduální pøí-
pravy uèitelem dále modifikováno, a to na základì podmínek jeho vlastní
pedagogické praxe a na základì dalších zkušeností, které bìhem výkonu
své profese uèitel získává díky sebereflexi pedagogické èinnosti. Ve shodì
s E. Vyskoèilovou (1986) a dalšími autory je nutné konstatovat, že klíèovou
dimenzí vlastního procesu „stávání se uèitelem“ je dimenze osobnostní.
Hledání profesní identity uèitelem je dlouhodobým procesem, nekonèí ab-
solvováním studia uèitelství, ale zasahuje do vlastní uèitelské praxe. Ke
zmìnám v profesní identitì dochází na základì vnitøní nespokojenosti
s vlastním pojetím výuky a uèitel se odhodlá obvykle ke zmìnì, pokud se
setkává s jinou alternativou, která je z jeho pohledu pøínosná.
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Z uvedeného je zøejmé, že se do popøedí zájmu v pøípravì uèitele dostá-
vají zejména tzv. implicitní znalosti, do jejichž formování se zapojují osob-
nostní dispozice (emoce, motivace, postoje, mravní zásady apod.).

Z teorie psychologie osobnosti je známo, že pøi posuzování pøedpokladù
jedince k úspìšnému výkonu profese je nutné mít na zøeteli nároky spjaté
s jejím výkonem a osobnostní pøedpoklady, které kvalitu výkonu profese
determinují. Hnací silou vývoje a formování osobnosti je aktivní interakce
subjektu s konkrétním sociálním prostøedím v procesu spoleèenské životní
praxe. Zdrojem systémogeneze je neustále aktualizované øešení rozporu
mezi tím, kým již jedinec je, a tím, kým semá stát (Mikšík 2007). V souladu
s tím, co bylo øeèeno o pøípravì na uèitelskou profesi, je rozvoj osobnosti
podmínìn aktivní interakcí s prostøedím, s procesem spoleèenské praxe.

Problematikou kompetentnosti vykonávat profesi uèitele zaèínajícími
uèiteli se zabývali nìkteøí autoøi. Jako podnìtná a aktuální se jeví stať
H. Hutly (2008), která srovnávala kompetentnost absolventù uèitelství na
základì fenomenografického výzkumu, který byl realizován v rámci regio-
nální pøípravy uèitelù v Austrálii. Na základì analýzy výsledkù dospìla
k profesní koncepci kompetencí, ke které by pregraduální pøíprava uèitelù
mìla smìøovat a která by se dala, podle jejího názoru, považovat za základ
profesní identity uèitele (upraveno podle Hutly 2008):

Zaèínající uèitel by mìl:

� být dobøe pøipraven k odpovìdnosti za plánování a organizaci dìní ve
tøídì,

� mít dobrý profesní znalostní a dovednostní základ a mìl by ho umìt
využívat k usnadnìní (facilitaci) uèení žáka,

� umìt využívatmetody kontroly a vhodné strategie vedení žákù v pro-
cesu uèení,

� dokázat vytvoøit tvoøivou sociální atmosféru a být schopen efektivní
komunikace i s partnery školy,

� být pøipraven udržet si profesionální image, tzn. profesionálnì se rozvíjet
a odpovídajícím zpùsobem se chovat a vystupovat,

� být schopen sebeuvìdomìní a sebehodnocení, a to i prostøednictvím
druhých, napø. kolegù uèitelù.
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1.2 OSOBNOST UÈITELE A JEJÍ UTVÁØENÍ

Uèitelovu osobnost je tøeba chápat jako obecný model osobnosti
èlovìka, vyznaèující se pøedevším psychickou determinací.

Ve shodì s V.Mikšíkem (2007) se dá chápat psychika osobnosti jako dy-
namický interakèní systém, nástroj realizace životní existence v daných
podmínkách. Podstatné je, že se jedná o systém otevøený regulaèní, spojený
s autoregulací, determinovaný dynamickými vztahy vnitøních pøedpokladù
a vnìjších podmínek utváøení a projevù osobnosti jako svérázné individu-
ality, kterou osobnost uèitele beze sporu je.

Z uvedeného mùžeme vyvodit, že sledování utváøení osobnosti uèitele je
velmi složité a badatelsky obtížné, protože individuální rùznorodost psychic-
kých vlastností osobnosti je tìžko postižitelná. Jako nejkomplikovanìjší se
v rozvoji osobnosti jeví vztah struktury a dynamiky osobnosti, vztah nomote-
tického a idiografického pøístupu k poznání osobnosti a objektivita metod
zkoumání osobnosti (Mikšík 2007).

Pedeutologie (vìda o osobnosti uèitele) uplatòuje pøi zkoumání osob-
nosti uèitele dva pøístupy – normativní a analytický. Cílem normativního
pøístupu je urèit, jaký má být uèitel, jestliže má být ve své profesi úspìšný.
Normativní pøístup je spojen s deduktivní metodou, kterou se urèuje ideální
vzor uèitele, jemuž by se mìl uèitel profesnì pøiblížit. Analytický pøístup je
takový, jehož cílem je zjistit, jací konkrétní uèitelé jsou a jaké mají reálné
vlastnosti. Pøi uplatòování tohoto pøístupu se využívámetod indukce, kte-
rými mùže být analýza výpovìdí žákù o uèitelích, sebereflexe uèitelù apod.
(Kohoutek 1996)

Nejsnazším zpùsobem poznání osobnosti se jeví sledování osobnosti
v akèním prostøedí, v reálných interakèních souvislostech, kde se mohou
vlastnosti osobnosti nejlépe projevit. Pro osobnost uèitele jsou významné
tyto komponenty, které je možné odhalit u uèitelù v akèním prostøedí (ško-
la, výchovnì-vzdìlávací proces):

� psychická odolnost (rezistence vùèi desintegrujícím vlivùm), vhled do
podstaty a povahy problémových situací (odpovídající inteligenèní úro-
veò, kreativita, operativní myšlení),

� adaptabilita a adjustabilita (schopnost alternativního øešení situací,
psychická flexibilita),

� schopnost osvojovat si nové poznatky, uèit se, schopnost úèinnì regulo-
vat své vnitøní a vnìjší aktivity (s ohledemna aktuální situaèní kontexty),

� sociální empatie a komunikativnost (Mikšík 2007).
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Ti, kdo pøipravují budoucí uèitele na jejich profesi, si musí nutnì klást
otázku: Jakou osobností má být uèitel, který se bude podílet na rozvoji dítìte
bìhem jeho školní docházky, uèitel, který má položit základy jeho perspek-
tivního celoživotního vzdìlávání? Mìl by to být pøedevším uèitel-odbor-
ník, který je dobøe pøipraven vnímat a formovat osobnost žáka, vycházet
z jeho podstaty, odborník, který bude svým pedagogickým pùsobením roz-
víjet schopnosti žákù.

Pojetí uèitele souèasné doby vychází z teorií humanistické filozofie,
z její homocentrické a holistické podstaty. Požadavek být sám sebou, uèit
se být èlovìkem a být za svùj rozvoj spoluodpovìdný, je v souladu s taxo-
nomií vzdìlávacích cílù dnešní doby.

Pedagogická teorie a praxe, podle R. Štìpanovièe (2002), dokazuje, že
kterýkoli ideální obsah edukace je sám od sebe indiferentním jevem a hyb-
nou silou je osobnost uèitele a metody edukace, které uèitel používá.

Osobností uèitele a jeho kvalitami se zabývá øada autorù v odborné lite-
ratuøe. Na tomto místì jsou uvedeny názory alespoò nìkterých z nich.

Podle V. Spilkové (2001) je nutné pøekonat pojetí uèitelské profese jako
øemeslné èinnosti a posunout se k modelu široké profesionality postavené
na pojetí osobnosti uèitele jako odborníka ve výchovì, který je odpovìdný
za lidství budoucího èlovìka. Protože by se mìl uèitel nejen zajímat o to, co
uèí, ale také jak uèí a zejména koho uèí, je novì deklarovanou doménou uèi-
tele v poslední dobì podle G. Porubské (1997, 1999) diferencovaná pedago-
gická èinnost, práce s talentovanými žáky.

Podle Koláøe (2005) je dùležité i využívání rùzných forem hodnocení
výkonu žáka.

Opakovanì je kladen dùraz na pedagogický optimismus, jehož hlavním
propagátorem byl J. A. Komenský. Hovoøí se o pozitivnímpøijetí vzdìláva-
ného vzdìlavatelem, což je chápáno v pedagogické profesi jako empatické
pøijetí jedince s rozmanitostí jeho projevù v jeho autentické svébytnosti.
Empatie se stává nástrojem a pøedpokladem vzájemné komunikace ve škole,
jak zdùraznili C. Rogers (1998) a Z. Helus (2003). Roste význam pøedevším
takových kvalit a schopností uèitele, jako je sebeovládání, sebeuvìdomìní,
empatie a sociální cítìní. Pro udržení atmosféry ve tøídì a ovlivnìní chování
žáka nabývá na významu schopnost uèitele øešit mezilidské vztahy, vyjadøo-
vat a chápat pocity, pøátelskost, schopnost ovládnout vlastní náladovost aj.
Dá se tedy øíci, že emocionální inteligence uèitele má významný vliv na
jeho rozhodování a chování i na interakèní projevy. Psychika uèitele, jeho
frustraèní odolnost i temperament mají vliv na atmosféru ve tøídì, kde uèi-
tel pùsobí.
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Výrazný negativní vliv na atmosféru tøídy má uèitel agresivní, šíøící
strach kolem sebe, uèitel hypermotorický – pøehnanì aktivní a neklidný,
uèitel vnitønì napjatý, úzkostný a bojácný, uèitel nepøipravený a nepozor-
ný – tedy uèitel, jehož pozornosti unikají mnohé detaily pedagogického
dìní, uèitel nezúèastnìný, málo pøesvìdèivý a málo motivující žáky, uèitel
sprintující od jednoho vyuèovacího cíle k dalšímu, bez zøetele na výchovné
aspekty vyuèování a bez didaktických hledisek, a uèitel nestíhající a špatnì
organizující svou práci i èinnost žákù, což se projevuje jeho únavou, pøetí-
žeností žákù a nízkou efektivitou vyuèování (Winkel 1997, Petlák 2006).

Osobnost fungující v sociálním prostøedí (tzn. i uèitel) by mìla reflektovat
toto prostøedí (sebeaktualizovat se), mít snahu o sebepoznání, sebehodnoce-
ní, sebekritiku, aby mohla úèinnì vnímat realitu a mít k ní pozitivní vztah
(Hupková 2006).

Na základì poznatkù z pedagogické psychologie je známo, že osobnost
uèitele je význaèným motivujícím èinitelem a hybným faktorem výchov-
nì-vzdìlávacího procesu. Profesní osobnost uèitele je výsledkem jeho
vlastní snahy stát se uèitelem, zároveò je ale formována bìhem pøípravy na
uèitelskou profesi i v prùbìhu získávání pedagogických zkušeností. Význam
pro vytváøení osobnosti uèitelemá tedy nejen pregraduální, ale i postgraduál-
ní pøíprava. Na základì uèitelské praxe bývá uèitel uznán za experta – podle
J. Prùchy (2002) – minimálnì po pìti letech souvislé praxe ve škole. Nutno
dodat, že každá osobnost se vyvíjí a délka praxe ovlivòuje kvalitu výkonu
uèitele jak kladnì, tak i zápornì, neboť uèitel mùže po delší dobì praxe získat
ve své profesní èinnosti návykovémyšlení i chování. Tento jev se projevuje
v práci uèitele uèitelskou rutinou, profesním vyhasínáním bez potøebné
reflexe zmìn pedagogického prostøedí, bez snahy o sebezdokonalování
a sebevzdìlávání. Této fázi osobnostní regrese lze zabránit nebo ji oddálit
trénováním reflexivníhomyšlení, sebepoznávání – od poèátku formování
osobnosti uèitele. Ve shodì s B. Kosovou (2002) je nutné zdùraznit, že je
uèitel profesnì úspìšný jedinì tehdy, když je osobností, která klade dùraz
na sebepoznání, objevování vlastních hodnot a vlastního uèitelského stylu
vyuèování. Proto bychom se mìli v rámci uèitelské pøípravy zamìøit, kro-
mì jiného, na rozvoj sociálních vztahù a komunikace, na využívání aktivi-
zujících a sebepoznávacích metod ve výuce.
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1.3 K TYPOLOGII UÈITELE

Typologie neslouží k zaøazování èi „škatulkování“ uèitelù; jejím
smyslem je deskripce a schematizování profesní stránky osobnosti uèitele
s cílem jejího ovlivòování. Jak uvádí V. Kaèáni (1995), je právì typologie
jedním z nejzajímavìjších pokusù hledání optimálního modelu profilu
osobnosti uèitele. Do typologie se promítá zejména vztah uèitele k žákùm,
jeho pojetí vyuèování, postoje apod.

Typ sice demonstruje urèitou charakteristiku, ale ta která osobnost mùže
náležet i k nìkolika typùm a nemusí být typologicky vyhranìna. Z tohoto
dùvodu pojem typ podtrhuje pøedevším pøítomnost vlastností (nebo jejich
soubor), které jsou dominantní.

Deskripci takových dominantních vlastností, které jsou charakteristické
pro profesnì úspìšnou osobnost uèitele, provedli ve shodì s M. Benešem
(2003) G. Porubská a L. Durdiak (2005). V souboru tìchto dominantních
vlastností uvedli flexibilitu uèitele, extroverzi ve vztahu k okolí, suverenitu,
schopnost inovace, samostatnosti, iniciativy, odolnost vùèi stresu, organi-
zaèní schopnosti, osobní nadšení a radost z práce, spolehlivost, empatii,
citlivost, smysl pro realitu, dodržování etických standardù, schopnost sebe-
reflexe a posouzení vlastní práce a pøíjemný zevnìjšek.

Mezi dùležité pøedpoklady pro zdárný výkon profese uèitele øadí J. Dvo-
øáèek (2005) vyrovnanost, emocionální zralost, smysl pro spravedlnost,
mravní vyspìlost, inteligenci, tvoøivost, trpìlivost, samostatnost, verbální
pøedpoklady a pozitivní motivaci.

Další pohled na typy uèitelù z hlediska jejich reagování uvádìjí autoøi
C. Henning a G. Keller (1995), kteøí dávají do souvislosti re-aktivní
a pro-aktivní životní postoj pøi výzkumech stresu u uèitelù. Z výsledkù vý-
zkumu se dá usoudit, že pedagogický optimismus uèitelù (pokud si jej
uchovají co nejdéle) významnì ovlivòuje druh reakcí uèitelù a jejich fru-
straèní toleranci v zátìžových situacích ve škole.

Ve starších uèebnicích pedagogické psychologie (napø. Langová, Ko-
dým 1987) se setkáváme se základní typologií osobnosti uèitele Ch. Casel-
manna, která je založena na uèitelovì míøe preference a akceptace uèiva
nebo žáka a jeho rozvoje. Podle této teorie je typ uèitele determinovaný
buï uèivem, nebo osobností žáka. Ch. Caselmann charakterizoval v rámci
uvedené typologie dva typy uèitelù: Logotropa, který se více orientuje na
obsah, na uèivo, na vìdomosti žákù, snaží se žáky získat pro vìdìní, a na
paidotropa, který se orientuje hlavnì na žáka, na jeho výchovu a rozvoj.
Ch. Caselmann neanalyzoval typy uèitelù jen na základì jejich vztahu
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k žákùm, ale i na základì uplatòování jejich didaktických postupù. Podle
tohoto kritéria rozdìlil uèitele na tyto typy: typ vìdecko-systematický, typ
umìlecký, typ praktický.

J. Èáp (2001) uvádí typologii K. Lewina, který svou typologii formoval
na základì experimentu zamìøeného na zkoumání úèinku odlišných stylù
výchovy na 10–11leté dìti. Na základì výsledkù pak stanovil tøi typy uèitelù:
typ autokratický, typ demokratický a typ liberální. Kromì tìchto typologií
jsou v uèebnicích i další typologie významných autorù, které uvádìjí po-
drobnìji napø. M. Langová a M. Kodým (1987), S. Kariková (1995) aj.
Soudobé typologie uèitelù uvádìjí napø. E. Petlák (2006), J. Vašutová
(2004) aj.

Ve shodì s J. Vašutovou (2004) považujeme tradièní typologie, jako je
Caselmannova èi Lewinova, v dnešní dobì za pøekonané – kvùli zmìnám
uèitelských rolí, které v souèasnosti nastaly. Tyto zmìny reflektuje J. Va-
šutová (2004) ve shodì s J. Prokopem (2002), který rozdìluje uèitele pod-
le jejich postojù ke školské reformì na tradicionalisty a chameleony. Uèitel
tradicionalista má negativní postoj k reformì, reforma narušuje jeho stereo-
typy, je to uèitel obtížnì adaptabilní. Z vnìjšího pohledu se dá øíci, že takový
uèitel je pohodlný zavádìt inovace a zmìny a z tohoto dùvodu lpí na tradiè-
ním pojetí. S tímto tvrzením se nedá souhlasit bez výhrady. Pøece jen mùže
existovat u uèitele tradicionalisty i jiný dùvod, proè se nechce vzdát svých
osvìdèených postupù, a tím je možná jeho pøesvìdèení, že léty praxe
osvìdèené jeho vlastní pojetí vyuèování a práce s žáky je správné a netøeba
ho mìnit. K reformním zmìnám pak (jsou-li požadovány vedením školy)
pøistupuje velmi neochotnì a do praxe je zavádí pomalu. Uèitel chameleon
má ke školské reformì ambivalentní postoj. Uvìdomuje si potøebu zmìn,
ale je k reformním snahám zdrženlivý a jen „na oko“ je pøijímá, protože je
toho názoru, že reforma nic nového nepøinese. V této typologii je zmínìn
okrajovì typ uèitele entuziasty, který s nadšením reformu vítá a akceptuje ji
v pøípadì, že zmìny reformou vyvolané odpovídají jeho pøedstavám, což
bývá výjimeèné. J. Vašutová (2004) uvádí, že na základì této typologie lze
odhadnout reakce uèitelù na zmìny a reformy a pravdìpodobnost jejich
podpory. Vzhledem k tomu, že komentovaná typologie není podložena
empirickým šetøením, nemusíme zoufat, protože jinak bychom museli mít
dojem, že na našich školách vyuèují pøevážnì typy uèitelù, kteøí jsou hrob-
níky zmìn.

Typologie osobnosti uèitele mùže vycházet i ze stylu práce uèitele,
z jeho preference urèitých postupù a pøístupù k žákùm, a tak se souèasná ty-
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pologie obohatila o deskripci uèitelù na základì jejich vyuèovacího a inter-
akèního stylu.

1.3.1 VYUÈOVACÍ STYL V KONTEXTU TYPOLOGIE OSOBNOSTI

Vyuèovací styl uèitele, podle typologie G. D. Fenstermachera (2004), lze
posuzovat dle tìchto hledisek: podle toho, jaké používá uèitel metody, jak
vnímá žáka, jak zná obsah vzdìlávání, jak chápe vzdìlávací a výchovné
cíle a jaké jsou vztahy mezi ním a žáky. Po posouzení uvedených složek je
možné vyuèovací styl uèitele rozdìlit do tøí typových kategorií: uèitel ma-
nažer, facilitátor a pragmatik.

Manažerský styl se vyznaèuje efektivitou, povzbuzováním žákù k uèení,
systematickou organizací a korektní zpìtnou vazbou. Facilitaèní styl je
zamìøen na žáka, na vnímání jeho potøeb a zájmù, dùraz je kladen na indivi-
dualizaci výuky a procesy uèení. Pragmatický styl je zamìøen na cíle a do-
sažení znalostí ve spojení s jejich aplikací. Zdùraznìny jsou, kromì procesù
uèení, i výsledky vzdìlávání. Dùležité je, že všechny tyto styly jsou chápány
pozitivnì, není tedy jeden lepší než druhý nebo tøetí, a záleží na uèiteli, který
z nich si zvolí, nebo které styly ve svém pojetí vyuèování kombinuje.

Uèitel zaèáteèník obvykle nepøichází do praxe s vyhranìným vyuèovacím
stylem, ale má možnost setkat se s øadou uèitelù, u kterých se dá rozpoznat
osobnostní a profesní vyhranìnost, a inspirovat se jejich vyuèovacími styly.
Vzhledem k tomu, že vyuèovací styl a interakèní styl uèitele si adept uèitel-
ství teprve utváøí, je na místì se o teorii vyuèovacích stylù zmínit a zabývat
se metodami, kterými mùže uèitel svùj styl sám rozpoznat.

Podle Pedagogického slovníku je vyuèovací styl svébytný postup uèitele,
který uèitel uplatòuje ve vyuèování, který používá ve vìtšinì situací pe-
dagogického typu nezávisle na okolnostech, je to styl relativnì stabilní
a obtížnì se mìní (Prùcha, Mareš, Walterová 2001).

J. Mareš (1998) charakterizoval styl jako pravidelnosti ve zpùsobu jed-
nání, jako lidskou aktivitu, která je konzistentní (pro jedince ucelená),
transverzální (prostupuje mnoha úrovnìmi psychiky) a integrující (spojuje
mnoho úrovní psychiky).

Starší odborná literatura uvádí Flandersovo rozdìlení vyuèovacího stylu
na direktivní a nedirektivní (N. A. Flanders 1970). Souèasné uèitelovo pù-
sobení na žáky bymìlo smìøovat od direktivního vedení žáka k podnìcování
jeho samostatnosti a odpovìdnosti za vzdìlávání. Pøechod od direktivního
vedení k nedirektivnímu je podmínìn profesními kvalitami uèitele, záleží
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na jeho toleranci a empatii k žákùm, na jeho kreativitì a pedagogickém
umu.

Teorii vyuèovacích stylù zpracoval pøedevším V. Švec (1999), který
popsal vyuèovací styl jako vlastní postup uèitele pøi øešení pedagogic-
kých situací. Je potøeba zdùraznit, že vìtšina autorù chápe vyuèovací styl
jako promyšlenou, na základì rozhodnutí vytvoøenou strategii, a ne pouze
jako tápání a konání v návaznosti na okolnosti, které v prùbìhu vyuèování
pøicházejí, jak se to mùže stát u zaèínajících uèitelù.

K. Starý (2007) charakterizoval vyuèovací styl jako „nìco, co vychází
z uèitelova pojetí výuky a projevuje se jednak v projektování (plánování,
pøípravì) konkrétních vyuèovacích hodin, jednak pøímo ve výuce, a to jak
v uèitelovì implicitním myšlení, tak ve vyuèovacích postupech“. V této
charakteristice se zdá být vyuèovací styl nìèím nepopsatelným a imaginár-
ním ve své podstatì a projevuje se navenek vyuèovacími postupy. Rozkrytí
uvedeného chápání vyuèovacího stylu nabízí K. Starý ve schematickém po-
pisu vyuèovacího stylu, ve kterém paralelnì probíhá uèitelova èinnost se
vzdìlávací èinností žáka. Zároveò provedl srovnání teorie vyuèovacího
stylu a pojetí výuky v naší a zahranièní literatuøe a dospìl ve své komparaci
k ustálené segmentaci uèitelova pojetí výuky do tìchto složek:

Tab. 1 Uèitelovo pojetí výuky – složky (Mareš, Slavík, Švec, Svatoš 1996)

Pojetí organizaèních
forem, metod,
podmínek a prostøedkù.

Pojetí žáka jako
jednotlivce, jeho
uèení a rozvoje.

Pojetí uèiva. Pojetí cílù. Pojetí skupiny
žákù a školní
tøídy.

Tab. 2 Vyuèovací styly uèitelù – složky (Fenstermacher, Soltis 2004)

Vyuèovací
metody.

Vnímání
osobnosti žáka.

Znalost uèiva. Chápání cílù. Vztahy mezi
uèitelem a žáky.

Z uvedeného je patrné, že jak zahranièní, tak èeský pedagogický výzkum
dospìl k obdobné kategorizaci vyuèovacího stylu (Starý 2007).

Vyuèovací styl je utváøen v prùbìhu pedagogické praxe a pro své
konkrétní nositele – uèitele – je nezamìnitelný, typický a je odvislý od
uèitelova kognitivního stylu.
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1.3.2 EMPIRICKÉ ŠETØENÍ V RÁMCI TYPOLOGIE UÈITELÙ

Uvedené empirické šetøení bylo inspirováno Fenstermacherovým pojetím
typologie uèitelù. Jeho tøi typy uèitelù byly pro potøebu empirické sondy
stylizovány tak, aby nebyla zmìnìna podstata a jedineènost charakteristik
(A – uèitel manažer, B – facilitátor, C – pragmatik), ale aby je bylo možné
použít pro èeské uèitele na støedních odborných školách a uèilištích.

Použitou metodou tohoto empirického šetøení bylo ètení, analýza a po-
rovnání vzorových charakteristik vyuèovacích stylù s vlastním vyuèova-
cím stylem každého jednotlivého uèitele.

Vzorové charakteristiky vyuèovacích stylù – pøíbìhy uèitelù, zástupcù
vyuèovacích stylù (zpracovala R. Dytrtová podle Fenstermachera 2004
a Starého 2007):

� Vyuèovací styl A
Anna uèí na stejné škole deset let. Je oblíbenou uèitelkou. Žáci ji respek-
tují. Je pøísná a dùsledná, ale žáci vìdí, že je chce hodnì nauèit. Pravi-
delnì kontroluje, zda žáci splnili své povinnosti. Jejím cílem je, aby žáci
úspìšnì absolvovali školu a uplatnili se v životì. Vìøí, že i jejím pøièinì-
ním toho dosáhnou. Snaží se, aby její vyuèování bylo efektivní. Pøedává
informace žákùm systematicky, pøehlednì a promyšlenì. Vyzkoušela
rùzné uèebnice a pomùcky a vybrala právì ty, se kterými se žákùm dobøe
pracuje, protože je v nich uèivo systematicky uspoøádáno a propojeno.
Své vyuèování plánuje tak, aby se žáci nauèili co nejvíce. Bìhem jejího
vyuèování pøevažuje pracovní atmosféra. Žáky posuzuje a hodnotí spra-
vedlivì. Dokáže žáky vhodnì motivovat k uèení. Má radost z dobrých vý-
sledkù žákù, považuje je i za svùj úspìch.

� Vyuèovací styl B
Monika je úspìšná uèitelka od zaèátku své pedagogické praxe. Daøí se jí
udržovat dobré vztahy se svými žáky. Své žáky respektuje a je k nim
spravedlivá, nikoho neprotežuje. Žáci ji mají velmi rádi. Má spoustu zá-
lib a snaží se pùsobit na žáky výchovnì i ve volném èase. Plánuje tøídní
akce, napø. výlety, kde žáky nejlépe pozná. Snaží se u žákù rozvíjet sociál-
ní a komunikativní kompetence. Pøi vyuèování nechává žákùm prostor
pro vlastní názory, pro vyjadøování jejich pocitù a osobních perspektiv.
Chce, aby žáci pøistupovali ke svému vzdìlávání zodpovìdnì a podíleli
se na výsledcích svého vzdìlávání, aby vìdìli, jak se mají uèit a proè se
mají uèit, v tomto smyslu je i motivuje a usmìròuje jejich školní aktivitu.
Ráda žákùm pomáhá a radí, preferuje individuální pøístup ke každému
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